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[...] a literatura ndo diz que sabe alguma coisa, mas
que sabe de alguma coisa; ou melhor: que ela sabe

algo das coisas — que sabe muito sobre os homens.
Barthes (2010)

Eu percebo que estd comecando a nascer um conto
quando, ao analisar as personagens, vejo que elas
sdo, de certo modo, limitadas. Elas tém que viver
aquele instante como toda a forca e a vitalidade que
eu puder dar, porque nenhuma delas vai durar. Isso
quer dizer que, com elas, eu preciso seduzir o leitor
num tempo minimo. Eu ndo vou ter a noite inteira
para isso, com uisque, caviar, entendeu? Preciso ser
rdpida, infalivel. O conto é, portanto, uma forma
arrebatadora de sedugdo. E como um condenado a

morte, que precisa aproveitar a ultima refeicdo, a

ultima misica, o ultimo desejo, o ultimo tudo.

Lygia Fagundes Telles (1998)



RESUMO

As discussdes propostas neste trabalho surgem a partir da observacdo de como a literatura
vem sendo negligenciada, nos dltimos anos, em muitas escolas, principalmente no Ensino
Fundamental II. Nesse nivel de ensino, os textos literarios sdo abordados através das mesmas
estratégias destinadas aos géneros ditos utilitdrios. Diante dessas lacunas, esta pesquisa
apresenta como objetivo principal, a partir da problematizacdo da relevancia da literatura para
a formagao dos alunos, propor préticas de leitura e estratégias de aborgagem do texto literdrio
que contribuam para fomentar o letramento literdrio, concebido como uma prética social. O
levantamento do estado da arte, baseado em Abreu (2006), Branddo e Micheletti (2011),
Candido (2011, 2006) Colomer (2007), Cosson (2007), Dalvi (2013), Kleiman (2010, 2007),
Marcuschi (2010, 2003), Melo e Magalhdes (2009), Paiva e Maciel (2008), Rangel (2008,
2007, 2003), Rouxel (2013), Soares (2006), Zilberman (2009, 2007), dentre outros, revelou
alguns dos fatores envolvidos na ineficicia do ensino de Lingua Portuguesa em formar
leitores de literatura, dentre eles, o processo de didatizacdo do texto literdrio e sua mediacao
através do livro didético, evidenciando a urgente necessidade de se redimensionar esse
trabalho. Nesse processo de ressignificacdo, a figura do professor ocupa lugar fundamental,
por ser ele o mediador entre a literatura e os alunos. Dessa forma, sua concepg¢ao de ensino de
literatura deve perpassar pela experiéncia concreta com a diversidade literdria, que possibilite
a fruicdo estética e a formacdo do gosto, e ter em ci€ncia que o letramento literario
proporcionado pela escola requer planejamento, pois também pressupde um aprendizado
critico da literatura. Nessa perspectiva, sugeriu-se, neste trabalho, uma sequéncia didatica
expandida, concebida a luz de Cosson (2007), como uma possibilidade de redimensionamento
do ensino de literatura nas séries finais do Ensino Fundamental. Assim, as atividades
propostas aqui em torno do conto “Venha ver o por-do-sol” (2004) de Lygia Fagundes Telles
preveem a constru¢do de uma comunidade de leitores na qual as leituras e as interpretacdes
sejam compartilhadas. O conto € explorado em suas dimensoes estética, cultural, historica,
social e ideoldgica, bem como através das suas diversas relagcdes com outros géneros literarios
e com outras linguagens, de modo que foram problematizadas as relacdes de gé€nero e a
condi¢do feminina através dos tempos, no intuito de formar leitores criticos. Ressalta-se que a
proposta diddtico-metodoldgica apresentada neste trabalho deve funcionar como instrumento
de acdo para os professores de Lingua Portuguesa.

Palavras-chave: Leitura literaria. Professor. Aluno/leitor. Letramento literario.



ABSTRACT

The discussions proposed in this research were risen from the observation about the way
literature has been undervalued in recent years in schools, especially in the Elementary School
years. In this level of learning literary texts are dealt with through the same strategies used to
treat the so-called utilitarian genres. Taking this into consideration, the main objective of this
research — considering the relevance of literature for the formation of the students — is to
propose strategies to approach the literary text that can contribute to foment literary literacy,
since it is a social practice. The state of the art based on Abreu (2006), Brandao e Micheletti
(2011), Candido (2011, 2006) Colomer (2007), Cosson (2007), Dalvi (2013), Kleiman (2010,
2007), Marcuschi (2010, 2003), Melo e Magalhaes (2009), Paiva e Maciel (2008), Rangel
(2008, 2007, 2003), Rouxel (2013), Soares (2006), Zilberman (2009, 2007), among others
revealed some factors involved in the inefficient teaching of Portuguese in forming readers of
literature, among them, the process of teaching literature and the teaching of the literary text
and its mediation through the textbook, which showed an urgent need of a change in this
practice. In this process, the teacher figure occupies a fundamental place, since he is the
mediator between the literary text and the students. Thus, its idea of teaching literature should
consider a concrete experience with the rich diversity of themes and elements of the literary
text, aiming at leading students to experience aesthetic pleasure and to form in them a sense of
literary sensibility, so that they can be conscious about the fact that the literary literacy
fomented by the school involves planning, since it also involves a critical learning of
literature. In this perspective, it was suggested in this research, an expanded didactic
sequence, based on Cosson’s (2007) model, as a more effective way of teaching literature in
Elementary school years. The activities proposed here deal with the short story “Venha ver o
por do sol” [Come and see the sunshine], by Lygia Fagundes Telles, and aimed at building a
community of readers in which the reading and the interpretations of the text are shared and
built among and through the participants. The short story is analyzed in its aesthetic, cultural,
historical, social and ideological dimensions, establishing several relations with other literary
genres and other languages, also considering gender relations and the female condition
throughout history in order to form critical readers. It is worth highlighting that the didactic
and methodological proposal presented in this research should be seen as a valuable
instrument of work for the Portuguese teacher.

Key words: Literary reading, teacher, student/reader, literary literacy.



SUMARIO

INTRODUCAO 10
1 LITERATURA E ENSINO.. 15
1.1 Leitura € literatura Na €SCOIA........cccuiiriiiriiiiiiiniieieeeerte ettt 15
1.2 Aspectos do letramento literario N0 CONtEXtO €SCOLAT......c..uutirriiieriiiieriieeriee e 37
1.3 O livro didético de lingua portuguesa: questdes de leitura, produ¢do e letramento

JIETATIO ..ottt ettt ettt st e s bt e et e sbe e st e sat e et e b s neenaee e 50
2 METODOLOGIA 74
2.1 NAturezZa da PESQUISA.....ueeerurieeiieeeiieeeiteeeiteeeiteestteestteesibeeesibeesssseessaseesssseessseessseesnnes 74
2.2 Proposta metodoldgica: sequéncia didatica para o letramento literdrio............cc........... 76

3 PROPOSTA DE INTERVENCAO PARA O LETRAMENTO LITERARIO NO
9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

90
3.1 Sequéncia didatica para o letramento literario a partir do conto “Venha ver o por-do-
sol L 90
CONSIDERACOES FINAIS . 151
REFERENCIAS 155

ANEXOS 163




10

INTRODUCAO

Nao € recente a preocupacdao em torno do ensino de lingua portuguesa. Ha algum
tempo questiona-se acerca da sua ineficiéncia em relacdo a formacgao de leitores competentes.
Embora essa seja uma funcdo da escola, todavia, de modo geral, essa responsabilidade ¢é
atribuida quase que somente ao ensino de lingua portuguesa. Os resultados das principais
avaliacdes externas como o SAEB — Sistema de Avaliacio da Educacdo Basica (dados
referentes aos anos 2011 e 2012) e o PISA - Programme for International Student Assessment
(2012), discutidos no tépico 1.1 do capitulo inicial, demostram que uma parcela significativa
de alunos conclui o ensino bédsico sem as habilidades e competéncias que se esperam ao
término desse processo.

Tomando-se como base os principios estabelecidos pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais (doravante PCN, 1997, 1998) de que a escola deve assegurar aos
alunos o pleno dominio da leitura e da escrita como meios para exercerem plenamente a
cidadania, entende-se que a escola tem deixado a desejar em relacdo a execucdo da sua
funcdo, o que afeta diretamente a vida desses individuos que, ao deixarem-na ndo estdo
preparados para participar efetivamente da sociedade. Dessa forma, muitos questionamentos
sdo colocados sobre o porqué dessa ineficiéncia. Questionamentos que se transformam em
estudos, pesquisas, projetos, teorias que objetivam refletir sobre o problema e, a0 mesmo
tempo, buscam intervir no processo de ensino — aprendizagem.

Os PCN (1997, 1998), por exemplo, voltados para o ensino de lingua materna,
procuram orientar o trabalho com a lingua baseando-se em teorias de cardter
sociointeracionistas, colocando o texto (gé€neros textuais) no cerne do ensino. Entretanto, nem
sempre esse material ou outros que trabalham perspectivas mais atuais do ensino de portugués
sdo utilizados nas escolas, € o tradicionalismo ainda é uma realidade em muitos desses
espacos. Assim, o texto ainda funciona, em muitos casos, apenas como motivo para 0 ensino
de gramatica ou extracdo de informacdes superficiais, sem que sua funcionalidade enquanto
género textual, concebido nas diferentes esferas sociais, seja priorizada.

Além disso, quando se trata dos géneros literdrios, observa-se que sao abordados
da mesma forma que todos os outros géneros ditos utilitdrios. Os PCN (1997, 1998), embora
considerem as especificidades do texto literdrio e a necessidade de trabalhd-los de forma
diferenciada, apresentam poucas orientagdes em relagdo a como devem ser os procedimentos
de abordagem da literatura na escola. O Livro Didédtico de Lingua Portuguesa (doravante

LDP), por exemplo, destinado ao Ensino Fundamental II, de acordo com Rangel (2008),
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acaba diluindo a literatura em outros conteudos. Em outras palavras, ndo hd um programa
especifico para um efetivo trabalho com a literatura. Salvo os projetos realizados por
professores conscientes da relevincia da literatura para a formacdo dos sujeitos. Por isso é
imprescindivel que a leitura de textos literdrios na escola seja constantemente objeto de
reflexdo, porque essa leitura, muitas vezes, € guiada por concepgdes € por objetivos
arraigados na tradi¢do escolar, limitando a possibilidade de uma verdadeira experiéncia com a
literatura.

Nesse sentido, o presente trabalho tem como objetivo geral propor estratégias que
possam contribuir para promover o letramento literdrio no 9° ano do Ensino Fundamental, a
partir do trabalho pedagdgico com o conto literdrio moderno, tomando por base uma
sequéncia didatica expandida, pautada na proposta de Cosson (2007). Por sua vez, os
objetivos especificos estdo articulados nos subtopicos do capitulo inicial e incidem sobre a
importancia da literatura para a formacao dos alunos na perspectiva do letramento literario, ao
mostrar qual o espaco ocupado por ela na escola e como o LDP propde o trabalho em torno
dos géneros literarios.

A partir dos resultados dessas reflexdes, sugere-se como proposta de intervencao
didatico-pedagégica, para o trabalho com a literatura, uma sequéncia diddtica construida e
fundamentada a luz da teoria de Cosson (2007) e Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), dentre
outros. Espera-se que tal proposta possa auxiliar os professores a realizarem uma abordagem
do texto literdrio que tenha como objetivo principal a experi€éncia com a literatura e sua
diversidade, na perspectiva do letramento literdrio, isto €, que a literatura seja encarada como
uma prdtica social e integre a vida dos alunos nao se limitando ao espaco escolar. Também se
anseia que possa ser um incentivo aos professores a pesquisa de outras teorias, de outros
estudos, de outras metodologias que subsidiem sua pratica, além do LDP.

Para a constru¢cdo da sequéncia didatica proposta neste trabalho, foi necessério
amparar-se em uma pesquisa bibliografica que culminou na elaboracdo do capitulo I
subdividido em trés tépicos. No primeiro - sob o titulo “Leitura e literatura na escola” - tratou-
se acerca dos estudos e das concepcdes de texto e leitura surgidas ao longo da historia, como
sdo incorporados ao ensino de lingua portuguesa € como contribuem para o processo de
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita. Contudo, nesse topico prioriza-se a discussdao
sobre a leitura literaria no contexto escolar. Para tanto, tomou-se como alicerces tedrico—
metodolégicos as contribui¢des de Candido (2011), Lajolo (2007), Colomer (2007), Paulino e
Cosson (2009), Paulino (2008), Aguiar (2013), Branddo e Micheletti (2011), Jouve (2012),

Zilberman (2009), Abreu (2006), dentre outros. Partindo da importancia da literatura para a
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formacdo de sujeitos, esses autores problematizam questdes relacionadas a formacgdo de
leitores do texto literdrio na/pela escola e a relacdo desta com a literatura.

No segundo subtdpico, aborda-se a questdo do letramento em uma perspectiva
plural, isto €, considerando os varios tipos de letramento presentes nas sociedades permeadas
pela escrita, dentre eles o letramento literdrio no qual este trabalho se pauta. Assim, busca-se
compreender através de Soares (2006), Kleiman (2005), Rojo (2009), Tfouni (2010), Cosson
(2007), Rangel (2007), Chiaretto (2007), Melo e Magalhaes (2009), entre outros, o que vem a
ser os letramentos, em especial o literario — e como a escola deve operar para promové-los. A
reflexdo desse topico concentra-se em mostrar que € fung¢do da escola assegurar o letramento
literdrio como meio de insercdo dos alunos em uma prética social relevante tanto para sua
formacdo pessoal quanto para efetiva participagdo nos meios culturais estabelecidos sdcio-
historicamente, assegurando-lhes o direito a literatura.

No subtdpico de encerramento do primeiro capitulo, “O livro didatico de lingua
portuguesa”, propde-se uma andlise em torno de como esse material, nas duas ultimas
décadas, trabalha a leitura, a escrita e, principalmente, como tem tratado o texto literdrio. A
partir dos pressupostos do Programa Nacional do Livro Didédtico (PNLD), verificaram-se
quais concepcdes de texto, leitura e escrita subjazem aos LDP e se estdo de acordo com as
orientagcdes tanto do referido programa quanto dos PCN. As andlises de Marcuschi (2003),
Menegassi (2009) e Reinaldo (2003) foram significativas para compreender de que maneira as
atividades propostas pelos LDP, seja em relacdo a compreensao/interpretacao dos textos, seja
na producdo textual, podem ser pouco produtivas € ndo contribuem para a formagdo de
leitores e produtores criticos, capazes de realizar inferéncias, opinar e posicionar-se frente aos
assuntos veiculados pelos textos. Em relacdao ao texto literdrio observam-se com Paiva e
Maciel (2008) os problemas decorrentes da sua didatizagdo através do LDP, como a
fragmentacdo, a pouca diversidade de gé€neros, restricdo ao cdnone e modos de ler o que
culminam na ineficiéncia da escola no que se refere a formacgdo de leitores, discurso que vem
sendo disseminado had algum tempo. As autoras também tratam acerca da mediacdo do
professor e como ele pode minimizar os problemas decorrentes da didatizacdo do texto
literério.

Em relagdao a metodologia, optou-se pela pesquisa de natureza bibliografica inter-
relacionada a constru¢do de uma proposta didatico-metodoldgica. Nesse caso, uma sequéncia
didatica expandida, voltada para o trabalho com a literatura no 9° ano, e que servird como
instrumento de acdo para o professor de lingua portuguesa. Argumenta-se que as atividades

sugeridas na proposta foram pensadas para o aluno. Dessa forma, em todas as etapas ha
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sugestdes e orientacOes para o professor, a fim de que possa auxiliar os alunos a
desenvolverem de forma mais satisfatoria possivel as atividades. Por conseguinte, o capitulo
de metodologia destina-se a mostrar a natureza da pesquisa e de que maneira ela se processou,
bem como as bases tedrico-metodolégicas que sustentam a escolha pela metodologia da
sequéncia didatica alicercada nos postulados de Consson (2007) e Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004).

Também se justifica a op¢do pela autora, pelo género conto literdrio moderno,
especificamente o conto “Venha ver o por- do- sol” (2004) que figura entre as narrativas de
mistério da escritora Lygia Fagundes Telles. No referido conto, o tom de mistério aliado a
tensdo dramdtica contribui para manter o interesse e a aten¢do do leitor/aluno fazendo-o
enlear-se e adentrar a narrativa, participando dos fatos seja julgando os personagens,
posicionando-se de forma critica por meio de argumentos, partilhando sua interpretacdo ou de
forma mais criativa imaginando possiveis desfechos para o enredo. Do conto escolhido
emerge a temdtica a ser problematizada nas etapas da sequéncia didética, a saber: as relagdes
de género e a condicdo feminina compreendida sob a perspectiva da literatura associada a
outras linguagens.

No capitulo final, constréi-se o passo a passo da sequéncia didatica voltada para o
9° ano do Ensino Fundamental II com vistas ao letramento literario, tomando-se como base o
conto “Venha ver o pdr- do- sol,” de Lygia Fagundes Telles. As atividades sugeridas, numa
perspectiva comentada, propdoem um debate acerca da relacdo de gé€nero e da condicdo
feminina através dos tempos, a partir de diversos géneros textuais e linguagens como o conto
que inicia a sequéncia; trechos do poema “The Angel in the house” (1865) do critico e escritor
inglés Coventry Patmore; can¢des de samba da primeira metade do século XX, “Ai, que
saudades da Amélia”, composta por Ataulfo Alves e Mdario Lago, em 1942 e “Emilia”,
composta também em 1942 por Haroldo Lobo e Wilson Batista; a cangdo “Um a um” (2002)
composi¢do de Arnaldo Antunes; o filme Do que as mulheres gostam (2000), uma comédia
americana que trata acerca do universo feminino visto sob a dtica masculina. Também sao
utilizados dois videos, o primeiro na etapa de motivacdo Afinal o que querem as mulheres?
Episodio 1 (parte 3) da minissérie de mesmo nome exibida pela Rede Globo de Televisao
importante para iniciar as discussdes acerca da identidade, da posicdo feminina nos espagos
de trabalho, seus anseios, crises e questionamentos e o video para etapa de introducao
Mestres da literatura: Lygia Fagundes Telles.

O conto “Venha ver o por-do-sol” (2004) abre-se ao didlogo, através do processo

de intertextualidade, com outros textos inscritos na tradicao literdria, a exemplo do romance
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Dom Casmurro (2005) do escritor Machado de Assis. Para o processo de letramento literario
¢ salutar que essas relacdes sejam estabelecidas. Nesse sentido, na etapa final da sequéncia, a
expansdo, recomenda-se a leitura de outro conto “Dez libras esterlinas” (2008) de Nilto
Maciel. Esse conto foi escrito a partir do romance Dom Casmurro (2005), de Machado de
Assis e trabalha as relagOes entre os personagens principais: Bentinho, Escobar e Capitu,
mantendo didlogos, através do processo de intertextualidade, tanto com o romance quanto
com o conto de abertura da proposta de interven¢ao sugerida neste trabalho. Sublinha-se ainda
que o final da sequéncia diddtica corresponde ao inicio de outra, favorecendo o letramento
literdrio posto que o processo torna-se continuo.

Os textos aludidos acima estdo articulados nas etapas da sequéncia didética
expandida. Tais etapas s3o explicitadas e detalhadas na metodologia € no passo a passo.
Espera-se que a proposta de sequéncia didatica aqui apresentada seja util ao professor,
sobretudo pelo fato de que ela serd comentada e justificada teoricamente, com vistas a melhor

fundamentar o professor na sua realizacgao.
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1 LITERATURA E ENSINO

1.1 Leitura e literatura na escola

Talvez nunca antes se tenha pensado e se discutido tanto sobre a educacdo no
Brasil e, em consequéncia, sobre tudo que estd relacionado a ela, seja a funcdo da escola na
formagdo dos alunos, seja o papel do professor na articulacdo entre ensino-aprendizagem.
Alguns dos espacos utilizados para tais discussdes sdo os documentos e leis que regem a
educagdo nacional, as teorias que orientam o processo educacional e, mais especificamente, o
modo como cada disciplina do curriculo lanca mdo destes para propor atividades que
realmente transformem seus conteudos em aprendizagens e torne os alunos individuos
criticos, politizados, participantes ativos na sociedade.

Nessa perspectiva, a disciplina de lingua portuguesa ndao fica isenta dessa
responsabilidade, pelo contrdrio, cada vez mais se tem atribuido, principalmente, a leitura e a
escrita, desenvolvidas quase que somente nas aulas de lingua materna, a funcdo de
transformar os alunos, além de competentes linguisticamente, em seres reflexivos, criticos e
ativos. Nesse sentido, € preciso pensar no poder de transformacio da leitura e de que forma
ela estd presente nas aulas de lingua portuguesa no Ensino Fundamental II.

Na verdade, sempre foi um desafio para a escola instigar o gosto pela leitura e
formar leitores eficientes. Tarefas que parecem relativamente simples, uma vez que na escola
o aluno estd o tempo todo em contato com diversos tipos de texto ou deveria estar. Contudo, o
que se percebe, e as pesquisas apontam, € uma realidade bem diferente. Parece haver uma
dissonancia entre o que se ensina nas aulas de lingua portuguesa, em termos de leitura e
escrita, e o que se cobra dos alunos nas avaliacdes externas. Por exemplo, o relatério nacional

do PISA (2012) diz que:

O letramento em leitura inclui um largo conjunto de competéncias, que vao da
decodificacdo bdsica ao conhecimento de palavras, estruturas e caracteristicas
linguisticas e textuais ao conhecimento sobre o mundo. Inclui também competéncias
metacognitivas, como clareza e habilidade para utilizar uma variedade de estratégias
apropriadas para a compreensdo de textos. A leitura é vista como um processo
“ativo”, que implica ndo apenas a capacidade para compreender um texto, mas a
capacidade de refletir sobre ele e de envolver-se com ele, a partir de ideias e
experiéncias préprias (RELATORIO NACIONAL PISA/2012, p. 38).

Ao que parece, do conjunto de competéncias de leitura manifestadas no relatério

do PISA (2012), as escolas tém priorizado apenas a primeira parte, isto €, continuam
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investindo nos textos com objetivo de analisar a parte linguistica. Talvez, por isso, na dltima
edicdo desse programa o Brasil tenha ficado numa posi¢do tdo preocupante, como se
verificard adiante. Diante disso, é importante considerar que o ensino de lingua materna no
Brasil ainda € levado a efeito de forma muito tradicional, visto que se prioriza o ensino da
gramética normativa em detrimento da leitura, da escrita e da oralidade. Por outro lado,
quando, nessas aulas, abre-se espaco para a leitura e a escrita faz-se um trabalho baseado em
concepgdes de lingua e, consequentemente, de leitura e escrita simplificadas, redutoras e
mecanicas, como aquelas que reduzem os textos a objetos pedagdgicos desvinculados de sua
funcdo social e interativa, como afirma Antunes (2003).

Assim, os resultados de avali¢cdes tanto nacionais quanto internacionais, tais como
o SAEB (2011/2012) e o (PISA)I, deixam clara a discrepancia acima citada. O SAEB compde
sua matriz em habilidades e competéncias de leitura e escrita que os alunos precisam
apresentar ao concluirem determinada série. J4 o PISA avalia, comparativamente, as
capacidades bdsicas de leitura como localizacdo e recuperacdo de informacgdes, integracdo e
interpretacdo, reflexdo e andlise e complexidade (Relatério PISA /2012) de estudantes na
faixa etaria de 15 anos de vérios paises. Com base nos dados expostos no relatdrio, observa-se
que a escola tem se mostrado ineficiente quanto ao ensino de leitura e escrita, pois, a titulo de
ilustracdo, em relacdo a edicdo de 2012 do referido programa, na drea de leitura, o Brasil
ocupa o 55° lugar em um ranking que conta com 65 paises. O relatério do PISA / Brasil 2012
mostra como os niveis de proficiéncia em leitura dos alunos brasileiros estdo baixos. Ao
verificar esse documento, constata-se que a maioria dos estudantes encontra-se em um nivel
de proficiéncia insatisfatério, conseguindo apenas realizar tarefas simples como a localizacao
de informacdes explicitas na superficie do texto.” As competéncias metacognitivas, tio
relevantes para autonomia do sujeito, s6 € verificada em uma minoria de alunos.

Ja os resultados do SAEB — os quais devem ser utilizados para fomentar politicas
publicas de melhoria da educacdo bdsica — também sdo preocupantes € mostram o quanto a
escola tem sido negligente com tantos alunos que concluem o ensino médio sem as
capacidades bdésicas de leitura, incapazes, por exemplo, de compreender o que leem, de
relacionar fatos, de realizarem uma leitura critica reflexiva. Essa realidade é evidenciada por

Aguiar (2013, p. 158), que analisando dados do INAF (Indicador do Alfabetismo Funcional),

' O programa é desenvolvido e coordenado pela Organizagio para Cooperacio e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE). Em cada pafs participante hd uma coordenacdo nacional. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/pisa-
programa-internacional-de-avaliacao-de-alunos.

*Mais informacGes acerca da dindmica e dos resultados do PISA podem ser encontradas no enderego eletronico:
http://portal.inep.gov.br/internacional-novo-pisa-resultados, inclusive os relatérios nacionais do programa.


http://portal.inep.gov.br/internacional-novo-pisa-resultados
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revela “[...] que 27% dos brasileiros sdo analfabetos funcionais: leem e ndo entendem o que
leem [...]”. Esses dados foram compilados pela ONG Ac¢do Educativa, em parceria com o
Instituto Paulo Montenegro entre a populagdo com 15 anos ou mais e sio referentes aos anos
2011 e 2012. Os nimeros sdo contundentes e revelam o quanto o pais ainda esta defasado em
termos de educacdo. Uma grande parcela de jovens, que deveria estar plenamente
alfabetizada, pronta para ocupar espacos na sociedade e exercer plenamente a cidadania,
figura em estatisticas como a apontada acima, indicando um estigma brasileiro antigo e ainda
ndo superado: a acentuada exclusdo social, conforme discute Aguiar (2013).

Apesar das criticas direcionadas as avaliacdes externas - como o PISA, o SAEB e
outras promovidas pelos estados - principalmente no que se refere ao cardter de classificacao
das escolas, os ditos rankings, fica claro que se a escola realmente asseverasse o pleno
dominio das competéncias de leitura e escrita, os alunos apresentariam um bom desempenho,
ndo apenas nessas avalicoes, mas em tantas outras situacdes sociais que exigem essas
competéncias. Além disso, esses resultados parecem sinalizar que muitas escolas continuam
seguindo um modelo educacional de transmissdo de conhecimento, pritica que nao assegura a
aprendizagem, pois conhecimentos e habilidades devem ser construidos e desenvolvidos
mediante processos de interagao.

Abrindo-se um paréntese, € importante que seja considerado aqui que hd uma
série de fatores que contribui para que a pratica docente em relacdo ao ensino de leitura e
escrita nao seja eficiente. Destaca-se, inicialmente, a forma de acesso aos instrumentos de
avaliacdo por parte dos professores, visto que nem sempre os resultados dessas avaliagdes sao
discutidos de forma adequada nas escolas ou em cursos de formacao, isto é, como meio de
reavaliar e reorganizar a pritica docente visando intervir para a melhoria do processo de
ensino. Além disso, falta ao professor, muitas vezes, tempo e recursos para investir na propria
formacdo, isto €, compra de bibliografia especializada e atualizada referente a lingua
portuguesa, bem como cursos que o ponham em contato com estudos mais recentes € uma
visao de ensino de lingua baseado em concepcdes sociointeracionistas. Dessa forma, um
grande numero de professores permanece ensinando lingua portuguesa de maneira tradicional,
porque talvez desconheca outras ou ndo tenha uma base (tedrico-metodoldgica)
suficientemente sélida para apoiar sua pratica.

Considera-se ainda a formagdo inicial dos professores. Os curriculos das
Universidades nem sempre sdo favordveis a uma formagdo com vistas ao trabalho efetivo em
sala de aula. Em muitos cursos de licenciatura em Letras, as disciplinas tedricas preenchem a

maior parte do curriculo, hd pouca énfase no estudo acerca do processo de ensino-
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aprendizagem e de como transpor para a pratica do ensino de lingua materna as teorias
apresentadas, bem como compreender como elas podem subsidiar as metodologias do
professor. Assim, muitos estudantes de Letras saem das Universidades munidos de teorias,
mas sem saber como transforma-las em prética.

Por outro lado, muitos professores que dispdem de uma formacdo tedrico-
metodoldgica considerada apropriada para subsidiar uma préitica que realmente promova a
proficiéncia em leitura e escrita dos alunos defrontam-se com uma realidade educacional e
social que mina seus esfor¢os de pOr a teoria em pratica. A escola publica, a partir de seu
progressivo acesso € universalidade, tornou-se responsédvel pela educacdo das criangas, de
modo que muitas familias acabaram interpretando erroneamente essa fungdo, isentando-se
dessa responsabilidade e de outras como inserir os filhos no mundo da leitura e da escrita.
Dessa forma, toda a carga de ensinar a ler, incentivar, promover, desenvolver e assegurar a
competéncia leitora e de escrita fica delegada ao ensino de lingua portuguesa e ao professor
dessa disciplina, que termina sobrecarregado. Muitas vezes, ele trabalha em condicdes
desfavoraveis: como o grande nimero de alunos por sala, advindos de uma realidade social
que, apesar de permeada pela leitura e a escrita, no as valoriza. Além da falta de biblioteca
no sentido amplo da palavra, ou seja, como espagco e como acervo bibliografico destinados a
leitura, do pouco tempo para planejar as atividades, uma vez que a maioria dos professores
leciona em mais de uma escola e, ainda, a falta de auxilio dos profissionais das demais
disciplinas que, muitas vezes, eximem-se da tarefa de promover a leitura e a escrita em suas
aulas com o argumento de que isso € fun¢@o do professor de portugués.

Diante dessa realidade, muitos professores ficam desmotivados e preferem
acomodar-se e seguir o livro diddtico que, como se verd adiante, ndo € suficiente para
assegurar a formacdo em lingua materna que tem como fim o dominio da linguagem como
forma de acgdo.

Retomando a discussdo, tomando-se aqui a concepcdo de lingua/linguagem,
postulada por Bakhtin (2011), que considera como fun¢do primeira da linguagem estabelecer
a comunicacdo e de que esta ocorre através de géneros do discurso orais e escritos, fica
evidente que o ensino de lingua materna ndo estd atingindo o que deve ser seu principal
objetivo que € o de desenvolver “[...] a competéncia comunicativa, € isto corresponde entdo a
desenvolver a capacidade de produzir e compreender textos nas mais diversas situagdes de
comunicagdo” (TRAVAGLIA, 2009, p. 19). O que significa ser proficiente em leitura e

escrita.
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Ora, os Parametros Curriculares Nacionais: Lingua Portuguesa / Ensino
Fundamental/ (1998), configurados para orientar o ensino de lingua materna no Brasil, em
consondncia com o objetivo acima mencionado, articulam os conteidos da disciplina de
lingua portuguesa em dois eixos: 1) o uso da lingua oral e escrita no qual se inserem os
conteddos de prética de escuta e de leitura de textos e 2) pratica de producdo de textos orais e
escritos e o da reflexdo no qual se inclui os contetidos de anélise linguistica. Em relagcdo ao
primeiro eixo, o documento propde que o trabalho com a leitura e a escrita seja realizado com
base numa concepg¢do dialdgica interacionista da lingua, tomando o texto sempre como espago
de interagdo e de construgdo de sentidos.

De acordo com os PCN (1998), o Ensino Fundamental deve assegurar o pleno
dominio da leitura e da escrita, garantindo ao aluno a participagdo efetiva na vida social. Nas
sociedades pds-modernas a leitura e a escrita possuem valor indubitdvel: do acesso a vida
social, aos meios culturais ou a simples compra de pao subjazem ac¢des que demandam o uso
apropriado da leitura e da escrita. Por isso, a caréncia de dominio destas pode funcionar como
um fator de exclusdo social, como argumentam Antunes (2003) e Aguiar (2013).

Pragmaticamente a leitura ndo € a unica, mas, sem duavida, € uma das ferramentas
mais eficazes para a obtencdo e apropriacdo do conhecimento, além de ser por meio dela que
os alunos mantém contato com as mais variadas formas de organizagdo da lingua materna,
sem mencionar as leituras destinadas a fruicdo, ao prazer. Tais ideias sdo defendidas por

Antunes (2003), que mostra, principalmente, como a leitura contribui para a apropriagdo das

o7

especificidades da escrita, auxiliando os alunos a superar as dificuldades em relacao

producdo textual, seja em questdes linguisticas ou relativas ao conteudo.

(€N

Se a escola enquanto instituicdo social ndo estd cumprindo a funcdo que lhe
designada e os alunos estdo concluindo os niveis de ensino incapazes de compreender e
produzir textos simples, muito se deve ao fato de como a leitura e a escrita sdo concebidas
nesse espagco e como estas sdo trabalhadas. Na verdade, € o reflexo de um ensino no qual o
aluno € tomado como depdsito de textos e ndo como sujeito da recepcao. Ele ndo € instigado a
assumir o seu verdadeiro papel de leitor ativo que constréi os significados a partir das pistas
deixadas pelo autor, da mobilizacdo de conhecimentos prévios, sejam eles de mundo, sejam
de outras leituras e de outras experiéncias com a lingua.

Na maioria das vezes, as atividades de leitura em sala de aula restringem-se a
oralizacdo da escrita ou a mera decodificacdo dos sinais graficos. Tais formas de conceber a
leitura hd muito foram contestadas, embora ainda persistam nas escolas que parecem resistir

em incorporar praticas pedagdgicas baseadas numa concepcdo sociointeracionista de leitura,
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amplamente divulgada e aceita nas ultimas décadas, bem como as contribui¢cdes de outras
teorias da linguagem — tais como, da Linguistica Textual, da Andlise do Discurso, da Estética
da Recepc¢ao, dentre outras.

Vale pontuar algumas formas mais atuais de se conceber o ato de ler e,
consequentemente, a leitura. Todavia, antes, € oportuno reconstituir o itinerdrio desse
caminho repleto de percalgos e entraves. Como mera decodificagdo do cédigo, o ato de ler
confundia-se com a alfabetizacdo. O dominio do cédigo seria condi¢do suficiente para extrair
os sentidos do texto. Cosson (2007, p. 39) aponta uma vertente das teorias a este respeito,
tomando o texto apenas como cédigo linguistico:

Nesse caso, ler é um processo de extracio do sentido que estd no texto. [...] E a
leitura entendida como um processo de decodificacdo, por isso a énfase estd centrada
sobre o cédigo expresso no texto. O dominio do cédigo é a condicdo bésica para a

efetivacdo da leitura, ja que feita a decodificag@o o leitor terd apreendido o contetiido
do texto.

Trata-se de uma visdo redutora de mera extracdo de informacdo na superficie
textual, sobretudo porque decodificar um texto nao significa compreendé-lo. Muitos autores
afirmam que o sentido ndo estd propriamente no texto, hd muitos referentes extralinguisticos
que necessitam de recuperagdo por parte do leitor a fim de que a compreensdo, de fato, se
efetive.

Ha também concepgdes de leitura que enfatizam o autor. Nesse caso, ela seria, de
acordo com Koch e Elias (2012, p.10) “[...] entendida como atividade de captag¢do das ideias
do autor, sem levar em conta as experiéncias € os conhecimentos do leitor [...].” Essa
concepcdo estd intimamente relacionada as teorias sobre a lingua, que a concebem como

representagﬁo do pensamento e, consequentemente:

[..] o texto € visto como um produto — l6gico — do pensamento (representacao
mental) do autor, nada mais cabendo ao leitor sendo “captar” essa representacdo
mental, juntamente com as intengdes (psicoldgicas) exercendo, pois, um papel
passivo” (KOCH; ELIAS, 2012, p. 10; grifo do autor).

Essa passividade relacionada ao ato de ler € minimalista e quase impossivel de
acontecer, pois a leitura vista enquanto processo pressupdoe uma atividade de compreensao e
interpretacdo. O leitor 1€ ndo apenas o que o autor escreveu. Nesse processo, de recuperacao e
de reconstrucdo dos sentidos pretendidos pelo autor, o leitor movimenta uma série de
conhecimentos e habilidades, de forma que o produto da leitura ndo € necessariamente o que o

autor pensou, mas sim os sentidos possiveis determinados pelo texto e pela atitude do leitor.
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Por outro lado, ndo se escreve apenas para representar o pensamento, o autor
escreve para comunicar algo a um leitor idealizado. A este respeito, Bakhtin (2011, p. 301,
grifos do autor) observa: “Um trago essencial constitutivo do enunciado é o seu
direcionamento a alguém, o seu enderecamento”. Ainda de acordo com autor, o leitor sempre
assume uma “atitude responsiva” diante dos discursos aos quais ¢ exposto. Branddo e
Micheletti (2011, p. 18) corroboram com a ideia de um leitor ativo diante do texto e destacam
que “um texto s6 se completa com o ato de leitura na medida em que € atualizado, € operado
linguistica e tematicamente por um leitor”. Em outras palavras, é durante a leitura que o texto,
de fato, constitui-se como processo de significacao.

Tantas discussdes levaram a uma compreensdo mais complexa e, por isso, mais
coerente acerca do ato de ler. Numa concepg¢do sdciocognitivo-interacionista da lingua e da
linguagem, a leitura é um processo de producdo de sentidos no qual muitos fatores
(cognitivos, linguisticos, extralinguisticos, entre outros) sdo mobilizados e operados, sempre

num movimento de interacio com o outro mediado pelo texto. Em relagdo a isso, Antunes

(2003, p. 67) destaca:

A atividade da leitura completa a atividade da producdo escrita. E, por isso, uma
atividade de interag@o entre sujeitos e supde muito mais que a simples decodificacao
dos sinais graficos. O leitor, como um dos sujeitos da interacdo, atua
participativamente, buscando recuperar, buscando interpretar e compreender o
conteudo e as intengdes pretendidas pelo autor.

Essa concepcdo de leitura, que leva em consideracdo a natureza dialdgica e
interacionista da linguagem, parece ser mais adequada para a formacdo do leitor na
perspectiva do letramento, pois o caracteriza como um ser social e interativo diante do texto.
N3ao se trata da ideia de o leitor poder atribuir qualquer sentido ao texto, mas sim de buscar,
através de sua organizacdo linguistica interna, suas relacdes extralinguisticas, uma série de
possibilidades de entendimento.

E essa concepgdo, sociointeracionista de lingua/linguagem, que se encontra nos
PCN (1998), norteando o trabalho com a leitura no Ensino Fundamental II, considerando a
relacdo entre sujeitos instituida no ato da leitura. Dessa forma, esses documentos oficiais
orientam o trabalho com a leitura, numa perspectiva que a toma como pratica social, como
atividade critica que garante aos alunos o exercicio pleno da cidadania. Entretanto, para que
essa funcdo tdo nobre e tdo urgente da leitura seja alcancada € imprescindivel o dominio
efetivo do cdédigo linguistico — ser alfabetizado - sem essa condi¢do ou conhecimento prévio,

segundo Kleiman (2000), ndo ha como progredir para o nivel da compressao.
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Mesmo com tantas orientagdes, a relacdo leitura / escola, no Brasil, parece ndo ser
amistosa, visto que um grande nimero de alunos passa de uma série a outra sem que se
desenvolvam capacidades e habilidades minimas para a compreensao de textos, bem como o
héabito da leitura. Tudo isso pode ser consequéncia de estratégias pedagdgicas inadequadas ao
o trabalho com a leitura: em muitos casos, os “sentidos possiveis” ndo sdo negociados, mas
repassados verticalmente pelo professor; geralmente passa-se da leitura ripida - as vezes
silenciosa, as vezes coletiva — para a resolucdo de exercicios. Segundo Oliveira e Antunes
(2013), essa negligéncia, em relacdo a mediacdo da leitura, resulta no baixo nivel de
proficiéncia e desinteresse dos alunos. De acordo com as autoras, a mediacdo da leitura deve
ser compreendida como um processo em que o professor deve buscar estratégias facilitadoras
para garantir que os alunos interajam com os textos e entendam que estdo participando de
praticas sociais € ndo apenas de atividades de decodificacdo restritas a escola, bem como
assegurar que atinjam niveis de compreensdo desejados a fim de participarem efetivamente
das mais diversas situagdes que exigem a competéncia leitora.

Nesse sentido, as autoras apresentam algumas estratégias basicas de mediacao da
leitura, como a formulagdo de andaimes, compreendido como auxilios fornecidos pelo
professor para que os alunos possam compreender os textos e obter conhecimentos. Além
disso, colocam que todo processo de leitura deve ser encarado como:

[...] um processo continuo de formulacdo e verificagdo de hipdteses e previsdes
sobre o que se sucede no texto. Dai a necessidade de estabelecer previsdes antes da
leitura. As previsdes sobre o contetido do texto podem ser estabelecidas partindo-se
de aspectos textuais como a superestrutura, o titulo, as ilustragdes e também por

meio das préprias experiéncias e conhecimentos do leitor (OLIVEIRA; ANTUNES,
2013, p.77).

Tais estratégias sdo fundamentais diante de qualquer texto, pois colocam os
leitores/alunos como parte essencial do processo, uma vez que constroem, ao longo da leitura,
uma relacdo de intimidade com o texto, de conhecimento sobre o que estdao lendo, tornando a
leitura uma espécie de jogo cujo prémio final € a alegria de compreender e a possibilidade de
interpretar o que foi lido como resultado da ativagdo de seus conhecimentos prévios
articulados a outros oferecidos pelo professor mediador.

Como afirmam Oliveira e Antunes (2013), refletir sobre a negligéncia na
mediacdo do professor no trabalho com a leitura leva a conclusdo de que essa pode ser uma
das causas que contribui para a ndo formacgdo de leitores. Porque a atividade de mediagdo é de
uma complexidade impar e paradoxal, principalmente quando se trata do texto literdrio. Ao

mesmo tempo em que o professor precisa assegurar a sua fruicdo, também precisa acionar



23

mecanismos de controle para que os alunos consigam desenvolver certas habilidades a fim de
que operem satisfatoriamente com esses textos. Vale ressaltar que, atualmente, quando se fala
na crise da leitura ou na ineficiéncia da escola em formar leitores, autores, como Colomer
(2007), mostram que se alude, na verdade, a falta de habito da leitura de textos literdrios. Esse
tem sido desde muito tempo o grande desafio da escola, conforme mencionado acima. Isto
posto, propde-se, nesse trabalho, estratégias para potencializar a leitura do texto literario no
Ensino Fundamental II, de forma a contribuir para a formacao de leitores de literatura capazes
de produzir conhecimentos de forma autdénoma e significativa, visando a promogao, de forma
sistematica, do letramento literario.

Antes disso, faz-se necessdrio discutir algumas questdes relativas a literatura de
maneira geral, porém priorizando sua posi¢cao no contexto escolar, especificamente no tocante
a leitura do texto literdrio. E importante que se compreenda a importancia da literatura para a
formacdo dos alunos, sua relagdo com a educacdo, o porqué do fracasso da escola em formar
leitores do texto literdrio e sua relacdo com a escrita (producao textual).

Ora, a literatura detém o poder de encantar, divertir, instigar a reflexdo e o
questionamento de realidades. Além disso, ela, assim como outras manifestagdes artisticas,
possui uma fungio extremamente relevante para a humanidade, trata-se do autoconhecimento.
Nao h4 duvidas de que a leitura do texto literdrio configura-se num processo transformador do
individuo. O contato com a leitura proporciona ao ser humano a mudanca, mesmo que em
principio tal condicio ndo possa ser observada. Para George Steiner (Apud BRANDAO;
MICHELETTI, 2011, p. 28): “ler corretamente & correr riscos. E tornar vulneravel nossa
identidade, nosso autodominio.” Complementando a afirmagcdo de Steiner, Branddo e
Micheletti (2011, p. 28) reiteram: “Mas essa perda que implica transformag¢do se nao nos
torna bons, no sentido cristdo do termo, faz-nos seres mais completos, mais conscientes.”

Observa-se que através de uma linguagem que ndo encontra limites de
criatividade , plurissignificativa, a literatura possibilita ao individuo experienciar o mundo em
um movimento de invenc¢ao e reinvengao, proporcionando a constru¢do de sua identidade, na
medida em que o expde a uma série de situacdes, de emogdes e de conflitos, fazendo-o sair da
zona de conforto e questionar-se a si € ao mundo. Sobretudo, porque problematiza a realidade
de uma forma que nenhum outro produto cultural consegue. Paulino e Cosson (2009, p.69 -
70), refletindo sobre essa caracteristica da literatura afirmam:

[...] a literatura permite que o sujeito viva o outro na linguagem, incorpore a

experiéncia do outro pela palavra, tornando-se um espaco privilegiado de constru¢do
de sua identidade e de sua comunidade. Na verdade, todos nds construimos e
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reconstruimos nossa identidade enquanto somos atravessados pelos textos. [...] A
experiéncia da literatura amplia e fortalece esse processo ao oferecer multiplas
possibilidades de ser o outro sendo nés mesmos, proporcionando mecanismos de
ordenamento e reordenamento do mundo de uma maneira tio e, as vezes, até mais
intensa do que o vivido.

Nao obstante, nem sempre a literatura foi concebida dessa forma e esteve nessa
posicao. Com efeito, ela possui muitas funcdes estabelecidas historicamente e culturalmente
nas/pelas sociedades. Terra (2014), por exemplo, mostra que antes do século XIX,
principalmente no contexto europeu, a leitura era sinbnimo de 6cio para uma elite que
dispunha de seu acesso. Os gregos — por meio das tragédias - a tomavam como mimese e lhe
delegavam a funcio catdrtica e, por isso, educativa. Uma heranga que ainda perdura, quando
as obras literdrias sdo usadas para instituir valores morais ou modelos de conduta.

Cosson (2007) destaca que as civilizagdes cldssicas instituiram a literatura na
escola com dupla funcdo: ensinar a ler e a escrever e, a0 mesmo tempo, formar os individuos
culturalmente (a relacdo literatura/escola/ensino serd tratada adiante com maior acuidade).
Segundo o autor, essa ainda € a realidade do ensino de literatura nas escolas brasileiras, uma
vez que no Ensino Fundamental ela serve para sustentar a formagdo do leitor enquanto no
ensino médio ocorre a inclusdo desse leitor na “cultura literaria brasileira”.

A histéria do romance moderno pode mostrar como a relacdo das pessoas com a
literatura, bem como o gosto, os modos de ler e a avaliacdo que se faz dela, podem modificar-
se e variar conforme o tempo e o espaco. Em meados do século XVIII e durante o XIX, as
sociedades europeias passam por grandes transformagdes, surgindo um novo contexto social,
econOmico e cultural que contribui para a proliferacio do romance, um género novo que
atinge e agrada principalmente categorias de leitores, conforme mostra Abreu (2006), que
queriam manter afastados dos livros como as mulheres, os trabalhadores, os pobres e os
jovens. A leitura tornou-se fator de ascensao social entre os homens nesse periodo, porém a
leitura de romances ndo era bem vista pelos intelectuais, professores e criticos, acostumados
aos textos cldssicos. Estes “acreditavam que a leitura dos romances era uma perda de tempo,
corrompia o gosto e fazia que se tomasse contato com situacdes moralmente condenaveis
(ABREU, 2006, p.103-104). Para as mulheres da época, a leitura de romances era considerada
ainda mais perigosa, pois agucava a imaginacdo, dai, era vista como “Coisa ruim para o
casamento...” (PENNAC, 1996, p.28), pois incitariam as leitoras ao adultério. Curiosamente
muitos dos romances criticados naquele periodo hoje s@o cléssicos da literatura universal e se

tornaram leitura obrigatdria em escolas e universidades.
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Esses preconceitos ou estigmas gerados, a principio, em torno do romance
moderno deviam-se, principalmente, de acordo com Abreu et al (2005), ao fato desse género
ndo estd contemplado nas poéticas cldssicas, como estavam a epopeia e a tragédia. Portanto,
era visto como um género destituido de natureza nobre - assim como a classe que o produziu e
disseminou, a burguesia. Tampouco havia teorias que o caracterizasse. Nesse sentido, a
desvalorizacdo do romance deu-se também porque se tratava de uma “literatura feita pelo
povo, para 0 povo € com o povo, especialmente a nova classe ascendente, a burguesia”
(MOISES, 2006, p. 159), considerada uma classe, de modo geral, com pouca instru¢io
formal, posto que ndo dispunha de uma educacio nos moldes cldssicos, mas dominavam a
lingua verndcula na qual os romances eram escritos. Além disso, os romances exprimiam o
momento presente de sua produgdo, o que os aproximava do publico leitor. E o que avalia

Abreu et al (2005, p. 7):

Os escritos bem avaliados social e esteticamente vinculavam-se ao padrdo cldssico e
eram lidos segundo critérios estabelecidos em artes poéticas, retéricas e tratados
sobre leitura, por pessoas cultivadas. O romance subvertia essa organiza¢do por nao
responder ao padrdo cldssico e por poder ser lido por pessoas com pouca instru¢io
formal. Diferentemente dos gé€neros classicos, o romance ndo exigia educagido ou
treinamento para ser apreciado devido a proximidade que estabelecia com o leitor ao
tratar de eventos a que todos estdo expostos e de paixdes que todos conhecem.
Lidando com o tempo presente, tratando de coisas familiares e circunscrevendo-se
ao mundo doméstico e a0 homem privado nas camadas médias da vida, o romance
poderia ser apreciado por praticamente qualquer um.

Assim, os defensores do romance moderno empenharam esfor¢cos a fim de
associar sua origem a uma forma mais antiga e teorizar acerca de sua forma e suas
contribuicdes para o homem. No artigo Os caminhos do romance, Castilho (2014, p. 5)
mostra, através dos estudos de Bakhtin, que, de fato, o romance foi cultivado entre os gregos e
os latinos, mas produzido por escritores menores e considerado “como um género plebeu e
sem um modelo fixo e bem delineado”. O autor comenta, ainda, que, talvez, o romance nesse
periodo ndo tenha obtido um lugar privilegiado devido a caréncia de uma forma de
reproducdo das obras em quantidade. De qualquer forma, a comparacdo, realizada pelos
defensores do romance moderno, entre esse género e a forma mais antiga, denominada
romanesco, da qual teria se originado, favoreceu o romance moderno, como esclarece Abreu

et al (2005, p. 5):

O recurso a comparagdo entre o romanesco e o romance tinha uma dupla vantagem
para aqueles que pretendiam defender o moderno. Postulando que o romance teria
nascido das entranhas do romanesco, era possivel associd-lo a um género antigo,
de modo a afastar a pecha de recém-chegado ao mundo das letras. Mas a
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comparagdo permitia também postular um aperfeicoamento do género que teria
superado os defeitos que conduziriam o romanesco a inverossimilhanca e a
verborragia.

Exatamente o contrario do que ocorreu na antiguidade, nos séculos XVIII e XIX
as condi¢des sdcio - culturais favorecem a publicacdo em larga escala do romance, bem como
a expansdo do publico leitor. Dessa forma, buscou-se outras maneiras de justificar e elevar o
romance, principalmente combatendo o estigma de que ele corrompia o gosto e moralmente

as pessoas.

Como resposta aos criticos que acreditavam que a leitura dos romances conduzia ao
pecado, os defensores do género tomaram o problema tal como formulado por eles —
as narrativas promovem a identificagdo do leitor com as vidas dos personagens —
mas inverteram o modo de avaliar tal situacdo. Enquanto os detratores atinham-se ao
pecado que consistia em imaginar-se no lugar de alguém que saia dos trilhos da
virtude, os entusiastas dos romances viram ai um fato positivo pois, ao invés de
conduzir ao erro, essa experiéncia ensinaria como evitd-lo, fazendo com que os
leitores ndo tivessem que se equivocar em suas proprias vidas. (ABREU et al,2005,

p. 6)

Gracas a esses empenhos 0 romance conseguiu espaco nas sociedades modernas,
nos postulados tedricos e criticos da literatura. Em decorréncia disso, a escola apropriou-se
dele com os mesmos objetivos que sempre direcionou ao trabalho com literatura. Objetivos
bastante distintos daqueles que a sociedades geradoras do gé€nero tinham em mente ao
produzir tais narrativas. Esse percurso ajuda a compreender também como a escola, enquanto
instituicdo social, desde a antiguidade, absorve a literatura. Pois, da mesma forma que a
tragédia e a epopeia serviram para ensinar a ler, a escrever e a instituir valores, o romance e
tantos outros géneros literdrios prestaram-se e ainda se prestam a esses fins, como se discutird
a seguir.

Nesse sentido, com relacdo ao contexto atual brasileiro, no que diz respeito ao
ensino de literatura, como lembra Zilberman (2009), hd uma tradicdo que vincula os textos
literdrios ao ensino de gramética. Durante muito tempo os textos literarios serviam como
modelos do bom uso da lingua, obviamente partindo-se dos textos candnicos veiculados no
livro didatico como mostra Paulino (2008, p. 57 - 58):

Sabe-se que, na histéria dos livros diddticos de lingua portuguesa no Brasil [...]
houve época em que todos os textos eram literarios, mas a leitura deles servia a

interesses ndo — literdrios, com predominancia dos estudos de conteidos
gramaticais.
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N3ao se pode esquecer que literatura € arte e, como tal, tem uma das fungdes mais
sublimes, que talvez tenha sido esquecida: através do jogo simbdlico, proporciona o prazer
estético e a fruicdo e, como consequéncia, desenvolve no leitor o gosto pela leitura, ainda que
ele ndo tenha plena consciéncia das influéncias que ela exerce em seu espirito.

Nesse sentido, Candido (2011) considera como funcdo primordial da literatura o
seu poder ou efeito de humanizagdo. Para ele “A literatura desenvolve em nods a quota de
humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a
sociedade, o semelhante” (CANDIDO, 2011, p. 182). Essa humaniza¢do provocada pela
literatura, segundo o autor, é decorrente de sua natureza complexa constituida de trés faces
que atuam simultaneamente sobre os individuos.

(1) ela é uma construcdo de objetos autdnomos como estrutura e significado; (2)
ela é uma forca de expressao, isto €, manifesta emogdes e a visdo do mundo dos

individuos e dos grupos; (3) ela é uma forma de conhecimento, inclusive como
incorporacdo difusa e inconsciente (CANDIDO, 2011, p. 178-179).

A forca da mensagem veiculada pelo texto literario advém de sua forma, da
maneira como foi estruturalmente concebida, redundando em um tipo de conhecimento. Dessa
forma, o autor sustenta que enquanto construcdo com finalidade estética, enquanto estrutura
organizada coerentemente, a literatura também organiza o espirito do homem, suas emog¢des
e, consequentemente, sua visdo de mundo, libertando-o do caos, humanizando-o.

Ainda de acordo com Candido (2011), a literatura apresenta niveis de
conhecimento intencional, na mediada em que veicula ideologias, crengas, visdes de mundo,
satisfazendo a necessidade do homem de conhecer os sentimentos e a sociedade e, a0 mesmo
tempo, contribuindo para a tomada de posicdo diante deles. Trata-se da fungdo social da
literatura que pode servir como fator de constru¢do da personalidade e, como ja foi
mencionado, como meio de desmascaramento e subversdo da realidade.

Em Por que estudar literatura? Vicente Jouve (2012) destaca a funcdo de
aprendizagem conferida a literatura, entendida como o conhecimento que ela veicula, nao
sobre a realidade, mas sobre a existéncia/condicdo humana. Segundo o autor, as obras que
atravessam o tempo e sdo transculturais sao aquelas que se apresentam inéditas dentro de um
contexto cultural e/ou quando investem em uma questdo “essencial”’, o que determina a
universalidade atribuida a certas obras. Assim, “O interesse de uma leitura decorre

efetivamente tanto da descoberta de uma dimensdao de nés mesmos até entdo inexplorada,
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como do sentimento de sermos confrontados com uma questdo fundamental”, afirma Jouve
(2012, p. 119).

A partir das consideracdes realizadas por Jouve (2012) pode-se inferir que a
literatura, livre das amarras morais ou éticas, de fato, apresenta-se no horizonte dos individuos
como uma possibilidade singular de conhecimento, na medida em que o coloca diante de
aspectos cruciais da existéncia e da condi¢do de humanidade. Vale ressaltar que ndo se trata
de um aprendizado de ser, de seguir os pressupostos que o texto carrega, seguindo-o como
modelo, mas sim aprender a refletir sobre como o homem se relaciona com questdes
fundamentais de sua existéncia mediante o tempo e o espaco.

Por todas as caracteristicas expostas acima, fica evidente que a literatura é
relevante para formacdo do ser humano. Nesse sentido, a democratizagdo da educagdo
ampliou suas fungOes, legitimando o ensino de literatura em todos os niveis da educacdo
basica. Entretanto, muitos - imbuidos de uma percepcao restrita - ainda questionam o espago
da leitura literdria, em detrimento da leitura de textos utilitdrios, justamente por considerarem
equivocadamente apenas uma de suas caracteristicas: o prazer pelo prazer. Para contestar tais
consideragdes, convém aludir a Barthes, em sua aula inaugural da cadeira de Semiologia
Literdria, do Colégio de Franca, quando ele eleva a literatura ao status de matéria
imprescindivel, pois para ele:

A literatura assume muitos saberes. Se, por ndo sei que excesso do socialismo ou de
barbdrie, todas as nossas disciplinas devessem ser expulsas do ensino, exceto numa,
€ a disciplina literdaria que devia ser salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no
monumento literdrio [...] a literatura faz girar os saberes, ndo fixa, ndo fetichiza
nenhum deles; ela lhes dd um lugar indireto, e esse indireto é precioso. Por um lado,
ele permite designar saberes possiveis — insuspeitos, irrealizados: a literatura
trabalha nos intersticios da ciéncia: estd sempre atrasada ou adiantada com relagdo a
esta.[...] A ciéncia é grosseira, a vida € sttil e é para corrigir essa distincia que a
literatura nos importa. Por outro lado o saber que ela mobiliza nunca € inteiro nem
derradeiro; a literatura ndo diz que sabe alguma coisa, mas que sabe de alguma

coisa; ou melhor: que ela sabe algo das coisas — que sabe muito sobre os homens
(BARTHES, 2010, p.18 -19).

A defesa da presenca da literatura no espaco escolar vincula-se ao que ela tem
mais intimo e particular: encerra muitos saberes, porque permite um didlogo que ndo encontra
limites no tempo e no espago. E um universo de possibilidades onde o leitor pode deleitar-se,
discutir, refletir, adquirir conhecimentos especificos e ampliar a consciéncia do mundo. Assim
ja pensava Aristételes ao considerar seu cardter universal e de transcendéncia da realidade, o

que possibilita uma compreensdo mais profunda da condi¢do humana, porque ndo se limita
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aos fatos ocorridos, antes explora o que poderia ter acontecido, alargando assim as
experiéncias humanas porque € uma experiéncia humana.

Por outro lado, Abreu (2006), discutindo questdes relacionadas a recepcdo da
literatura, afirma que nem todos os textos considerados literarios possuem caréter ficcional,
nem todos proporcionam prazer € funcionam como fator que desencadeia processos de
transformacgdo dos individuos. Isso Porque “a qualidade estética ndo estd no texto, mas nos
olhos de quem 1&¢” (ABREU, 2006, p.34). Além de problematizar essa questdo, a autora
adverte que a mesma obra pode ser lida, apreciada, avaliada e instituida de significados de
diferentes formas, porque nesse julgamento entram fatores externos como o tempo, 0 grupo
social do qual os sujeitos participam e do qual depende sua formacgdo cultural e, portanto, a
recepcao do texto.

Ao tratar acerca dos critérios que definem o que vem a ser literatura, Abreu (2006)
mostra o quanto estes podem ser varidveis (porque ndo sdo objetivos € universais) € nao se
tratam apenas de fatores imanentes aos textos como a literariedade, isto é, o trabalho
diferenciado com a linguagem ou mesmo o cardter ficcional (ha textos considerados literarios
que ndo sdo ficcionais, assim como ha textos que trabalham a linguagem de forma
diferenciada, estética e artistica que ndo sdo considerados literdrios), mas fatores externos
como as instituicdes sociais (universidades, a critica especializada de jornais e revistas, os
livros didéticos, intelectuais, entre outros.) que em um movimento de selecdo e exclusdo
legitimam e classificam os textos em literdrios ou ndo. Sdo esses textos que chegam a escola
como representantes universais do que deve ser lido, e mais, como devem ser lidos. O que
acaba restringindo a escola a circulagdo dos textos candnicos eleitos por uma elite intelectual
restrita (que manifesta as ideologias de um grupo social que exerce poder sobre os demais),
excluindo e estigmatizando outras experiéncias literdrias, de outros grupos sociais e culturais
e dos proprios alunos, o que termina por dificultar a formag¢do do gosto, uma vez que suas
experiéncias literdrias ndo sdo consideradas no ambiente escolar.

Pinheiro (2013) concorda com Abreu e advoga a favor da diversidade literdria no
espaco escolar, contribuindo para o encontro com a alteridade, fator relevante ao
desenvolvimento pleno do ser humano. Além de tentar superar os preconceitos advindos de
juizos de valor manifestados por uma pequena parte da sociedade que julga todo e qualquer
texto literdrio baseado apenas em suas crencas, suas ideologias, seus critérios. Assim

argumenta:
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[...] devemos ler e levar ao espaco escolar toda manifestacdo artistica, de qualquer
grupo ou classe social, veiculada por diferentes suportes — oral ou escrito. E por que
fazé-lo? Porque toda vivéncia artistica, de qualquer grupo, comunica uma
experiéncia peculiar do mundo. E preciso ouvir a experiéncia do outro ndo como
menor, ou menos universal, mas como diferente (PINHEIRO, 2013, p. 36).

Os PCN (1998), por sua vez, em relagdo ao ensino de literatura, discutindo-a de
forma mais diddtica, tratam-na como componente a ser trabalhado desde as séries iniciais,
conferindo-lhe papel relevante no que diz respeito a construcio do conhecimento e a
formacdo pessoal e social do aluno. Seguindo essa orientac¢do, os PCN (1998, p. 27) advogam:
“[...] enraizando-se na imaginacdo e construindo novas hipdteses e metaforas explicativas, o
texto literario ¢ outra forma/fonte de produgao/apreensao de conhecimento”.

Para as séries que compdem o 3° e o0 4° ciclos do Fundamental II, os PCN (1998,

p. 71) preveem duas funcoes:

[...] a tarefa da escola, nestes ciclos, €, além de expandir os procedimentos bdasicos
aprendidos nos ciclos anteriores, explorar, principalmente no que se refere ao texto
literario, a funcionalidade dos elementos constitutivos da obra e sua relagdo com seu
contexto de criagdo.

Nessa etapa da escolarizagdo, supde-se que os alunos ja tenham um repertdrio
considerdvel de leituras literarias, que ja conhecam muitos géneros, que ja saibam, inclusive,
distingui-los. Por isso, um tratamento mais pontual € pertinente. Nao obstante, € preciso
realizar uma abordagem coerente com a natureza do texto literdrio, considerando suas
especificidades linguisticas e seus elementos intrinsecos, sempre fazendo os alunos
compreenderem de que maneira tais elementos contribuem para a constru¢do e apreensao dos
sentidos do texto. Assim, Silva et al (2011, p. 81) ao analisarem os textos que circulam na
escola e 0 modo como sdo trabalhados - por ocasido da pesquisa intitulada A circulacdo de

textos na escola, realizada em escolas da rede estadual e municipal e em uma escola particular

de Sao Paulo - concluem:

Qualquer trabalho com o texto, em sala de aula, deve se fundamentar na discussao dos
elementos que o constituem, por meio da contribuicdo das observacdes pessoais dos
vérios leitores, na tentativa de explorar grande parte do seu potencial linguistico e
polissémico.

Como discute lucidamente Lajolo (2007), o Brasil - em termos de educacio - ndo
possui um histérico de familiaridade com a leitura literdria. Ao resgatar documentos e

depoimentos de escritores que viveram no século XIX e inicio do XX, a autora mostra a

precariedade do acesso aos livros fora da escola, bem como a qualidade dos livros didaticos
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através dos quais se tinha contato com a leitura. Esta era trabalhada consoante métodos que a
destituia de significados. Os poucos “bem nascidos” - privilegiados por terem acesso a
educagdo formal, e, através dela, a leitura - relatam em tom de confissdo suas experiéncias
pouco significativas e até dolorosa com a leitura na escola. Tratava-se, na verdade, de uma
relacdo pouco amistosa. Considerando o que relata a autora acerca da tradi¢do brasileira em
relacdo a educacdo e a leitura e observando o histérico de analfabetismo e exclusdo social,
ainda ndo superados, pode-se entender por que ainda hoje a literatura ndo faz parte da vida de
grande parte dos brasileiros:
[...] na tradicdo brasileira, escola, leitura e escrita sdo experiéncias que sé afloram
em relatos de vidas vividas no pélo hegemdnico de cultura. S6 fala de livros quem
tem a intimidade de ter nascido em meio a eles. Os que falam de livros, de leituras e
de escolas, falam como a - vontade de quem pertence a classe que se apossa de
livros, de leituras e de escrita desde o ber¢o. E como o registro da histéria passa pela

escrita, sdo poucas, t€nues e fugazes as chances de resgate da histéria da cultura
escrita, escrita da perspectiva dos despossuidos dela (LAJOLO,2007, p.60).

Zilberman (2009, p. 11) mostra que a base da educacdo escolar ocidental é uma
herancga grega, bem como os estudos literdrios que sempre estiveram associados ao estudo da
lingua, uma vez que os gregos consideravam a literatura — ainda sob a denominagdo de
poética — como a expressdo ou género mais proxima da linguagem verbal e “constituia a
principal e mais nobre manifestacdo da linguagem”, cujo dominio era essencial para a
sociedade da época. Contudo, a autora lembra que os estudos literdrios em sua origem nao
visavam a formacdo de leitores de literatura. Na verdade, tinham finalidade prética prestavam-
se ao dominio de modelos de escrita e de conduta.

Nio obstante, embora formar leitores de literatura nao estivesse no fim dos
estudos literdrios no contexto citado acima, Zilberman (2009), colhendo e relacionando
depoimentos de autores como Manuel Bandeira e Cyro dos Anjos, revela que o contato com a
tradi¢@o literdria — principalmente através do livro didético — foi relevante para despertar o
gosto e o interesse desses autores pela literatura, ainda que a metodologia adotada - de cunho
decorativo e analitico - fosse alvo de criticas em seus depoimentos.

Ainda de acordo com Zilberman (2009), o percurso histérico da relacdo literatura
escola no Brasil obedeceu a essa tradi¢do, de privilegiar em sala obras consagradas indo
contra a atualidade e a experiéncia dos alunos, até a década de 70 do século XX quando,
através de mudancas na legislacdo que atendia a exigéncias sociais, alterou-se o paradigma
alargando o contingente de autores e textos que poderiam e deveriam circular na escola.

Entretanto, essas mudancgas sao criticadas pela autora na medida em que a escola — agora
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acessivel as camadas populares, isto é, a partir da década de 1970 — priva essa nova clientela
da tradicdo literdria por entendé-la como um produto de grupos dos quais niao fazem parte e
com os quais nao se identifica, “mas que se relaciona a formac¢ao da identidade nacional, com
a qual devem interagir, seja para aceitd-la, seja para contraria-la [...]” (ZILBERMAN, 2009, p.
19).

Assim, a literatura acabou diluida em uma concepcdo de ensino de lingua que
educa visando ao pragmatismo do uso dos textos e andlise linguistica. Ela aparece nesse
cendrio “como uma das possiblidades de texto ou género do discurso” (ZILBERMAN, 2009,
p- 17) e destituida de seu cardter cultural e histérico. Seguindo, através da autora, esse
percurso histérico — dos gregos ao inicio do século XXI — percebe-se que a literatura de uma
forma ou de outra sempre esteve presente na escola, mas que encontra-se atualmente em uma
situacdo delicada, pois, com a proliferacdo de tantos gé€neros que servem para ensinar os
alunos a dominarem a lingua, a literatura precisa justificar-se, encontrar novo sentido na
escola, ou esta precisa adaptar-se, um caminho mais utépico, como reflete criticamente

Zilberman (2009, p.19 ):

Na escola de hoje, o ensino da literatura sobreviverd somente se assumir sentido
pragmdtico e profissional. Ao dirigir-se ao aluno origindrio dos grupos menos
favorecidos da sociedade, deve deixar claro que lhe cabe absorver o conhecimento
das camadas dominantes para disputar seus lugares em condigdes de igualdade. A
literatura apresenta-se como um desses saberes praticos que o habilitam ao ingresso
qualificado nas melhores universidades, nos melhores empregos, nos melhores
segmentos da sociedade. Com isso, abre mao da aura que lhe legou a tradicdo;
porém, recupera a posi¢do que ja deteve, dirigindo-se agora as classes populares, ndo
aos nucleos ligados ao poder. Provavelmente uma escola popular para as classes
dominantes, pois essa melhoraria somente na ocasido em que aos grupos mais
abastados fosse oferecida a educacdo hoje ao alcance dos segmentos pobres. Nessas
condigdes, ndo faltariam bons livros nas bibliotecas e nas salas de aula, os
professores seriam objeto de preparacdo e atengdo mais adequada, a literatura
circularia em igualdade com as demais disciplinas.

Tudo isso aponta para outro problema relacionado a literatura na escola, talvez o
mais critico: parafraseando Rezende (2013), trata-se do que se ensina quando se ensina
literatura nesse espaco. Autores como Colomer (2007), Cosson (2009) e Rezende (2013)
concordam que a escola tem pautado o ensino de literatura, no nivel médio, na histéria da
literatura, nos estilos de época e biografias dos autores. A questdo €: qual o lugar para a leitura
dos livros nesse contexto, se muitas vezes os alunos sequer t€ém contato com eles? A
historicidade do texto ndo pode nem deve ser ignorada; contextualizd-lo €, sem divida, uma
ferramenta pertinente para o processo de compreensdo, mas € apenas uma das ferramentas

que s6 pode ser utilizada a partir da leitura efetiva do texto.
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No Ensino Fundamental II, a abordagem do texto literdrio ndo € muito diferente.

Nesse nivel, a leitura faz-se, muitas vezes, de maneira rarefeita e pratica, no sentido restrito da

palavra, buscando apenas informagdes conceituais e superficiais. Porque reflete, de acordo

com Branddo e Micheletti (2011), a dindmica social capitalista que privilegia a linguagem
conceitual, convergindo sempre para a informacao, por isso:

[...] a linguagem da escola volta-se, equivocadamente, apenas para a praticidade, por

isso encara a literatura como algo suspeito, frivolo. Ler histérias, no ensino

fundamental, se reduz a adestrar-se na decodificagdo do cédigo, a perceber
sequéncias, acdes, espacos, em suma, a extrair do texto apenas elementos de sua

camada superficial, informativa (BRANDAO; MICHELETT]I, 2011, p. 26).

Urge refletir sobre essa realidade escolar em que os textos literdrios sdo tomados
como apenas mais uma leitura e sobre esse tipo de abordagem. Antes de tudo, € necessario
assegurar que os alunos obtenham prazer diante da leitura do texto literdrio, desmitificando a
ideia de que leitura — prazer - escola sdo inconcilidveis. Ao professor cabe selecionar textos
instigantes que desafiem os jovens leitores a participarem do jogo simbdlico da leitura,
partindo dos textos apreciados pelos alunos, conforme orientam os PCN (1998).

O prazer proporcionado pela leitura literdria pode estar na identificacdo do aluno
com o personagem de um conto, de um romance — transportando-se para a histéria; na
decifracdo de um enigma; na antecipacdo de uma acdo dos personagens; na elaboracdo de
hipdteses que ao longo do texto podem ser confirmadas ou refutadas; na ansiedade de saber o
fim de uma romance; na sonoridade e a sugestdo de imagens de um poema. Os textos
literarios provocam naturalmente tais sentimentos e reacdes nos leitores. Por isso mesmo, a
escolha de boas obras € essencial para despertar no leitor iniciante o desejo de ler.

Além disso, para os jovens alunos, o prazer advindo da leitura, que as vezes
parece ser uma utopia, pode estar na simples e grandiosa felicidade de compreender o que diz
o texto, associando-o ao seu mundo (PENNAC, 1993). Perspectiva semelhante encontra-se

em Colomer (2007, p. 62):

O trabalho escolar sobre as obras deve orientar-se, pois, para a descoberta do seu
sentido global, a estrutura simbdlica onde o leitor pode projetar-se. A literatura
oferece entdo a ocasido de exercitar-se nessa experiéncia e aumenta a capacidade de
entender o mundo. Tal recompensa € o que justifica o esforco de ler.

Por outro lado, também é necessdrio entender quais habilidades de leitura sdo
necessdrias para uma efetiva apreensdo do texto literdrio, uma vez que ler esse tipo de texto

diferencia-se da leitura de outros textos. Nesse sentido, Paulino (2008) faz uma série de
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reflexdes sobre os procedimentos de leitura quando se tem por objeto o texto literdrio e
evidencia algumas especificidades no modo de 1€-los, pois os objetivos da leitura literaria ndo
sdo os mesmos da leitura de outros géneros textuais ditos utilitdrios. Para a autora: “[...]
habilidades exigidas na leitura literdria sdo habilidades cognitivas, além de serem habilidades
de comunicac¢do, no sentido de habilidades interacionais e também afetivas. [...]” (PAULINO,

2008, p. 59). Os PCN (1998, p.70) também manifestam essa preocupacgao:

Para considerar a diversidade dos gé€neros, ndo ignorando a diversidade de recepcio
que supdem, as atividades organizadas para a préatica de leitura devem se diferenciar,
sob pena de trabalharem contra a formacao de leitores. Produzir esquemas e resumos
pode ajudar a apreensdo dos tdpicos mais importantes quando se trata de textos de
divulgacdo cientifica; no entanto, aplicar tal procedimento a um texto literdrio €
desastroso, pois apagaria o essencial - o tratamento estilistico que o tema recebeu do
autor.

Nesse contexto, o professor precisa estar em constante alerta, conhecendo cada
texto que propde aos alunos, pois muitas vezes eles ndo dispdem de referentes, de
conhecimentos prévios, sejam linguisticos, sejam de mundo, sejam textuais ou mesmo de
maturidade, necessdrios a compreensdo de determinada leitura. Portanto, tornar o texto
literario acessivel, contextualizando-o e atualizando-o € essencial para garantir que sua
recep¢do seja um encontro com o outro, uma interacdo da qual resulte novas maneiras de
apreensdo do real. Valer-se das experiéncias e dos conhecimentos de cada aluno também ¢é

uma estratégia conveniente, pois, como afirma Rouxel (2013, p. 23):

A presenca da turma é essencial na formacdo dos jovens leitores: lugar de debate
interpretativo (metamorfose do conflito de interpretacdo), ela ilumina a polissemia dos
textos literdrios e a diversidade dos investimentos subjetivos que autoriza.

No processo de letramento literdrio essa participagdo colaborativa dos alunos é
crucial para estabelecer uma leitura produtiva e, consequentemente, a aprendizagem.

Retomando a reflexdo acerca dos objetivos relativos a leitura do texto literario,
muitos autores afirmam ser o prazer individual e solitdrio o principal objetivo desse tipo de
leitura. Nao ha ddvidas também que cada leitor possui seus proprios objetivos, valendo-se de
estratégias pessoais para alcangd-los. Na escola, como se sabe, as leituras sdo impostas,
portanto os alunos nio conseguem estabelecer previamente seus objetivos, em outras palavras,
ndo sabem para ou o porqué de estarem lendo. Kleiman (2000) afirma que a escola deve
determinar os objetivos para cada leitura, pois, mesmo estabelecidos artificialmente, sao
importantes para motivar os alunos. Além disso, influenciam diretamente a escolha das

estratégias utilizadas para a compreensao dos textos, por exemplo, a formulacdo de hipétese.
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Entretanto vale ressaltar que isso ndo significa impor de maneira autoritdria aos alunos os
objetivos de leitura, mas sim elaboréd-los conjuntamente, a fim de que todos os envolvidos no
processo tenham plena consciéncia do percurso a seguir e onde este os levara.

Ainda em relagdo a abordagem da leitura literdria na escola, Lajolo (2007, p. 50,
grifo do autor) afirma que: “as atividades de leitura propostas ao aluno, quando este se
debruca sobre um texto literdrio, t€m sempre de ser centradas no significado mais amplo do
texto, significado que ndo se confunde com o que texto diz, mas reside no modo como o texto
diz o que diz”. Portanto cabe ao professor, enquanto mediador da pratica de leitura, recorrer a
estratégias que possibilitem aos alunos investigar e reconhecer os recursos utilizados no texto
que realmente contribuem para a compressao de seus significados, recuperando os caminhos
linguisticos e sociais do texto.

E importante considerar que a leitura literdria na escola é relevante para a
formacdo dos alunos, por sua forca expressiva € o modo como trabalha a linguagem,
experimentando os recursos da lingua, transformando-os em formas artisticas que revelam
multiplas formas de conceber o mundo. Ela apresenta-se como excelente oportunidade para o
exercicio da producgdo oral e escrita e, portanto, de dominio da lingua. Ao ler um texto
literario o individuo, no caso o aluno-leitor, sente necessidade de falar sobre ele, de reconta-lo
ou recrid-lo como o compreendeu. Dessa forma, organiza sua experiéncia também através da
linguagem. Sobre essa questdao remete-se a Colomer (2007, p. 160) que argumenta:

[...] os livros se oferecem como uma ocasido perfeita para falar ou escrever sobre
eles, a partir deles ou segundo eles, em uma constante efervescéncia de atividades
que inter-relacionam a leitura, a escrita e a fala, e que contam com um grande

nimero de experiéncias escolares, que demonstram sobejamente seus beneficios no
dominio progressivo da lingua.

No Ensino Fundamental II, assim como em outros niveis de ensino, é de suma
importancia que a escrita seja uma consequéncia de leituras instigantes e produtivas. Esse, na
verdade, € um dos principios do ensino de literatura, colocado por Dalvi (2013, p. 82):
“Permitir a experiéncia de ensaiar escrever/produzir literatura, como resposta amorosa ao ato
de ler”. Assim, ler e escrever literatura oportuniza ao aluno desenvolver suas capacidades e
habilidades artisticas, tantas vezes negligenciadas. E evidente que ndo é funcio da escola
formar escritores de literatura, mas € seu dever estimular a escrita literaria como forma de
apropriacdo de um tipo particular de uso da escrita, sobretudo porque, como mostra Cosson

(2007, p. 16) “é no exercicio da leitura e da escrita dos textos literdrios que se desvela a
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arbitrariedade das regras impostas pelos discursos padronizados da sociedade letrada e se
constroi um modo proprio de se fazer dono da linguagem [...]”.

Nesse sentido, € possivel formar leitores do texto literario no Ensino Fundamental
IT desde que se pense o trabalho com a leitura literdria como um processo no qual cada leitura
transforme-se em oportunidade de constru¢do de conhecimentos sobre os textos literdrios e
suas multiplas relacdes. Para tanto, muitos fatores precisam ser mobilizados no ambito
escolar, inclusive, repensar o papel dos professores nesse processo, pois, no cotidiano, sdo
eles que estdo em contato direto e constante com os alunos.

Nesse caso, o professor precisa assumir-se como um agente do letramento literdrio
(essa questdo serd abordada de forma mais precisa no subtdpico seguinte que versard sobre
aspectos do letramento de forma geral e letramento literdrio no contexto escolar, bem como o
papel do professor nesse processo) e, antes de tudo, ser um bom leitor; ser um pesquisador,
conhecendo as teorias e compreendendo de que forma elas podem auxiliar sua pratica; ter um
repertério considerdvel de leituras literdrias, pois se 0 mesmo ndo conhece os textos que ird
trabalhar com seus alunos como poderd, por exemplo, perceber certas inadequagdes? Como
poderd conduzir uma leitura que se desdobre em possibilidades e formas singulares de
construcdo de sentidos? Como fard os alunos perceberem as particularidades da escrita
literaria?; compartilhar leituras ao invés de impd-las, ou como orienta Pennac (1993, p.80):
“E se, em vez de exigir a leitura, o professor decidisse de repente partilhar sua propria
felicidade de ler?”; mobilizar os conhecimentos e as capacidades dos alunos, bem como os
recursos necessarios de determinadas praticas; articular projetos de leitura que contribuam
para a formacdo de uma comunidade de leitores (COSSON, 2007). Em outras palavras,
preparar os alunos para assumirem e realizarem suas proprias escolhas literdrias e seus
proprios objetivos, o que implica no desenvolvimento considerdvel do senso critico, da
reflexdo e da autonomia.

Para a efetivacdo da proposta que serd construida nesse trabalho, a concepcao de
letramento € essencial, bem como suas implicacdes no ambito escolar. Portanto, € pertinente
tecer consideracdes mais especificas sobre o que vem a ser o letramento, de que forma ele
surge no contexto social brasileiro e compreender seu cardter multiplo, o que possibilita falar

de letramentos, especialmente o literario.
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1.2 Aspectos do letramento literario no contexto escolar

No subtépico anterior, deu-se inicio a discussao a respeito de letramento literario.
Portanto, faz-se necessdrio discutir suas implicacdes e significados na sociedade no que se
refere as novas condicdes sociais de uso da leitura e da escrita, bem como as transformacdes
ocorridas no ensino em decorréncia da incorporagdo dos estudos que tem suscitado.

Na década de 80, surgia no Brasil, ainda que timidamente, o termo letramento e,
consequentemente, seu sentido como se conhece hoje. Segundo Soares (2006, p. 17), “[...]
Trata-se [...] da versdo para o portugués da palavra da lingua inglesa literacy”, uma vez que
nio dispunhamos de tal termo dicionarizado. Mais importante, porém, do que a origem do
termo é o que ele nomeia ou designa, pois O seu aparecimento estd intrinsecamente
relacionado as transformagdes de ordem social e cultural, no que se refere as novas exigéncias
sociais de usos da leitura e da escrita. Kleiman (2005, p. 21) diz que o termo surgiu “[...] para
se referir a um conjunto de préticas de uso da escrita que vinham modificando profundamente
a sociedade, mais amplos do que as préticas escolares de uso da escrita, incluindo-as, porém.”
Assim, embora ligado a escrita, o letramento néo se limita a ela, conforme Rojo (2009).

Soares (2006), ao tratar o tema de uma forma um pouco mais diddtica, faz uma
explanacdo e esclarece alguns conceitos como o de alfabetizacdo, analfabetismo e
alfabetismo, este sendo, muitas vezes, usado como sindnimo de letramento, que ajudam a
compreender como o letramento tem caracteristicas pontuais, especificas que remetem a uma
transformacgdo socio-histdrica das formas de uso da escrita. A autora descreve-o como “[...] o
resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e a escrever como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita” (SOARES, 2006, p. 18). E essa apropriacio da escrita que oportuniza o
sujeito a usd-la adequadamente mediante as diversas situacdes sociais que a exigem. Por isso,
€ unanime a ideia de que nao basta aos individuos saberem ler e escrever, ou seja, adquirirem
a tecnologia da leitura — no sentido de decodificar e, da escrita, no sentido de codificar. O
letramento pressupde a inser¢do do individuo em praticas sociais de uso da leitura e da escrita,
portanto, € necessario adquirir e saber utilizar essas habilidades para que se possa participar
efetivamente das multiplas préticas sociais que as demandam constantemente. Ao mesmo
tempo, essa imersdo do individuo em préticas sociais diversificadas nas quais ele mobiliza
diferentes saberes, mediadas pelos grupos sociais dos quais participa, contribui para a
constru¢do dos multiplos letramentos.

Para Kleiman (2007a) o letramento € um processo €, nessa perspectiva, a leitura e

a escrita assumem dimensdes individuais e sociais. Isto porque as atividades sociais sao
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permeadas por géneros textuais e, segundo a autora, todas as vezes em que um individuo vé-
se diante de uma situagdo social que lhe exija a produgdo/articulagdo de um novo género ele
passa por um processo no qual busca de diversas formas construir representa¢des desse novo
género até apropria-se dele e produzi-lo competentemente.

Levando-se em consideragdo o letramento em uma perspectiva ideoldgica, os
sujeitos letrados, ou seja, capazes de usar a leitura e a escrita com competéncia também sao
capazes de apropriar-se do conhecimento de forma mais ampla, de analisar situacdes, de
criticar, de participar efetivamente da sociedade e da cultura, o que pode modificar
substancialmente sua condi¢do social.

Outra discussdo pertinente sobre letramento encontra-se em Tfouni (2010) que
também o concebe como um processo de cardter socio-historico de aquisi¢do da leitura e da
escrita pelas sociedades modernas e como o uso desse sistema de escrita influéncia todos os
individuos que delas participam alfabetizados ou ndo. A autora também aponta as diferencas
entre alfabetizacdo e letramento que, apesar de interligados, abrangem processos diferentes e
chama a ateng¢do para uma série de equivocos quando se trata da utilizagdo dos termos
“letrados” e “iletrados”. Uma vez que ndo hd, segundo ela, grau zero de letramento, mas sim
um “‘continuum” posto que os individuos constituem seus niveis ou grau de letramento a
medida que entram em contato com praticas sociais atravessadas pela escrita e isso ocorre
cotidianamente e incessantemente.

Nesse sentido, a autora assevera que o letramento n3o deve ser Vvisto
restritivamente associado ao processo de escolarizacdo, isto porque em sociedades ditas
letradas pode haver individuos ou grupos ndo alfabetizados que t€m seus discursos
perpassados pela cultura letrada e sdo capazes de realizar inimeras atividades que exigem
conhecimentos acerca do sistema de escrita, as chamadas préticas de letramento. Enquanto
outros, devidamente escolarizados, podem ndo conseguir [...] “colocar-se como autor do
proprio discurso[...]” (TFOUNI, 2010, p.42), isto ¢, ndo sdo capazes de lidar adequadamente
com os discursos orais ou escritos para resolver problemas. Para Tfouni(2010) € a nocdo de
autoria que estd no cerne do letramento, entendido como processo socio-historico. Assim, o
discurso letrado, sendo social e historicamente construido, atinge e € acessivel a todas as
pessoas, mesmo as que ndo dominam o sistema da escrita.

Por isso, é preciso lembrar que a escola é uma das agéncias de letramento, mas
ndo a unica. Porque tal fendmeno relaciona-se também, segundo Kleiman (2005), a eventos

cotidianos originados nas mais diversas instituicdes e sdo extremamente heterogéneos, pois
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demandam diferentes saberes, relativos a diversas linguagens, mobilizados por seus
participantes em colaboragdo para atingir objetivos comuns.

De fato, as pessoas participam cotidianamente de préticas e situacdes especificas
sejam no ambiente doméstico, no trabalho, na escola, dentre outros, que exigem habilidades
de leitura e escrita cada vez mais complexas. Elas fazem parte de uma sociedade moderna que
as expoe a uma diversidade de gé€neros textuais constituidos ndo apenas da linguagem verbal,
mas sim de uma multiplicidade de linguagens em uma verdadeira semiose que as desafia a
todo o momento, enquanto leitores e produtores. Portanto € a participagdo nesses eventos ou
praticas de letramento, em diferentes institui¢des sociais, servindo-se das modalidades oral e
escrita da lingua, bem como de diferentes linguagens, que amplia os niveis de letramento dos
individuos. Discutindo essa relagcdo e corroborando as ideias de Kleiman (2005), Rojo (2009,
p-11) diz: “As praticas sociais de letramento que exercemos nos diferentes contextos de
nossas vidas vao constituindo nossos niveis de alfabetismo ou de desenvolvimento de leitura
e de escrita; dentre elas as préaticas escolares.”

Levando em consideracio a abordagem de Kleiman (2005), outra questdo
relevante, quando se fala sobre praticas de letramento, trata-se de seu carater situado, isto &,
elas sdo contextualizadas. Assim, € a natureza de cada situacdo social originada nas diferentes
institui¢cdes que determina os objetivos, as intengdes, as formas de realizar as atividades de
linguagem, bem como os materiais € os recursos utilizados pelos participantes numa
determinada prética de letramento. A autora cita como exemplo uma situacdo comum, uma
festa de aniversario ou missa de bodas de prata. Nesse caso, as atividades realizadas em torno
da situacdo serdo enviar convites e preparar o carddpio, atividades de escrita que estdo
intrinsecamente relacionadas a esse evento. Além disso, os recursos utilizados como material
para os convites e as agdes, como escolher o texto mais adequado, serdo determinados pelas
especificidades da situacdo. Por sua vez, o género textual convite, demandado nessa situagdo
socio - pragmatica, efetiva uma prética social de comunicacgado e uso da escrita.

Entretanto , quando se trata da escola, Kleiman (2005) afirma que as préticas de
letramento que utilizam os géneros textuais - originados nas institui¢des sociais - o faz de
maneira descontextualizada, sem que fique claro o vinculo entre eles e as situagdes socio -
comunicativas nas quais foram concebidos. Essa abordagem pode acarretar alguns problemas
para os alunos, uma vez que os géneros textuais sdo apresentados sem que haja a mobilizagcao
adequada de estratégias de leitura e escrita que permitam compreendé-los como praticas
sociodiscursivas. Em muitos casos, visa-se apenas a repeticdo ou reproducdo da forma

linguistica. Diante dessa situacdo, é preciso refletir e rever essa pratica. Pois, quando se trata
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de géneros textuais, Marcuschi (2010, p. 20) esclarece que “caracterizam-se muito mais por
suas fungdes sociocomunicativas, cognitivas, € institucionais do que por suas peculiaridades
linguisticas e estruturais”. Priorizando apenas esses dois dltimos aspectos e ignorando seu
cardter interativo, comunicativo e a situacdo geradora os alunos ndo conseguem compreender
e entrever sua utilidade e funcionalidade fora da escola, como discute Bezerra (2010).
Sobretudo, o trabalho com ensino de leitura e escrita em sala de aula deve levar
em consideracao as praticas sociais de letramento que os alunos participam fora da escola e,
a0 mesmo tempo, acrescentar outras a que eles nao tém acesso. Essas orientacdes encontram-
se nos PCN (1997), que determinam como objetivo do ensino de lingua portuguesa formar
cidaddos que estejam aptos a compreender os diversos textos com os quais se defrontam no
cotidiano. Entendem, portanto, que o letramento, na escola, s6 poderd efetivar-se a partir de
uma pratica permanente de leitura e producgdo de textos diversos disponiveis na sociedade.
Portanto, € preciso deixar claro para os alunos quais os objetivos da leitura de
determinado género textual, onde eles o encontrardo, qual sua funcdo social e comunicativa,
em qual situacdo ele se originou e em quais circunstincias, em quai(s) suporte(s) € veiculado.
Tudo isso € importante para que fora da escola os alunos consigam participar efetivamente e
com seguranc¢a dos eventos sociais que demandam o uso dos mais variados géneros textuais.
O objetivo da escola deve ser, necessariamente, promover e/ou ampliar o
letramento dos alunos, partindo das experiéncias e habilidades que ja dispdem e, a0 mesmo
tempo, valorizar as praticas sociais nas quais os alunos estdo envolvidos fora da escola. Por
1ss0, muitos autores, como Oliveira, Tinoco e Santos (2014) orientam que o trabalho, visando
ao letramento, seja realizado através de projetos nos quais a escolha dos géneros textuais parta
da necessidade da turma e, em consequéncia, de sua funcionalidade e utilidade na vida
pratica. Assim, as atividades realizadas terdo significado e contribuirdo para o
desenvolvimento das capacidades de interacdo dos individuos e, por conseguinte, seu
desempenho social. Bezerra (2010) defende a relevancia da inser¢do dos gé€neros textuais na
pratica pedagdgica:
O estudo de géneros pode ter consequéncias positivas nas aulas de portugués, pois
leva em conta seus usos e fungdes numa situagdo comunicativa. Com isso, as aulas
podem deixar de ter um cardter dogmadtico e/ou fossilizado, pois a lingua a ser

estudada se constitui de formas diferentes e especificas em cada situa¢do e o aluno
podera construir seu conhecimento na interacdo com o objeto de estudo, mediado

por parceiros mais experientes (BEZERRA, 2010, p. 44).

A autora ainda pontua uma questdo significativa ao enfatizar que os géneros

textuais, por serem culturalmente e socialmente determinados, originados em diferentes
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institui¢des sociais e usados em situacdes reais e especificas de comunicagdo e interagdo, niao
sdo de dominio de todos os individuos, visto que as camadas sociais privilegiadas participam
de eventos de letramento que ndo atingem a populacdo de forma geral. E nesse sentido que a
escola pode atuar e contribuir para inserir os alunos no universo linguistico dos mais variados
géneros de textos e que, através de um processo analitico, possam compreender/ identificar
suas caracteristicas e produzi-los quando necessério.

Marcuschi (2010) também destaca a importincia de se trabalhar com géneros
textuais. O autor afirma ser uma oportunidade de operar com a lingua nas suas mais variadas
formas de uso no cotidiano. Mas adverte que o estudo visando a apropriacdo dos géneros
textuais deve ser analitico e sistemdtico, o que, segundo o autor, ainda ndo é uma realidade,
principalmente nos livros didatico de lingua portuguesa.

Levando em consideracdo a discussdo ja realizada e as implicagdes pedagdgicas
do letramento, fica claro que é dever da escola operar com os mais diversos géneros textuais e
formas de letramento, dentre eles, o literdrio que carece urgentemente de atengcdo. A esse
respeito, Cosson (2007, p. 23) afirma: “[...] o letramento literario ¢ uma pratica social e, como
tal, responsabilidade da escola”. Como se discutird a seguir, a promocdo do letramento
literario € um dos grandes desafios do ensino, pois como prética social ndo pode limitar-se a
escola. Sobre essa questdo, Rangel (2007, p. 137 - 138) afirma que na perspectiva do
letramento “[...] a formagao do leitor literario [...] visa [...] formar um leitor para quem o texto
0 objeto de intenso desejo, para quem a leitura € parte indissocidvel do jeito de ser e de viver”.

Como a escola deve proceder para alcangar tal objetivo €, sem duvida, uma
questdo-problema que precisa ser discutida. Vale ressaltar que neste trabalho reporta-se a
escola como a principal agéncia de letramento da qual os alunos participam. Apesar de nao
ser a unica, como ja se mencionou, mas lhe é delegada oficialmente a funcio de desenvolver a
competéncia comunicativa dos alunos, de modo a torné-los capazes de usa-la adequadamente
nas mais variadas situacdes de comunicagao.

A questdo-problema, aludida anteriormente, trata-se de como a escola vem
tratando o texto literdrio e de que forma ela intervém para aproximar os alunos da literatura. A
partir da assimilacdo da no¢do de letramento como os usos sociais da leitura e da escrita, a
escola incorporou uma série de géneros textuais, privilegiando excessivamente o carater
pragmaético dos géneros utilitdrios e, por outro lado, negligenciando os géneros da esfera
literaria, tendo em vista seu carater “nao — utilitario”, ou os tratando como os demais. Nesse
novo contexto social a literatura parece ter ficado a parte, sem que se encontrasse o seu lugar

e sua importancia. Colomer (2007), ao tratar acerca do percurso histérico da literatura, mostra
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como isso aconteceu a partir da segunda metade do século XX e discute a necessidade da

existéncia/permanéncia da literatura na escola:

[...] Uma grande quantidade de discursos baseia-se em repetir que a mediacdo deve

existir porque a literatura € importante para os humanos, e os adultos sdo
responsdveis por incorpord-la as novas geracdes. Portanto, se assistimos a afirmacio
renovada desta ideia é porque se estd respondendo a um problema imediato: o da
mudanca das fungdes sociais da literatura durante a segunda metade do século XX e
o da redugdo de seu espago escolar em funcdo da leitura “funcional”, do ensino da
lingua e das demais matérias do curriculo. Assim, [...] a situacdo atual € que, gragas
a extensdo da escolaridade, 1€-se mais que nunca, mas o que se 1€ estd longe de
corresponder a literatura e a seus possiveis beneficios (COLOMER, 2007, p. 104,
grifo do autor).

Nao se estd, de maneira alguma, culpando a nocdo de letramento pela perda de
espaco da literatura na escola, mas sim, algumas interpretacdes erroneas a seu respeito. Em
todo caso, mais recentemente, essa questdo parece estar sendo resolvida, na medida em que a
no¢do de letramento vem sendo ampliada e toma dimensdes plurais. Fala-se agora em
letramentos que, de acordo com Paulino (2008, p. 56), “Talvez seja uma forma no plural o
modo mais adequado de explicitar as diferencas entre as praticas de leitura, derivadas de seus
multiplos objetivos, formas e objetos, na diversidade também de contextos e suportes em que
vivemos”.

Nesse sentido, € preciso ter bem estabelecido que os procedimentos para
promover o letramento literdrio devem ser especificos. Em outras palavras, o trabalho com a
literatura, visando formar um leitor que a tome como parte de sua vida, deve levar em
consideragdo as caracteristicas peculiares ao objeto texto literdrio a saber: a linguagem
trabalhada de forma estética, que o diferencia de outros textos; seus entrelacamentos e
didlogos, construidos na tradic@o; o reconhecimento de géneros e suas formas de composi¢ao,
entre outras. Tudo isso € importante para leitor obter dominio do discurso literdrio,
percebendo que estd diante de uma leitura que amplia as dimensdes de constru¢cdo da sua
propria lingua, constituidas nas diferentes formas de dizer do texto literario, do como dizer, e
da criacao de mundos através da palavra. O letramento literdrio precisa ser encarado como a
possibilidade concreta de um contato mais profundo com essas caracteristicas intrinsecas a
literatura. A fim de justificar sua importancia, Cosson (2007, p. 30) afirma:

E justamente para ir além da simples leitura que o letramento literrio é fundamental
no processo educativo. Na escola, a leitura literdria tem a funcao de nos ajudar a ler
melhor, ndo apenas porque possibilita a criacdo do hédbito ou porque seja prazeroso,
mas sim, e sobretudo, porque nos fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz, os

instrumentos necessarios para conhecer e articular com proficiéncia o mundo feito
linguagem
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Os textos literdrios utilizam-se da escrita de forma particular e estdo vinculados a
esfera social da literatura, portanto, ¢ uma das formas sociais de uso da leitura e da escrita. O
conceito de esfera de atividade ou de circulacdo social de discursos, pautado em Bakhtin
(2011), consiste nos diferentes campos ou esferas de atividades de produgdo e circulagdo dos
discursos que sd@o materializados em géneros discursivos.

Rojo (2009) lembra que os individuos circulam cotidianamente por vérias dessas
esferas de atividade, tais como, familiar, jornalistica, burocratica, artistica, dentre outras, seja
como produtores ou receptores de discursos manifestados em diversos géneros textuais, em
suportes e culturas também diferentes. Assim, ao desempenhar atividades de comunicagdo os
individuos percebem que o uso da lingua deve obedecer as ‘“condigdes especificas de
circulacdo da lingua em uma esfera de comunica¢ao” (ROJO, 2009, p. 111). Nesse sentido, a
leitura literaria €, pois, uma pratica de letramento — assim como a leitura de jornais, o uso da
internet através das redes sociais ou para fins de pesquisa, o planejamento das aulas de um
professor, uma conferéncia que se vai realizar ou assistir, ja que introduz e desafia o individuo
a participar de uma nova atividade social e a apropriar-se de formas especificas de discursos
veiculados em diferentes géneros textuais. Nesse contexto, Cosson (2007, p. 12) concebe o
letramento literario da seguinte forma:

O letramento literdrio [...] possui uma configuracio especial. Pela prépria condig¢do
de existéncia da escrita literdria [...] o processo de letramento que se faz via textos
literdrios compreende ndo apenas uma dimensdo diferenciada do uso social da
escrita, mas também e, sobretudo, uma forma de assegurar seu efetivo dominio. Dai
sua importincia na escola, ou melhor, sua importancia em qualquer processo de
letramento, seja aquele oferecido pela escola, seja aquele que se encontra difuso na
sociedade.

Paulino e Cosson (2009, p. 67) definem “letramento literdrio como um processo
de apropriacdo da literatura enquanto construcdo literaria de sentidos”. Nesse sentido, o leitor
apropria-se da linguagem literdria e da compreensdo de seus sentidos a partir das experiéncias
com os textos que perpassam sua vida. Os autores ressaltam que ndo se trata de uma
habilidade adquirida, mas sim, que, como processo, estdi em constante estado de
transformacgdo. Dessa forma, ndo € restrito a escola, pois se renova mediante as leituras
significativas realizadas pelos sujeitos-leitores. Nessa perspectiva, entende-se, com esses
autores, que o letramento literdrio estd presente desde muito cedo na vida das pessoas seja
com as cantigas de roda na infancia; os contos de fadas ouvidos na hora de dormir; os poemas

de amor na juventude; os romances e tantos outros textos literdrios que perpassam a vida das
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pessoas e tornam-se parte indissocidvel do ser. Porque a apropriacido da literatura significa
incorporé-la a vida de modo que os sujeitos-leitores possam valer-se dela para expressar-se,
quando suas palavras sao insuficientes.

Além dos autores ja citados, outros estudiosos, principalmente nas ultimas
décadas, vém trabalhando e apresentando discussdes relevantes em torno da concepcio de
letramento literdrio, buscando associd-la ao que o letramento tem de mais intrinseco, isto &,
sua natureza social e historicamente determinada e compreendido como as praticas sociais
vinculadas a leitura e a escrita, nas quais os individuos participam nos diversos contextos
sociocomunicativos, sem abandonar, obviamente, as especificidades da literatura. Nesse
sentido, € importante que se discuta algumas dessas definicdes ou nogdes.

Para Freitas (apud MELO; MAGALHAES, 20009, p. 173), “Letramento literario ¢
uma maneira de considerar e valorizar a imaginacao ao vivenciar e criar acontecimentos; ¢ um
espaco de reflexdo e fruicdo estética.” As autoras também apresentam sua visao sobre o tema,
apontando a importancia de inserir os individuos na esfera social da literatura, no caso, os
alunos. Para elas:

[...] o letramento literdrio configura a insercdo dos individuos na esfera social da
literatura. Esse fendmeno € uma maneira de compreender a realidade; uma maneira
de inserir os individuos no mundo da leitura através de textos que proporcionem o
“prazer de ler”; uma forma de tornar real o imaginario [...] (MELO; MAGALHAES,
2009, p. 172 -173, grifo do autor).

O ponto de vista citado acima € uma interpretacdo do que Chiaretto (2007) discute
acerca do letramento literdrio em um texto que aborda, entre outras, uma questio ja apontada
neste trabalho: o texto literdrio como produto de mercado, consumivel como os demais textos
utilitdrios, num movimento mercadologico de efemeridade que contraria a natureza da
literatura. O autor também faz algumas consideracdes sobre como as editoras manipulam o
texto literdrio, utilizando-se de estratégias que democratizam a leitura literdria, mas o fazem
de maneira banal, ao ponto de confundirem a ideia de letramento literdrio com outras praticas
sociais de leitura. Encontra-se, em Chiaretto (2007, p. 235), uma visdo de letramento literario

que engloba uma dimensao social e individual:

Grosso modo, enquanto processo social e individual, vé-se que tal modalidade de
letramento acaba por relacionar a expressdo que sintetiza de forma mais adequada os
procedimentos geradores e capacitadores da apropriacio do mundo da escrita
literaria pelos leitores vistos em todos os niveis, seja professor, seja aluno, sejam
sobretudo os individuos inseridos precariamente nos circulos de educagao formal.
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A concep¢do de letramento acima interessa porque aponta para uma visao mais
abrangente da relagdo de todos os sujeitos-leitores com a leitura literdria, e ndo apenas de
professores, estudiosos/criticos da literatura, e escritores, contribui, dessa forma, para
ressignificd-la e, principalmente, dessacralizd-la, uma vez que deve ser, como todos os outros
textos, acessivel a todos. Nesse sentido, Zilberman (2007) reforca que a escola cabe
democratizar a literatura, ou melhor, dessacralizd-la. A autora, ao reconstituir o percurso
histérico da relacdo entre o livro diddtico e a literatura, mostra que esta sempre esteve
envolvida numa “aura” e acessivel, por muito tempo, apenas as elites. Indo além, ela afirma

que com o advento da perspectiva do letramento gerou-se um problema em relacdo a

formacao do leitor:

Até um certo periodo da histéria do Ocidente, ele era formado para a literatura; hoje,
ele ¢ alfabetizado e preparado para entender os textos, ainda orais ou ja na forma
escrita, como querem os PCNs, em que se educa para ler, e ndo para a literatura.
Assim nem sempre a literatura se apresenta no horizonte do estudante, porque, de
um lado, continua ainda sacralizada pelas instituicdes que a difundem, de outro,
dilui-se no conceito vago de texto ou discurso (ZILBERMAN, 2007, p. 265 — 266).

Autores, como Colomer (2007) e Cosson (2007), também discutem a respeito
dessa perda de espago da literatura no ensino, fato que estd relacionado principalmente a
forma de concebé-la, e como essa desconsidera¢do pode afetar a formacdo dos alunos. Nesse
caso, consideram que a literatura precisa ser democratizada através da escola, mas €
imprescindivel que esse processo seja feito de maneira consciente. Para tanto, € preciso
realizar algumas reflexdes sobre as concepcdes de literatura que perpassam a histéria e
influenciam as préticas pedagdgicas, bem como sua importancia para formacdo dos alunos,
enquanto leitores e enquanto sujeitos.

Terry Eagleton (1997), ao examinar o percurso das teorias literdrias mais recentes,
a partir do século XIX, evidencia que elas passaram por trés fases. Na primeira, durante o
romantismo e século XIX, houve uma intensa preocupac¢do com o autor. Em seguida, com o

e . 3 - . . .
New Criticism™ o foco de atengdo € desviado para o texto, que passa a ser o objeto exclusivo

3O New Criticism [Nova Critica] foi um movimento de teoria e critica literaria americano da primeira metade do
século XX, cujas teorias assemelhavam-se ao que depois viria a ser conhecido no ocidente como o Formalismo
Russo. Ambos os movimentos tém em comum o fato deslocar o enfoque para dentro da obra, num movimento
que a separa do autor, do leitor e do contexto, este Ultimo aspecto é mais acentuado no New Criticism. Além
disso, defendiam a ideia de que os textos literdrios possuem caracteristicas especificas que os distingue dos
textos ndo-literdrios, portanto fazia-se necessdrio estudd-los e analisd-los como um objeto em si mesmo,
desvendando essas peculiaridades. Enquanto o Formalismo Russo elegeu a literariedade como elemento bésico
da literatura o New Criticism levou as ultimas consequéncias o texto como uma estrutura e, consequentemente, a
anélise estritamente objetiva, conforme se pode ler em Gongalves (2005).
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de preocupacdo e, s6 em uma fase mais recente, a aten¢do € transferida para o leitor. O fato de
o leitor ser o elemento menos privilegiado nos estudos sobre a literatura causa, segundo o
autor, estranhamento, posto que:
[...] sem ele ndo haveria textos literdrios. Estes textos ndo existem nas prateleiras das
estantes: sdo processos de significacdo que sé se materializam na pratica da leitura.
Para que a leitura acontega, o leitor é tdo vital quanto o autor como processos de

significacdo que s6 se concretizam através da leitura (EAGLETON, 1997, p. 102-
103).

Nesse sentido, Rouxel (2013) mostra que os avangos tedricos em torno dos
estudos da literatura contribuem para elucidar novas perspectivas para o seu ensino. Em
relacdo as concepcdes de literatura a autora aponta trés mudangas de paradigma importantes

que devem ser incorporadas as praticas escolares:

1. De uma concepg¢do da literatura como corpus, restrita aos textos legitimos, a
uma concepgdo extensiva da literatura.
2. De uma concepcgao da literatura como corpus a uma concepcao da literatura

como prética, como atividade: o interesse se desloca para o campo literdrio, para os
processos de producdo e recepcdo das obras e para os diversos agentes desse campo
(escritor, edi¢do, critica, leitores, escola).

3. De uma concepcdo autotélica da literatura (como conjunto de textos de
finalidade estética) a uma concepgdo transitiva da literatura como ato de
comunicag@o: hd um interesse pelo conteido existencial das obras, pelos valores

éticos e estéticos de que sdo portadores (ROUXEL, 2013, p. 18).

Tais mudangas implicam em novas maneiras de conceber a leitura do texto
literdrio que passam a considerar e problematizar o processo de recep¢do, no qual se tem, ndo
mais um leitor virtual inscrito no texto, mas leitores reais com vivéncias e experiéncias que
lhes condicionam e permitem atualizd-lo. Isso demanda, usando as palavras da referida autora,
um engajamento por parte do leitor, que passa de uma postura distanciada e objetiva em
relagdo ao texto a uma “distancia participativa” (ROUXEL, 2013, p.19). Ao mostrar as
implicacdes da andlise literdria, importante no processo de leitura do texto literdrio para
sistematizar os conhecimentos sobre a literatura e adquiridos durante a leitura, Cosson (2007)
também destaca a relevancia da participacdo do leitor. Nesse caso, a leitura literdria &
concebida como um processo de comunicagdo exigindo, assim, que o leitor adentre no texto
explorando-o de diversas formas e sob diferentes aspectos. A fruicdo, a investigacdo e a
andlise formam um todo indissocidvel e fundamental para a formagao do leitor na perspectiva
do letramento.

Além disso, essas mudancas sdo relevantes porque desmistificam a ideia de

literatura apenas como um conjunto de obras canonizadas, consagradas e estdticas que tem
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como finalidade dltima seus aspectos estéticos, desconsiderando outras formas de leitura e
outras funcdes, entre elas, a humanizadora, ja destacada nesse trabalho, discutida por Antonio
Candido (2011) e para quem a literatura € uma necessidade e um direito do ser humano. O
autor defende que a necessidade de ficcdo e fantasia € universal e inerente ao homem, a
literatura, enquanto modalidade que sistematiza esses elementos supre essa necessidade. Por
isso ndo h4, segundo ele, povo ou homem que viva sem ela. Nesse sentido, sua visdo sobre o
que vem a ser literatura envolve “todas as criagdes de toque poético, ficcional ou dramatico
em todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que chamamos
folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis da producdo escrita das
grandes civilizagdes” (CANDIDO, 2011, p. 176).

Essa conceituacdo ampla e diversificada ratifica a ideia de que a humanidade
sempre busca formas de satisfazer seu desejo de “fabulacdo” e que todas as formas literarias
sdo igualmente vélidas e significativas.

Nao obstante, conceituar a natureza da literatura sempre foi uma questdo
problematica porque ela é dindmica e se transforma constantemente mediante as sociedades e
ao tempo. Por isso mesmo, Aguiar e Silva (2007) demonstram as dificuldades enfrentadas ao
longo da histéria para estabelecer-se uma definicdo razodvel, apontando para o cariter
poliss€mico do termo literatura, esclarece:

a literatura ndo consiste apenas numa heranca, num conjunto cerrado e estitico de
textos inscrito no passado, mas apresenta-se antes como um ininterrupto processo
histérico de producdo de novos textos — [...] 0s quais ndo sé podem representar, no
momento histérico do aparecimento, uma novidade e uma ruptura imprevisiveis em
relag@o aos textos ja conhecidos, mas podem ainda provocar modificagdes profundas
nos textos até entdo produzidos, na medida em que propiciam, ou determinam,
novas leituras desses mesmos textos (AGUIAR; SILVA, 2007, p. 14).

A concepgdo de literatura citada acima € bastante significativa, pois a torna viva e
imbuida de um cardter de renovacio e, a0 mesmo tempo, de continuidade, visto que mantém
infinitas relagdes dialdgicas sejam de rompimento ou oportunizando novas e diferentes
leituras para textos ja conhecidos. Assim ela jamais se esgota. Implicitamente a essa definicao
tem-se outro aspecto a ser considerado. Partindo do pressuposto de que a producdo literdria é
ininterrupta e, nesse caso, hd uma literatura dita contemporinea, percebe-se que a escola,
muitas vezes, parece fechar-se ao novo, valorizando apenas textos ja enraizados na tradi¢do.
Em outras palavras, concebe a literatura “apenas como uma heranga”, o que a torna para os

alunos, muitas vezes, algo distante e sem relacdo com a vida cotidiana, porque parece
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destituida de seu cardter comunicativo e interativo. E para solucionar esse problema que

Rouxel (2013, p. 23) advoga a necessidade de expor os alunos a:

diversidade do literario [...] diversidade dos géneros: ao lado de géneros tradicionais
[...] os novos géneros (autofic¢@o, histérias em quadrinhos, dlbum); diversidade
histérica: obras candnicas, cldssicas fundadas em valores nos quais uma sociedade
se reconhece, obras contemporaneas, literatura viva que langa um olhar sobre o
mundo de hoje; diversidade geografica: literatura nacional, literatura estrangeiral...].

Segundo a autora, esse confronto proporciona a formaciao do gosto. Além disso,
tais consideracdes apontam para outras acepgOes de literatura discutidas por Eagleton (1997,
p. 15), quando lembra que uma obra ou uma tradi¢do nao tém valor em si mesmas, visto que
tal atributo estd condicionado a consideragdo “por certas pessoas em situacdes especificas, de
acordo com critérios especificos e a luz de determinados objetos”. Assim, tendo em vista as
transformacoes pelas quais passam as sociedades, certos textos mesmo resguardados de um
“valor” histérico, estético, cultural ou ideolégico podem ndo atingir um determinado publico
que pode ndo se reconhecer naquela maneira de pensar o mundo. Por isso, as orientagdes de
Rouxel (2013) sao pertinentes uma vez que para a formacao do gosto e, consequentemente, do
leitor, considera relevante a disposi¢cdo da diversidade literdria, a fim de que os alunos possam
decidir o que lhes interessa em termos de literatura. Isso ndo significa dizer que aquilo que
ndo lhes interessa serd desprezado, mas sim que € através dos interesses particulares, como
afirma Eagleton (1997), que se adquire conhecimento. Dessa forma, os interesses particulares
sdo responsaveis por movimentar as experiéncias dos individuos, inclusive as literdrias.

A diversidade, no sentido de progressado, partindo do que o aluno ja conhece para
leituras mais complexas, é um dos critérios sugeridos por Cosson (2007) para a selecdo de
textos a serem trabalhados a fim de efetivar o letramento literario. Além disso, considera
essencial, para manter o interesse dos alunos, que as obras sejam atuais, isto €, independente
de quando foram escritas tém significado para os individuos em seu tempo. Para o autor, a
literatura precisa manter-se na escola, sobretudo, porque permite vivenciar as experiéncias do
outro e saber da vida através dessas experiéncias, tornando, assim, o0 mundo compreensivel,
uma vez que sua materialidade é convertida em palavras carregadas de tudo aquilo que é
humano. Por isso, os textos literdrios transformam-se em possibilidades de encontro do sujeito
com sua humanidade, seja por meio de um processo de identificagdo ou de alteridade.

De acordo com Candido (2011), a experiéncia com a literatura contribui para
enriquecer a percepcao e a visdo de mundo dos individuos. Portanto, é necessario assegurar

aos alunos o direito a ela, bem como garantir que a leitura literdria seja, de fato, uma
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experiéncia e ndo um instrumento para andlise gramatical ou como apoio ao ensino de histéria

da literatura, como sinaliza Dalvi (2013) e conforme orientam os PCN (1998, p. 27):

O tratamento do texto literdrio oral ou escrito envolve o exercicio de
reconhecimento de singularidades e propriedades que matizam um tipo particular de
uso da linguagem. E possivel afastar uma série de equivocos que costumam estar
presentes na escola em relagdo aos textos literdrios, ou seja, tomd-los como pretexto
para o tratamento de questdes outras (valores morais, topicos gramaticais) que nio
aquelas que contribuem para a formacdo de leitores capazes de reconhecer as
sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extensdo e a profundidade das
construcdes literdrias.

Esse é, sem divida, um verdadeiro desafio para a escola e, mais especificamente,
para o professor. Por isso, € necessdrio que ele tenha definido um projeto de leitura literaria
que a considere como algo essencial ao ser humano, que satisfaz uma necessidade pessoal,
mas que também o torna um ser social consciente e politizado. E, ainda, necessério considerar
as particularidades da leitura literdria como condi¢do para trabalhéd-la através de estratégias
que desenvolvam habilidades tanto cognitivas quanto estéticas, a fim de que os alunos
tornem-se leitores capazes de interagir satisfatoriamente com os textos literdrios; alunos-
leitores capazes de realizar suas proprias escolhas literdrias de acordo com suas necessidades
pessoais ou sociais; alunos-leitores para quem a literatura ressignifica o mundo e sua propria
existéncia. Em outras palavras, sintetizando em um termo corrente um aluno-leitor
proficiente.

Em virtude disso, Cosson (2007) discute que o letramento literdrio, realizado na e
pela escola, deve ser um sistema organizado e estruturado em etapas, que proporcione,
principalmente na etapa de interpretacdo, a construcdo de uma comunidade de leitores que
partilhem suas leituras e interpretacdes, com vistas a ampliar as possibilidades de

compreensdo dos textos lidos:

[...] Na escola [...] é preciso compartilhar a interpretacdo e ampliar os sentidos
construidos individualmente. A razdo disso é que, por meio do compartilhamento de
suas interpretagdes, os leitores ganham consciéncia de que s@o membros de uma
coletividade e de que essa coletividade fortalece e amplia seus horizontes de leitura.
Trata-se, pois, da construgdo de uma comunidade de leitores [...] (COSSON, 2007,
p. 66).

A relevancia da leitura compartilhada e da formacdo de uma comunidade de

leitores também ¢é abordada por Colomer (2007) que, mesmo sem mencionar o termo

letramento literdrio, contribui, significativamente, para se vislumbrar esse processo como um
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espaco no qual seus participantes podem ampliar sua competéncia leitora, a partir da

socializacdo de experiéncias adquiridas com a literatura. A esse respeito, afirma a autora:
Compartilhar as obras com outras pessoas € importante porque torna possivel
beneficiar-se da competéncia dos outros para construir o sentido e obter o prazer de
entender mais e melhor os livros. Também porque permite experimentar a literatura
em sua dimensdo socializadora, fazendo com que a pessoa se sinta parte de uma

comunidade de leitores com referéncias e cumplicidades mituas (COLOMER, 2007,
p. 143).

Nessa perspectiva, para proporcionar o letramento literdrio, em sua plenitude, a
escola precisa redimensionar o trabalho com a leitura literdria, tornando-o dindmico e
interativo. A interacdo oportuniza o didlogo com e sobre o texto, o confronto de posi¢des, a
discussdo sobre os possiveis sentidos do texto — levando em conta as referéncias de cada um
dos envolvidos, bem como seus conhecimentos linguisticos e extralinguisticos. Essa
construgdo coletiva € enriquecedora, além de politizar, uma vez que os envolvidos no
processo sdo instigados a opinar e a defender seu ponto de vista a partir da articulacdo de
argumentos plausiveis — aqui hd um intenso trabalho com a linguagem — também se sentem
valorizados ao fazerem parte de uma comunidade que compartilha os mesmos interesses.

Entretanto, o letramento literdrio realizado na/pela escola sO terd atingido seu
objetivo se os alunos fizerem da leitura literdria uma constante em suas vidas, isto €, consigam
desvinculd-la dos limites da escola; compreender sua real dimensao estética, social, histdrica,
politica, ideoldgica e cultural e entendé-la como parte da histéria da humanidade, que sendo
do outro também € sua.

Como ja foi afirmado, € fun¢do da escola promover o letramento literario, o que
implica na escolarizacdo e didatizacdo da literatura, outro motivo de discussdo entre
estudiosos que tratam do assunto, no sentido de que hd muitos problemas relacionados a
forma como o livro didético a aborda. Essa questdo suscita outras, tais como, a formacdo e o
letramento literdrio do professor de lingua portuguesa, questionamentos que serdo tratados

adiante.

1.3 O livro didatico de lingua portuguesa: questoes de leitura, producao e letramento

literario

A cada trés anos, os professores da rede publica de educacdo do Brasil sdo
convidados a realizar, de forma democrética, através do Programa Nacional do Livro Didético

(PNLD), a escolha do livro didatico, o qual servird de suporte ou mesmo de manual para sua
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pratica em sala de aula. Antes de levantar algumas questdes acerca desse material, vale
ressaltar que este trabalho se deterd no livro didatico de lingua portuguesa (doravante LDP),
pois se pretende verificar de que forma a lingua materna e seus componentes sdo abordados
nesse material de apoio.

De fato, como j& se mencionou, o PNLD, de certa maneira, democratizou a
escolha do LD e a participacdao dos professores nesse processo, entretanto, ha muito que se
pensar sobre como esse processo & realizado. Dos livros disponibilizados no programa,
poucas cole¢des chegam as escolas. Além disso, elas s@o distribuidas entre os professore da
disciplina, de modo que cada um limita-se a analisar, de forma superficial e sem critérios
definidos, a colecdo que lhe foi destinada para, posteriormente, reunir-se com os demais e
realizar uma escolha de dimensdes, ndo s6 pedagdgicas, mas culturais, sociais e ideoldgicas.
Essa escolha norteara sua pratica docente pelos proximos trés anos, o que, consequentemente,
influenciard a formacao dos alunos.

De que espécie serd essa influéncia s6 o tempo € modo como o professor se vale
desse recurso poderdo responder. Considerando apenas a etapa do Ensino Fundamental II,
esse livro acompanharé os estudantes por mais da metade do ciclo. Em outras palavras, parte
significativa da formacdo desses individuos estard pautada nessa escolha, de cardter ndo muito
democratico, uma vez que nem todas as colecdes disponiveis no programa chegam as escolas.
Em alguns casos, a escolha € feita por municipio/cidade quando deveria ser feita por cada
institui¢do de ensino.

Vale ressaltar que, se feita pela escola, a escolha do LDP possibilitaria chegar a
uma colecdo mais préxima da realidade educacional de cada instituicdo, isto é, da sua
proposta didatico-pedagdgica. Nesse sentido, os professores poderiam usar os conhecimentos
que detém do perfil social, educacional, dificuldades e necessidade dos alunos, bem como sua
concepcdo de sujeito como parametros para a escolha de cole¢des que realmente contribuam
para a formacdo educativa, cultural e social dos alunos. Entretanto, como muitas vezes a
escolha € feita por municipio, muitos professores terminam por nio participar do processo e
tomam o LDP como uma imposi¢ao.

Nao se pode esquecer, contudo, que o INEP (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) disponibiliza, em seu sitio na internet, a descricao
das colecdes de LD incluidas no programa. O acesso a maior quantidade de LD possiveis é
de fundamental importancia e produtivo, para que os professores possam realizar sua escolha

com seguranga, baseados em critérios que privilegiem a qualidade didatica desse material.
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O PNLD* propde critérios para a avaliacdo da qualidade do LDP, oferece o
resumo das colecOes disponiveis no programa e mostra seus pontos fortes e fracos. Ainda
esclarece a forma como LDP deve abordar o trabalho com o texto (leitura e produgao textual),
com a oralidade e com os conhecimentos linguisticos. Rangel (2003) afirma que foi em
decorréncia das reflexdes, em torno do ensino da lingua, que o programa podde estabelecer
critérios tedricos metodolégicos bem definidos para a avaliacdo do LDP. Assim, cada LDP
presente nos Guias do PNLD, deve subscrever sua proposta pedagdgica ao que ele preconiza.
Neste trabalho, tomou-se como base para andlise do LDP e como ele aborda a leitura, a escrita
e o texto literdrio, o0 Guia do PNLD para as séries finais do Ensino Fundamental, uma vez que
a proposta de intervenc¢do desenvolvida aqui tem como referéncia o 9° ano.

Em relacdo ao primeiro aspecto, isto €, o trabalho com o texto o guia destaca a
relevancia da diversidade de estratégias no que concerne a leitura e a produgdo textual. As
atividades de compreensdo e intepretacdo de textos propostas pelo LDP devem ter como
objetivo a formacdo do leitor e o desenvolvimento da proficiéncia em leitura, incluindo a
leitura de textos literdrios. Sobre a natureza dessas atividades o guia estabelece que elas

devem:

1. encarar a leitura como uma situagdo de interlocugio leitor/autor/texto socialmente
contextualizada;

2. respeitar as convencdes € os modos de ler préprios dos diferentes géneros, tanto
literdrios quanto nao literarios;

3. desenvolver estratégias e capacidades de leitura, tanto as relacionadas aos géneros
propostos quanto as inerentes ao nivel de proficiéncia que se pretende levar o aluno
a atingir (BRASIL, GUIA DO PNLD/2014, 2013 p. 18).

No que tange ao processo de producdo textual, as orientagdes sao semelhantes.
Estas preveem que as atividades possibilitem aos alunos o pleno desenvolvimento da
proficiéncia em escrita e sua formacdo como produtores competentes. Para tanto, as
atividades devem considerar a producao textual como uma pratica socialmente situada; como
um processo que envolve planejamento em relacdo a producdo, revisao e refac¢dao do texto;
considerar a producdo de diversos géneros que sejam pertinentes para atingir os objetivos
previstos para cada série, tendo em vista a progressdo e propor estratégias de producgdo

adequadas a cada género e o nivel abordado, bem como o nivel de proficiéncia pretendido.

* “Quebrando uma longa prética de descompromisso com a qualidade dos livros didaticos (LD) que comprava

para uso das escolas publicas, a entdo FAE [Fundacdo de Assisténcia ao Estudante], constituiu, em 1993, uma
comissdo para definir critérios de avaliagdo de LD. E a partir de 1996, o MEC passou a subordinar a compra dos
LD inscritos no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) a uma aprovacdo prévia efetuada por uma
avaliagdo oficial sistemdtica [...].” (RANGEL, 2003, p. 13, grifo do autor).
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No que se refere ao trabalho com a oralidade, o guia do PNLD propde que as
colecdes valorizem a linguagem dos alunos como ponto de partida para a conscientizagdo do
funcionamento da lingua, bem como para ampliar seu dominio linguistico, tendo em vista as
diversas situacdes orais sociocomunicativas de que participardao e de que se apropriardo no

ambiente escolar. Nessa perspectiva, os LDP devem:

N

1. recorrer a oralidade nas estratégias didaticas de abordagem da leitura e da
producdo de textos;

2. valorizar e efetivamente trabalhar a variacdo e a heterogeneidade linguisticas,
situando nesse contexto sociolinguistico o ensino das normas urbanas de prestigio;

3. propiciar o desenvolvimento das capacidades e das formas discursivas
relacionadas aos usos da linguagem oral préprios das situacdes formais e/ou
publicas pertinentes ao nivel de ensino em foco (BRASIL, GUIA DO PNLD/2014,
2013 p. 19).

O ultimo aspecto a ser considerado pelo guia, o trabalho com os conhecimentos
linguisticos, prevé uma abordagem que tenha como principal objetivo contribuir para a
formacdo da competéncia comunicativa dos alunos e, ao mesmo tempo, fazé-los analisar e
refletir sobre os fatos da sua lingua. As atividades, portanto, precisam ancorar-se nas situagoes
de uso da lingua. Tanto em relacdo aos textos escritos, orais e a producdo textual, como
também valorizar e respeitar as diferencas linguisticas decorrentes de fatores regionais e
sociais e garantir o dominio das normas urbanas de prestigio.

Como se pode constatar, o Guia esclarece quais as se¢des € 0s componentes que
os LDP devem contemplar e oferecer as condi¢cdes necessdrias para a avaliacdo da qualidade
desse material. Vale ressaltar que, quando se menciona a qualidade desse material, refere-se a
forma como aborda a Lingua Portuguesa, como sdo trabalhadas a leitura, a escrita, a
oralidade, a andlise linguistica e, o que interessa investigar mais de perto, o tratamento
destinado ao texto literdrio e se essa abordagem pode subsidiar o trabalho do professor para
fomentar o letramento literdrio. Dessa forma, faz-se aqui um breve apanhado do que se tem
refletido nos ultimos tempos sobre os LDPs, pois, embora tenham passado pelo crivo da
avaliagcdo do PNLD e estejam indicados no Guia, alguns problemas ainda persistem, como
discute Rangel (2003).

Nas dltimas décadas, muitas andlises tém sido realizadas sobre os LDP. E quase
unanime a conclusdo de que eles pouco t€m contribuido para uma aprendizagem significativa
e/ou ndo atendem as necessidades de formacdo dos educandos. Isso ocorre por intimeras

razdes, conforme apontadas, por exemplo, por Marcuschi (2003, p. 48):
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E sabido que o manual de Lingua Portuguesa (LP) usado hoje, seja no ensino
fundamental ou no médio, de um modo geral ndo satisfaz. Muitas s3o as razdes
desse estado de coisas. Entre as principais estdo sua desatualizacdo em relacdo as
necessidades de nossa época e a falta de incorporacdo dos conhecimentos tedricos
acerca da lingua hoje disponiveis. As andlises que buscam comprovar este aspecto
sd0 muitas e minuciosas, mas ainda ndo renderam os frutos esperados. Os livros
didaticos continuam enfadonhos pela monotonia e mesmice, sendo todos muito
parecidos.

Apesar de a referéncia ser do inicio da década passada, pouca coisa tem mudado
nos manuais de Lingua Portuguesa. No referido texto, Marcuschi (2003, p. 48) chama a
atencdo para uma questdo muito importante no tocante ao trabalho com a lingua materna:
“qual a nogdo de lingua subjacente aos livros de LP?” Indo um pouco mais além, propde-se a
questdo: quais as concepgOes de leitura, de escrita e de texto subjacentes ao LDP? Elas nem
sempre ficam claras, nem sempre sdo evidenciadas. O que comprova que as teorias,
constituidas através de pesquisa sobre a lingua, ao longo do tempo, e que deveriam servir
como suporte as praticas pedagdgicas, ndo estdo presentes, ndo sdo incorporadas ou nio estao
suficientemente claras nas abordagens do LDP. Por outro lado, quando os LDP explicitam em
sua proposta pedagogica as bases tedrico-metodoldgicas, mostrando que incorporam e estao
em consonancia com os estudos acerca da lingua, as atividades apresentadas, em muitos
casos, destoam de tal proposta.

Diante disso, os professores precisam ter conhecimentos tedricos a fim de que
possam perceber, compreender e analisar as concepgdes de lingua/linguagem, leitura, escrita
e texto que estdo subjacentes aos LDP, e se as mesmas sdo pertinentes para promover um
programa de ensino de lingua materna coerente e que realmente atenda as necessidades dos
alunos enquanto seres sociais. Portanto, o professor de Lingua Portuguesa deve ser um
pesquisador e ter bem definida e alicercada em bases tedricas solidas a sua propria concep¢ao
de lingua/linguagem, de leitura, de texto e de producdo textual. Ele precisa estar sempre
atualizado sobre os estudos referentes a lingua, pois se sabe que a qualquer processo
metodoldgico ou pratica educativa subjaz todo um aparato tedrico que os sustenta e lhes
confere credibilidade. Para isso, além das formacdes continuadas, que devem ser oferecidas a
este profissional, e das especializacbes em nivel de pds-graduacdo, o professor precisa
assumir uma postura de pesquisador sem a qual nao é possivel aperfeicoar sua prética.

E por falta desses conhecimentos, em certa medida, que os professores tomam o
LDP como um verdadeiro manual, seguindo-o a risca sem, sequer, avaliar se as atividades

propostas sdo adequadas ao desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita dos
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alunos, uma vez que esses sa0 0s €ixos principais que norteiam o trabalho com a lingua no
Ensino Fundamental II. Melo e Magalhdes (2009, p. 177), ao analisarem alguns livros
didaticos, em especial o Portugués: Leitura, producdo e gramdtica (2002), mostram que ao
trabalharem as atividades de leitura, ou melhor, de compreensao de textos, nao ultrapassam os
limites da decodificacdo, tomando como base questdes de cardter objetivo, “[...] pois sdao
encontradas exclusivamente no texto. O aluno ndo necessita desenvolver habilidades criticas
para respondé-las”.

Como se percebe, sdo atividades de leitura que tomam o texto como produto
acabado, como material linguistico que encerra um significado, bastando aos alunos
decodificé-lo. Tais atividades apontam para uma concep¢do de lingua/linguagem apenas como
instrumento de comunicacdo que ndo considera as condi¢Oes e situacOes de producdo e
recep¢ao dos discursos, bem como os interlocutores envolvidos no processo.

Na verdade, j4 é comum os LDP explicitarem no apéndice (do manual do
professor) as concepgdes de lingua e linguagem, bem como as correntes tedricas nas quais se
fundamentam. Geralmente, sua concepc¢io de lingua/linguagem € dialdgica e corresponde a
um processo de interacdo no qual os interlocutores sao vistos como sujeitos sociais € as
praticas de linguagem como lugar de producdo de sentidos. Nesse caso, as atividades
propostas nas secdes de leitura, escrita, oralidade e andlise linguistica deveriam refleti-la.
Entretanto, as propostas de trabalho encontradas nos LDP nem sempre correspondem a tal
acepcao. H4, portanto, uma dissonancia entre o discurso tedrico preconizado e as praticas com
a linguagem.

De fato, as concep¢Oes sociointeracionistas de lingua/linguagem e,
consequentemente, de texto e leitura, baseadas nos estudos de cardter sécio-pragmadtico da
Linguistica Textual, Pragmadtica, Semantica, Sociolinguistica e Anélise do Discurso, dentre
outras, devem subsidiar a construcdo da proposta pedagdgica dos LDP, pois convergem para
uma compreensao mais abrangente da enuncia¢do, uma vez que consideram o texto como:

[...] uma unidade de sentido estabelecida entre leitor/ autor, na modalidade escrita da
lingua, e entre locutor/interlocutor, na sua modalidade oral, envolvendo
conhecimentos partilhados, situacdo contexto, propdsito, inten¢des e outros aspectos

comunicacionais, estando aberta a vdrias interpretacdes (mas ndo a todas)
(BEZERRA, 2003, p. 36).

z

A autora ainda destaca que € essa concepcao de texto, advinda das correntes

linguisticas acima mencionadas, que influencia e selecdo da diversidade de géneros textuais
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presentes nos LDP, mas alerta que ela ainda concorre com outras concep¢des, como aquela
que toma o texto como unidade linguistica, ja apontada neste trabalho.

Na perspectiva apresentada acima, sobre a concepcao de texto como unidade de
sentido, a leitura é entendida como “[...] uma atividade interativa altamente complexa de
produgdo de sentidos [...]” (KOCH; ELIAS, 2012, p. 11). Sentidos esses produzidos através
da interagdo autor-texto-leitor. E essa mesma concepcio que se encontra nas orientacdes do
PNLD e nos PCN, norteando o trabalho com a leitura e atribuindo, assim, um papel ativo do

leitor frente ao texto:

A leitura € o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreenséo e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Nao se trata de
extrair informagdo, decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de
uma atividade que implica estratégias de sele¢do, antecipacdo, inferéncia e
verifica¢do, sem as quais ndo é possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos
que possibilita controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisdes diante de
dificuldades de compreensdo, avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto
suposic¢des feitas (BRASIL, 1998, p. 69 -70).

E ndo € exatamente esse leitor que tanto se quer formar? Um leitor que seja capaz
de interagir com o texto, mobilizar habilidades e estratégias para conseguir realizar suas
proprias interpretagdes, posicionando-se criticamente. Parece, entdo, que a forma como o LDP
aborda a leitura estd na contramdo desse objetivo, uma vez que as atividades propostas nao
levam em consideracdo a participacdo ativa do leitor. Ao que parece, concebem o texto
apenas como material linguistico. Diante dele, o aluno, passivamente, deve apreender o
sentido. Na verdade, nos LDP ndo ha indicacdes precisas quanto ao processo/ prética de
leitura, isto €, de que forma ela deve ser realizada, quais estratégias precisam ser mobilizadas
para que os alunos desenvolvam as habilidades necessdrias para se tornarem leitores
competentes e proficientes. As praticas de leitura que poderiam e deveriam ser momentos de
socializacdo, de interacdo — ndo sO entre os alunos e o texto, mas também entre professor-
texto-aluno- e constru¢@o dos sentidos do texto fica limitada aos exercicios de compreensao e
interpretacdo, previamente concebidos e engessados. Marcuschi (2003), ao analisar os LDP,
mostra que eles apresentam muitos problemas em relacdo ao trabalho com a compreensao

textual. Verificando as questdes propostas nas atividades, o autor € pontual:

[...] ndo héd clareza quanto ao tipo de exercicios que deve ser feito no caso da
compreensdo. Perde-se uma excelente oportunidade de treinar o raciocinio, o
pensamento critico e as habilidades argumentativas. Também perde-se a
oportunidade de incentivar a formacdo de opinido. Pode-se dizer que os exercicios
de compreensdo constituem, nos LDP, a evidéncia mais clara da perspectiva
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impositiva da escola. Ali os textos ddo a impressdo de serem monossemanticos e 0s
sentidos unicos (MARCUSCHI, 2003, p. 51 -52).

O autor mostra como esse trabalho de compreensdo textual nos LDP tem sido
falho e pouco produtivo, por vdrios motivos, dentre eles, a natureza das perguntas que
compdem as atividades. Chega, inclusive, a montar, com base nas andlises, uma tipologia
dessas perguntas, na qual se pode inferir a coexisténcia de concepc¢des de leitura subjacentes
que ora privilegiam o texto, ora o autor, ora o leitor e ora a relacio autor-texto-leitor e podem
ser facilmente observaveis nos manuais utilizados nas escolas brasileiras, como se mostrara
adiante.

As perguntas relativas a compreensao textual, consoante Marcuschi (2003, p. 54 -
55), sdo do tipo “A cor do cavalo branco de Napoledo” - nesse tipo de pergunta a elaboracao
do enunciado ja fornece a resposta; “Copias” - sdo perguntas que propdem a transcri¢do de
partes do texto, portanto t€m o texto como foco e cabe ao aluno apenas identificar, retirar,
copiar, transcrever, etc partes do texto; “objetivas” - também estdo centradas no texto,
cabendo ao aluno apenas decodificd-lo, pois as respostas estdo na superficie textual;
“inferenciais” - relacionam o texto com os conhecimentos prévios dos alunos sejam eles de
mundo, sobre o texto, sobre o contexto, mobilizados a partir do senso critico; “Globais”- sdo
perguntas que tomam o texto no seu sentido global e exigem inferéncias mais complexas a
fim de apreendé-lo, nesse tipo de pergunta a énfase também recai sobre a relagdo texto-leitor;
“Subjetivas”- nesse tipo de pergunta, com foco no leitor, apesar de estarem relacionadas ao
texto ndo podem ser validadas por ele, € o caso, por exemplo, de questdes que solicitam a
opinido ou o ponto de vista dos alunos sobre o texto ou sobre algum aspecto do texto; “Vale —
tudo” - sdo aquelas que tomam o texto apenas como ‘pretexto’ e aceitam qualquer resposta,
porque também apresentam cardter subjetivo, por exemplo, “De que parte do texto vocé mais
gostou?”; “Impossiveis”- sdo aquelas completamente externas ao texto e exigem dos alunos
conhecimentos enciclopédicos para respondé-las, pois ndo se relacionam a qualquer elemento
do texto, seja temdtica, estrutura, entre outros e ‘“Metalinguisticas”- estas estdo relacionadas
aos aspectos estruturais do texto ou linguistico. E nesse sentido que muitos textos sio usados
apenas como desculpa para trabalhar questOes gramaticais. O levantamento das perguntas
dispostas nos LDP feito na pesquisa do autor revelou o seguinte quadro:

[...] hd um predominio, impressionante (70%) de questdes fundadas exclusivamente
no texto, sendo que quase um quinto das perguntas sdo pura copia e mais da metade
s6 precisam de uma olhada em dados objetivamente inscritos no texto para resposta.

Mais preocupante, no entanto, ¢ o fato de somente um décimo das questdes
situarem-se na classe de perguntas que exigem reflexao mais acurada, ou seja, algum
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tipo de inferé€ncia ou raciocinio critico, e elas equivalem ao mesmo percentual de
indagacdes que podem receber qualquer tipo de resposta, j4 que nas questdes
subjetivas e vale — tudo, aceita-se qualquer resposta.[...] (MARCUSCHI, 2003, p.
57).

Estudo semelhante foi realizado por Menegassi (2009), que procurou demonstrar
as concepcdes que subjazem as chamadas “perguntas de leitura”. Chegando a conclusdo de
que, pelo menos quatro perpassam a elaboracdo dessas perguntas no ambito escolar,
principalmente no material didatico. Tais concep¢des sdo as mesmas que estdo implicitas
acima, nos estudos de Marcuschi (2003). Nesse sentido, Menegassi (2009) acrescenta ao
estudo desse autor o esclarecimento da correlagdo entre a pergunta e a concepcao de leitura na
qual esta baseada.

De acordo com os estudos de Menegassi (2009, p. 3), a leitura com foco no autor
pode ser observada nas questdes do tipo “O que o autor quis dizer com ...?”" ou “Para o autor
do texto, ....” . Tais questionamentos objetivam que o aluno apenas capte ou reproduza a ideia
e as intencdes do autor, ndo hé, ou hd pouco, espaco para a interacdo. J4 as questdes centradas
no texto estdo baseadas numa concepcao de leitura que o toma como produto linguistico de
mera decodificagdo. O aluno passivamente extrai do texto as respostas solicitadas em
perguntas como: “Retire do texto a frase que expressa a ideia de....”; “- Em qual parte do texto

EEAN1Y

pode-se encontrar uma referéncia a...” “- Procure no texto as palavras que se referem a...”
(MENEGASSI, 2009, p. 3). H4 ainda as questdes com é€nfase no leitor que, a partir de seus
conhecimentos prévios, atribui sentido ao texto. Para Menegassi (2009, p.4), sdo exemplos
dessas questdes: “- Na sua opinido, ...”’; “- Comente sobre ...”; “- O final do texto € feliz ou
triste? Justifique sua resposta”; “A partir da leitura da fabula, a que conclusdao vocé chega
sobre a moral da historia?”. Observa-se que as perguntas podem suscitar diferentes
compreensdes, pois cada leitor realiza a leitura conforme suas experiéncias pessoais €
conhecimentos.

O autor encerra suas especulacdes considerando as questdes que tém como foco a
interacao autor-texto-leitor, baseadas na concepcao de leitura sociointeracionista, ja explorada
e discutida nesse trabalho. Ao analisar as questdes propostas de uma atividade em torno do
texto “Aviso”, produzidas por professores participantes do Projeto de Pesquisa Prdticas de
avaliacdo de leitura e a formacdo do leitor, conclui que grande parte pauta-se nessa
concepcdo. O que aponta para uma mudanga de paradigma em relagdo ao processo de leitura.

Contudo, vale salientar que essa atividade foi proposta por professores inseridos no projeto,

portanto instruidos e conscientes da relevancia da interagc@o no ato da leitura.
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Os estudos dos autores mencionados acima contribuem para se compreender as
diversas concepcodes de leitura presentes no espaco escolar e vinculadas as atividades
propostas pelo LDP, bem como o porqué de a leitura ser uma pratica de resolucdo de
exercicios de mera reproducdo, quando deveria ser uma pratica transformadora. Muitas vezes
¢ realizada de forma mecanica e linear, partindo-se imediatamente para atividade de
compreensdo que, como ficou evidente nos estudos de Marcuschi (2003) nio ajuda muito a
aprofunda-la, pois muitas questdes ndo estdo sequer relacionadas ao texto. Outras vezes, as
questdes estdo centradas somente nas intencdes do autor ou meramente em depreender
informacdes do texto. Fica evidente que abordagens como esta estio pautadas em uma
concepcdo de lingua e linguagem que ignora seu carater dialogico.

Outras vezes, como constatam Silva er al (2011) em suas analises sobre a
abordagem dos textos pelos LDP, as questdes propostas nas atividades sdo repetitivas e
comuns a todos os textos, isto €, ndo consideram as especificidades dos géneros. Melo e
Magalhaes (2009, p.176) fazem constatacdes semelhantes. No LDP analisado, as autoras
concluem: “[...] ndo hé tratamento diferenciado entre os denominados géneros utilitirios e
literarios”. Acrescentam, ainda, que boa parte das questdes propostas nos exercicio de
compreensdo textual para qualquer género sdo as chamadas objetiva, com base na tipologia
construida por Marcuschi (2003), facilmente recuperdveis, pois se encontram explicitas na
superficie do texto. Outras correspondem as questdes vale- tudo, para as quais qualquer
resposta € admitida e o texto funciona apenas como pretexto, portanto ndo auxiliam a
constru¢do do sentido global. Outras sdo de cardter metalinguistico, tratam de aspectos
estruturais ou gramaticais do texto. Como se percebe, no trabalho de compreensiao ha pouco
espaco para questdes globais e de inferéncia que poderiam ser o ponto de partida para uma
interpretacdo significativa e desenvolvimento de habilidades de leitura, como perceber as
relacdes que o texto lido estabelece com outros, comparando, confrontando fatos e opinides e
construir a criticidade dos alunos.

Outro ponto que merece ser constantemente observado nos LDP € a producao
textual. Esta, por muito tempo, limitou-se a tipologia cldssica: narracdo, descrigdo,
argumentacao. Apds o advento dos estudos da Linguistica Textual, da Pragmaética e de outros
estudos sobre o texto, coube a escola também assegurar a producao escrita na perspectiva dos
géneros textuais, levando em consideragdo seus usos sociais. Os LDP, por sua vez, abordam
uma diversidade de géneros, como prevé os PCN, mas, ao que parece, o trabalho realizado em

torno deles sdo seguem a perspectiva do letramento, dos usos sociais da lingua. As atividades



60

ndo expdem os alunos a essas préticas, tanto no que se refere a producdo escrita, quanto a
oral. Ndo se pode esquecer que a producdo de texto pode permear o processo de leitura,
dependendo do tipo de estratégias e de como as atividades de leitura sdo organizadas. E quase
natural, por exemplo, que uma crianga, apds a leitura de um texto, relate suas impressoes ou
até mesmo resuma-as de forma leve e descontraida. Isso também é produzir. A construcdo das
hipéteses ao longo da leitura, as inferéncias acionadas a medida que o texto avanca, as
opinides, os argumentos precisam ser aproveitados pelo professor como producdo de sentido,
de textos e valorizacao da oralidade.

Entretanto, nada disso parece ser considerado nos LDP. As atividades de
producdo textual exigem que os alunos produzam ou reproduzam aquele género especifico
que foi trabalhado, como se somente tal producdo fosse capaz de atestar ou de comprovar que
eles realmente se apropriaram daquela forma de escrita, como se os gé€neros tivessem sido
criados para que deles os estudantes se apropriassem e ndo como uma necessidade
comunicativa, passando a ser, predominantemente, objetos de ensino-aprendizagem. Esta

questdo é chamada por Dolz e Schneuwly (2004, p. 65, grifo do autor), de desdobramento:

[...] A particularidade da situagdo escolar reside no seguinte fato que torna a
realidade bastante complexa: ha um desdobramento que se opera em que o género
ndo é mais instrumento de comunicag@o somente, mas €, a0 mesmo tempo, objeto de
ensino - aprendizagem. O aluno encontra-se, necessariamente, num espago do
“como se”, em que o género funda uma pratica de linguagem que ¢,
necessariamente, em parte, ficticia, uma vez que ¢é instaurada com fins de
aprendizagem.

O questionamento ndo € se os géneros textuais devem ou nao ser objeto de ensino
aprendizagem, mas sim como € realizado o trabalho em torno deles. Nesse sentido, os LDP
ao abordarem a producdo de diferentes géneros, ao realizarem esse desdobramento, costumam
construir sequéncias padronizadas: segue a leitura de um texto representativo do género, o
levantamento das caracteristicas formais/estrutura e sociocomunicativas e em seguida a
proposta de producdo, desvinculada da funcdo social, isto €, ndo hd a recuperacdo do
contexto, essencial tanto para a producdo de sentido quanto para o processo de escrita.
Assim, a proposta de producgdo textual, na escola, submete os gé€neros textuais a0 mesmo
tratamento didatico. Além disso, muitos géneros propostos para a producdo podem ndo ser
significativos para os alunos, tendo em vista a realidade e as préticas sociais das quais

participam.
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Essa forma de pensar a producio textual restringe a perspectiva dos usos sociais
da lingua e, por conseguinte, dos géneros textuais e o porqué de trabalhd-los na escola. De

acordo com os PCN (BRASIL, 1997, p. 47):

z

Um escritor competente € alguém que, ao produzir um discurso, conhecendo
possibilidades que estdo postas culturalmente, sabe selecionar o género no qual seu
discurso se realizard escolhendo aquele que for apropriado a seus objetivos e a
circunstincia enunciativa em questao.

O produtor proficiente precisa estar apto a produzir textos conforme suas
necessidades, e esse deveria ser o objetivo dos LDP quando aborda os géneros. Ao invés disso
impde préticas de producdo que ndo t€ém nenhum significado social para os alunos, além de
quase ndo considerarem ou proporem a produc¢do oral, o que é uma perda para a formagao dos
alunos.

Diante dessa realidade, Reinaldo (2003) esclarece quais as principais concepgdes
que subjazem as orientagdes para a producdo textual nos LDP. Aponta uma primeira que
concebe o texto como produto e, outra, que o concebe como processo. Em relacdo a primeira
perspectiva, que tem como bases tedricas os postulados da Linguistica Textual (essa corrente
propds uma revisdo da tipologia cldssica e inseriu a perspectiva do trabalho com os géneros
textuais no ambito escolar), é necessdrio que os alunos apreendam as especificidades dos
géneros de circulacdo social e devem-se considerar os fatores de textualidade, tais como a
coesdo, a coeréncia, a aceitabilidade, a intencionalidade, a situacionalidade, a
intertextualidade e a informatividade. Entretanto, segundo a autora, as orientacdes para a
producdo que seguem essa abordagem em alguns LDP trazem apenas a indicacdo do gé€nero a
ser produzido com informacdes gerais, sem que os fatores de textualidade sejam relacionados
diretamente ao género proposto para a produgao.

A segunda abordagem, de acordo com a autora, baseada em teorias mais recentes,
principalmente nas sociocognitvas, concebe a producdo textual como um processo constituido

de dois estagios. Um primeiro que antecede o ato da escrita e

[...] envolve processos mentais profundamente influenciados pela vivéncia do
escritor, sua ligacdo com as diversas instituicdes sociais, seu conhecimento sobre os
tipos de textos e suas formas de circulagdo social, aspectos que representam o0s
componentes fatos/realidade, concep¢des de mundo, parimetros de textualidade
(componente linguistico relacionado ao modelo de texto cuja aprendizagem se dd
ndo pela memorizagdo das regras, mas por uma intensa vivéncia com o mundo dos
textos) e o monitor (componente cognitivo responsavel pelo ato de escrever como
um todo, que funciona controlando e promovendo a interagdo entre o planejamento e
as metas estabelecidas para o texto) (REINALDO, 2003, p. 93 — 94).
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Ainda, de acordo com a autora, no segundo estigio, tem-se o momento da
producdo que também € visto como um processo que precisa ser planejado e monitorado,
tendo em vista a complexidade de expressar os fatos através da linguagem. Por isso, essa
abordagem enfatiza a revisdo do texto como parte essencial do processo. Traz também como
contribuicdo importante, expressa no primeiro estdgio, a necessidade de ampliar as
potencialidades cognitivas dos produtores.

Essa abordagem pode ser vista nos LDP, na medida em que, antes da proposta de
producdo, fornecem alguns textos para que os alunos se familiarizem com o género e ao
mesmo tempo ampliem seus conhecimentos sobre os temas propostos. Muitos também
trazem, conforme mostra Reinaldo (2003) em suas andlises, roteiros ou planos que orientam a
producdo, bem como a etapa de revisdo que deve funcionar como uma oportunidade de o
aluno tornar-se leitor/critico do seu texto. Entretanto, conclui que em muitos manuais faltam
critérios para essa revisio, tornando a atividade pouco produtiva. E o que acontece, por
exemplo, no LDP Portugués Linguagens (2012), de William Roberto Cereja e Thereza
Cochar Magalhaes, oferecido na ultima edicdo do PNLD. Como se pode perceber na

descricdo da colecao disposta no Guia:

Ha propostas em que as etapas do processo de producdo (planejamento, escrita,
revisdo e reescrita) ndo recebem o acompanhamento compativel com a proposta. A
revisdo e a reescrita ganham sentido em fung@o dos projetos que preveem a
exposi¢ao publica dos textos; entretanto, em geral, hd apenas sugestdes vagas para
guiar o aluno nessas etapas. O momento da escrita também nem sempre recebe
orientagdo suficiente para que o aluno dé conta do trabalho de textualiza¢do ou
retextualizacdo que deve empreender (BRASIL, GUIA DO PNLD/2014, 2013 p.
88).

E fato que as concepgdes de lingua/linguagem influenciam diretamente o trabalho
em torno da leitura e da escrita. Nesse sentido, a visdo sociointeracionista da linguagem tem
suscitado muitas reflexdes sobre o processo de producgdo, enfatiza-se sua importancia como
interacdo social, uma vez que o ato da escrita pressupde a presenca do outro. No ambito
escolar, essa visdo implica o reconhecimento de que a producao textual ndo pode ter fim em si
mesma, como acontece muitas vezes, mas precisa ser, antes de tudo, uma atividade social de
comunicacdo. Esta deve ser pensada prevendo os possiveis leitores, como e onde os textos
irdo circular, os objetivos e ndo apenas como um texto a ser corrigido pelo professor.

As orientacdes para a producdo textual realizadas pelos PCN (BRASIL, 1998)
convergem para essa abordagem. O documento compreende-a como uma atividade

sociointeracionista de comunicag¢do que na etapa de planejamento envolve aspectos como o
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que dizer, a quem dizer e como dizer. Assim, no tocante a produgdo realizada pelos alunos,
preveem a articulacdo entre os planos do conteddo (o que dizer) e o da expressdo (como
dizer), viabiliza, assim, um trabalho que concorre para a autoria, processo capaz de torna-los
sujeitos da escrita e ndo meros reprodutores. Além disso, tratam a escrita como um processo
que requer planejamento e manifestam a importancia da etapa de revisdo e refac¢do do texto,
pois essa etapa:

. permite que o aluno se distancie de seu préprio texto, de maneira a poder

atuar sobre ele criticamente;

. possibilita que o professor possa elaborar atividades e exercicios que

fornecam os instrumentos lingiiisticos para o aluno poder revisar o texto (BRASIL,

1998, p.77).

Apesar de ndo aprofundarem o modo como devem ser realizadas as etapas de
revisdo e refaccdo das produgdes dos alunos, fica implicita a referéncia aos médulos da
sequéncia didatica proposta por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) para a producdo de
textos orais e escritos. Assim dizem os PCN (BRASIL, 1998, p. 77): “Nesta perspectiva, a
refaccdo que se opera ndo € mera higienizacdo, mas profunda reestruturacio do texto, ja que
entre a primeira versdo e a definitiva uma série de atividades foi realizada”. Essas, por sua
vez, de acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), devem ter como objetivo
instrumentalizar o aluno a ler seu texto criticamente observando problemas de articulacio das
ideias, se estd suficientemente claro, se faltam informacdes, se atende ao tema, bem como
outros aspectos relacionados a estruturacdo do género proposto e a composicdo linguistica.
Esse distanciamento resultard na intervengdo realizada pelos proprios alunos sobre seus
textos, melhorando-os, a0 mesmo tempo em que constroem uma relacdo de familiaridade com
0s géneros textuais, porque aprendem a falar sobre eles através de uma metalinguagem.

Orientacdes semelhantes estdo propostas no Guia do PNLD, como ja foi apontado
acima. Nesse sentido, as propostas pedagdgicas de todos os LDP avaliados, aprovados e
oferecidos no programa devem incorpora-las. Contudo, Reinaldo (2003) alerta para o fato de
as etapas de revisdo e refaccdo nos LDP funcionarem apenas para correcdo de aspectos
linguisticos, uma espécie de higienizacio do texto, quando na verdade deveria contribuir para
a reconstrugdo das ideias globais ou da adequagdo a situacdo de comunicac@o na qual o texto
tem origem.

A questao é um tanto mais problemadtica quando se verifica o tratamento destinado
aos géneros literdrios. Muitos erros e equivocos tém sido cometidos pelos LDP nesse sentido.
Rangel (2008) discute, a principio, uma questdo bastante pertinente: trata-se da falta, nos

LDP, do Ensino Fundamental II, de um programa definido de literatura. Segundo o autor “Na
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maioria dos guias curriculares, assim como em quase todos os LDP desse nivel, a literatura é
uma referéncia remota, presente apenas indiretamente na cena didéatica” (RANGEL, 2008, p.
149). A literatura, muitas vezes, é diluida em outros contetidos e talvez, por falta de um
programa adequado e especifico, o texto literdrio seja tratado, como todos os outros géneros

textuais. Uma possivel explicacdo para isso encontra-se em Paulino (2008, p. 58):

Entramos, quando se tornou hegemonica a teoria da comunicagdo, numa fase de
escolarizacdo da leitura literdria em que os textos literdrios estavam (e muitas vezes
ainda estdo) sendo lidos e tratados como as noticias do maremoto: quantas foram as
vitimas, como sucedeu o evento, [...] Lidos como textos informativos, cada resposta
sobre textos literdrios corresponderia a verdade dos fatos, textualizados para serem
detectados e memorizados.

A proposta que serd apresentada neste trabalha procura ressegnificar o trabalho
com o texto literdrio, buscando restituir seu espaco nas aulas de Lingua Portuguesa e
valorizando-os enquanto formas artisticas, pois fica evidente que os autores dos LDP, no
tocante a escolha de textos literdrios, ndo privilegiam suas especificidades e sua relevancia
enquanto arte. Pinheiro (2003) investiga os critérios de escolha de géneros literarios,

especificamente de poemas, nesse material e afirma:

O problema da escolha dos poemas, no plano geral das obras estd ligado aos ntcleos
tematicos, a possibilidade de maior exploracdo de aspectos gramaticais,
interpretacdo textual e sugestdes de criacdo. Portanto, a sele¢cdo dos poemas muitas
vezes obedece a critérios que passam longe do valor estético. [...] (PINHEIRO,
2003, p. 63)

-

E assim que se procede com a escolha dos poemas e, também, com os demais
géneros literdrios: contos, romances (fragmentos, na verdade), fabulas, crOnicas e tantos
outros postos no LDP para servirem de pretexto a atividades tdo distantes de sua natureza.
Sem mencionar, ainda pautados nas andlises de Pinheiro (2003), em aspectos relativos a
inadequacao dos textos ao leitor ao qual se destinam, seja na questdo da faixa etdria, nivel de
desenvolvimento cognitivo ou da série em que estdo. Inadequacdes que podem causar nos
alunos uma repulsa, ao invés de aproxima-los da literatura.

Melo e Magalhdes (2009), apds a investigagdo da maneira como € trabalhado e
qual o espaco do letramento literdario no LDP Portugués: Leitura, produgcdo e gramdtica,
evidenciam que nele hd um repertério consideravel de géneros literdrios, conforme orientam
0os PCN. Todavia, esse LDP nao visa formar leitores (de literatura), ou melhor, nao favorece o

letramento literdrio, uma vez que para alcanca-lo nio basta ter a disposi¢do muitos textos,
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mesmo que sejam de excelente qualidade, se ndo for realizado, em torno deles, um trabalho de
leitura instituido de sentidos e significados.

Lajolo (2007, p.45) também examina o tratamento conferido aos textos literdrios
nos manuais didaticos e alerta [...] “a presenca de um excelente texto num manual pode ficar
sem contrapartida, qual seja, o texto tido como bom pode ser diluido pela perspectiva de
leitura que a escola patrocina através das atividades com que ela circunda o texto”. A autora
reflete acerca das especificidades da literatura e argumenta que a interacao leitor - texto é uma
relacdo sutil e complexa. O primeiro precisa participar e reconhecer a linguagem literdria,
ainda que inconsciente. Assim, a abordagem do LDP precisa considerar esse aspecto no
momento da realizacdo da leitura e dos exercicios para que o texto literdrio seja encarado
como parte de uma cultura e que se atualiza mediante a leitura e a experiéncia textual e extra-
textual de cada leitor. Na sala de aula, mediante a participacdo colaborativa da comunidade de
leitores.

A questdo mais preocupante em relagdo ao LDP &, justamente, o que ha pouco se
comentou: a falta de tratamento especifico para cada género ou mesmo para cada texto. As
atividades de leitura, compreensdo e at€ mesmo de producdo servem a uns € a outros, como
uma espécie de padrdo a ser seguido. Em muitos casos, mudam-se os géneros textuais, no
entanto, as perguntas propostas nos exercicios sdo tao gerais e superficiais que lhes cabem da
mesma forma, basta que se modifique nas questdes o titulo do texto abordado.

No livro analisado por Melo e Magalhdes (2009), como em tantos outros, as
leituras dos géneros literarios nao ultrapassam os limites da decodificacdo, ndo ha espagos
para a imagina¢ao dos alunos ou mesmo para as suas proprias interpretacdes, uma vez que no
manual do professor hd uma resposta considerada correta e os alunos precisam chegar o mais
proximo possivel dela. Pensando apenas na plurissignificacdo, tdo natural a linguagem
literdria, ndo seria inadequado cercear as tantas possibilidades de discussdo e interpretacao
que a escrita literaria permite, simplesmente porque um manual estd impondo uma possivel
interpretacdo?

O mesmo se pode pensar acerca dos alunos diante da beleza de um texto literario
que, a principio, foi concebido para proporcionar prazer estético, fruicdo, distracao, diversdo e
encantamento, sendo obrigados a responder exercicios de gramética ou mesmo de andlise
textual, buscando as respostas apenas na superficie do texto que em nada contribuem para
enriquecer e aprofundar a leitura. Nesse tipo de abordagem do texto literdrio, para Melo e
Magalhdes (2009, p. 179) “[...] o aluno ¢ podado de desenvolver habilidades que

desencadeiam diferentes sentidos para o texto.” Habilidades essas que poderiam ser
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mobilizadas durante o processo de leitura, pois mais importante do que se chegar a uma
resposta sdo os caminhos percorridos até ela, no caso das leituras literdrias, até elas.

A forma de abordagem do texto literdrio nos LDP é, de fato, um problema,
entretanto, ndo se pode esquecer de que esse material deveria funcionar como mais um
suporte para a pratica dos professores e ndo o tnico. Além disso, muitos profissionais seguem
as orientagcdes neles dispostas como se fossem guias que jamais podem ser alterados ou
questionados. E uma espécie de confianca cega, o senso critico parece ser inibido em fungo,
talvez, dos titulos ostentados por seus produtores. Esquece-se, contudo, que o LDP é um
produto de mercado, consumivel, produzido para atender uma demanda nacional. Nesse caso,
seus produtores pouco sabem acerca da realidade educacional e social na qual os alunos estdo
inseridos, bem como as suas necessidades particulares.

Nessa perspectiva, cabe refletir acerca de alguns fatores que integram a politica
publica do LD, dentre eles a relacdo estabelecida entre o estado e os grupos editoriais. Por um
lado as editoras se articulam para ter seus livros aceitos e recomendados pelo PNLD e obter
os lucros advindos da compra em larga escala pelo Governo, em um movimento de
competi¢do. Por outro lado, o Governo precisa regular os custos dessa compra. Assim, esses
dois segmentos procuram ajustar seus interesses a fim de que os custos da produgdo e
distribuicdo desses livros sejam baixos. A autora Hofling (2000, p.164) realizou uma anélise
desse processo, logo no inicio do PNLD, e observou que a forte presenca “[...] de setores
privados no caso, os grupos editoriais na arena de decisao e defini¢do da politica publica para
o livro didédtico pode comprometer a natureza, a propria conceituagdo de uma politica social,
com contornos mais democratizantes”. Hofling (2000) chama a atencdo para a constancia de
um nuimero reduzido de editoras nas varias edi¢des do referido programa, como ocorre ainda
hoje:

No processo decisdrio relativo a essa politica piblica, o Estado tem como parceiros
representantes do setor privado, inserindo nessas esferas de decisdo mecanismos de
mercado no minimo discutiveis quando da defini¢do de gastos de recursos publicos.
E impossivel supor a auséncia de tais grupos editoriais nos rumos do PNLD, uma
vez que o MEC nio é produtor de obras didaticas. Mas o que ¢ significativo para a

discussdo € a compra de milhdes de livros didaticos, pelo Estado, de um ndmero
reduzido de editores, situagdo que vem se confirmando por um longo periodo

(HOFLING, 2000, p. 164).

E importante perceber que tais relagdes de mercado afetam diretamente o processo
educacional, pois como complementa a autora, os grupos editoriais que dispdem de maior
prestigio no mercado, dado seus mecanismos de markentig, acabam por influenciar os

professores no momento da escolha do LD. Em outras palavras, a escolha desse material,
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muitas vezes € subordinada a fatores que ndo t€ém como principio ou fim o processo
educativo. Além disso, é conveniente lembrar que o LD ndo € neutro. Como alerta Batista et
al (2008), por meio da avaliacdo realizada pelo PNLD, o LD torna-se um instrumento que
manifesta a intervengao e o controle do estado no curriculo. De acordo com os autores:
Por apresentar tanto uma selecdo de contetidos quanto uma proposta de transposi¢ao
didatica, os livros didéticos passaram a ser um objeto de especial aten¢do, dotado de
mecanismos especificos para controle de sua produgao, escolha e uso, para controle,
portanto, daquilo que se ensina e de como se ensina e do modo pelo qual se ensina, a

partir do momento em que o Estado [...] se ocupa da instrucdo, construindo seus
sistemas de ensino (BATISTA et al, 2008, p. 53-54).

Nesse sentido, € preciso observar e refletir sobre os contetidos veiculados pelo
LD, bem como sua proposta didatico-pedagdgica. A quem ela serve? Ela realmente contempla
as necessidades dos alunos e professores? Abrange questdes relevantes para a formagao dos
alunos? Ela diversifica metodologias para garantir um processo de ensino-aprendizagem
verdadeiramente significativo? Que concepcao de sujeito ela veicula? No tocante ao LDP,
Rangel (2007, p. 131-132) afirma que ele “¢ parte indissocidvel de nossas concepcdes de
leitura, literatura e mais, amplamente, de cultura letrada”. Isso porque, segundo o autor, o
ensino de lingua materna, como ja foi mencionado, é um agente de letramento distinto. O
LDP estd na base desse processo e, através das atividades que propde em torno do estudo dos
textos, funciona como um meio de aprendizagem da leitura, além de estabelecer a “concepgao
do que deva ser “boa” leitura” (RANGEL, 2007, p. 131, grifo do autor).

Assim, para a maioria dos alunos, a inica concepg¢ao de literatura com a qual terdo
contato € aquela veiculada pelo LDP, porque € esse material que estd no cerne de sua
formagao. O mesmo pode-se dizer sobre os modos de ler do texto literario, a forma como os
alunos sdo iniciados na leitura literdria pode aproximé-los ou o afastd-los de uma experiéncia
realmente literdria. Nesse caso, importa analisar se a abordagem da literatura no LDP favorece
o processo de letramento literdrio ou se a literatura vem diluida em uma concepcao de leitura
que toma o texto literdrio apenas como subsidio ao desenvolvimento de habilidades e
competéncias.

Nessa perspectiva, sdo os professores que estdo mais proximos dos alunos,
portanto, devem, sempre que oportuno, questionar as atividades propostas nos LDP. Se os
textos literdrios e as sequéncias formuladas para compreendé-los e interpretd-los condizem
com sua concepcdo de literatura; se os textos selecionados partem do pressuposto da

diversidade; se tais textos sdo adequados a idade dos alunos, ao seu desenvolvimento
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cognitivo e se possuem conhecimentos prévios necessdrios para essa leitura, entre outras
questdes que possam surgir no cotidiano escolar.

Na verdade, o que se estd a discutir ndo € o descarte do LDP, mas sim a
necessidade de o professor nao se limitar a ele e buscar alternativas para um trabalho com
leitura literdria que leve em conta suas especificidades e contribua para a formacao individual
e social dos alunos. Ha relatos de iniciativas, que obtiveram excelentes resultados, algumas
partindo do texto literdrio disposto no LD, mas abordados mediante outras estratégias mais
adequadas a natureza da linguagem literdria e a realidade s6cio-cultural dos alunos. Um bom
exemplo dessas atividades significativas de leitura dos géneros literarios é um trabalho
realizado pela professora Livia Chaves de Melo, numa escola publica do Tocantins, em torno
da peca de teatro O Santo e a Porca, de Ariano Suassuna, registrada por Melo e Magalhaes no
artigo A literatura em sala de aula: investigando matérias de apoio diddtico (2009).

As autoras relatam que a professora aproveitou o texto trazido pelo LDP, na
verdade um fragmento, mas nao se limitou a ele, sugeriu e forneceu aos alunos a obra integral.
A escolha do texto também ndo foi aleatdria: na época, a Rede Globo exibia a minissérie A
Pedra do Reino, 1sso possibilitou aos alunos realizarem as associagdes cabiveis € 0s motivou
para a leitura da peca. Nas palavras das autoras: “A exibi¢do da minissérie ampliou o alcance
da atividade no livro didatico, pois o texto ganhou maior evidéncia em sala de aula, por estar,
de alguma forma, ja inserido na vida do aluno” (MELO; MAGALHAES, 2009, p.-185).
Efetivamente foi a sensibilidade e percepcio da professora que promoveu essa aproximagao
no momento adequado e soube aproveitar os conhecimentos de mundo dos alunos.

O relato ainda mostra que, além da atividade de leitura e de discussdo coletiva da
obra, durante o periodo, outras questdes foram emergindo, por exemplo, curiosidade em torno
do autor, o que culminou numa pesquisa biografica, socializada durante as aulas. Como
encerramento do processo, foi exibido o filme O auto da Compadecida, também baseado na
obra de Ariano Suassuna, aumentando assim o repertorio textual dos alunos.

Como se percebe, durante esse processo, o prazer da leitura ficou em primeiro
plano, muitas habilidades foram exploradas. Além disso, um fato em especial chama a
atencdo: a leitura do género literdario peca de teatro suscitou nos alunos a busca natural ou a
necessidade por outros géneros textuais nado-literdrios e literdrios que os ajudassem a
compreender melhor e aprofundar-se no texto inicial e, a0 mesmo tempo, expandissem seu
repertorio de leituras. Os alunos leram o texto literario escrito, baseados, a principio, no
prazer, no encantamento; leram o texto literdrio visual, mobilizando outras habilidades para

relaciond-los; desenvolveram praticas de produg@o escrita ao pesquisarem e escreverem a
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biografia do escritor e praticaram a oralidade de forma sistematica, no momento de
apresentacio da biografia e da discussdo coletivamente (MELO; MAGALHAES, 2009).
Nessa experiéncia, pode-se dizer que se trabalhou na perspectiva do letramento literdrio, pois
o conjunto de atividades contribuiu efetivamente para despertar nos alunos uma forma de
compreender como o texto literdrio pode ser prazeroso e suscitar conhecimentos, enquanto
experiéncia unica e enriquecedora de producdo de sentido, que a linguagem literdria
proporciona, como forma singular de expressao.

Isso tudo leva a pensar sobre outra questdo de extrema relevancia, a formacao do
professor de Lingua Portuguesa e sua relacdo com a literatura. Se o professor € leitor de textos
literarios, pois cabe a ele mediar o contato e a leitura entre o texto e os alunos. Dessa forma,
esse profissional precisa estar atento e reconhecer certos problemas no tratamento dos géneros
literdrios referentes a didatizagdo deles. Sobre esse ponto Paiva e Maciel (2008) chamam a
atencdo e lembram que as criancas desde o inicio da escolariza¢do tém contato com o texto
literario, promovido através do LDP. Entretanto, ressaltam que essa medicdo nem sempre €

feita de maneira adequada por inimeros motivos:

[...] um dos principais motivos é que as atividades propostas ndo possibilitam uma
aproximacao literdria dos alunos com o texto. Outro motivo é a fragmentagdo dos
textos literdrios, que sdo apresentados aos alunos como pseudotextos, as vezes
comecando pela metade, outras vezes com o seu final alterado ou ignorado, ainda
outras vezes com recortes feitos no corpo do texto apenas para adequi-lo ao espago
do livro didético, aproximando comeco do fim. Além disso, quando é transferido
para o livro diddtico, o texto literario acaba se desconfigurando, pois perde a
programacdo visual e as ilustracdes do livro originalmente concebido e publicado
(PAIVA; MACIEL, 2008, p. 115).

Note-se o quanto esse processo de escolariza¢do e didatizagdo do texto literdrio
pode prejudicar o desenvolvimento de um trabalho com a literatura que permita aos alunos
compreendé-la como uma pratica social, uma vez que o LDP ao apresentar, muitas vezes,
apenas um recorte da literatura, termina por limitar a sua dimensao sécio-histdrica-cultural.
Por isso, a relacdo do professor com a literatura ¢ muito importante. Ele precisa ter um
repertério considerdvel de leituras literdrias, precisa aprecid-la e conhecé-la para que possa,
mediante tantas inadequacdes, encontrar solugdes e promover, sempre que for possivel, a
aproximacao dos alunos com o texto original e integral, da forma como foi concebido. Pois,
além de tudo j4 dito, os fragmentos de textos literdrios, apresentados no LDP, nem sempre
correspondem as partes mais interessantes e convidativas a leitura da obra, podendo,
inclusive, levar a uma série de equivocos de compreensdo e interpretacdo, que podem nao

condizer com o que poderia suscitar a leitura integral do texto.
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Nesse sentido, € necessdrio que o professor, enquanto mediador, além de manter
uma relagdo de estreita afinidade, paixdo e entusiasmo com a literatura, também seja um leitor
proficiente. Precisa ser letrado, do ponto de vista literdrio, saber organizar critérios para
escolher os textos adequados aos seus alunos, adequados ao momento de aprendizagem que
estdo vivenciando, as suas necessidades de contato com a arte que a linguagem literdria
proporciona, tornando-os mais sensiveis €, a0 mesmo tempo, mais aptos a compreender o
mundo que os circunda. Paiva e Maciel (2008), ao discutirem essa relacao do professor com a
literatura, enfatizam que para guiar praticas de leitura do texto literdrio, de fato significativas,
ele precisa entender-se enquanto sujeito-leitor e ter consciéncia da importancia da literatura
para a formagdo dos alunos.

Para mostrar como a realidade do LDP pode comprometer o trabalho com o texto
literario, faz-se agora uma breve explanacdo sobre o manual do 9° ano adotado na ultima
edicdo do PNLD pelas escolas da rede publica do municipio de Mauriti-Ce e utilizado pela
autora desta dissertacdo. A colec¢do adotada na tltima edi¢do do PNLD foi Lingua Portuguesa
(colecdo Tecendo Linguagens) de Oliveira et al.(2012 ). O LDP destinado ao 9° ano divide-se
em quatro unidades, cada uma contém trés capitulos que se encontram estruturados de acordo
com as secoes a seguir: “Pra comeco de conversa” que traz, em sua maioria, a leitura de textos
visuais ou que mesclam linguagem verbal e visual, “Pritica de leitura” que traz uma
variedade considerdvel de géneros literdrios e ndo-literdrios como romance (fragmentos),
conto, crOnica, poema, mangd, roteiro, ensaio, sinopse, resenha critica, roteiro, artigo de
opinido, artigo expositivo, propaganda, reportagem, noticia entrevista; “Por dentro do texto”
que sao atividades de compreensao; “Trocando ideias” que, em alguns capitulos, alternam-se
com “Texto e constru¢cdo”, “Texto e contexto”, “confrontando textos” ou aparecem todos no
mesmo capitulo; “Reflexdes sobre o uso da lingua” ,que € a parte gramatical, e toma como
base os textos apresentados no capitulo; “Atividade de criacdo” que, em alguns capitulos,
também se alternam com “Hora do poema” ou “Hora do conto”; “Na trilha da oralidade”
aparece apenas em alguns capitulos e finaliza com “Preparando-se para o préximo capitulo”
geralmente traz perguntas relacionadas ao género textual que serd trabalhado no capitulo
seguinte.

Como se pode observar, o livro parece ser bastante rico, apresenta um repertorio
bastante variado de géneros textuais. Entretanto, a maioria das questdes propostas nos
exercicios de compreensdo ainda sdo aquelas de mera decodificacdo e busca das respostas na
superficie do texto ou de gramatica. Salvo algumas excegdes, quando o aluno € convidado a

opinar ou a refletir, fazendo algum tipo de inferéncia que exija um pouco mais de raciocinio.
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Como exemplo, a seguir sdo citadas algumas questdes da atividade de compreensdo acerca do
conto “O vagabundo na esplanada”, disposto no referido livro. Tais questdes serdo analisadas

consoante a tipologia de Marcuschi (2003) e os estudos de Menegassi (2009):

1.  Em quanto tempo voc€ acha que a histdria se desenvolveu? Justifique sua resposta.

2. Qual é o ambiente em que a histdria acontece?

3. Releia a descri¢do do vagabundo.

a) Pesquise as palavras desconhecidas do trecho e anote o seu significado no caderno.

b) O trecho que vocé releu € predominantemente narrativo, descritivo ou argumentativo?

¢) A que classe gramatical pertencem as palavras destacadas?

d) Pelas vestes que usa, por sua aparéncia, o vagabundo passa uma imagem negativa para as
pessoas que o veem. O conto confirma ou contradiz essa imagem que as pessoas fazem dele?

e) Copie expressdes ou frases do trecho destacado que constroem uma imagem de dignidade e
superioridade do vagabundo (OLIVEIRA et al.,2012, p. 22).

O exercicio traz ainda outras questdes que ora tentam aprofundar a compreensao,
ora recaem sobre a opinido dos alunos, mas nio propde uma discussdo mais profunda acerca
do preconceito e exclusdo social, temas abordados no conto.

A questdo 1, que tem como foco o texto, embora parega ser de inferéncia, nao é
relevante nem contribui para a construcao do sentido global do conto. A letra “a” da questao
3 poderia ser resolvida durante a leitura, através de inferéncias sobre o sentido das palavras no
contexto e a observacdo das relacOes que estabelecem com outras. Essa € uma boa estratégia
de leitura que valoriza os conhecimentos dos alunos sobre o 1éxico da sua lingua, bem como
uma excelente oportunidade de expandir o vocabuldrio a partir da leitura coletiva e da
interacao entre alunos-texto-professor.

Como se pode perceber, algumas das questOes elencadas acima sdo encontradas
facilmente no texto, através da simples decodificagdo. Por exemplo, a questdo 2 e as letras “d”
e “e” da 3 que, de acordo com a tipologia de Marcuschi (2003), podem ser consideradas
objetivas, cabendo ao aluno apenas decodificar e encontrar a resposta no texto e transcrevé-la
ou reproduzi-la. Subjaz a essas questdes uma concepcao de leitura que tem o texto como foco
e o concebe como produto linguistico de mera decodificacdo, conforme Menegassi (2009),
cabendo ao aluno apenas extrair a informacao.

A letra “b” da questdo 3, da maneira como estd formulada, ndo proporciona a
discuss@o que seria adequada. Saber se o trecho € descritivo, narrativo ou argumentativo €
importante, porém, acredita-se que mais importante é compreender como aquela sequéncia
contribui para a construcdo da imagem do personagem. Além disso, a resposta encontra-se no
enunciado da questdo, dessa forma aproxima-se das questdes do tipo “A cor do cavalo branco

de Napoledo”, conforme Marcuschi (2003). A letra “c”, da forma como estd formulada,
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parece mero pretexto para relembrar um conteudo gramatical estudado. Trata-se de uma
questdo “metalinguistica”, de acordo com Marcuschi. Na verdade, ela seria um complemento
da “b”, pois ndo ¢ suficiente ao aluno saber que tais palavras s@o adjetivos, é preciso refletir e
compreender a funcao dessas palavras no contexto.

N3ao se pode esquecer que o texto em questdo disposto no LDP analisado, Lingua
Portuguesa (colecdo Tecendo Linguagens) (2012), ¢ um conto. Portanto, as atividades
deveriam ser pensadas para esse género especificamente, ou melhor, para esse texto, tendo em
vista que cada leitura € unica e oferece a oportunidades de conhecimento que sé serdo
possiveis se as atividades propostas em torno do texto lido explorem suas particularidades.

Para comprovar algumas inadequagdes no tratamento dos géneros literdrios, as
quais ja foram apontadas aqui em outros livros analisados por autores renomados, € pertinente
empreender algumas observacdes a esse respeito. Como foi descrito acima, hd no livro Lingua
Portuguesa (colecdo Tecendo Linguagens) uma boa variedade de géneros literdrios, entre eles
o género romance, na verdade fragmentos, obviamente por questdes de espaco. O fragmento
inicial foi recortado do romance A pata da gazela, de José de Alencar. Levando-se em
consideracdo a faixa etaria dos alunos que estdo concluindo o 9° ano e a maturidade destes
enquanto leitores de literatura, questiona-se se essa leitura seria mesmo adequada, se
realmente instigaria nesses adolescentes o prazer e o desejo de ler romances. A leitura desse
fragmento, assim como de outros que figuram no referido LDP, parece enfadonha, tendo em
vista apresentarem uma linguagem muito distante da realidade dos alunos que, como leitores
ainda iniciantes, talvez n3o consigam apreciar devidamente a leitura, por considera-la
demasiadamente complexa, e se afastem da literatura.

Em casos como esse, o professor precisa buscar estratégias que o auxiliem a
realizar a mediagdo aluno-leitor-texto, visto que o livro didatico deve ser um ponto de partida
e ndo o unico recurso a ser utilizado em suas aulas. Também pode valer-se dos textos
dispostos nos livros através de outras abordagens como relaciond-los a outras linguagens
como filmes, musicas, séries, charges, jogos. Podem também criar com os alunos situacdes de
uso dos textos literdrios. Seja por meio de préticas de escuta, de leitura ou de producdo como
audi¢do e declamacdo de poemas em saraus, contacdo de histérias e de causos em rodas
promovidas em parceria com a comunidade, recontar as histérias ouvidas em processos de

retextualizacdo, entre outras atividades. O que nao pode é prender-se a formula engessada do
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LDP, ou seja, leitura - exercicio escrito de compreensﬁos, porque assim perde-se o espaco da
criatividade e de atividades lddicas que podem aprofundar a compreensdo a partir da
discussdo coletiva.

O livro Lingua Portuguesa (Cole¢cdo Tecendo Linguagens) (2012), também tem
pontos positivos: aproxima vdrias linguagens, vislumbra, mesmo que ainda timidamente o
trabalho com a oralidade, além de trazer uma variedade significativa de géneros textuais que
circulam em diversas esferas sociais, com temas pertinentes e favordveis a discussdo. A
producdo textual pauta-se na perspectiva dos géneros, além de oferecer orientagdes
considerdveis para o processo de planejamento, produgdo, revisao e refaccao.

Em resumo, pode-se dizer que a organizacdo dos LDP, embora disponibilizem
uma variedade considerdvel de géneros textuais de diversas esferas sociais, parece nao
favorecer os diversos tipos de letramento que devem envolver a formacgdo dos alunos. O que
deveria ser na verdade seu principal objetivo, conforme Rangel (2008, p. 154):

como ferramenta e, mais que isso, como parte das condi¢des materiais de letramento
do aluno, o LDP deve organizar suas propostas de leitura a partir do reconhecimento
ndo apenas da diversidade dos géneros e dos tipos de textos que caracterizam a

cultura letrada mas também dos diferentes tipos de letramento que mobilizam e lhes
atribuem fungdes e sentidos circunstanciais.

Tendo em vista tudo que foi apresentado e discutido sobre o LDP, fica claro que
ele, na maioria dos casos, ndo proporciona aos alunos atividades promotoras do letramento
literario. Diante dessa lacuna e limitacdo, o professor deve buscar, através de pesquisas,
alternativas para potencializar e ressignificar o trabalho com a leitura literaria. Nesse sentido,
sinaliza-se neste trabalho, como caminho possivel para a leitura significativa do texto
literario, a proposta de uma sequéncia didatica fundamentada em Cosson (2007) com vistas a

fomentar o processo de letramento literario.

5 . . L. . ~ ~

Muitas vezes os alunos realizam os exercicios dispostos no LDP ndo como aprofundamento da compreensao e
interpretacdo, mas apenas como forma de obter pontos. Nesse sentido, as atividades em torno dos textos tornam-
se, muitas vezes, improdutivas.
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2 METODOLOGIA

2.1 Natureza da pesquisa

O presente trabalho pauta-se em uma pesquisa de natureza bibliografica inter-
relacionada a constru¢do de uma proposta didatico-metodoldgica como instrumento de acdo
para o professor de Lingua Portuguesa. A revisdo bibliogrifica acerca do tema aqui proposto
foi fundamental para a obtencdo das bases tedricas que possibilitaram a andlise e a discussao
do problema apresentado. Além disso, também forneceu os suportes necessdrios para a
constru¢do da proposta de intervengdo, visto que a toda metodologia subjaz uma teoria,
conferindo-lhe credibilidade. Dessa forma, a proposta metodoldgica sugerida tem como
publico alvo os alunos do 9° ano e guia-se pelo objetivo de fornecer estratégias de leitura do
texto literdrio que, de fato, contribuam para auxiliar os professores a fomentar o processo de
letramento literdrio.

Como ficou evidente no pardgrafo acima, este trabalho encontra-se dividido em
duas etapas: a pesquisa bibliogréfica e, a partir desta, a constru¢do da proposta de intervencao
subsidiada teoricamente. Convém, nesse caso, esclarecer no que consistem € como se
processaram tais etapas.

Sabe-se que a pesquisa bibliografica, assim como todas as outras, € relevante para
a construcdo de novos conhecimentos e precisa corroborar em contribuicdes sociais
significativas, é o que defende Tozoni-Reis (2010, p. 12) ao definir a pesquisa “como um
processo de producdo de conhecimentos para a compreensdo de uma dada realidade, isto, é
conhecimentos que auxiliem na sua interpretacdo”. Nesse sentido, a autora reforca que a
pesquisa deve ser também compreendida como um instrumento de acdo, uma vez que o
conhecimento produzido pela investigacdo permite ao homem compreender, interpretar e agir
sobre o mundo.

Assim, a pesquisa bibliogrifica deve apresentar-se socialmente relevante. Nela a
revisdo bibliogrifica, como campo de atuagdo do pesquisador, é a fonte na qual se busca
dados que auxiliam na elabora¢do do conhecimento almejado. Assim Severino (2007, p.122) a

define:

2

A pesquisa bibliografica é aquela que se realiza a partir do registro disponivel,
decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos,
teses, etc. Utiliza-se de dados ou de categorias tedricas ja trabalhados por outros
pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se fonte dos temas a
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serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir das contribuicdes dos autores dos
estudos analiticos e constantes dos textos.

Vale salientar, conforme discute Tozoni-Reis (2010), que a pesquisa bibliografica
exige procedimentos sistematicos de andlise e interpretacdo acerca do tema pesquisado € nao
pode reduzir-se a mera exposi¢ao de ideias defendidas por diferentes autores. A autora faz um
resumo, baseada em Severino, de como o pesquisador deve proceder nessa modalidade de
pesquisa e conclui: “Concordar, discordar, discutir, problematizar os temas a luz das ideias
dos autores lidos s@o os procedimentos dessa modalidade de pesquisa” (TOZONI-REIS,
2010, p. 43).

Assim, neste trabalho, foram empenhados esforcos para proceder conforme as
orientagdes destinadas a modalidade “pesquisa bibliografica”. Para tanto, realizou-se no
primeiro capitulo a discussdo tedrica acerca do tema abordado, a leitura do texto literario com
vistas a promogao do letramento, a luz de autores como Bakhtin (2011), Cosson (2007, 2009),
Colomer (2007), Jouve (2012), Candido (2006, 2011), Abreu (2006), Paiva e Maciel (2008),
Zilberman (2007, 2009), Lajolo (2007, 2009), Marcuschi (2003, 2010), Melo e Magalhaes
(2009), Koch e Elias (2012), Antunes (2003), Paulino (2008, 2009), Rangel (2003, 2007,
2008) Kleiman (2000, 2005, 2007), Soares (2006), Rojo (2009), dentre outros.

O estudo acerca dos postulados desses autores possibilita compreender como a
literatura é concebida e trabalhada no espaco escolar, bem como as diversas fun¢des que lhe
sdo atribuidas e a sua importancia para a formacao critica dos alunos. Nesse sentido, apds o
estudo bibliografico em torno do letramento, levando-se em consideracdo seu carater plural,
tomou-se como caminho possivel para essa formacgdo a perspectiva do letramento literdrio,
concebido neste trabalho “como o processo de apropriagdo da literatura enquanto construcao
literaria de sentidos” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 67).

Dessa forma, a simples leitura de textos literarios ndo € suficiente para efetivar
essa apropriacdo da literatura que configura o letramento literdrio, como vem sendo feito na
escola. Antes € preciso assegurar que as leituras sejam didlogos com os textos, que os alunos
aprendam a explord-los de diferentes maneiras, entendendo os vérios contextos trazidos por
eles e como € importante para o processo de compreensdo e interpretacdo conhecé-los. O
processo de letramento literdrio preveé ainda a leitura de um texto nas multiplas relacdes que
ele estabelece com outros, cria-se, assim, uma estratégia que possibilita, além da formacgao do
repertério textual dos alunos, o desenvolvimento da capacidade de refletir, de discutir, de
relacionar temas, ideias, pontos de vista e posicionar-se diante dos textos e da realidade

circunscrita neles. Vale ressaltar que o texto literdrio no espaco escolar também precisa
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vincular-se ao prazer, a fruicdo, afinal a formacdo de um leitor critico perpassa pela formagdo
de um leitor lddico, como argumenta Pennac (1993).

Além da pesquisa em torno da literatura no espago escolar e do letramento,
também foi preciso proceder uma investigacdo tedrica sobre andlises do LDP, quase tinico
instrumento didético utilizado pelos professores, com vistas a averiguar quais concepgoes de
leitura, escrita e literatura subsidiam as atividades propostas nesse material. Confrontando,
associando, discutindo e refletindo sobre tais andlises verificou-se que o LDP, mesmo
passando pelo crivo do PNLD, ainda se apresenta ineficiente para desenvolver a competéncia
comunicativa dos alunos, visto ser esse o principal objetivo do ensino de lingua. Chegou-se a
conclusdo semelhante em relacdo ao tratamento destinado a literatura. Apesar de disporem de
uma variedade considerdvel de gé€neros textuais da esfera literdria, esse material tem
contribuido pouco para a promogado do letramento literdrio.

De posse dos resultados advindos da pesquisa bibliogrifica, constatou-se a
necessidade e a urgéncia de buscar novas alternativas e estratégias para ressignificar a leitura
literaria na escola. Assim, surgiu a proposta de interven¢do pedagdgica organizada neste
trabalho: uma sequéncia didatica expandida concebida a luz do que € postulado por Cosson
(2007), direcionada ao 9° ano do Ensino Fundamental, mas que pode ser adaptada para outras
etapas do ensino bdsico. Essa proposta € o resultado das tantas reflexdes suscitadas durante a
revisdo bibliogréfica e, ao mesmo tempo, € a contribui¢do desta pesquisa para a educagdo e,
consequentemente, para a sociedade.

No tdépico seguinte tecem-se consideragdes acerca do procedimento das
sequéncias didaticas; justifica-se a opcado pela metodologia proposta por Cosson (2007); pelo
género textual conto literdrio, como principal instrumental da sequéncia diddtica e a
relevincia da temdtica que emerge do conto escolhido “Venha ver o por-do-sol” (2004), da

escritora Lygia Fagundes Telles.

2.2 Proposta metodoldgica: sequéncia didatica para o letramento literario

Neste trabalho optou-se pela metodologia da sequéncia didética fundamentada,
entre outros, nos pressupostos de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), Cosson (2007) e
Oliveira (2013). Faz-se necessario, portanto, tecer algumas consideracdes acerca de seus
postulados e de como o ensino de lingua pode beneficiar-se deles, justificando assim a escolha

realizada neste trabalho.
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Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) desenvolveram o método visando a
aprendizagem da produc¢do de géneros orais e escritos. Para tanto, cada género a ser produzido
precisa tornar-se um objeto de ensino sistemdtico. Esse sistema € o que caracteriza a
sequéncia didatica que, para os autores, consiste em “[...] um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistemadtica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 82). A primeira vista o procedimento da sequéncia
didatica parece relativamente simples, entretanto, é a sua natureza sistematica que a torna
complexa e eficaz no processo de ensino’- aprendizagem. Além disso, conforme concebida
pelos autores:

Uma sequéncia diddtica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a dominar
melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira
mais adequada numa dada situagdo de comunicacdo. O trabalho escolar serd
realizado, evidentemente, sobre géneros que o aluno ndo domina ou o faz de maneira
insuficiente; sobre aqueles dificilmente acessiveis, espontaneamente pela maioria
dos aluno; e sobre géneros publicos e ndo privados [...]. As sequéncias didaticas

servem, portanto, para dar acesso aos alunos a praticas de linguagem novas ou
dificilmente domindveis (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 83).

Assim, o procedimento das sequéncias didaticas busca instrumentalizar os alunos
a fim de superar problemas em relagdo ao uso da linguagem através da producgdo oral e
escrita. Isso mediante o planejamento e a organizacio sistematica de atividades de leitura,
escrita e oralidade que se inter-relacionam para alcancar o objetivo final, o dominio de um
género textual.

Nessa perspectiva, os autores estruturam a sequéncia diddtica em quatro etapas
fundamentais: a apresentacdo da situacdo, a producdo inicial, os modulos e a producdo final.
Durante o desenvolvimento de cada etapa os alunos sao instigados a tomar decisdes e a
refletir sobre o processo de producdo textual que pressupde planejamento e conhecimento
acerca do género, bem como a predicdo da situagdo sociocomunicativa na qual ele é
produzido e a quem serd dirigido. Os modulos sdo construidos a partir das dificuldades
apresentadas pelos alunos e identificadas pelo professor, o que permite que a sequéncia seja
adaptdvel, flexivel e garanta que a producao textual seja um processo de conhecimento acerca
do género e da constru¢do consciente de mecanismos para a sua apropriacao.

Devido a esse cardter sistemdtico e flexivel, o procedimento da sequéncia didética
vem sendo adaptado para além da produg@o de géneros orais e escritos. No Brasil, Cosson
(2007), preocupado com o ensino de literatura, considerado conteudistico e pouco
significativo para os alunos, elaborou uma proposta de sequéncia diddtica voltada para o

desenvolvimento do letramento literdrio, ponto nevralgico do ensino bdsico que precisa ser
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revisto. Para o autor, o ensino de literatura, com vistas ao letramento literario, deve ser
organizado de forma sistemadtica (principio bdsico da sequéncia didética), levando em conta
trés pressupostos: que o ensino de literatura precisa assumir como ponto central a experiéncia
do literario; que € preciso considerar, além do sistema candnico outros sistemas que, em
conjunto, formam a literatura, bem como as tantas interse¢cdes que ela mantem com outras
artes e saberes e a formacdo de uma comunidade de leitores que, ao compartilharem suas
leituras, sintam-se também participes de uma comunidade cultural.
Os dois modelos de sequéncias propostos por Cosson (2007, p. 48), em carater
exemplar, uma bésica e outra expandida, apresentam como principal finalidade “sistematizar a
abordagem do material literdrio em sala, integrando, fundamentalmente, trés perspectivas
metodoldgicas”. Nas palavras do autor:
A primeira dessas perspectivas € a técnica bem conhecida da oficina sobrea maxima
do aprender a fazer fazendo, ela consiste em levar o aluno a construir pela pratica
seu conhecimento. Em nosso caso, o principio da oficina se faz presente na
alternancia entre as atividades de leitura e escrita, isto é, para cada atividade de

leitura € preciso fazer corresponder uma atividade de escrita ou registro. [...] A
segunda perspectiva € a técnica do andaime. Trata-se de dividir com o aluno e, em

alguns casos, transferir para ele a edificacdo do conhecimento. [...] Em nossa
proposta, o andaime esta ligado as atividades de reconstrug¢do do saber literdrio que
envolvem pesquisa e desenvolvimento de projetos por parte dos alunos. A terceira
perspectiva € a do portfolio. [...] o uso do portfolio oferece ao aluno e ao professor a
possibilidade de registrar as diversas atividades realizadas em um curso, a0 mesmo
tempo em que permita a visualizacdo do crescimento alcancado pela comparacdo
dos resultados iniciais com os ultimos, quer seja do aluno, quer seja da turma
(COSSON, 2007, p. 48-49, grifo do autor).

Dessa forma, tem-se uma proposta metodoldgica determinante de novos caminhos
para a leitura do texto literdrio de forma sistemadtica, interativa e processual. Mas que também,
dada a sua organizacdo, permite um didlogo com outras dreas do conhecimento, com outras
formas de arte e inter-relaciona atividades de leitura, escrita e oralidade, contribuindo para
desenvolver habilidades linguisticas essenciais para a compreensao € para a experiéncia com
os textos literdrios. Além disso, essa inter-relacdo entre leitura, escrita e oralidade pode
minimizar os efeitos da divisdo artificial instituida pela escola de que ler e escrever sdo
atividades desconectadas, como pontua Colomer (2007). Pelo contrdrio, a leitura do texto
literdrio é uma excelente oportunidade de exercitar todas as potencialidades linguisticas.

A abordagem dos textos literdrios em sala de aula deve envolver atividades
planejadas de maneira sistemdtica e prazerosa. Foi com base nessas consideragdes que se

chegou a proposta da sequéncia didatica formulada por Cosson (2007). Em primeiro lugar

porque foi pensada especialmente para o texto literdrio. E, pois, um sistema extremamente
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organizado, no qual todas as etapas estdo conectadas e organizadas mediante atividades que
partem do texto como unidade bésica do ensino, conforme orientam os PCN. Além disso,
pauta-se na diversidade de géneros sejam orais, escritos, visuais, literdrios e ndo literdrios.
Nessa perspectiva, considera e prioriza as possibilidades de leitura e interpretacao dos alunos.
Depois, porque, ao integrar atividades de leitura, escrita e oralidade, concorre para que os
alunos ora sejam receptores, ora produtores de uma variedade considerdvel de textos orais,
escritos, visuais, semioticos.

De antemdo, ressalta-se que a sequéncia diddtica ndo € um produto pronto,
acabado, mas sim um processo, um organismo vivo que mesmo sendo previamente
concebido, pode ser alterado, modificado mediante as necessidades dos sujeitos envolvidos.
Nesse sentido, a sequéncia didatica que este trabalho propde-se a organizar, em torno do
conto “Venha ver o por-do-sol” (2004), de Lygia Fagundes Telles, serd realizada numa
perspectiva comentada, mostrando os porqués e a importancia de cada etapa e de cada
atividade e terd como objetivo subsidiar o trabalho de outros professores de Lingua
Portuguesa do Ensino Fundamental II, além de motiva-los a pesquisa e a descoberta de novas
perspectivas para o trabalho com a literatura em sala de aula.

Consoante se perceberd, no desenvolvimento da sequéncia proposta neste
trabalho, alguns géneros podem emergir naturalmente como resposta a atividades de
leitura(s), outros podem ser solicitados a fim de garantir e ampliar a compreensdo e
interpretacdo dos textos apresentados na sequéncia. Nesse sentido, a medida que a producao
de textos for inserida convém recorrer aos pressupostos da sequéncia diddtica elaborada por
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) com o intuito de o professor, ao constatar dificuldades
enfrentadas pelos alunos, em relacdo a producdo de determinado género, criar condi¢cdes e
instrumentaliza-los para que possam superd-las e responder satisfatoriamente a tal producao.

Como a sequéncia proposta por Cosson (2007) apresenta o portfélio como um de
seus aspectos metodoldgicos, sugere-se neste trabalho a construcdo de um Didrio de leitura,
uma versdo do portfolio, que possibilitard aos alunos registrarem as atividades de leitura e
producdo textual, bem com suas impressdes sobre os textos lidos, ouvidos, visualizados e
discutidos. O Didrio funcionard como termometro para o professor, que deve estar atento aos
registros, observando a evolugdo dos alunos e as dificuldades apresentadas a fim de
redirecionar o trabalho, avancar ou mesmo recuar dependendo das necessidades da turma.
Para os alunos o Didrio, além de servir para registrar as atividade e as produgdes, deve
funcionar como um espaco no qual eles possam refletir sobre o processo do qual estdo

participando e que ao relerem seus registros consigam realizar uma andlise critica e avaliarem
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0 quanto progrediram. Também € importante para os alunos compreenderem porque se atribui
valor imensuravel a escrita. Em outras palavras, ao lerem e/ou relerem seus proprios registro
entenderdo que [...] é por meio dela que armazenamos nossos saberes, organizamos nossa
sociedade e nos libertamos dos limites impostos pelo tempo e pelo espago. A escrita €, assim,
um dos mais poderosos instrumentos de libertacdo das limitagdes fisicas do homem”
(COSSON, 2007, p.16).

Faz-se necessdrio, ainda, informar que para a constru¢do da proposta didatico-
metodoldgica, disposta neste trabalho, também se considerou os estudos de Oliveira (2013),
com a concep¢do de uma sequéncia didatica interativa. O termo interativa traz uma carga
semantica e discursiva que remete a elaboracdo de conhecimentos por parte dos alunos.
Também preveé a flexibilidade da metodologia podendo ser adaptada segundo a temadtica a ser
trabalhada em sala, a partir das necessidades de cada turma. Assim, a autora define a técnica
da sequéncia didética e os seus principios bdsicos:

Atualmente, a técnica da sequéncia didética j4 vem sendo utilizada nas diferentes
dreas de conhecimento, e adota os seguintes passos basicos:

« escolha do tema a ser trabalhado;

* questionamentos para problematizacido do assunto a ser trabalhado;

* planejamento dos conteddos;

* objetivos a serem atingidos no processo ensino-aprendizagem;

* delimitacdo da sequéncia de atividades, levando-se em consideracdo a formagdo de

grupos, material didatico, cronograma, integra¢do entre cada atividade e etapas, e
avaliagdo dos resultados (OLIVEIRA, 2013, p. 40).

Dessa forma, percebe-se que as sequéncias didaticas apresentam-se como sistemas
organizados que visam promover a elaboracdo de novos conhecimentos através de processos
interativos. Cabe ao professor adaptd-las a realidade e as necessidades de sua turma.

Escolhida a metodologia da sequéncia didatica, para estrutura-la, fez-se necessario
também determinar o género textual, sobretudo, porque este € a base sobre a qual estdo
alicercadas as atividades propostas. Optou-se pelo gé€nero conto literdrio moderno. Assim
como o conto, essa escolha tem raizes mais remotas, cumpre-se agora o dever de relatd-la e
justifica-la.

Contar histdrias sempre foi uma caracteristica humana. Mesmo antes da invencao
da escrita, o homem j4 contava suas experiéncias através de desenhos nas paredes das
cavernas, narrativas facilmente recuperdveis, mesmo passados tantos séculos. As narrativas,
sob variadas formas, integram a histéria da humanidade de tal maneira que diz Barthes (Apud
TERRA, 214, p. 133): “ndo h4 em parte alguma povo algum sem narrativa; todas as classes,

todos os grupos humanos tém suas narrativas.” Conclusao semelhante ¢ feita por Benjamin
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(1994, p.198) em discussdes sobre o narrador (portanto, também sobre a narrativa), reafirma a
relevancia dessa peculiaridade humana, a arte de narrar, porque entendida como “a faculdade
de intercambiar experiéncias”. Assim, o autor considera que a matéria prima do narrador é
retirada da experiéncia, seja a sua prépria ou as que lhes contam, funcionando como um
ensinamento para as pessoas.

Nesse sentido, ¢ comum que os géneros que se prestam a narrar sejam facilmente
aceitos, pois estdo presentes em todos os grupos sociais e, portanto, no cotidiano das pessoas
desde a infancia, seja através dos contos de fadas, das lendas, das fdbulas, das cantigas de
roda, dentre outros. Além disso, as criancas manifestam desde muito cedo certa aptiddo em
relacdo aos processos narrativos. Colomer (2007, p. 54) aborda de forma clara essa

consciéncia narrativa:

Desde muito cedo, meninos e meninas possuem muitos conhecimentos sobre a
narra¢do de histdrias. Aos dois anos a maioria usa convencdes literarias em seus
soliléquios, jogos e relatos (férmulas de inicio e final, uso do pretérito imperfeito,
mudanca de tom de voz, presenca de personagens convencionais da fic¢do, etc.). E
um indicio claro de que nessa idade as criangas ja identificam a narrag@o de histdrias
como um uso especial da linguagem. Essa consciéncia se desenvolverd até o
reconhecimento das histérias como um modo de comunica¢do, uma técnica aceita
socialmente para falar sobre o mundo real ou para imaginar mundos possiveis.

Portanto, no processo de letramento literdrio € pertinente considerar essa
familiaridade com a narrativa. Dessa forma, o conto, sendo uma narrativa, apresenta-se aos
olhos do leitor como algo familiar, despertando a curiosidade do saber pelas palavras, da
investigacao da histdria, da aceitagdo ou ndo das personagens. Diante de toda histdria, criam-
se expectativas no ouvinte/leitor. Acerca da narrativa, Citelli (2012, p. 113) faz a seguinte
referéncia: “a narrativa nos faz crer que estamos diante de expedientes capazes de ajudar a
constituir ou reconstituir experiéncias, indagacdes, desejos, projecdes, utopias etc., do ser
humano”. Essa experiéncia com a narrativa é bastante relevante para as pessoas, em especial
para as criangas, porque lhes permite exercitar, por meio da palavra, a imaginagdo, a
criatividade e a percepcao sobre a realidade e a fantasia.

E importante perceber que o conto advém de uma longa tradicdo de narrativas
orais, historias transmitidas de geracdo a geracdo por narradores andnimos. Nesse sentido,
Moisés (2006) expde a visao de Jolles (1976) acerca dessas narrativas. Este autor as concebe
como “formas simples”, isto €, nesses contos de origem oral “a linguagem permanece fluida,
aberta, dotada de mobilidade e de renovagio constante” (cf. MOISES, 2006, p. 33). Por outro
lado, Moisés (2006) mostra que o conto literdrio de autoria € considerado por Jolles (1976)

“formas artisticas” por ter um autor definido, além de ser considerada uma obra
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“definitivamente fechada”. Em outras palavras, ndo sofre alteracdes ao longo do tempo
porque € um discurso particular. Contudo, o conto literdario moderno, resguarda, como afirma
Moisés (2006), o mesmo niicleo estrutural dos contos orais.

Assim, a escolha pelo género conto literdrio moderno, em torno do qual estd
organizada a sequéncia de atividades visando ao letramento literdrio, deve-se, entre outros
tantos aspectos, ao seu carater narrativo, aproximando-o do leitor porque estd no cerne da sua
propria humanidade. Além disso, como afirma Moisés (2006, p. 36): “o conto &,
provavelmente, a mais flexivel das formas literarias”, ¢ um género que consegue adaptar-se as
novas realidades seja nos temas ou na maneira de narrar, busca sempre exprimir as
experiéncias do homem e o auxilia a reorganizar e a compreender a existéncia, além de
carregar vdrias possibilidades de leitura. Foi assim que ele sobreviveu metamorfoseando-se,
indo da narrativa simples, linear e superficial até andlises psicoldgicas profundas.

Durante os séculos XIX e XX, ao mesmo tempo em que escritores se
empenhavam na producdo de contos, formulavam as teorias em torno dele. Muitos contistas
foram também tedricos de suas proprias producdes, como Edgar Allan Poe, Tchekhov e Julio
Cortazar que legaram a literatura novas formas de contar, rompendo, muitas vezes, com 0s
moldes classicos.

No Brasil a fortuna critica do conto € inquestiondvel, Machado de Assis parece ter
iniciado uma tradi¢do que no século XX culmina na proliferacdo e ampla aceitagdo do género.
As grandes transformacgdes sociais, econdmicas e culturais ocorridas no mundo e no Brasil
durante o século passado requereram dos escritores novas formas de pensar a literatura.
Assim, a literatura Pds-45, no Brasil, por exemplo, imprime novo folego a narrativa curta,
como o conto. Fato que se deve, principalmente, a facilidade que esse tipo de narrativa tem de
captar e transmitir as novas condi¢cdes da vida do homem na sociedade moderna, vivendo
mudancas profundas e dindmicas no cotidiano e nas relagdes sociais. Abre-se, portanto, um
grande espaco para a prosa de ficcdo intimista, para a andlise psicoldgica, fluxo de
consciéncia para representar a interioridade das personagens, bem como para a abordagem de
temas pouco explorados como a condi¢do e a psicologia feminina, tratadas agora sob o olhar
feminino, uma vez que, como mostra Lucas (1999, p.13), antes desse periodo “Quando a
narrativa moderna comegou a retratar os movimentos interiores da consciéncia humana, as

nuances da psicologia feminina ficaram a cargo da pena masculina”. Ainda segundo o autor:

Somente no pds-guerra proliferam as perspectivas femininas para romancistas,
principalmente ao redor de temas amorosos ou retratacdo de desejos sexuais. Os
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tabus eram muito grandes e o publico admitia pouca circulacido para as ousadias
descritivas da mulher (LUCAS, 1999, p. 13).

Essa realidade remete ao sistema patriarcal refletido na literatura que sempre
elegeu o canone desconsiderando as minorias, inclusive a autoria feminina. Além disso,
terminou por criar na literatura esteredtipos femininos que contribuiram para enraizar
preconceitos e construir uma imagem de passividade, inferioridade e submissdo da mulher
em relacdo ao homem.

No Brasil € a partir dos anos 60 com a tonica dos movimentos feministas que essa
realidade comecga a ser questionada e as produgdes femininas emergem com maior vigor,
combatendo e rompendo com a ideologia patriarcal. Antes disso, porém, escritoras como
Clarice Lispector, Lygia Fagundes Telles, Adélia Prado, Marina Colasanti, Hilda Hilst,
dentre outras, j4 vinham produzindo uma literatura que problematizava essa tematica.
Segundo Zolin (2009, p. 329):

Trata-se de escritoras que, tendo em vista a mudanga de mentalidade descortinada
pelo feminismo em relacdo a condi¢@o social da mulher, lancam-se no mundo da
ficcdo, até entdo genuinamente masculino, engendrando narrativas povoadas de

personagens femininas conscientes do estado de dependéncia e submissdo a que a
ideologia patriarcal relegou a mulher.

A literatura de autoria feminina assume, portanto, duas fungdes: questionar o
sistema patriarcal imposto durante tanto tempo assumindo posi¢des sociais consideradas
masculinas e refletir sobre a nova condi¢do da mulher que estd se emancipando, mas que
ainda vive sob as influéncias de um sistema no qual as relacdes de género se impdem como
fator de opressdao. Zolin (2009) ainda afirma que a escrita feminina do século XX,
principalmente dos anos finais, procura superar essa discussdo e busca o autoconhecimento
da mulher e de sua identidade propria.

Nesse contexto, a prosa de ficcdo de Lygia Fagundes Telles, autora do conto
escolhido para compor a sequéncia didatica sugerida neste trabalho, € marcante, porque
apresenta a plena consciéncia de que a mulher sempre fora apresentada na literatura sob a
perspectiva masculina, conforme discute Lucas (1999). Dessa forma, ela procura descontruir
esse paradigma. Ao eleger suas personagens femininas, desfrutard de uma liberdade para
mostrd-las sob uma perspectiva também feminina. Menciona-se ainda o fato de sua trajetdria
como escritora ser vasta contemplando um periodo que vai desde 1938, quando da publicacio
do seu primeiro livro, a contemporaneidade. O que permite um recorte vivo € a reconstrucao

do universo feminino, das representacdes e do perfil da mulher do século XX. A sua obra,
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assim como as de muitas escritoras do século XX, ira incidir sobre a constante luta da mulher
em busca de seu espaco na sociedade para além dos dominios do lar, como ela se movimenta
nesses NOvos espacos, a0 mesmo tempo em que tenta reconstruir a sua identidade.

Principalmente nos romances, Lygia problematiza e contesta os valores
patriarcais, porém também chama atencdo para as dificuldades de superar tal ideologia.
Xavier (1998), ao analisar algumas personagens femininas de romances de Lygia, mostra
como elas se sentem desajustadas em relacdo as novas estruturagdes da instituicdo familia.
Justifica-se, portanto, com base em sua luta e seu legado escrito a escolha de Lygia Fagundes
Telles como figura central da discussdo proposta nesse trabalho.

Embora o século XX tenha assistido a essa abertura social em relagdo a
emancipagdo feminina e a tentativa de sobrepujar os preconceitos advindos do sistema e da
ideologia patriarcal, ainda hd muito a se discutir acerca dessa temaética. Discussdo que pode e
deve ter inicio na escola.

Trabalhar com a temdtica feminista em sala de aula, na perspectiva da discussao
das relacdes de género, bem como da condi¢do feminina através dos tempos, € relevante para
a superacdo de estigmas e preconceitos que ainda persistem na sociedade. Além disso, pode
contribuir para a construcio da identidade dos alunos livres das marcagdes cristalizadas.

Assim, para inicio dessa discussdo e ponto de partida da proposta metodoldgica
desse trabalho foi escolhido o conto “Venha ver o por-do-sol” (2004), da escritora Lygia
Fagundes Telles, justamente porque explora aspectos como a nova condi¢do feminina,
manifestada através da relagdo homem/mulher, bem como a dificuldade de aceitar essa nova
condicdo revelada por meio do sentimento de posse, de rejeicdo e ciime do personagem
Ricardo. O referido conto estd inserido no rol de suas narrativas de mistério, como tantos
outros da autora, estando de acordo com as teorias do conto moderno, prima pela forte tensao
dramética e unidade de efeito. Esses fatores também foram preponderantes para a escolha do
conto, visto que associados podem envolver e manter a atencdo do leitor, além despertar a
criticidade.

Para a efetivacdo da sequéncia aqui prevista e o aprofundamento da discussao,
outros textos serdo arrolados, tanto literdrios quanto nao literdrios, a exemplo de cancgdes de
samba compostas durante a primeira metade do século XX, importante para que os alunos
percebam a constru¢do do perfil feminino do inicio do século e quais ideologias estdo
presentes nessa construgdo. Como contraponto selecionou-se uma cangdo de Arnaldo

Antunes gravada pelo grupo Tribalistas em 2002, sob o titulo “Um a um”. Essa composi¢do
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trabalha a relacdo de género que, como sugere o titulo, parece buscar a estabilidade e superar
a ideia de superioridade do sexo masculino em relacdo ao feminino.

Também serdo utilizados trechos do poema narrativo de 1853, “The angel in the
house” [O anjo doméstico — traducdo nossa, pois ndo hd tradu¢do dessa obra para a lingua
portuguesa] do poeta e critico inglés Coventry Patmore (1823 - 18967?). Escrito durante o
século XIX, esse poema correu o mundo e instituiu uma espécie de modelo de casamento e
da mulher ideal para época. A escritora, também inglesa, Virginia Woolf, em Profissoes para
mulheres e outros artigos feministas (2015), para mostrar a forca dessa ideologia, confessa
que foi preciso matar o Anjo do lar que nela habitava e a incomodava na hora de escrever,
porque a limitava. A leitura de trechos do referido poema, além possibilitar aos alunos
conhecerem outra realidade, a sociedade inglesa do século XIX e o espacgo nela ocupado pela
mulher, introduz outro gé€nero, escrito em outro século, importante para o letramento literario
uma vez que amplia o repertdrio dos alunos, fazendo-os compreender que a literatura € viva,
integra a cultura de todos os povos e mantém estreita relacio com outros aspectos sociais e

culturais. Tem-se, portanto, a ampliagdao dos modos de ler, assim proposta pelos PCN:

Para ampliar os modos de ler, o trabalho com a literatura deve permitir que
progressivamente ocorra a passagem gradual da leitura esporddica de titulos de um
determinado género, época, autor para a leitura mais extensiva, de modo que o aluno
possa estabelecer vinculos cada vez mais estreitos entre o texto € outros textos,
construindo referéncias sobre o funcionamento da literatura e entre esta e o conjunto
cultural; da leitura circunscrita a experiéncia possivel ao aluno naquele momento,
para a leitura mais histérica por meio da incorporacdo de outros elementos, que o
aluno venha a descobrir ou perceber com a mediacdo do professor ou de outro leitor;
da leitura mais ingé€nua que trate o texto como mera transposicao do mundo natural
para a leitura mais cultural e estética, que reconheca o carater ficcional e a natureza
cultural da literatura (BRASIL, 1998, p.71).

Nessa perspectiva, selecionou-se também o filme Do que as mulheres gostam
(2000) por discutir a tematica a partir de um personagem masculino machista, mas que
devido a um acidente, adquire o dom de ler os pensamentos das mulheres, o que ird
descontruir sua visdo acerca do universo feminino e reconstruir sua postura em relacdo a elas
e a si mesmo. O filme € interessante porque mostra como o homem vé a mulher em diferentes
espacos, inclusive no trabalho.

Ainda foram selecionados dois videos. O primeiro Afinal o que querem as
mulheres?, Episodio 1 (parte 3) da minissérie de mesmo nome exibida pela Rede Globo de
televisdo. Esse video, que traz um discurso importante em relacdo a mulher moderna, de suas

conquistas e seus dramas pessoais, subsidia a motiva¢do e inicia a discussdo prevista na
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sequéncia didatica. O segundo video Mestres da Literatura: Lygia Fagundes Telles, trata
acerca da vida e obra da escritora. Por isso serd utilizado na etapa de introducio.

A diversidade de textos relacionada acima, que serd articulada na sequéncia
didatica, apresenta-se como oportunidade de vislumbrar e discutir a temdtica através de
diversas 6ticas. Contribuindo para desenvolver a criticidade dos alunos, uma vez que eles sdo
convidados a ler, a refletir, a questionar, a relacionar os textos e os diferentes pontos de vista
veiculados por eles, construindo, assim, os conhecimentos sobre o assunto tratado, sobre a
literatura e seu intercAmbio com outros objetos culturais. A diversidade textual também
concorre para ampliar os modos de ler dos alunos, uma vez que os textos apresentam-se sob
diferentes géneros e linguagens. Acerca da importancia de trabalhar na perspectiva da

diversidade de textos, Silva (2008, p. 27) considera:

Em verdade, podemos afirmar que um dos critérios para avaliar a riqueza de uma
unidade de leitura € a variedade de géneros que focam um determinado tema e que
s@o oferecidos aos alunos no desenrolar do curso. Assim como ndo existe leitor de
um texto s6 — isto porque as informacdes escritas correm através de diferentes
formas em sociedade, demandando diferentes competéncias para a sua usufruicio.

Dessa forma, as atividades constituidas no passo a passo da sequéncia didatica
integram, em um sistema organizado, a leitura, o desenvolvimento da oralidade e a produgdo
escrita, visto que sdo indispensaveis a formacao plena dos alunos e dever da escola assegura-
las. Cada atividade sugerida possui um objetivo e para atingi-lo faz-se necessario que o
professor acompanhe os alunos no seu desenvolvimento.

Em relacdo ao primeiro aspecto, a leitura, Cosson (2007, p. 62) considera
essencial para o processo de letramento literdrio o acompanhamento; assim justifica: “a leitura
escolar precisa de acompanhamento porque tem uma direcdo, um objetivo a cumprir, € esse
objetivo ndo deve ser perdido de vista”. Todavia, o autor ressalta que o acompanhamento da
leitura ndo pode ser confundido com policiamento. E, na verdade, uma estratégia de mediagio
na qual o professor pode auxiliar os alunos a superar dificuldades. Oliveira e Antunes (2013,
p. 64) também consideram que “O ambiente escolar precisa propiciar aos alunos, antes de
tudo, uma leitura orientada de perto pelo professor, objetivando que eles alcancem o maior
grau de compreensdo possivel”. Proceder dessa forma torna-se imprescindivel porque coloca
o professor como mediador, como agente do letramento € ndo mais como mero transmissor de
conhecimentos.

O desenvolvimento da oralidade também precisa ser contemplado na escola de

forma sistematica utilizando os recursos e os conhecimentos linguisticos que os alunos
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possuem, de modo que € possivel criar situacdes nas quais eles sejam desafiados e
incentivados a produzirem textos orais. Talvez, a oralidade seja o ponto mais delicado a ser
potencializado na escola, todavia, € crucial para uma efetiva participagao social dos alunos e o
exercicio da cidadania, afinal ja € lugar comum afirmar que o ser humano fala mais do que
escreve. Contudo, essa fala precisa ser adequada as diversas situagdes sociocomunicativas das
quais os individuos participam cotidianamente. Os PCN delegam essa tarefa a escola e
orientam como se deve proceder em relagdo ao trabalho com a oralidade:
[...] cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento e
realizacdo de apresentagdes publicas: realizagdo de entrevistas, debates, semindrios,
apresentacdes teatrais etc. Trata-se de propor situacdes diddticas nas quais essas
atividades facam sentido de fato, pois € descabido treinar um nivel mais formal da
fala, tomado como mais apropriado para todas as situacdes. A aprendizagem de

procedimentos apropriados de fala e de escuta, em contextos publicos, dificilmente
ocorrerd se a escola nao tomar para sia tarefa de promové-la (BRASIL, 1998, p. 25).

A escola por muito tempo privilegiou o ensino da lingua escrita em detrimento da
oral, havia uma crenga equivocada de que a leitura em voz alta e a corre¢do dessa leitura e da
fala dos alunos eram suficientes para desenvolver a oralidade. Assim, a fala do aluno foi
silenciada quando deveria ser ensurdecedora. Nessa perspectiva, a sequéncia didatica, como
se perceberd em seu desenvolvimento, prevé atividades em que as vozes dos alunos sio
ouvidas, eles sdo estimulados a produgdo oral sistemdtica através da organizacdo das suas
ideias, opinides e interpretacdes, bem como o planejamento e execucdo de debates e
exposicdes nos quais poderdo desenvolver a oralidade de forma sistematica.

Da mesma forma, a escrita estd presente em vérias das atividades propostas.
Cosson (2007) argumenta que o registro € fundamental para a interpretagdo e,
consequentemente, para o letramento literdrio. Assim as atividades de registro devem ser
pensadas levando em conta as caracteristicas da turma, do texto trabalhado e de variadas
formas, tais como depoimentos, ensaios, exposi¢oes, resenha, dramatizacdo, etc. Portanto a
etapa de interpretacdo do texto literdrio, desde que bem conduzida, pode favorecer o
desenvolvimento da escrita de forma natural como uma necessidade de exteriorizar o que foi
lido.

Levando-se em consideracdo que o letramento literario, conforme concebe Cosson
(2007), apresenta-se como uma oportunidade de experiéncia significativa com a literatura,
iniciada com leitura, mas que se amplia para o conhecimento sobre a literatura e que essas
etapas precisam ser organizadas de modo que esse ultimo aspecto ndo suplante o primeiro,

optou-se neste trabalho pela construcdo da sequéncia expandida. Esta, mediante Cosson,
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relaciona em um sistema a aprendizagem da literatura, a aprendizagem sobre a literatura e a
aprendizagem através da literatura.

Na sequéncia bdsica composta pelas etapas de motivagdo, introdugdo, leitura e
interpretacdo, Cosson (2007, p. 76) acredita que ‘“se realiza a aprendizagem plena da
literatura, mas porque nela se enfatiza a experi€ncia da interpretacdo como constru¢cdo do
sentido do mundo, as outras dimensdes do letramento literdrio terminam por ocupar um
segundo plano”. Por outro lado, na sequéncia expandida, as trés aprendizagens, citadas acima,
sao possiveis porque, além das quatro etapas previstas na sequéncia bdsica, sdo acrescidas as
etapas de contextualizacdo e intertextualidade que permitem aos alunos aprofundarem seus
conhecimentos acerca do texto (enquanto género) que estdo lendo, da temdtica que dele
emerge, do seu funcionamento dentro da cultura a partir da interacdo com outros géneros
literarios e nao literdrios. E mais importante, ampliar a competéncia leitora dos alunos, nao no
sentido mecanico da palavra, mas que o final da sequéncia corresponda sempre ao comeco de
novas leituras, em um movimento incessante. E nisso em que consiste o letramento literério e
no que acredita Cosson (2007, p.103 - 104) ao desenvolver o método:

E importante que o professor também tenha em mente que seu propdsito é promover
o letramento literario, mostrando a seu aluno um caminho de leitura que podera ser
transposto para outros textos que ele venha ler mais tarde ou julgar necessario. Mais
importante que a simples oposi¢do entre quantidade e qualidade € a competéncia de
leitura que o aluno desenvolve dentro do campo literario, levando-o a aprimorar a

capacidade de interpretar e a sensibilidade de ler em um texto a tecedura da cultura.
E essa competéncia que se objetiva no letramento literario.

Assim, a sequéncia didatica expandida (doravante SD), proposta didatico-
metodoldgica sugerida neste trabalho, direcionada ao 9° ano do Ensino Fundamental, utiliza o
conto “Venha ver o por-do-sol” (2004) como texto base e o relaciona a outros textos e outras
linguagens como forma de enriquecer o repertorio textual dos alunos e incentivd-los a buscar
outras leituras literdrias e suas possiveis relacdes intertextuais, constitui-se das seguintes
etapas: motivagdo, introducdo, leitura, primeira interpretacdo, contextualizacdo poética,
contextualizacdo temdtica, contextualizacdo presentificadora, contextualizagdo histérica e
expansdo, conforme se verifica no quadro abaixo, no qual constam também os objetivos de

cada etapa, tempo de duracao das atividades e os recursos utilizados.

SEQUENCIA EXPANDIDA
ETAPA OBJETIVO TEMPO RECURSOS
Motivagao Preparar os | 1 hora-aula Video Afinal o que querem as mulheres? Episédio
alunos para a 1 (parte 3) da minissérie de mesmo nome exibida
recepcdo do texto pela Rede Globo de televisdo. Disponivel em:
através da https://www.youtube.com/watch?v=9yb_a8Jx65Ae
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apresentacao €
discussdo acerca
de um video.

Cartoes coloridos.

Introdugdo Apresentar  aos | 1 hora-aula Livros de contos e romances da escritora Lygia
alunos a autora e Fagundes Telles e o video Mestres da literatura:
sua obra, a partir Lygia Fagundes Telles sobre sua vida e obra.
de uma Disponivel em
miniexposi¢do na https://www.youtube.com/watch?v=i YHAnfWp8ig.
biblioteca, bem
como a exibicdo
de um video sobre
sua vida.

Leitura Ler o conto de | 1 hora-aula Conto “Venha ver o por-do-sol” de Lygia Fagundes
forma Telles, disposto no livro Antologia: Meus contos
dramatizada preferidos, publicado em 2004 pela editora Rocco.

1° Interpretacdo Apreender 0 | 2 horas-aula

sentido global do
texto a partir de
interpretacdes
compartilhadas
orais e escritas.

Contextualizagdo Aprofundar a | 3 horas-aula

poética interpretacio
inicial do através
da andlise dos
elementos
constitutivos.

Contextualizagdo Debater a | 4 horas-aula Trechos do poema “The Angel in the House” de

temadtica temadtica do conto, Coventry Patmore e cancdes de samba da primeira
observando a metade do século XX: “Ai, que saudades da
perspectiva Amélia”, composta por Ataulfo Alves e Madrio
apresentada nele e Lago, em 1942 e “Emilia”, composta também em
como a mesma 1942 por Haroldo Lobo e Wilson Batista.
tematica € tratada
em outros textos.

Contextualizagio Associar o conto | 4 horas-aula Cangao de Arnaldo Antunes “Um a um” e filme Do

presentificadora. a textos que as mulheres gostam (2000).

contemporaneos,
a fim de
confronti-lo e
verificar sua
atualidade.

Contextualizacdo Relacionar 0 | 2 horas-aula | Pesquisa interdisciplinar sobre os anos 60 e 70:

histérica que | conto ao seu | em sala e 7 | questdes feministas; golpe e ditadura militar;

articula a | contexto de | horas-aula para | questdes relacionadas a2 moda — como vestudrio,
culmindncia  das | producédo. a culminancia | estilo de vida e cangdes; escritores, dentre outros
etapas. das etapas. aspectos.

Expansao Estabelecer as | 2 horas-aula O conto Dez libras esterlinas de Nilto Maciel
relacoes disposto no livro Capitu mandou flores: contos
intertextuais que para Machado de Assis nos cem anos de sua morte
o conto “Venha (2008).

ver o por-do-sol”
prevé.

Tempo total da sequéncia: 27horas-aula
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3 SEQUENCIA DIDATICA PARA O LETRAMENTO LITERARIO NO 9°
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

3.1 Sequéncia didatica para o letramento literario a partir do conto “Venha ver o por-

do-sol”

Como foi exposto no capitulo introdutdrio, o texto literario sempre esteve presente
na escola, todavia, a histéria também mostra como o tratamento destinado a ele nesse espaco
se distancia de uma pratica que toma a leitura literdria como producdo de sentidos, como
discurso social, como parte da cultura. Na maioria das vezes € tomado como pretexto para
outras atividades como treinamento da leitura (mecénica) e estudos gramaticais, no Ensino
Fundamental, principalmente. E vilido ressaltar que o objetivo do ensino de literatura deve
ser prioritariamente a experiéncia da leitura literdria enquanto fruicdo estética aliada ao
conhecimento sobre o funcionamento da prépria literatura, que fornecerd os mecanismos para
a interpretacdo critica e, posteriormente, autdbnoma, a partir do texto como espaco de
interacgao.

Magalhdes e Barbosa (2009) observam que os individuos sdo sensiveis ao
letramento literdrio que tem inicio ainda na infancia no seio familiar, quando as criangas sao
apresentadas as primeiras histérias de forma prazerosa. Ao chegarem a escola estdo
predispostas a continuidade do letramento. As autoras assim justificam essa propensido ao
letramento literario: “o ser humano estd preparado para gostar de ler porque a literatura
estimula a imaginacdo e a subjetividade do leitor, preenchendo, portanto, uma necessidade
vital do individuo, que € a de exercitar a imaginacao, e obter, por este meio, prazer estético”.
(MAGALHAES; BARBOSA, 2009, p. 154 — 155). Contudo, a realidade observada € a de que
o letramento literario acaba ndo se consolidando na escola, como refletem as autoras, ndo por
culpa da literatura, mas sim, como foi assinalado acima, devido a questdes metodoldgicas.
Portanto, para que, de fato, o letramento literdrio se efetive é preciso que se redefinam os
objetivos do ensino de literatura e a fungcdo do professor, o que implica em redimensionar
também os métodos e as estratégias. Cosson (2007, p.47) apresenta de forma sintética esse

redimensionamento quando se tem por finalidade a promocao do letramento literério:

[...] o ensino da literatura deve ter como centro a experiéncia do literdrio. Nessa
perspectiva, € tdo importante a leitura do texto quanto as respostas que construimos
para ela. As préticas de sala de aula precisam contemplar o processo de letramento
literdrio e ndo apenas a mera leitura das obras. A literatura é uma pratica e um
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discurso, cujo funcionamento deve ser compreendido criticamente pelo aluno. Cabe
ao professor fortalecer essa posi¢do critica, levando seus alunos a ultrapassar o
simples consumo de textos literdrios.

Dessa forma, a metodologia concebida por Cosson (2007) tem resultado em
trabalhos significativos porque traz como objetivo a experiéncia da leitura do texto literario
como pretexto para o conhecimento da propria literatura e situa o professor na condi¢io de
agente desse processo, o que pode minimizar problemas de mediagdo tdo prejudiciais ao
desenvolvimento do letramento literdrio como a falta de planejamento da leitura, a escassez
de metodologias especificas, a escolha de textos adequados a idade e ao nivel cognitivo dos
alunos, a superacgdo da pratica de leitura de fragmentos, dentre outros.

Diante disto, espera-se que as atividades sugeridas na continuidade desta pesquisa
auxiliem os professores no trabalho com a leitura literdria, ndo como manual ou modelo que
deve ser seguido, como muitas vezes se faz com o LDP, mas como incentivo a pesquisa de
outros meios de experienciar a literatura, de diferentes estratégias de leitura, de diferentes
autores, de variados textos/géneros/linguagens/teméticas que realmente contribuam para o
desenvolvimento do senso critico, da sensibilidade, da humanidade dos alunos. Sempre na
perspectiva da diversidade, sobretudo porque ndo se cresce quando se mantem contato apenas
com o conhecido, mas quando se € desafiado pela alteridade. Assim também € o
conhecimento que a literatura possibilita.

Convém lembrar que o letramento literario € um processo e, como tal, incessante.
E justamente nisso que o método de Cosson se pauta, uma vez que o fim de uma sequéncia
corresponde ao inicio de outra, através do movimento de expansdo, posto que o objetivo
maior do letramento literdrio € tornar a literatura parte integrante da vida dos alunos,
conforme se evidenciard a seguir no desenvolvimento das etapas. Também se faz pertinente
informar que cada atividade estd fundamentada teoricamente e comentada com dicas e
sugestdes para auxiliar o professor. Nesse sentido, tenciona-se evidenciar que é fundamental
para o professor ter uma base tedrico-metodoldgica que lhe permita abordar o texto literdrio
em sala sem descaracterizd-lo e, para isso, € preciso que seu perfil seja de um leitor, de um

pesquisador e ndo de um mero reprodutor de conhecimentos.

Primeiro passo: Motivacao - 1hora-aula. Na etapa de motivacio € realizado um
trabalho de preparacdo dos alunos para a recepg¢do do texto, seja através de uma atividade que
envolva a temdtica do texto ou outros aspectos, como estrutura ou linguagem. De acordo com

Cosson (2007), promover situacdes nas quais os alunos possam posicionar-se criticamente



92

diante de um tema ou responder a uma determinada questdo sdo as formas mais comuns de
realizar a motivacdo. Segundo o autor, “o primeiro passo, na montagem de uma estratégia de
motivacdo € estabelecer o objetivo, aquilo que se deseja trazer para os alunos como
aproximacao do texto a ser lido” (COSSON, 2007, p. 79). Dessa maneira, como objetivo
especifico dessa etapa, propde-se discutir com os alunos as relagdes de género na atualidade,
com &énfase na figura feminina, seus questionamentos pessoais e posicdes sociais.

Para essa sequéncia sugere-se a exibicdo do video Afinal o que querem as
mulheres?, Episédio 1 (parte 3), da minissériec homonima exibida pela Rede Globo de
Televisdlo nos meses de novembro e dezembro de 2010. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=9yb_a8Jx65A com duracdo de 7m e 57s. Apds a exibi¢ao
do video, pode-se conversar com os alunos acerca de suas impressdes, estimulando-os a
opinar, a tomar posi¢ao sobre a temdtica. Alguns questionamentos podem guiar essa discussao

inicial, partindo de aspectos globais para os mais especificos:

1- O que vocés compreenderam do video?

2-0O que estava acontecendo na vida das personagens que formam o casal?

3-De que forma vocés entendem a relagdo desse casal?

4-De que forma vocés associam o titulo da minissérie ao que foi apresentado no trecho exibido?

5-Esses questionamentos podem ser feitos oralmente, em seguida, para suscitar a reflexao dos alunos, langa-se a
seguinte questdo: “Afinal, o que querem as mulheres de hoje?”

O resultado dessa reflexdo deve ser registrado por escrito, em cartoes previamente
confeccionados e distribuidos aos alunos. Para o sucesso dessa atividade, € importante que os
cartdes sejam da mesma cor e tamanho. Apds os registros, os cartdes serdo postos numa caixa
e embaralhados. Ao professor destina-se a tarefa de 1€-los e solicitar a turma que tente inferir
qual dos alunos tomou tal posi¢do. Apds essa identificacdo, seria interessante questionar por
que o aluno manifestou essa opinido e baseado em que. Trata-se de um exercicio de
argumentacio e de verificacdo dos discursos manifestados pelos alunos. Os cartdes, contendo
as opinides dos alunos, devem ser devolvidos e anexados ao Didrio de leitura, assim como
todas as atividades de registro.

A proposta para a concretizagdo dessa etapa combina atividades de leitura,
oralidade e escrita, conforme orienta Cosson (2007). Segundo o autor, essa integracido &
relevante para desmistificar a ideia de que o ensino de literatura e de lingua portuguesa estao
desvinculados, pelo contrério, sdo indissocidveis. Dessa maneira, justifica-se que o processo
de letramento literdrio precisa ser permeado pelas atividades de registro, sejam elas orais ou

escritas.



https://www.youtube.com/watch?v=9yb_a8Jx65A
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Segundo passo: Introducdo - 1 hora-aula. Esta etapa sob o titulo:
Miniexposicdo, grandes descobertas € o momento de colocar os alunos em contato com a
autora do conto “Venha ver o por-do-sol” e com algumas de suas obras: livros de contos,
romances e memorias. Cosson (2007) sublinha que o objetivo dessa etapa € fazer o aluno
receber a obra a ser lida positivamente. Para isso, o autor orienta o professor a apresentar o
autor de forma mais sucinta possivel, destacando apenas as informagdes mais relevantes. Em
relacdo a obra, Cosson (2007) acentua ser imprescindivel a apresentacdo fisica e a justificativa
da escolha. Assim descreve como deve ser esse momento:

A apresentacdo fisica da obra é também o momento em que o professor chama a
atencdo do aluno para a leitura da capa, da orelha e de outros elementos paratextuais
que introduzem uma obra. Nesse caso, o professor realiza coletivamente uma leitura
do livro. Por isso, ndo pode deixar de levantar hipdteses sobre o desenvolvimento do
texto e incentivar os alunos a comprova-las ou recusa-las depois de finalizada a
leitura da obra, devendo em seguida justificar as razdes da primeira impressdo
(COSSON, 2007, p. 60).

O autor sugere que essa etapa da SD seja realizada na biblioteca da escola, pois é
uma excelente oportunidade de utilizar e familiarizar os alunos com esse espaco.

O conto indicado para o desenvolvimento dessa proposta, referido acima, foi
publicado em diferentes coletaneas, dentre elas, a utilizada aqui, Antologia: Meus contos
preferidos, publicada em 2004 pela editora Rocco. Nesse caso, o professor precisa realizar
uma pesquisa na biblioteca de sua escola a fim de averiguar se ha coletaneas nas quais consta
o conto indicado, bem como outras obras da escritora. Caso a escola ndo disponha de obras
que contenham o conto, o professor poderé trazé-lo em forma de xerox.

E importante também que o professor prepare, juntamente com o bibliotecario, o
espaco para receber os alunos: distribuir os livros pelo menos em quatro mesas, dependendo
da quantidade de alunos da turma, para que todos tenham acesso as obras. E preciso também
permitir e incentivar a manipulacdo dos livros: os alunos podem ler os titulos, observar as
capas e a partir delas podem inferir e construir hipdteses acerca dos seus conteddos. Por sua
vez, o professor pode confirma-las ou refuta-las, a depender do seu conhecimento sobre as
obras, instigando os alunos a realizarem a leitura, pois sé assim saberdo o que realmente cada
obra contém.

Em seguida, o professor deve manipular juntamente com os alunos os livros
selecionados nos quais constam o conto “Venha ver o por-do-sol”. E importante observar e
discutir as ilustracoes da capa. Além disso, fazer a leitura de informagdes contidas na

contracapa também pode ser ttil, pois traz a apreciacdo da obra como um todo. Essa leitura
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pode ser usada para justificar diante da turma a escolha pela autora e pelo texto a ser
trabalhado. Essa parte inicial de apreciac@o da obra terd duracdo de 30m.

Como conclusdo dessa etapa sugere-se a exibicdo de um video: Mestres da
literatura: Lygia Fagundes Telles, disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=1YHAnfWp8ig, com duracdo de 5m e 4ls, que trata a
respeito da vida e da obra da escritora. De uma forma dinamica, sdo apontados os temas de
sua predilecdo, é realizada a leitura de um trecho de um de seus romances, depoimentos e
comentdrios da escritora sobre o que motiva um escritor, além de abordar sua formacao na
Faculdade de Direito, na época um espago considerado predominantemente masculino. Fato
que serd relevante para discussoes futuras.

Ap0s o video o professor podera solicitar que os alunos, livremente, selecionem as
informacdes e as impressOes que consideraram mais interessantes e relevantes a respeito da
autora e sua obra, para registrarem no Didrio de leitura. A partir da leitura das percep¢des dos
alunos o professor pode orientar a discussdo, relacionando os comentdrios dos alunos e

conectando as informagdes mais relevantes. Para essa atividade destina-se o restante da aula

Dicas ao professor: Nao se esqueca de, durante a discussdao, chamar a atengdo dos alunos para a opinido da
escritora sobre o que motiva os autores a escrever, inclusive ela; sobre a sua formacao; os livros que escreveu; os
temas de sua preferéncia e, principalmente, converse com os alunos acerca do trecho do romance apresentado,
Ciranda de pedra, faca-os realizarem predi¢des acerca da personagem mencionada. Essa conversa pode servir
como motivacdo para leituras futuras ou talvez algum aluno ja manifeste interesse imediato. Por isso, esteja
atento para orientar a busca por essa leitura, informe ao aluno onde ele podera encontrd-la, dentre outros
aspectos.

As anotagoes iniciais dos alunos unidas a discussao coletiva podem tornar-se uma
minibiografia que deverd ser apresentada na contextualizacdo histérica. E importante que
todas as produgdes textuais realizadas pelos alunos sejam valorizadas, utilizadas e expostas de
alguma forma, a fim de que eles compreendam que todo texto possui uma funcdo
sociocomunicativa.

A seguir encontram-se informacgdes sobre a autora e algumas de suas obras.
Ressalta-se, porém, que a leitura dos textos dos quais foram compiladas tais informag¢des, bem

como das obras € imprescindivel para a realizacdo das atividades propostas neste trabalho.

Sobre a autora:

Lygia Fagundes Telles (1923) insere-se cronologicamente e esteticamente na, comumente
chamada, geracdo p6s-moderna ou geracdo de 45. Os escritores dessa geracdo configuram a terceira fase do
modernismo brasileiro que tem como momento chave o término da Segunda Guerra Mundial. Esta, por sua vez,
abalou profundamente os valores humanos e as relagdes sociais, o que se refletiu diretamente nas manifestacdes
artisticas, inclusive na literatura.



https://www.youtube.com/watch?v=iYHAnfWp8ig

95

A prosa de ficgdo dessa nova linha de escritores possui um carater intimista ou introspectivo. Sdo
influenciados, sobretudo, pelo existencialismo de Sartre e desenvolvem a tradi¢ao realista iniciada por Machado
de Assis. Portanto, voltam a aten¢do para as questdes do individuo com certo pessimismo dramdtico. As
narrativas sdo ambientadas nos centros urbanos, o foco € novo homem vivendo suas complexas relacdes. Todas
essas caracteristicas e muitas outras irdo aparecer na obra de Lygia Fagundes Telles,

A estreia de Lygia como escritora acontece em 1938, com o livro de contos Pordo e sobrado; ela
contava apenas 16 anos. Em 1943, publica Praia viva e, em 1949, O cacto vermelho, também livros de contos.
Mas, é em 1954, com a publicagdo do romance Ciranda de pedra que sua prosa de ficcdo € devidamente
reconhecida pelo publico e pela critica.

Nesse romance, segundo Lucas (1999), ja constam as principais caracteristicas literdrias da
autora, seja na estética, seja na escolha da temadtica. Segundo Lucena (2008), o critico Antonio Candido, na
época, mencionou que Ciranda de pedra marca a maturidade intelectual da escritora, funcionando como divisor
de dguas. A prépria Lygia considera suas obras, anteriores a esse romance, prematuras. Mesmo assim, o livro de
contos O cacto vermelho conquistou o prémio Afonso Arinos, da Academia Brasileira de Letras. De acordo com
Lucena (2008), nos livros de contos, citados acima, ji se manifesta o germe de uma obra que vai abordar
questdes intimistas e psicoldgicas, relacdes entre homem e mulher, assim como, a decadéncia da burguesia
emergente no século XX.

Lygia Fagundes Telles €, sem duvida, uma grande romancista. Para se chegar a essa conclusdo
basta observar-se a profundidade dos temas abordados em seus romances, sempre voltados para questdes sociais
e para o universo feminino (aspecto recorrente em sua obra). Além do ja citado, Verdo no aqudrio (1963), As
meninas (1973) e As horas nuas (1989) sao romances que definem bem as principais diretrizes de sua prosa.

Nao obstante, é na producdo de narrativas curtas, especificamente contos que a autora se
sobressai, mostrando, além da seguranca e dominio da técnica, uma diversidade temadtica que lhe possibilita
explorar uma infinidade de nuancas do ser humano. A forte tensdo dramadtica, o gosto acentuado pelo mistério e
pelo fantastico, a deformagdo das personagens e a duplicidade do ser humano sdo tdo notdveis em seus contos
que alguns chegam a comparar seu estilo a0 do grande mestre da narrativa curta, Edgar Allan Poe. E o que
sublinha Lucas (1999, p. 13) “Ligia Fagundes Telles [...] tinha intrinseca vocag¢do para a histéria curta, que
exige acdo condensada e virtuosismo técnico capaz de criar caracteres em sumadrios lances e de explorar tensdes
dramaticas em cenas objetivas e dialogos curtos”.

Lygia nasceu e estudou na cidade de Sdo Paulo, na década de 1940 conheceu os modernistas
Mario e Oswald de Andrade. Do primeiro recebe conselhos para continuar escrevendo e participa de saraus em
casa do segundo. De ambos bebeu muito da estética e dos valores modernos.

Sempre atenta as transformacdes que se vinham operando tanto na cidade em que vivia
(urbanizagdo e industrializag¢do aceleradas), quanto na sociedade (valores, costumes, relagdes), Lygia Fagundes
Telles procurou novas formas de expressa-las. Criou, para tanto, uma prosa de fic¢do baseada em técnicas
modernas de composicao aliadas a um estilo proprio de narrar os mais variados temas com simplicidade e
sutileza. Dessa forma, utiliza em abundancia na composicdo de suas historias: a oralidade, que propicia maior
fluidez aos didlogos; o fluxo de consciéncia, que conduz a um aprofundamento na interioridade da personagem
e o estilo indireto livre. Tudo isso lhe permite narrar de acordo com a dindmica moderna, desnudando e
revelando o homem urbano e moderno, vivendo relagcdes complexas numa verdadeira “selva de pedra”. Muitas
das narrativas de Lygia Fagundes Telles refletem justamente esse novo contexto social, a passagem da cidade
provincia a novo centro urbano, com todas as implica¢des que esse fato carrega.

Suas histdrias, principalmente os contos, revelam pessoas angustiadas, vivendo num circulo
social sufocante sob relacdes frageis e superficiais. Sao mulheres que abdicam do amor por uma posicao social
elevada (Apenas um saxofone), o adultério cometido tanto por homens quanto por mulheres (Um chd bem forte
e trés xicaras, O menino), a soliddo (Meia noite em ponto em Xangai), o esfacelamento familiar, a rejei¢ao, o
homossexualismo, a loucura (Ciranda de pedra), a decadéncia da burguesia (O espartilho). Muitos desses temas
estdo presentes nos livros A estrutura da bolha de sabdo e Antes do baile verde.

Para tratar alguns temas, Lygia Fagundes Telles usa seu humor sutil, fazendo com que o foco
narrativo recaia sobre determinados aspectos dos personagens que deseja enfatizar. Pode ser um gesto, uma
fraqueza, uma mania, isto é, qualquer detalhe que possa revelar a vulnerabilidade dos personagens.

Outra caracteristica relevante na prosa de ficcdo de Lygia Fagundes Telles, como j4 foi apontada
anteriormente, € o gosto pelo mistério e pelo fantdstico. A narrativa fantdstica moderna tende a remeter a uma
visdo critica da realidade em que se vive. Vale ressaltar, portanto, que em sua obra o uso desses elementos nao
se d4 de forma gratuita, funcionam como simbologia de uma determinada realidade, por exemplo, o conto
Semindrio dos ratos (que serve de titulo a outro livro de contos), segundo Lucas (1999), espelha a realidade do
periodo da ditadura, ndo a relatando diretamente, mas sugerindo-a. Em suas narrativas fantdsticas o leitor é
surpreendidos pela introducdo de um fato ndo-légico, quebrando o equilibrio que o precede. Surge assim um
clima de mistério, a incerteza acerca daquele acontecimento.
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Lygia mostra-se muito engajada nas questdes sociais e politicas de seu pais, tanto € que participou
de um grupo de intelectuais que foi a Brasilia entregar um manifesto contra a censura, o Manifesto dos mil.
Antes disso, em 1973, com o romance As meninas, ja se posicionara, de forma clara, contra o regime ditatorial.

Voltando as tematicas, € notdvel a recorréncia, em sua obra, a relacdo homem/mulher e seus
desencontros. Ela “tem a arte de construir situagdes humanas, principalmente amorosas plenas de expectativas,
mas quase sempre atingidas de modo dramadtico pelo desencontro” (LUCAS, 1999, p. 13). Seus personagens
nunca sao puros, apresentam sempre ambiguidades oscilando entre o bem e o mal, o prazer e o dever etc. Sdo
seres egoistas, preconceituosos, ciumentos, frageis ou apenas humanos.

Em 1977, Lygia Fagundes Telles sofre duas perdas irreparaveis, a do companheiro Paulo Emilio
Salles Gomes (ensaista e critico de cinema) e a da grande amiga Clarice Lispector. Esses fatos marcam o inicio
de uma nova vertente em sua prosa, a memorialista. A disciplina do amor, de 1980, traz uma mistura de ficcdo e
memoria. De acordo com Lucena (2008), € a primeira vez que Lygia escreve sobre sua vida, processo de criacdo
e infancia. As memdrias serdo retomadas 20 anos mais tarde, na trilogia da memoria com os livros Invengdo e
memoria (2000), Durante aquele estranho chd (2002) e Conspiragdo de nuvens (2007).

Sua prosa de ficcdo ganhou os principais prémios da literatura nacional, como o Afonso Arinos, o
Guimardes Rosa, o Pedro Nava, o Jabuti, entre outros. Também foi galardoada na Franca, com o Grande Prémio
Internacional Feminino para Contos Estrangeiros, com o livro de contos Antes do baile verde, além do Prémio
Camdes pelo conjunto da obra. E traduzida para diversos idiomas, como o alemdo, sueco, francés, inglés,
espanhol, italiano, dentre outros. Os franceses tém por ela verdadeira adoragdo, o que se comprova por meio da
fortuna critica alcangada no pais pelo livro Antes do baile verde e, através das notas publicadas nos principais
jornais franceses (Le Mound, Le Figaro, L’Express ). Tudo isso confirma sua relevincia como escritora
moderna e contemporanea.

Essa aceitagao, tanto no Ambito nacional quanto no internacional, se explica facilmente, através de
sua trajetoria literdria, capacidade de acompanhar as mudancgas e expressa-las em sua arte e, talvez, o mais
importante, o carater universal dos temas de sua preferéncia: “A luta do homem. Seu medo e sua fragilidade.
Seu sofrimento e sua soliddo. O amor. A morte, esses os temas que me fascinam” (TELLES in TUFFANO,
1988, p. 280).

Terceiro passo: leitura — lhora-aula. Esse momento €, sem divida, o mais
crucial para o processo de letramento, pois € no ato da leitura que a experiéncia literaria
realmente se processa. Ademais, na proposta de letramento literdrio, pensada por Cosson
(2007), o acompanhamento da leitura ¢é fundamental. O autor ressalta que esse
acompanhamento precisa ser encarado como uma forma de o professor auxiliar os alunos a
superar dificuldades durante o processo de leitura e manter o foco nos objetivos da leitura.

Depreende-se, portanto, que no processo de letramento literdrio o professor
precisa entender-se como um agente que planeja, pesquisa e realiza as leituras previamente
com o intuito de antecipar, por meio dos conhecimentos que possui acerca da dindmica da
turma e da individualidade de cada aluno, possiveis dificuldades a fim de que possa também
elaborar estratégias de superacdo delas. Sobre essa etapa de planejamento, que pode ser um
ponto de partida para minimizar a negligéncia relativa a mediacdo da leitura, Oliveira e

Antunes (2013, p. 77) afirmam:

O professor deve avaliar, previamente a atividade leitora, a complexidade da obra e
capacidade de seus alunos de enfrentd-la. Desse modo, ele perceberd de quais
recursos terd de lancar mdo, a fim de fornecer andaimes (Bortoni-Ricardo et ali,
2010b) aos educandos para a superacdo dos desafios que existem nas leituras
literdrias.
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Com relacdo ao conto “Venha ver o pdr-do-sol”, por ser uma narrativa curta, pode
ser lido em sala coletivamente ou individualmente. Nessa proposta, sugere-se que a leitura
seja realizada de forma dramatizada, pois o conto € estruturado com largo espaco para o
discurso direto. Mesmo nas séries finais do ensino fundamental, no caso do 9° ano, o
elemento lidico pode apresentar-se como uma estratégia pertinente. Assim, a leitura
dramatizada desde que bem planejada pode ser relevante para manter a atencdo e o interesse
dos alunos durante a leitura e pode evitar a dispersdao que ocorre constantemente quando se
propde leituras silenciosas.

A leitura dramatizada pode ainda, conforme Almeida e Josgrilberg (2014/2015),
facilitar a compreensao e o conhecimento do texto literdrio e do seu autor por parte dos alunos
e despertar o interesse pela literatura. Esse interesse da-se principalmente devido ao caréter de
concretude do texto que a leitura dramatizada possibilita. Acerca dessa modalidade de leitura,
Almeida e Josgrilberg (2014/2015, p. 4) complementam:

A leitura dramatizada pode, enquanto técnica de leitura, dinamizar o ato de ler e
aproximar o texto literdrio do contexto do leitor, pois ao ler, o educando sente-se
parte da histéria (narrag@o), ou seja, dd voz, som e corpo aos personagens literarios e
cria nos leitores a representacdo/participacdo efetiva no texto literdrio. Nesse
momento, o intérprete/leitor/criador mais do que nunca precisard preencher as

lacunas do texto literrio e propor direcionamentos, entonacgdes e corporificacdes ao
texto falado, no caso, ao texto literario.

Para que essa atividade seja bem sucedida, algumas decisdes precisam ser

antecipadas:

Orientacoes ao professor:

1 — Para a dramatizag¢do serd necessdrio mobilizar dois alunos (uma menina que representard a personagem
feminina Raquel e um menino que representara a personagem Ricardo). O professor serd o narrador.

2 - Os alunos devem ser convidados a participar de forma democrética sem a imposicao do professor ou sem que
se aponte aqueles alunos que sempre realizam as leituras. A participacao deve ser absolutamente voluntéria.

4 — Os alunos voluntérios serdo orientados pelo professor, que ja conhece a narrativa, a trazerem no dia da leitura
roupas e objetos que ajudem na dramatizagdo.

5 — O professor deve estudar o texto previamente com os alunos voluntdrios identificando tragos marcantes das
personagens, entonac¢do vocal, as vestimentas que ajudam a compor a caracterizagdo das personagens, dentre
outros aspectos, para que a leitura em sala flua com naturalidade, contribuindo para a compreensdo global do
texto. Nesse estudo é conveniente solicitar a colaboragdo do professor de Arte.

6 — O professor precisa planejar com os dois alunos 0 momento certo da entrada de cada um na sala, mediante a
leitura do texto.

No momento que antecede a leitura, o professor, enquanto distribui as copias do
texto com a turma (o conto Venha ver o por-do-sol estd disponivel no anexo II deste trabalho),

pode conversar com os alunos relembrando o nome do autor e de algumas de suas obras.
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Quando todos estiverem com o texto em maos € hora de comecar a leitura a partir do titulo,
isto é, fazendo-se especulacdes sobre ele e tentando relaciond-lo ao contetido. Também é
interessante relembrar aspectos sobre a autora do conto, bem como questdes relacionadas ao
género, considerando tudo que os alunos sabem e podem inferir. Essa, na verdade, é uma
estratégia de antecipacdo, de previsdes sobre o conteido do texto, de formulagdo de hipéteses
importante para motivar os alunos para a leitura. Tais orienta¢cdes podem ser encontradas nos
PCN (BRASIL, 1998, p. 38):

A leitura de um texto compreende, por exemplo, pré-leitura, identificacdo de
informagdes, articulagdo de informagdes internas e externas ao texto, realizacdo e

valida¢do de inferéncias e antecipacdes, apropriacdo das caracteristicas do género.

O professor poderd levar para a sala de aula telas que tenham como tema o por-
do-sol e realizar uma discussdo e associacdo entre as elas e o convite explicito no titulo do
conto, para que ao final da leitura os alunos compreendam que o titulo € paradoxal.

Apo6s essas discussdes iniciais, o professor anuncia que ird comecar a leitura
chamando a atenc¢do dos alunos. O conto inicia-se com a voz do narrador (professor),
conforme deve ter ficado claro no estudo realizado previamente. Os dois personagens ficam
fora da sala e s6 entram no momento em que o texto os apresenta.

Ainda que a leitura seja dramatizada, pode haver interferéncia da turma
questionando alguma passagem, pedindo explica¢cdes, confirmando ou refutando as previsoes
realizadas em torno do titulo. Assim, o professor pode iniciar o processo de interpretacao que

serd aprofundada na etapa seguinte.

Quarto passo: 1" interpretacio — 3 horas-aula. Na Sequéncia didética
expandida as atividades previstas nessa etapa, conforme orienta Cosson (2007), apresentam
como objetivo central apreender o sentido global da obra, por parte dos alunos. Vale ressaltar
que haverd outro momento de interpretacdo em que serd realizado um aprofundamento do
conto lido a partir das contextualizacdes.

Inicialmente, o professor deve verificar se a leitura dramatizada foi suficiente para
que toda a turma tenha compreendido o enredo ou se ficou algo solto que necessite de
explicacdes. Para tanto, pode-se solicitar a turma que reconte de forma sucinta a estéria lida
de forma dramadtica. Dessa forma, o professor poderd observar se todos a compreenderam.
Nesse momento, também pode instigar os alunos a confirmarem ou refutarem as hip6teses

construidas na etapa de leitura. Caso perceba que a leitura dramatizada nao obteve o resultado
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esperado e que os alunos ndo entenderam de fato a estdria, o professor podera propor uma
nova leitura individual.

Oliveira e Antunes (2013) pontuam que o momento pds-leitura deve ser um
espaco de reflexdo e interacdo no qual os alunos possam opinar e, a0 mesmo tempo, repensar
a leitura mediante a discussdo coletiva sempre considerando o discurso do outro. Como se
percebe sdo atividades simples conversar, discutir, ouvir o que o outro tem a dizer, deixar o
aluno falar, comparar, relacionar, mas que conduzem os alunos a constru¢do do préprio

conhecimento. Assim, as autoras consideram que:

2

O momento pds-leitura € muito importante, pois proporcionard ao professor
subsidios para verificar se os objetivos da leitura foram alcancados, ou seja, se 0s
educandos foram capazes de ler com compreensdo, identificar a ideia principal do
texto, os personagens, o tempo e o lugar em que se passa a histdria, se tiveram uma
percepgdo critica dos fatos apresentados e se sdo capazes de fazer um reconto da

histéria lida (OLIVEIRA; ANTUNES, 2013, p. 78 - 79).

Nesse sentido, esse primeiro exercicio oral de interpretacdo poderd ser guiado
como uma conversa sobre o conto, em primeiro lugar observando o que a leitura provocou
nos alunos. Silva (2008) mostra que uma boa forma de iniciar a interpretacio € questionar os
alunos sobre os sentimentos despertados pela leitura, bem como o que eles compreenderam da
leitura. Assim, o autor propdoe duas questdes chave: “(1) O que vocé sentiu ao ler o texto? (2)
O que vocé compreendeu da leitura do texto?” (SILVA, 2008, p.61, grifo do autor). O autor
baseia-se na teoria da hermenéutica para construir unidades de leitura que possibilitem uma
leitura critica e partilhada com a comunidade de leitores, além de incentivar a producdo de
outros textos como forma de aprofundar os sentidos trazidos pelo texto base. Logo, o autor
julga e descreve o modelo:

Um possivel modelo de leitura para explorar criticamente 0s textos pressupde um
movimento de interpretacdo que vai do Constatar (compreensdo individual primeira:
leitura preliminar pelo aluno individualmente) passa pelo Cotejar (partilhar
coletivamente, com os colegas e com o professor, as primeiras constatacdes) e
chegar ao Transformar (produzir mais sentidos, elaborar outros textos vinculados a

realidade concretamente vivida pelos alunos leitores) (SILVA, 2008, p.57, grifo do
autor).

Como se percebe, essa metodologia apresenta pontos convergentes com a
proposta de Cosson (2007), por isso também subsidia a sugestdo de atividades apresentadas
aqui. Além disso, pode ser outra metodologia a ser utilizada pelo professor alternando com a

sequéncia didética ou com outras que conheca a fim de que o trabalho com a leitura também
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possa variar. Dessa forma, o professor pode utilizar as duas perguntas elaboradas por Silva
(2008), elencadas acima, para iniciar a discussdo. Em relacdo ao primeiro questionamento, é
preciso que o professor dé tempo para que os alunos escrevam e manifestem os sentimentos e
sensagdes que o conto suscitou. E imprescindivel que os alunos justifiquem o porqué de tal
sentimento ou sensacdo sempre voltando ao texto. O professor deve anotar no quadro os
sentimentos e sensacdes manifestados pelos alunos.

Em relagdo ao segundo questionamento, “O que vocé compreendeu da leitura do
texto?”, o procedimento pode ser semelhante: o professor deve permitir que os alunos
livremente escrevam e relatem o que compreenderam da leitura e anotar no quadro ao lado
dos sentimentos e sensagdes. Caso ache conveniente, o professor pode pedir a um aluno que
faca as anotacOes para ele. Desse modo, poderd acompanhar melhor os relatos dos alunos e
organizar a participacdo, evitando que todos falem ao mesmo tempo ou que um ou outro
aluno deixe de participar. Isso garante que o exercicio seja um momento democratico e de
partilha. Cosson (2007, p. 85) defende que na sequéncia expandida a 1* interpretacdo seja
livre e individual, pois “[...] ¢ 0 momento em que o aluno se encontra com o livro [...]". A
interpretacdo sugerida aqui € guiada por duas perguntas, todavia elas permitem que os alunos
manifestem-se livremente e ao mesmo tempo compartilhem suas intepretagdes ampliando,
assim, os sentidos do conto.

Ap06s a conclusdo dos relatos, o professor deve chamar a atencio dos alunos para
0 quadro e realizar conjuntamente uma sintese das informacdes, baseando-se nas seguintes

sugestoes:

Sugestao ao professor:

1 — O conto provocou os seguintes sentimentos na turma:

2 — A turma compreendeu acerca do conto:

Professor, ao concluirem a sintese, verifique com os alunos se eles ainda acrescentariam algo. Em seguida
solicite que a turma anote as conclusdes no Didrio de leitura. Para essa atividade o tempo de duragdo serd de
lhora — aula

Como se sabe, o letramento literdrio pressupde conhecimento e familiaridade com
os géneros literdrios. E preciso lembrar que os alunos leram um conto, uma narrativa curta,
que apresenta elementos que o caracterizam e o diferenciam de outros géneros.
Provavelmente em outras séries os alunos que agora estdo no 9° ano ja estudaram os
elementos da narrativa, a estrutura e as caracteristicas do conto. A segunda atividade dessa

etapa verificard questdes mais pontuais relacionadas aos elementos da narrativa e de que
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forma eles se articulam para produzir determinados efeitos de sentido. Como, por exemplo, a

caracterizacdo das personagens e o cendrio. Para tanto, sugere-se as seguintes questdes:

1 - Relate suas impressdes acerca dos personagens Raquel e Ricardo como as caracteristicas fisicas, de
personalidade, comportamentos, estilo de vida e como isso influencia as ag¢des realizadas por eles.

2 — Quais sentimentos os personagens demonstram um pelo outro?

3 — De que maneira vocé entende a relagdo entre Raquel e Ricardo?

4 — De que maneira € possivel relacionar o titulo do conto a histéria?

Dicas ao professor: As questdes devem ser feitas por escrito e respondidas no Didrio de leitura individualmente.
O professor deve dispor a sala em circulo a fim de que no momento da socializagdo todos estejam atentos as
respostas dos colegas. Essa parte terd duragdo de 30m. O restante da aula, 20m, deve ser usado para
socializa¢do/compartilhamento das respostas dos alunos.

O desfecho do conto “Venha ver o por-do-sol” (2004) é carregado de mistério e
deixa no ar a davida acerca do destino da personagem Raquel. Esse final aberto aguca a
curiosidade e a imaginacdo do leitor, que comeca a criar solucdes para o final da narrativa.
Assim, como atividade final da 1* interpretacdo, valendo-se dessa abertura, propde-se que 0s
alunos individualmente deem continuidade ao conto, propondo um novo desfecho coerente
com o tom de mistério que ele proporciona.

Para tanto € necessdrio que o professor estabeleca em conjunto com os alunos a
situacgdo inicial, a partir da qual o final do texto serd produzido. Considerando-se a sequéncia
didética nos moldes de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 84), na etapa da apresentacdo
da situacdo “¢ [...] o momento em que a turma constroi uma representacdo da situacao de
comunicacdo e da atividade de linguagem a ser executada”. Os autores defendem a elaboragcao
de um projeto comunicativo coletivo, isto é, pensado e realizado pela classe. Nessa
perspectiva, durante a apresentacdo da situacdo inicial os alunos, orientados pelo professor,
irdo pensar coletivamente no projeto de comunicagao a ser desenvolvido. Nessa fase inicial os

autores apontam duas dimensdes principais, a saber:

a) Apresentar um problema de comunicacio bem definido.

A primeira dimensdo é a do projeto coletivo de producdo de um género oral ou
escrito proposto aos alunos de forma bem explicita para que eles compreendam o
melhor possivel a situacdo de comunicagdo na qual devem agir; qual €, finalmente o
problema de comunicagdo que devem resolver, produzindo um texto oral ou escrito.
Devem — se dar a indicacdes que respondam as seguintes questoes:

. Qual o género que serd abordado? [...]
. A quem se dirige a producao? [...]

. Que forma assumird a produg¢do? [...]
. Quem participara da producdo? [...]

b) Preparar os contetddos dos textos que serdo produzidos
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A segunda dimensdo € a dos contetidos. Na apresentacdo da situacdo, é preciso que
os alunos percebam, imediatamente, a importancia desses contetidos e saibam com
quais vao trabalhar (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 81).

No caso da SD proposta, o problema de comunicagdo que deve ser resolvido trata-
se da reelaboracdo do desfecho de um conto. O professor pode explicitar os elementos do
enredo para a turma, mostrando que a narrativa apresenta uma situagdo inicial, climax e

desfecho. Pode basear-se no quadro a seguir:

[...] O conto ¢ uma forma narrativa breve, cuja matéria é ficcdo. Ele representa um episédio da vida das
personagens, como uma amostragem ou flagrante. Geralmente, o enredo de um conto se organiza em torno de
um conflito, ou seja, uma oposi¢do entre os elementos da histdria que cria no leitor ou ouvinte uma expectativa
em relacdo aos fatos. A estrutura narrativa do conto apresenta os mesmos momentos da maioria das narrativas:
introducao (fatos iniciais), complicacao (desenvolvimento), climax (momento de maior tensdo) e desfecho
(solugdo do conflito ou revelacdo de um fato) (OLIVEIRA et al, 2012, p. 24, grifo do autor).

Como ja ficou claro, todos os alunos participardo da produgdo e o publico alvo
serd a comunidade escolar que serd convidada a visitar a exposi¢do realizada como
culminancia do trabalho em torno do conto “Venha ver o pdr-do-sol”. Inicialmente, a
producdo serd a reescrita do desfecho do conto, mas isso ndo impede que os alunos expandam
a proposta para a produgdo de videos, de uma encenacdo mais elaborada, um poema, uma
caricatura ou outro texto que surja durante a conversa. Vale ressaltar que se trata de um
projeto que estd sendo elaborado coletivamente, portanto, os alunos sdo os agentes e devem
conjuntamente tomar as decisdes, por isso o professor deve sugerir essa atividade de producao

e ndo impod-la aos alunos.

Dicas ao professor: Professor, essa atividade deve ser iniciada em sala. Mas a sua conclusdo s6 ocorrera na
culmindncia das contextualizacdes, quando os alunos serdo convidados a apresentarem suas producdes em torno
do conto. Mesmo assim, marque um dia para recolher os Didrios de leitura e ler os finais propostos pelos alunos.
Sem pressdo, pois alguns dos alunos podem nao conseguir escrever em tempo habil. Por isso o recolhimento dos
Diérios pode ser feito em etapas. Numa aula o professor solicita que quem tiver concluido deixe o Didrio sobre
sua mesa. Na proxima aula, poderd proceder da mesma forma até que todos os alunos entreguem seus textos.
Assim, utilize cerca de 20m para a orientacdo da atividade coletivamente e individualmente e o restante da aula,
30m, destine a produc¢do dos finais do conto.

Tendo em vista essa sugestdo de producdo textual, € necessdrio recorrer a
sequéncia didatica de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), visto que os autores propdem a
constru¢do de moédulos para superar dificuldades de escrita em relagdo a producao de géneros
textuais diversos. Apds a leitura da producdo inicial o professor deve verificar se os alunos

tiveram dificuldades e quais foram elas, a fim de que possa formular os médulos para ajuda-
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los a superd-las. A intervengdo, nesse caso, poderd ser coletiva ou individual, a depender dos

problemas observados na primeira producao.

A Contextualizacdo - A sequéncia diddtica expandida prevé a realizagdo de
contextualizacdes como forma de aprofundamento da leitura, mediante a exploracdao de
determinados aspectos da obra. Cosson (2007) critica a forma tradicional como a escola
trabalha o estudo do contexto ao limita-lo a uma sintese historica. Dessa forma, contextualizar
a obra significa reduzi-la ao seu contexto histérico de producdo, associando-a as ideias
correntes em determinadas épocas.

Cosson (2007), para efetivar um estudo que, de fato, valorize as tantas
possibilidades de leitura que uma obra literdria encerra, afirma que é necessario observar os
diversos contextos que dela emergem, isto €, que lhes s@o intrinsecos. Assim, contextualizar
uma obra significa analisar um ou vérios aspectos que auxiliem na sua interpretacdo. Contudo,
ressalta-se que para alguns leitores uns contextos sao mais evidentes que outros, posto que a
recepcao da obra depende, em parte, da experi€ncia de cada leitor. Fica evidente, portanto, a
importancia de se estudar os contextos, uma vez que amplia o conhecimento e o entendimento
do leitor acerca da obra o que implica também na expansao de sua realidade.

Nesse sentido, € preciso verificar qual leitura da obra € possivel realizar em
determinados momentos, uma vez que a leitura literdria € constituida culturalmente,
socialmente e historicamente. Para tanto, faz-se necessdrio depreender os contextos da obra,
seja recuperando sua historicidade social e cultural, sua composicao estética e estilistica, as
suas multiplas relagdes — temadticas, ideoldgicas, estruturais, etc - com outros textos
produzidos em sua época e em épocas distintas, as ideias que a sustenta e nas quais se
alicercou para fazer referéncia a determinados assuntos, dentre outros aspectos. Acrescenta-se
que as contextualizacOes devem estar a servico da interpretacdo do texto, como meio de
auxiliar o leitor a ir além da superficie textual e compreender os mecanismos utilizados para a
constru¢ao do(s) sentido(s).

Seguindo as orientagdes de Cosson (2007) e a necessidade de adentar em questoes
relevantes para a compreensdo do conto “Venha ver o por-do-sol”, neste trabalho optou-se por
realizar quatro das contextualizacdes sugeridas: a poética, a tematica, a presentificadora e a

histdrica, arroladas a seguir.

I Contextualizaciao poética — 3 horas-aula
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A primeira contextualizacd@o a ser realizada serd a poética, uma vez que possibilita
uma abordagem analitica de elementos do conto e permite que os alunos compreendam de que
maneira tais elementos se articulam para a constru¢do de determinado sentido. Entretanto,
Cosson (2007) faz algumas ressalvas em relacio a essa contextualiza¢do ao lembrar que ela
estd “dentro do escopo tradicional” e que se corre o risco de reduzir esse estudo a
identificacdo de categorias. No caso das narrativas, como personagem, narrador, tempo e

espaco. Tendo em vista esses possiveis equivocos, o autor argumenta:

[...] esses elementos podem e devem fazer parte da contextualizagdo poética como
instrumento de andlise, como mecanismo de compreensdo do funcionamento das
obras literdrias. Na contextualizacdo poética, o que se busca observar é a economia
da obra, como ela estd estruturada, quais os principios de sua organizacgdo. Para tanto
contam as categorias tradicionais de andlise literdria, quer em termos macro como
géneros, quer em termos micro como a elaboracdo da linguagem. E a leitura da obra
de dentro para fora, do modo como foi constituida em termos de sua tessitura verbal
(COSSON, 2007, p. 88).

Como se pode notar, essa etapa € extremamente relevante para o processo de
letramento literario, pois pde em evidéncia, para os alunos, aspectos estruturais ou de
composi¢cdo da obra e lhes fornece os instrumentos necessarios para a andlise. Dessa forma, os
alunos saem da superficie textual porque se apropriam tanto do vocabuldrio especifico, que os
permite falar sobre o texto, quanto dos mecanismos analiticos que serdo uteis para a
compreensdo do conto e para leituras e andlises posteriores, principalmente de narrativas.

Além disso, as atividades dessa etapa, como se perceberd adiante, baseiam-se nas
orientagdes didaticas previstas nos PCN (introdu¢do aos PCN, 1998), como a interagdo e a
cooperacdo. De acordo com esse documento, para que um projeto educativo seja bem
sucedido, o convivio em grupo, de forma que os membros sejam produtivos, bem como a

cooperacao entre eles sdo primordiais. Nao obstante, para que isso acontega:

[...] sdo fundamentais as situagdes em que se possa aprender a dialogar, a ouvir o
outro e ajudéd-lo, a pedir ajuda, aproveitar criticas, explicar um ponto de vista,
coordenar agdes para obter sucesso em uma tarefa conjunta etc. E essencial aprender
procedimentos dessa natureza e valorizd-los como forma de convivio escolar e social
(PCN, 1998, p. 91).

Esses procedimentos serdo postos em prética nessa etapa como forma de tornar os
alunos produtivos e cooperativos dentro dos grupos, com vistas a superar uma concep¢ao de
trabalho em grupo estéril que ainda circunda a educacdo. Ademais, poderd encorajar e motivar

os alunos a participarem de outros grupos sociais fora da escola.
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Dica ao professor: Professor, tendo em vista o carater analitico, essa etapa funcionard como aprofundamento da
1* interpretagdo do conto em estudo. Por isso, € importante que seja realizada logo em seguida. Procure, antes de
realizar as atividades, certificar-se de que os alunos possuem noc¢do dos elementos constitutivos da narrativa:
narrador, personagem, tempo, espago, para que a andlise seja o mais produtiva possivel.

Para a constru¢do das atividades a serem realizadas nessa etapa, além das
orientacdes de Cosson (2007), também serd utilizado o capitulo Operadores de leitura da
narrativa de Arnaldo Franco Junior (2009), que compde a obra Teoria Literdria: abordagens
histéricas e tendéncias contemporineas, como suporte para o procedimento das andlises.
Assim, as categorias de personagem, narrador, tempo, espaco, bem como 0S recursos
narrativos, que constituem o conto “Venha ver o poOr-do-sol”, serdo postos em andlise
descritiva/interpretativa. Nesse sentido, considera-se o que diz Franco Junior (2009, p. 34) a
respeito desse tipo de andlise:

A andlise descritiva é aquela voltada para a decomposicao do texto em elementos
menores que o constituem e o fazem pertencer a um determinado género literario.
Tal decomposi¢do do texto em elementos menores, €, por assim dizer, algo como
uma dissecag¢do do texto de modo a facultar a compreensdo e a classificagdo das
partes que o constituem. A andlise interpretativa, por sua vez, volta-se para a
compreensdo das possiveis relacdes de sentido que se estabelecem entre tais
elementos que constituem o todo textual e, também, para a compreensdo das

possiveis relacdes sentido que se estabelecem entre a ordem que preside a
organizagdo de tais elementos sob a forma de texto e a histdria ali narrada.

O autor chama a atencdo para a necessidade de ndo se desvincular uma analise da
outra, pois seu imbricamento permite compreender 0 modo como os elementos da narrativa e
os recursos linguisticos sdo articulados e organizados de modo particular para contar

determinada histéria e produzir determinado efeito de sentido.

Praticando a analise

Para o desenvolvimento das atividades dessa etapa faz-se necessério que os alunos
tenham bem definido os elementos que compdem a narrativa: narrador, personagem, espago €
tempo. Acredita-se que no 9° ano os alunos ja tenham assegurado esse conhecimento. Caso o
professor perceba que os alunos ainda apresentam dificuldade em identificar tais elementos,
poderd relembré-los. O professor poderd solicitar aos alunos que identifiquem rapidamente
esses elementos no conto, pois a énfase das atividades propostas nesta etapa serd na
decomposicdo desses elementos, a fim de analisd-los e compreender de que forma cada um

contribui para criar o(s) sentido(s) no conto.
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E importante destacar que Franco Junior (2009) retine uma série de informacdes
acerca dos elementos constitutivos da narrativa baseando-se nas principais correntes tedricas
do século XX. Estas podem ser tteis ao professor como matéria de estudo e suporte para o
desenvolvimento das atividades propostas nesta etapa. Reitera-se a necessidade de o professor
conhecer as teorias literdrias, bem como possuir um bom aparato critico. Ressalta-se, porém,
que a teoria deve servir como suporte para auxiliar na compreensdo do texto literdrio e nao
como nomenclatura a ser decorada pelos alunos.

Assim, as atividades propostas nesta etapa sdo relevantes para o processo de
letramento literdrio porque instrumentaliza os alunos tanto para a analise do conto “Venha ver
o por-do-sol” quanto para a andlise de outras narrativas e lhes fornece a metalinguagem

necessdria para falar sobre os textos literdrios.

Dica ao professor: H4 diversas teorias sobre o conto. Geralmente ele é apresentado como um género que prima
pela a economia narrativa, sendo, assim, uma forma breve. Nessa perspectiva apresenta, frequentemente, um
nimero condensado de personagens, assim como espago e tempo. Isso porque, no conto, todos os elementos
constitutivos da narrativa devem convergir para o drama. Sem excessos, tudo nesse género € essencial. Nesse
momento inicial da andlise, essas questdes podem ser abordadas. Nos livros A criagdo literdria: prosa I de
Massaud Moisés, Teoria do conto de Nadia Gotlib e Valise de Crondpio de Julio Cortézar (o ponto 6, Alguns
aspectos do conto, dessa obra, pode ser encontrado no endereco eletronico:
https://iedamagri.files.wordpress.com/2014/07/cortc3al zar-aspectos-do-conto.pdf) podem ser encontradas mais
informagdes acerca das diversas teorias do conto que auxiliardo o professor nessa discussao.

Atividade 1 — primeira parte - O narrador: uma voz fundamental na

narrativa

As atividades de andlise dessa etapa devem estar interligadas, pois sdo
complementares. Cada uma foca um dos elementos da narrativa, mas sempre com o intuito de
construir uma visdo ampla e aprofundada do conto. Nessa perspectiva, nesta atividade
destaca-se a posi¢cdo do narrador no conto (focalizacdo), como ele constréi os eventos
narrativos e as personagens. Tomando como base os pressupostos da teoria literdria, Franco

Junior (2009, p. 42, grifo do autor) afirma:

A focalizacdo corresponde, como o préprio nome sugere, a posicdo adotada pelo
narrador para narrar a histdria, ao seu ponto de vista. O foco narrativo é um recurso
utilizado pelo narrador para enquadrar a histéria de um determinado dngulo ou
ponto de vista. A referéncia a visdo, aqui, ndo é casual. O foco narrativo evidéncia o
propdsito do narrador (e, por extensdo, do autor) de mobilizar intelectual e
emocionalmente o leitor, manipulando-o para aderir as ideias e valores que veicula
ao contar a histdria.



https://iedamagri.files.wordpress.com/2014/07/cortc3a1zar-aspectos-do-conto.pdf
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A teoria literdria oferece algumas defini¢cdes e classificacdes do narrador a
depender de sua posicdo dentro da narrativa. No Ensino Fundamental ¢ comum trabalhar a
classificagdo tradicional narrador-observador e narrador-personagem, entretanto, essa
classificacdo s6 serd util se os alunos compreenderem que o direcionamento da narrativa
depende fundamentalmente da escolha do tipo de narrador e da focalizagao.

No inicio dessa etapa os alunos ja identificaram o tipo de narrador do conto em
andlise. Mesmo assim, o professor poderd relembrar. Para isso ele pode destacar um trecho do

conto e fazer perguntas oralmente como:

Ela subiu sem pressa a tortuosa ladeira. A medida que avangava, as casas iam rareando, modestas casas
espalhadas sem simetria e ilhadas em terrenos baldios. No meio da rua sem calgamento, coberta aqui e ali por um
mato rasteiro, algumas criangas brincavam de roda. A débil cantiga infantil era a inica nota viva na quietude da
tarde (TELLES, 2004, p. 26).

1 - De quem € essa voz inicial que aparece no conto?

2 - Qual a fun¢do dessa voz dentro na narrativa?

3 - E possivel identificar de qual lugar esse narrador estd contando a histéria?

3. O narrador do conto venha ver o pdr-do-sol participa da histéria narrada ou apenas conta a histéria de outros
personagens?

4. De que maneira vocés perceberam isso no conto? Destaquem outros trechos que comprovem sua resposta.

Para otimizar o tempo, o professor deve projetar o trecho e as perguntas no
Datashow ou, caso a escola ndao disponha, pode copiar o trecho no quadro e questionar a
turma oralmente. Acredita-se que 5Sm sdo suficientes para essa discussao.

Os alunos devem concluir que o foco narrativo do conto apresenta-se em 3*
pessoa, que o narrador ndo participa dos fatos narrados, mas sua voz € fundamental no conto
porque organiza os eventos € os elementos da narrativa. Além disso, com a questdo 3 ¢é
possivel fazer os alunos pensarem sobre o lugar de onde o narrador conta essa historia, isto €,
a visdo ampla que ele possui do espaco, como se narrasse de cima, enxergando tudo que se

passa na histdria.

Atividade 1 — segunda parte

Para essa segunda parte da atividade o professor deve formar grupos pequenos de
4 alunos, no maximo. Identificado o tipo de narrador, é hora de analisar a forma como ele
conta a histéria. A continuacio da atividade consiste em destacar trechos do conto e fazer a

andlise com os grupos de alunos. O quadro abaixo podera ser utilizado:
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Voz do narrador

O que revela
sobre as

personagens?

(0] que
revela
sobre 0

espago?

Ele riu entre malicioso e ingénuo (p.26).

Ele voltou-se para o velho muro arruinado. Indicou com o olhar o portdo de
ferro, carcomido pela ferrugem (p.27).

Ele riu também, afetando encabulamento como um menino pilhado em falta (p.
27).

[...] Acariciou-lhe o brago com as pontas dos dedos. Ficou sério. E aos poucos,
indmeras rugazinhas foram se formando em redor dos seus olhos ligeiramente
apertados. Os leques de rugas se aprofundaram numa expressao astuta. Nao era
nesse instante tdo jovem como aparentava. Mas logo sorriu e a rede de rugas
desapareceu sem deixar vestigio. Voltou-lhe novamente o ar inexperiente e
meio desatento (p.28).

O mato rasteiro dominava tudo. E ndo satisfeito de ter-se alastrado furioso
pelos canteiros, subira pelas sepulturas, infiltrando-se dvido pelos rachdes dos
marmores, invadira as alamedas de pedregulhos esverdinhados, como se
quisesse com sua violenta for¢a de vida cobrir para sempre os ultimos vestigios
da morte. Foram andando pela longa alameda banhada de sol. Os passos de
ambos ressoavam sonoros como uma estranha musica feita do som das folhas
secas trituradas sobre os pedregulhos. Amuada mas obediente, ela se deixava
conduzir como uma crianca. As vezes mostrava certa curiosidade por uma ou
outra sepultura com os palidos medalhdes de retratos esmaltados (p.29).

[...] exclamou ela, atirando a ponta do cigarro na dire¢do de um anjinho de
cabecga decepada (p.29).

Delicadamente ele beijou-lhe a mao (p.29).

Ele apanhou um pedregulho e fechou-o na mao. A pequenina rede de rugas
voltou a se estender em redor dos seus olhos. A fisionomia, tdo aberta e lisa,
repentinamente escureceu, envelhecida. Mas logo o sorriso reapareceu e as
rugazinhas sumiram (p.29).

Recostando a cabeca no ombro do homem, ela retardou o passo (p.30).

Ele atirou o pedregulho num canteiro ressequido (p.30).

Ela aconchegou-se mais a ele. Bocejou (p.30).

Um péssaro rompeu o cipreste e soltou um grito. Ela estremeceu (p.31).

Pararam diante de uma capelinha coberta de alto a baixo por uma trepadeira
selvagem, que a envolvia num furioso abrago de cipds e folhas. A estreita porta
rangeu quando ele a abriu de par em par. A luz invadiu um cubiculo de paredes
enegrecidas, cheias de estrias de antigas goteiras. No centro do cubiculo, um
altar meio desmantelado, coberto por uma toalha que adquirira a cor do tempo.
Dois vasos de desbotada opalina ladeavam um tosco crucifixo de madeira. Entre
os bracos da cruz, uma aranha tecera dois tridngulos de teias ja rompidas,
pendendo como farrapos de um manto que alguém colocara sobre os ombros do
Cristo. Na parede lateral, a direita da porta, uma portinhola de ferro dando
acesso para uma escada de pedra, descendo em caracol para a catacumba. Ela
entrou na ponta dos pés, evitando rocar mesmo de leve naqueles restos da
capelinha (p. 31 — 32).

Ele tocou na face da imagem recoberta de poeira. Sorriu melancdlico (p. 32).

Ela adiantou-se e espiou através das enferrujadas barras de ferro da portinhola.
Na semi-obscuridade do subsolo, os gavetdes se estendiam ao longo das quatro
paredes que formavam um estreito retangulo cinzento (p. 32).

Detendo-se no topo da escada, ela inclinou-se mais para ver melhor (p. 32).

Ela cruzou os bracos. Falou baixinho, um ligeiro tremor na voz (p. 32).
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Um baque metdlico decepou-lhe a palavra pelo meio. Olhou em redor. A peca
estava deserta. Voltou o olhar para a escada. No topo, Ricardo a observava por
detrds da portinhola fechada. Tinha seu sorriso meio inocente, meio malicioso

(p. 33).

Ele esperou que ela chegasse quase a tocar o trinco da portinhola de ferro.
Entdo deu uma volta a chave, arrancou-a da fechadura e saltou para tras (p. 33).

[...] Sacudiu a portinhola com mais forca ainda, agarrou-se a ela, dependurando-
se por entre as grades. Ficou ofegante, os olhos cheios de lagrimas. Ensaiou um
sorriso (p. 34).

Ele j4 n3o sorria. Estava sério, os olhos diminuidos. Em redor deles,
reapareceram as rugazinhas abertas em leque (p. 34).

[...] exigiu, examinando a fechadura nova em folha. Examinou em seguida as
grades cobertas por uma crosta de ferrugem. Imobilizou-se. Foi erguendo o
olhar até a chave que ele balangava pela argola, como um péndulo. Encarou-o,
apertando contra a grade a face sem cor. Esbugalhou os olhos num espasmo e
amoleceu o corpo. Foi escorregando (p. 34).

Voltado ainda para ela, ele chegara até a porta e abriu os bracos. Foi puxando
as duas folhas escancaradas (p. 34).

Os labios dela se pregavam um ao outro, como se entre eles houvesse cola. Os
olhos rodavam pesadamente numa expressao embrutecida (p. 34).

Guardando a chave no bolso, ele retomou o caminho percorrido. No breve
siléncio, o som dos pedregulhos se entrechocando timidos sob seus sapatos. E,
de repente, o grito medonho, inumano: (p. 34).

Durante algum tempo ele ainda ouviu os gritos que se multiplicaram,
semelhantes aos de um animal sendo estracalhado. Depois, os uivos foram
ficando mais remotos, abafados como se viessem das profundezas da terra.
Assim que atingiu o portdo do cemitério, ele lancou ao poente um olhar
mortico. Ficou atento. Nenhum ouvido humano escutaria agora qualquer
chamado. Acendeu um cigarro e foi descendo a ladeira. Criancas ao longe
brincavam de roda (p. 35).

O professor deve projetar o quadro apenas com a voz do narrador e orientar 0s
grupos a discutirem e fazerem as anotagdes, em seus Didrios de leitura, sobre o que a voz do
narrador, em cada trecho destacado, revela sobre as personagens e sobre o espaco. E
importante que o professor conceda um certo tempo para as discussdes e observe se em cada
grupo hd interacdo e cooperacdo entre os membros, isto é, deve incentivar os alunos a
ouvirem a opinido de cada membro do grupo, a explicar esse ponto de vista e ,assim,
chegarem juntos as conclusdes.

Para a socializa¢do das conclusdes a que chegaram os grupos, o professor deve
solicitar que um dos grupos, voluntariamente, apresente suas consideragdes sobre o primeiro
trecho exposto no quadro. E assim com os demais grupos, até que todas as informacdes sejam
socializadas. A depender da quantidade de alunos da turma, para uma melhor organizacao,

sugere-se que um aluno faga as anotagdes no quadro, enquanto o professor organiza oralmente

as respostas dos grupos.

Dica ao professor: O quadro sugerido acima deve ser construido antes da aula e projetado no Datashow, para
que todos os alunos possam visualizar bem as informagdes. Caso a escola ndo disponha desse recurso didético,
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convém construir previamente o quadro em papel craft ou em outro tipo disponivel na escola. De qualquer
forma, as informagdes precisam ficar visiveis para toda a turma. O tempo de durag@o dessa parte serd de 20m

A partir das informacdes do quadro, é preciso fazer uma sintese sobre como o
narrador se posiciona e como ele revela as personagens e o espago no qual a histéria se
desenvolve. Abaixo serdo relacionados alguns objetivos que podem nortear essa sintese. O
primeiro deles consiste em fazer os alunos perceberem que no conto o narrador é onisciente e
que seu posicionamento consiste em descrever o espaco € o comportamento das personagens,
ao abrir amplo espaco para o didlogo, permite que as personagens se mostrem. Para se chegar
a essa compreensao, o professor deve direcionar o olhar dos alunos para a voz do narrador no

quadro de anélise e verificar com eles:

1 - se o narrador em algum momento adentra os pensamentos das personagens ou
2 - se o narrador abre mais espago para as cenas, deixando que as personagens se revelem através dos didlogos e
acoes.

Depois, o professor poderd mostrar aos alunos as defini¢des da focalizacdo, a

partir da explana¢do de Franco Junior (2009) acerca da teoria de Friedman:

“Autor” onisciente intruso — esse foco narrativo caracteriza o narrador que adota um ponto de vista divino, para
além dos limites de tempo e espaco. Tal narrador cria a impressdo de que sabe tudo da histéria, das personagens,
do encadeamento e do desdobramento das agdes e do desenvolvimento do conflito dramatico. Ele usa
preferencialmente o sumadrio, suprimindo ou minimizando ao maximo a voz das personagens. [...] O narrador
que utiliza esse foco narrativo se interpde entre o leitor e os fatos narrados, elaborando pausas frequentes
(digressdes) para a apresentacdo de sua opinido e de seu posicionamento, seja em relacdo a histéria e aos
elementos que a constituem, seja em relagdo aos comportamentos e/ou valores sociais aos quais a historia
narrada faz referéncia e com os quais dialoga;

Narrador onisciente neutro — Esse foco narrativo caracteriza-se pelo uso da 3* pessoa do discurso. Tende ao uso
do sumdrio, embora ndo seja incomum que use a cena para a inser¢ao de didlogos e para a dinamizacdo da acao
e, consequentemente, do conflito dramdtico. Reserva-se, normalmente, o direito a caracterizacdo das
personagens, descrevendo-as e explicando-as para o leitor” (FRANCO-JUNIOR, 2009, p. 42 — 43; grifo do
autor).

O professor deve ler com os alunos as defini¢des acima e deixar as informagdes
claras. Talvez os alunos do 9° ano ainda nao tenham entrado em contato com essas defini¢oes,
por isso essa abordagem precisa ser sutil e simples. Em seguida a leitura, cabe questionar com
os alunos qual dessas focalizacdes estd presente no conto “Venha ver o pér-do-sol” e de que
forma eles perceberam isso. A duragdo dessa parte da atividade serd de 15m.

Para auxiliar nas discussdes acerca do foco narrativo, a distin¢do entre cena e
sumdrio sdo importantes, mas ndo € necessario teorizar para os alunos. O professor precisa

explica-los a fim de deixar claro para eles que no conto em estudo predominam as cenas. Essa
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forma de narrar, Segundo Rezende (2010), fornece ao leitor um angulo de visdo que o
converte em um espectador, prendendo-o a cada cena. A distingdo a seguir pode auxiliar o

professor:

“No modo do mostrar, as cenas ocupam um lugar importante. Trata-se de passagens textuais que se caracterizam
por uma forte visualizacdo, acompanhada principalmente de falas de personagens e de um excesso de detalhes.
Temos a impressao de que aquilo se desenrola diante de nossos olhos, em tempo real.

Os sumdrios, representam, antes de tudo, o modo de contar. Apresentam de fato uma clara tendéncia ao resumo e
se caracteriza por uma visualiza¢cdo menor” (REUTER, 2007 apud REZENDE, 2010, p. 23 — 24).

Dica ao professor: Professor, ainda em relacio ao foco narrativo, seria interessante questionar com os alunos se
haveria diferengas na narrativa se o foco estivesse em 1° pessoa, se o narrador fosse Ricardo, por exemplo.
Instigue-os a refletir como essa histéria seria contada a partir da visdo desse personagem e se ela teria igual
efeito sobre o leitor.

Atividade 2: Como o narrador revela o espaco e as personagens

Os demais objetivos, relacionados ao desenvolvimento da préxima atividade dessa
etapa, consistem em fazer os alunos:
- perceberem que o narrador acompanha especialmente o personagem Ricardo;
- perceberem a ambiguidade do personagem Ricardo e como o narrador vai revelando isso,
mediante a descri¢do de sua fisionomia que corresponde ao seu modo ambiguo de agir;
- perceberem o sadismo de Ricardo ao sentir prazer em ver o sofrimento de Raquel;
- perceberem que Raquel, apesar de ser uma mog¢a moderna e arrogante, mostra-se
desprotegida e ingénua;
- perceberem o terror que cerca a personagem Raquel e, consequentemente, o leitor;
- perceberem que Ricardo, ao longo da narrativa, ganha a simpatia do leitor, mas €, pelas
caracteristicas e pelas acdes realizadas, na verdade, o her6i/vildao que aprisiona a heroina, no
caso a personagem Raquel;
- perceberem a importancia da constru¢do do espago para o desenvolvimento da histdria;
- perceberem como se constrdi a atmosfera de tensdo, suspense e terror no conto.

Antes, porém, cabe dispor algumas informagOes pertinentes sobre o que na
narrativa configura-se como espagco e ambiente, a fim de orientar o trabalho do professor.

Assim tem-se:

“Espaco — O espaco compreende o conjunto de referéncias de cardter geogrifico e/ou arquitetonico que
identificam o(s) lugare(s) onde se desenvolve a histéria. Ele se caracteriza, portanto, como uma referéncia
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material marcada pela tridimensionalidade que situa o lugar onde as personagens, situacdes e agdes sao
realizadas;

Ambiente — O ambiente é o que caracteriza determinada situa¢do dramatica em determinado espaco, ou seja, ele
¢ o resultado de determinado quadro de relacdes e “jogos de forga” estabelecidos, normalmente, entre as
personagens que ocupam determinado espaco na histéria. O ambiente €, portanto, o “clima”, a “atmosfera” que
se estabelece entre as personagens em determinada situacdo dramatica. Conforme o conflito dramatico se
desenvolve a partir das agdes das personagens, o quadro relacional estabelecido entre elas muda, alterando a
situacdo dramdtica e, portanto, o ambiente. Um mesmo espagco pode, portanto, apresentar diversos ambientes”
(FRANCO-JUNIOR, 2009, p. 45 — 46).

Para compreender melhor a atmosfera de tensdo, suspense e terror que se instaura
no conto “Venha ver o por-do-sol”, é preciso verificar a relagdo vilao, heroina, espago. Nessa
perspectiva, convém considerar e recorrer ao estudo realizado por Santos (2010), que mostra
vestigios de elementos tipicos das narrativas goticas tradicionais na obra de Lygia Fagundes
Telles. Segundo Santos (2010, p. 9-10), Lygia utiliza muitos elementos do gotico para
trabalhar “[...] a relacdo desequilibrada de poder entre o masculino e o feminino, que se
mostra permeada pelo autoritarismo e temor”. Tendo em vista que a atmosfera da narrativa é
constituida por meio da relacdo entre as personagens e das situagdes dramaticas vividas por
eles em determinado espaco, a pesquisa de Santos (2010) mostra que os didlogos entre as
personagens Ricardo e Raquel, ao longo da caminhada pelo cemitério antigo, constituem-se
como um “jogo de poder”, responsavel por estabelecer uma relagdo sadomasoquista, na qual
as personagens obtém prazer ao ver o sofrimento uma da outra. Essa relacdo, segundo a
autora, € caracteristica das narrativas literarias goticas tradicionais.

Tomando como base o estudo de Santos (2010) e do pesquisador Menon (2007),

segue a descri¢do de alguns elementos peculiares ao género gotico, que irdo auxiliar a andlise.

Origem do Gético: “[...] De uma perspectiva puramente semantica, o adjetivo se referia originalmente aos
godos, ou as tribos nérdicas europeias, mas também a qualquer coisa que fosse medieval ou até mesmo poés
romana. [...] gético era tudo o que fosse antiquado, barbaro, feudal e irracional, caético, ndo civilizado. O oposto
de “classico”, em resumo” (VASCONCELOS, 2016, p. 119 - 120). “Nas artes, o termo gotico passou a ser
utilizado para definir o estilo arquitetonico medieval do século XII, que ocorreu paralelamente ao estilo
romanico. Por surgir primeiramente na Franca, foi denominado “a maneira francesa”, s6 mais tarde, quando os
autores renascentistas trataram de maneira desdenhosa a obra de seus predecessores, € que tal estilo foi chamado
de gético. Os arcos ogivais, as abobadas de nervuras e a decorag@o elaborada tinham uma aparéncia tdo barbara
para os renascentistas que estes, de forma pejorativa, disseram que tal arte s6 pudera ter sido inventada pelos
godos, dai o emprego do termo” (MENON, 2007, p. 20). “E provavelmente desse estilo arquitetonico que a
literatura sombria, macabra, produzida a partir do século XVIII tenha herdado o nome gotica. Na literatura, o
gético € incorporado a terminologia especifica da area para definir uma espécie de novela, ou romance de terror,
que foi produzido na Europa a partir da segunda metade do século XVIII” (MENON, 2007, p. 22). “Esse tipo de
narrativa tornou-se muito difundida entre o publico leitor da época e constituiu, sem sombra de divida, uma das
principais reacdes as ideias apregoadas pelos drcades ou neocldssicos. Estes tentavam, a sua maneira, organizar
racionalmente o mundo, explicando-o a luz da razdo e negando, quase sempre, os aspectos ligados ao
sobrenatural, a transcendéncia e ao desconhecido” (MENON, 2007, p. 23). “Rea¢@o aos mitos iluministas, as
narrativas de progresso e de mudanga revoluciondria por meio da razdo, o gético surge para perturbar a
superficie calma do realismo e encenar os medos e temores que rondavam a nascente sociedade burguesa”
(VASCONCELOS, 2016, p. 122).

Elementos tipicos da literatura gotica:
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A heroina ou donzela em perigo — [...]. Essa personagem é construida em oposicdo ao vildo que a persegue. E
descrita, nos cldssicos géticos, como uma moga suave, branca, dependente, vulneravel e inocente” (SANTOS,
2010, p. 39). “Sua acdo [..] dentro da fic¢do, € evidente uma vez que estd sempre associada ao bem que terd seu
ponto de contato, na figura de vitima, com o mal encarnado pelo vildo. O espaco em que se encontra a heroina
estd constantemente associado a clausura, seja castelo, seja convento e, em alguns casos, a natureza” (MENON,
2007, p. 35).

O vilao — “[...] ele é apresentado por Varma (1966) como um ser sombrio e demoniaco, possuidor de uma
ambicdo tirAnica e uma paixdo desgovernada. Esse vildo nasceu adjunto ao castelo e sua natureza € ditada por
sua origem, todavia, em oposicdo as ruinas, agentes passivos do terror, os vildes géticos sdo agentes ativos de
terroro nesses romances. Sao eles que perseguem as heroinas pelas catacumbas e labirintos do castelo e
ameacam-nas a cada instante” (SANTOS, 2010, p. 40). “O vilao gético destaca-se, quase sempre, nas narrativas
do gé€nero, pois € nele que estdo encarnadas as forcas da tirania, da maldade e dos vicios que se antagonizam
com as virtudes dos herdis e das heroinas” (MENON, 2007, p.36).

O duplo/a dualidade — “Karl (1975) esclarece que essa dualidade goética especifica dos personagens foi
verificada, pela primeira vez, por meio da critica aos romances géticos de Ann Radcliffe e Monk Lewis, sendo
que os personagens de seus romances oscilam entre paixdo irracional e uma mascara de severo autocontrole,
entre autonegacdo e indulgéncia satinica, além da persegui¢do a inocentes de forma sadica e satinica [...]”
(SANTOS, 2010, p. 46).

O ambiente gético — “[...] constitui um dos elementos de maior significado na defini¢do do gético, pois é, a
partir dele e nele, que se desenrolam as acdes que fecundam a histéria. Deve-se ligar, primeiramente, o termo
gltico a arquitetura ou a cendrios que remetem ao medievo. Um dos primeiros pontos a se notar sobre o
ambiente € a recorréncia de trés espacgos “goticos” privilegiados: o castelo, o espago religioso e a natureza. |[...]
Os castelos descritos em narrativas gdéticas sdo lugares fechados, escuros e gélidos, de dificil acesso,
entrecortados por corredores extensos, passagens secretas e torres isoladas — o clima de isolamento desenhado
nos labirintos desse tipo de constru¢do reforcam, sempre, o sentimento de terror/horror vivido pelo(s)
personagem (ns) [...]” (MENON, 2007, p. 30 - 3laspas?). “[...] com o castelo vieram outras associa¢des
arquitetdnicas que se tornaram responsdveis pela atmosfera goética sombria. Dentre elas encontram-se as
catacumbas, as passagens subterrineas, as enormes escadas espirais, os algcapdes com dobradigas enferrujadas, os
comodos decadentes e os pisos mofados, objetos que se tornaram simbolos de acontecimentos terriveis”
(SANTOS, 2010, p. 35).

A ruina — “E ela a fonte primdria de terror nos romances gético e nio o vilio [...]. E em redor da ruina que se
constitui o terror nos romances gotico, estabelecendo-se uma maquinaria elaborada de acordo com as emogdes
da narrativa e alimentada de acordo com os propdsitos do mistério, da atmosfera sombria e do terror. As ruinas
sdo extremamente pitorescas, escuras, decadentes, sua arquitetura arruinada € coberta de hera (a hera sendo a
representacao de decadéncia inorganica, assim como os vermes representam a decadéncia orgénica). Para os
autores Goéticos, segundo Varma (1966), a ruina representa o poder da natureza sobre as criagdes do homem. [...]
Varma (1966) também aponta para a concordancia que hd entre o humor das personagens e o aspecto
predominante da natureza descrita nas narrativas goticas” (SANTOS, 2010, p. 36).

“[...] ndo é sem proposito que abundam as descricdes de uma natureza sombria e misteriosa [...] quase sempre, as
personagens goticas apresentam estados animicos, fébicos, melancdlicos, desequilibrados. Sendo assim natureza
e personagens fundem-se num mesmo processo de emocdo, aquela revelando e ampliando o interior destes”
(MENON, 2007, p 33).

Dica ao professor: Professor, para um maior aprofundamento no género gético, sugere-se a leitura da tese de
Mauricio Cesar Menon, intitulada Figuracoes do gotico e desmembramentos na literatura brasileira de 1843 a
1932; da dissertacdo de Lorena Sales dos Santos, sob o titulo Vestigios do Gético nos contos de Lygia Fagundes
Telles e do livro de Sandra Guardini Vasconcelos: Dez licdes sobre o romance inglés do século XVIII.

Para o prosseguimento da atividade e os objetivos acima mencionados serem
alcangados, o professor deve dividir a turma em grupos de 3 alunos. E preferivel que os
grupos sejam organizados por meio de sorteio ou outra dinamica, a fim de que a configuracdo

fique diferente daquela da atividade anterior. Dessa forma, os alunos, acostumados a
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trabalharem sempre juntos no mesmo grupo, sairdo da zona de conforto e terdo a oportunidade
de interagir com o restante da sala.

Apés essa organizagdo, o professor deve mostrar imagens de capas de livros de
Lygia Fagundes Telles, nos quais consta o conto “Venha ver o pdr-do-sol” e de capas de
romances goticos, a fim de comparar e perceber as semelhancgas entre os espacos apresentados
nessas capas. Nos anexos deste trabalho, encontram-se algumas capas e imagens que podem
ser utilizadas, (Vide anexo III).

Ao mostrar as capas e as imagens, o professor deve dialogar com alunos sobre o
que o espaco mostrado nas imagens sugere € quais as sensacdes € sentimentos que esses
espacos provocam. O professor deverd fazer com que os alunos percebam as semelhancas
entre 0s espagos tipicamente goticos, mostrados nas capas de outros livros, e o espago
apresentado no conto em estudo. Nesse momento, o professor poderd instigar os alunos a
falarem o que sabem sobre o gético em filmes, arquitetura, mdsica e na literatura. Ao final, o
professor pode sugerir que os grupos pesquisem mais sobre o gético e tragam os resultados

das pesquisas na proxima aula.

Dica ao professor: Atualmente, hd grupos, principalmente de adolescentes, que se intitulam goéticos. Usam
roupas escuras, curtem Rock, costumam fazer reunides e rituais a noite em cemitérios ou em lugares sombrios.
Além de apresentarem personalidades melancélicas e serem introspectivos. Na escola pode haver um grupo que
se intitula gético ou alguns alunos podem ter conhecimento sobre esse estilo. Assim, o professor podera utilizar
os conhecimentos que a turma possui para iniciar a discussdo e depois aprofundar com as informagdes expostas
acima. Essa discussdo também pode ser importante para esclarecer alguns estigmas relacionados ao gético, como
a prética de rituais satinicos. E uma excelente oportunidade de mostrar para os alunos como a distor¢des em
relacdo ao gosto pelo sombrio, pelo terror/horror culminaram nesses estigmas. Também € uma forma de
trabalhar as diferencas em sala de aula, uma vez que esses grupos, geralmente, sdo marginalizados, justamente
por falta de conhecimentos. Além, das leituras indicadas sobre o gético, sugere-se que seja solicitado o auxilio
do professor de Histéria para esclarecer possiveis dividas e enriquecer a discussdo. Para essa parte da atividade,
destine os 10m restantes da aula.

Na aula seguinte, o professor deve indagar se os grupos realizaram a pesquisa
sugerida na aula anterior e pedir que um deles relate o que o considerou mais interessante ou
importante sobre o assunto. Em seguida, deve direcionar o olhar dos alunos para o quadro que
foi preenchido e pedir que observem as descricdes do espaco feitas pelo narrador, bem como
das personagens. Sugestdo de questionamentos para aprofundar a discussao e fazer os alunos
perceberem que Lygia Fagundes Telles vale-se de diversos elementos tipicos do gético para

instaurar a atmosfera de tensdo, terror e suspense:

1- Observem a descricéo do espago feita pelo narrador, que sensa¢des e sentimentos ela causa no leitor?
2- O que o leitor pode esperar de uma historia ambientada nesse espago?
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3- Observem a forma como o narrador vai mostrando Ricardo através de aspectos fisicos e de suas agdes. Ha
uma correspondéncia entre sua aparéncia fisica e seu modo de agir? Como isso pode ser associado ao gético?

4- Como € possivel identificar a ambiguidade do personagem Ricardo. De que outra forma a ambiguidade
aparece no conto? Destaque trechos para exemplificar.

5- Encontre semelhancas e diferencas entre a heroina dos romances géticos e a personagem Raquel.

6- De que forma pode-se associar o espaco no qual a histéria estd ambientada ao estado de espirito de Ricardo?
7- Quais elementos Lygia usou para manter a tensao e criar a atmosfera de suspense, medo e terror nesse conto?

Para trabalhar essas questdes, o professor devera fazer uma orientacdo coletiva e
depois uma mais pontual em cada grupo, incentivando-os a utilizarem as pesquisa que
realizaram para completar as informagdes. Deve, também, fazer cOpias, antes da aula, das
informacdes sobre o gético e distribuir aos grupos.

Na questao 4 é preciso fazer os alunos perceberem a ambiguidade ou dualidade do
personagem Ricardo como uma das carateristicas do gético e de que forma essa ambiguidade
vai se revelando para o leitor durante a historia. O professor deve direcionar os alunos para as
partes nas quais o narrador mostra o olhar do personagem Ricardo, fazendo-os observarem em
quais momentos se formam as rugas em torno dos seus olhos e o que isso revela sobre o
personagem. Também € importante explorar a adjetivacdo utilizada para mostrar o sorriso,
que se desdobra nos vérios contrastes da personalidade desse personagem: “Ele riu entre
malicioso e ingénuo” (TELLES, 2004, p.26); “Ele riu também, afetando encabulamento como
um menino pilhado em falta”(p.27); Tinha seu sorriso meio inocente, meio malicioso” (p.33).
Esses aspectos sdo pistas para o leitor perceber as verdadeiras inten¢des de Ricardo e o
autocontrole que ele mantém ao longo da narrativa.

A questdo 7 deve ser uma sintese dos elementos utilizados para construir essa
atmosfera tipicamente gética, como a ambientagdo em um cemitério abandonado e em ruinas
(espago principal da narrativa), a forma como os elementos desse espaco vao sendo
apresentados - causando sensacdes de medo, terror, suspense - € a movimentagdo do
personagem Ricardo evidenciam que algo de tenebroso ird acontecer. O professor podera
chamar a atencdo dos alunos para detalhes como o portao de ferro carcomido pela ferrugem, o
passaro que rompe o cipreste, as sepulturas, o anjo de cabeca decepada, toda a descricdo da
capelinha coberta por uma trepadeira, a escada de pedra em caracol que di acesso a
catacumba, dentre outros. Também € importante observar o estado de espirito de Ricardo em
sintonia com esse espaco e sua dualidade (mostrada através de suas acdes e das descri¢des
feitas pelo narrador), o que o torna o herdi/vildo ao aprisionar a personagem Raquel e
demonstrar prazer ao vé-la sofrer. De forma mais subjetiva, o professor deve instigar os

alunos a perceberem que o espaco do cemitério em ruinas alia-se a psicologia das
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personagens, principalmente de Ricardo, também € coerente com a relacdo das personagens
que estd se deteriorando.

As questdes devem ser respondidas no Didrio de Leitura e cada membro do grupo
deve contribuir com a discussdo e a resolucdo das questdes. A socializacdo pode ser feita
através de uma rédpida apresentacdo. O professor deve organizar a sala em circulo para
facilitar a interacdo. Cada grupo deve responder uma questdo e depois abrir espaco para a
intervencdo dos demais na sua resposta. Assim, a socializacdo pode se tornar um debate que,
além de expor os resultados da andlise, também desenvolve a oralidade e a capacidade de
argumentacio dos alunos. Por se tratar de um momento de debate, o tempo estimado para essa
parte da atividade é de 30m.

Para que o tempo seja melhor aproveitado, o professor deve, antes da aula, digitar
as perguntas, imprimi-las, de preferéncia em papel colorido, e entregd-las aos grupos.
Posteriormente, os alunos podem anexar ao Didrio de leitura. O mesmo poderd ser feito com
os quadros de andlise, ap6s o preenchimento e as discussdes. Essa sugestio € valida para todas

as atividades desta etapa.

Dica ao professor: Para auxiliar no desenvolvimento dessa atividade, os alunos poderdo utilizar os celulares,
como recurso de pesquisa sobre o goético. Caso a escola disponha de laboratério de informadtica, o

aprofundamento da pesquisa poderd ser feito nesse espaco.

Atividade 3: As referéncias ao tempo

O tempo € outro elemento importante na narrativa. Ao discutir como o tempo
cronoldgico apresenta-se de diferentes formas nas narrativas, Moisés (2008, p. 133-134) diz

acerca do conto:

[..] A brevidade natural do conto (decorrente de suas caracteristicas fundamentais)
explicaria desde ja que a marcacdo de tempo pode centrar-se no conflito unitdrio que
lhe serve de nucleo. Noutros termos, significa que o narrador se da ao direito de
situar a acdo num tempo qualquer (uma tarde, uma noite, etc.), deixando a
sinalizacao mais atenta do tempo para o drama que exibe. Dir-se-ia que o contista vé
0 tempo ao microscépio, pois a prépria unidade dramatica que busca ofertar ao leitor
determina o curto lapso de tempo da a¢do. Bem por isso, o tempo, linear as mais das
vezes, parece esvair-se minuto a minuto (a0 menos no curso do propriamente dito,
pois os intervalos ou suspenses ndo entram em linha de conta); e o contista pode
registrd-lo, como se o seu transcorrer denotasse a inquietacdo do protagonista ou
apenas sugeri-lo a escorrer horizontalmente, pelo mero acompanhamento dos passos
do heréi.
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Ainda segundo o autor, a andlise literaria dessa forma narrativa deve verificar se o
elemento tempo e sua relacio com os demais elementos que o constitui, como ele funciona
enquanto mecanismo de producdo de sentido e quais efeitos de sentido sdo sugeridos a partir
dele.

Assim, pode-se dizer que no conto “Venha ver o pdr-do-sol” (2004) o tempo
cronolégico pode ser trabalhado a partir do titulo. O professor poderd, com base nas
consideragdes de Moisés, mostrar aos alunos como nesse conto o transcorrer do tempo €
linear e, por isso, oferece ao leitor a possibilidade de acompanhar cada passo dos personagens
como se fosse uma camera. Sobretudo porque, a medida que o tempo transcorre, pode-se
perceber as inquietacdes do personagem Ricardo, aumentando a tensdo que culmina no
crepusculo, no aprisionamento de Raquel. O elemento tempo, um fim de tarde, o crepusculo,
unido ao espago alinham-se ao estado de espirito do herdi e suas acdes, no processo de
constru¢do da ambiguidade sugerida em toda a narrativa e concorrem para
criacdo/manutencao da atmosfera de terror, mistério e suspense.

Para verificar essas questdes, € importante analisar as inumeras referéncias
subjetivas ao tempo, que podem ser analisadas também como pistas para desvendar o destino
da personagem Raquel. Essa atividade consiste em solicitar que os alunos destaquem trechos
do conto que, de alguma forma, fazem referéncia ou remetem ao tempo. O professor podera

auxiliar os alunos, destacando alguns trechos em que o pdr-do-sol estd em evidéncia, como:

1 - “Vamos entrar um instante e te mostrarei o por do sol mais lindo do mundo”;

2- “Ah, Raquel, olha um pouco para esta tarde! Deprimente por qué? Nao sei onde foi que eu li, a beleza nio esta
nem na luz da manha nem na sombra da tarde, estd no crepuisculo, nesse meio-tom, nessa ambiguidade. Estou lhe
dando um crepusculo numa bandeja e vocé se queixa.”;

3- “Vocé prometeu dar um fim de tarde a este seu escravo”;

4 -“Uma réstia de sol vai entrar pela frincha da porta, tem uma frincha na porta. Depois, vai se afastando
devagarinho, bem devagarinho. Vocé tera o por do sol mais belo do mundo.”;

5 — “~ Boa noite, Raquel.” (TELLES, 2004, p. 27, 29, 34).

Depois de destacados os trechos, a andlise poderd ser feita a partir dos

questionamentos a seguir:

1- O que essas referéncias ao pdr do sol, ao crepusculo, ao fim de tarde podem simbolizar?
2- O que se pode depreender a partir dos trechos nos quais Ricardo afirma: “Vamos entrar um instante e te
mostrarei o por do sol mais lindo do mundo” e “Vocé tera o por do sol mais belo do mundo.”?
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Os alunos devem perceber que no conto, assim como os outros elementos, o
tempo deve concorrer para instaurar o clima da narrativa. Dessa forma, o tempo cronolégico
utilizado em “Venha ver o pdr-do-sol”, o fim de tarde, transmuta-se no crepisculo, no
declinio do sol, na morte do dia, na morte de Raquel. Sendo, pois, fundamental para compor a

atmosfera tensa, sombria e finebre que circunda a histdria.

Dica ao professor: Professor, para fazer com que os alunos percebam a importancia do tempo no conto,
questione-os se o efeito de sentido provocado pela histéria seria 0 mesmo, caso fosse narrada em outro espago de
tempo.

Os trechos devem ser transcritos para o Didrio de leitura. Os questionamentos
podem ser feitos oralmente e discutidos coletivamente. Apds a discussd@o, como complemento,
o professor pode solicitar aos alunos que encontrem no conto outras referéncias ao tempo e
analisem a sua relevancia para a histéria. Outro complemento a essa atividade seria requisitar

aos alunos que busquem no texto outros elementos que fazem alusdo a morte.

Atividade 4: As personagens e o conflito dramatico

O primeiro passo para o desenvolvimento da atividade que serd proposta aqui € a
identificacdo do conflito dramético em torno do qual a narrativa “Venha ver o por-do-so” esta
construida. No momento da discussdo oral, durante a 1* interpretacao, € certo que o conflito ja
tenha sido identificado pelos alunos. No conto, o conflito dramético se estabelece entre
Raquel e Ricardo, as duas personagens principais. Nesse sentido, cabe agora compreender
como a autora elaborou essas duas personagens e de que forma essa construcao contribui para
estabelecer, desenvolver e intensificar o conflito dramético. Para uma melhor compreensao
didatica, sugere-se um quadro de andlise, baseado em Franco-Junior (2009), que pde essas

duas personagens em evidéncia.

Caracteristicas | Ricardo Raquel
Caracteristicas O narrador o descreve como: “Esguio e | A descricdo de Raquel € feita por Ricardo:
fisicas magro [..] cabelos crescidos e | Olhos verdes e obliquos, bonita e jovem.

desalinhados, tinha um jeito jovial de
estudante” (p.26).

Vestimentas Veste um largo blus@o azul-marinho. Pela voz de Ricardo percebe-se que é
elegante “- Pensei que viesse vestida
esportivamente e agora me aprece nessa
elegancia” (p.26). Usa luvas o que reforca
a elegincia das vestimentas.
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Caracteristicas  da

Dissimulado, frio, irdnico, sadico.

Arrogante, autoconfiante, vaidosa, curiosa.

personalidade

Relacionamento Parece que ainda ama Raquel e ndo aceita | Relaciona-se com um homem rico, o texto
o fato dela estar envolvida com outro. ndo indica se sdo casados.

Moradia no | Mora numa pensdo pobre: “Moro agora | Nao € definida.

momento da | numa pensao horrenda” (p.27).

narrativa

Condigdo financeira

Pobre. Ricardo enfatiza seu estado de
pobreza: “fiquei mais pobre ainda, como se
isso fosse possivel” (p.27)

Relaciona-se com um homem rico. Parece
ter uma vida luxuosa. Enfatiza a riqueza do
companheiro a0 mencionar uma viagem na
qual ele a levard ao oriente:“- Riquissimo.
Vai me levar agora numa viagem fabulosa
até o Oriente. J4 ouviu falar no Oriente?
Vamos até o Oriente, meu caro...” (p.29)

Acdes

Convida Raquel para um ultimo encontro
em um cemitério; conduz Raquel pelo
cemitério até o suposto jazigo de sua
familia; aproxima-se vdrias vezes de
Raquel, agarrando-a pela cintura; tranca
Raquel na catacumba; caminha até o
portdo e certifica-se de que ninguém
ouviria os gritos de Raquel; acende um

Caminha até o cemitério; deixa-se guiar
por Ricardo pelas alamedas do cemitério;
recosta-se em Ricardo algumas vezes como
se buscasse protecao; entra na catacumba;
xinga Ricardo, implora, encosta o corpo na
grade esmorece; emite gritos como os de
um animal sendo estragalhado e que, aos
poucos, vio sendo abafados.

cigarro e afasta-se tranquilo.

Dica ao professor: Professor, o preenchimento do quadro feito aqui é uma sugestdo, outras informa¢ées podem
ser acrescidas, conforme a percepcao da turma. Outra dica seria pedir aos alunos que, para cada informacao
sobre as personagens, seja retirado do conto trechos que possam comprova-la, como foi feito em alguns itens.
Observe também que muitas das caracteristicas da personalidade ou do comportamento das personagens ja foram
identificadas durante a andlise do quadro que trata sobre a voz do narrador, assim, tais informag¢des podem ser
utilizadas nessa atividade. Em relacdo aos quadros, orienta-se que em outro momento, sejam todos
confeccionados em papel craft, ou em outro da preferéncia do professor, com o intuito de deixa-los exposto para
que os alunos tenham acesso as informagdes sempre que necessitarem e possam perceber como estdo
construindo os sentidos e o conhecimento sobre o conto.

O quadro sugerido acima deve ser projetado no Datashow, caso a escola disponha,
ou o professor pode construi-lo em papel craft, deixando espago suficiente para o
preenchimento das informacdes. E imprescindivel que o quadro fique visivel para toda a
turma. O preenchimento das informagdes também ficard a critério do professor. Sugere-se que
a sala seja dividida em grupos de 3 alunos. Em seguida, o professor deve projetar o quadro e
explicar para os alunos que eles devem reler o conto e anotar no Didrio de leitura as
informacdes solicitadas no quadro. O professor devera estipular o tempo de colhimento das
informacdes, de acordo com a dinamica da turma. Depois das anotagdes das informacdes, o
professor solicita que oralmente os alunos socializem as informacgdes item por item, a fim de

preencher o quadro exposto.
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Dica ao professor: Professor, o tempo estimado para o colhimento de informacdes e o preenchimento do quadro
€ de 20m. A depender da turma, o tempo estimado para a realiza¢ao dessa parte da atividade pode ser expandido.
A sugestdo de 20m leva em considerag¢do o fato de os alunos ja conhecerem bem o conto apds a etapa de leitura,
primeira interpretacdo e as atividades realizadas nesta contextualizacdo. Assim, espera-se que eles nao
apresentem dificuldades para extrair as informagdes solicitadas. Além disso, a tarefa € realizada em grupos o que
contribuir para otimizar seu desenvolvimento.

O preenchimento do quadro funciona como uma forma de visualizar as
personagens e compreender como € por que o conflito dramatico se estabeleceu entre elas.
Assim, € importante analisar cada item identificado pelos alunos e fazé-los pensar sobre como
a construcao das personagens instaura o conflito e leva ao desfecho do conto, isto é, Ricardo
prender Raquel em um mausoléu, constituindo um crime passional, motivado pelo sentimento
de posse e desejo de vinganga do primeiro.

A andlise das informacdes contidas no quadro, da relacdo e da construcdo das

personagens, pode ser guiada pelas perguntas a seguir:

Observe no quadro “Construcdo das personagens” e relembrando o conto:

1 - Através de quais caracteristicas € possivel perceber as reais intencdes de Ricardo? Em quais momentos da
narrativa vocés perceberam isso?

2- Por que Raquel nao percebe o que Ricardo pretende?

4- O que, de fato, motiva as a¢des do personagem Ricardo?

E preciso fazer os alunos perceberem que, ao longo da narrativa, os aspectos
elencados no quadro acima vdo se manifestando e criando uma forte tensdo entre as
personagens. A personalidade de Raquel, seu novo modo de vida e seus desejos entram em
atrito com os de Ricardo, o que culmina no desfecho tragico do conto.

A pobreza extrema de Ricardo opde-se a vida boa e confortdvel de Raquel no
momento da narrativa. Nesse polo de oposi¢do cria-se um jogo: ele usa esse fato para
humilhar-se diante dela e parecer inofensivo. Por conta da condi¢cdo financeira, Raquel
assume uma posi¢do de superioridade e desdenha Ricardo, ao enfatizar o quanto seu novo
namorado € rico. Dessa forma, Ricardo encontra a justificativa para a sua vinganca: ter sido
trocado por um homem rico, colocando-se na posi¢do de vitima.

Com as respostas das perguntas feitas acima € possivel chegar a conclusdo com os
alunos de que a autoconfianga, a arrogancia, a suposi¢ao de superioridade e a curiosidade de
Raquel a cegam diante das ironias e da dissimulacdo de Ricardo, que a conduz para sua
armadilha cuidadosamente premeditada. Em outras palavras, a forma como as personagens
foram construidas, as sua carateristicas levam as ag¢des que instauram o conflito dramatico,

ajudam a manter a tensao e resulta no desfecho tragico.
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Para concluir a atividade é preciso que os alunos entendam o tema central do
conto “Venha ver o pdor-do-sol” (2004), pois € a partir desse ponto que as demais etapas serao
estruturadas. Nesse sentido, o Ultimo questionamento, apresentado acima, é fundamental para
se discutir e se compreender os verdadeiros motivos que levam Ricardo a prender Raquel e,
consequentemente, extrair o tema central, conforme se verd adiante.

De acordo com o que diz Franco Junior (2009, p. 44), baseado na teoria da

literatura, as personagens incorporam motivos que:

[...] s3o subtemas ligados ao tema e vinculados ao desenvolvimento da histéria e ao
conflito dramatico. Definem-se, normalmente, a partir das acdes das personagens, e,
também, das situacdes dramdticas apresentadas no desenvolvimento da narrativa.

Assim, ao considerar as acdes das personagens do conto em estudo e as situagdes
draméticas, pode-se extrair motivos como o ciime. O desejo de vinganca de Ricardo por ter
sido preterido (embora no conto ndo haja indicios concretos de que Raquel tenha trocado
Ricardo por esse homem rico. H4 apenas a referéncia do namoro dos dois durante um ano,
mas, textualmente, ndo fica claro que houve essa troca) versus o traco interesseiro de Raquel.
Ao observar com mais atencdo pode-se concluir, na questao 6, que Ricardo encarna o motivo
sentimento de posse versus a liberdade da personagem Raquel (liberdade de escolha). Essa
oposi¢do constréi o conflito dramdtico e, para que o tema possa ser definido, deve-se
considerd-la. O tema, portanto, pode-se ser compreendido como o crime passional motivado
pelo sentimento de posse de Ricardo em relagdo a Raquel.

Para chegar a essa conclusdo acerca do tema com os alunos, o professor precisa
explorar bem o quadro de andlise das personagens e trabalhar os motivos que levaram Ricardo

a prender Raquel no mausoléu.

Dica ao professor: Professor, chame a atencdo dos alunos para o fato de que no final do conto Ricardo tranca,
prende Raquel no mausoléu. Pergunte para eles o que esse fato pode significar. Espera-se que a conclusao seja a
de que Raquel € privada de sua liberdade. O tempo de duracdo dessa discussdo serd de 25m. O restante da aula,
5m, deve ser destinado a provocar nos alunos uma reflexdo acerca da temética do conto.

Apds essa conclusdo, o professor deve langar perguntas para que os alunos
reflitam acerca da condi¢do da mulher e da relagdo de opressdo homem/mulher mostrada no

conto. Essas reflexdes serdo expandidas e aprofundadas nas contextualizagdes seguintes.
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1- Por que Raquel precisou ser punida?
2- Ela ndo tinha direito de escolha? Justifique.
3- Ricardo tinha o direito de prendé-la? Justifique.

IT Contextualizacao tematica — 4 horas-aula

A contextualizacao temética, como afirma Cosson (2007), € a forma mais habitual
de tratar uma obra literdria. De fato, € muito comum e natural pensar primeiramente no tema
ou temas sobre 0s quais a obra recai. Nao obstante, de acordo com o autor, para o processo de
letramento literdrio, a realizacdo da contextualizacdo temética precisa ser pensada como um
momento de discussdo acerca do(s) tema(s) que emerge(m) da obra. Com as ressalvas de que
€ preciso compreender como o tema ecoa dentro dela e ter o cuidado de nao fugir da obra.

Para esta etapa, sugerem-se trés atividades. Para a primeira e a terceira destina-se
o tempo de lhora-aula, ja para a segunda, devido a complexidade, destinam-se 2horas-aula.
Caso o professor considere esse tempo insuficiente, poderd optar por duas das atividades, que
considere mais relevantes e de acordo com o nivel da (s) turma (a) nas quais leciona, ou

acrescer tempo para que todas elas sejam realizadas.

Atividade 1 — primeira parte

Na etapa anterior deu-se inicio a problematizagcdo acerca dos temas presentes no
conto “Venha ver o poOr-do-sol” (2004), as relacdes de género, a relacdo de opressdo
homem/mulher e a condicdo feminina. Nesse sentido, a primeira atividade sugerida para esta
etapa traz como foco observar a representacdo da figura feminina na obra, isto é, de que
maneira a personagem Raquel é apresentada, principalmente sob a visdo ir6nica de Ricardo.

Cosson (2007, p.91) recomenda que todas as atividades referentes as
contextualizacdes sejam realizadas em equipe, uma vez que seu propdsito “é levar a um
aprofundamento compartilhado da leitura.” A partir dessa orientacdo, para o desenvolvimento
desta atividade, sugere-se que a turma seja dividida em grupos de 4 alunos, caso a turma seja
numerosa, a divisdo poderd ser feita em grupos de 5. Também serd necessario organizar
previamente o material a ser utilizados, a saber: papel cartolina guache colorida, canetas
coloridas, fita adesiva. Antes da aula, o professor deve recortar o papel cartolina guache em

varios formatos, mas em tamanhos pequenos.
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Para inicio da atividade, o professor precisa: entregar a cada grupo o cartdo de
papel cartolina guache e as canetas coloridas; dividir o conto em partes de forma que cada
grupo fique responsdvel por analisd-la (ressalta-se a importancia de todos os alunos terem
copias do conto, ja que foram distribuidos na etapa de leitura). Depois, solicitar que cada
grupo identifique e transcreva para os cartdoes as formas de tratamento que Ricardo usa para se
referir 2 Raquel e a maneira como ele a descreve. O professor deve orientar os alunos a referir
a pagina da qual extrairam a informacao.

Para essa parte da atividade, como os grupos ficardo apenas com partes do conto,
estima-se que 10m sejam suficientes. A socializac@o pode ser feita de forma bem simples: um
aluno de cada grupo vai até o quadro e fixa o cartdo, depois o professor pode fazer a leitura do
que foi exposto para toda a turma ou convidar um aluno para tal.

Espera-se que os alunos identifiquem as formas de tratamento tais como “minha
querida” e “meu anjo.” Os alunos, provavelmente, achardo estranho o fato de o tratamento
“meu anjo” ser repetido diversas vezes. E preciso chamar a atencdo deles para isso e para o
trecho em que Ricardo compara os olhos de Raquel aos da sua prima. Ao atribuir o adjetivo
obliquos aos olhos da personagem Raquel, ele deixa transparecer a ironia presente no
tratamento “anjo”, tendo em vista que tal adjetivo remete a malicia e dissimulagdo,
distanciando-se da pureza de um anjo. O professor poder4 utilizar o diciondrio para explorar o
significado do termo obliquo. E uma boa oportunidade de os alunos compreenderem a
utilidade e importancia desse instrumento e como consultd-lo. Os questionamentos a seguir

podem ser feitos oralmente a fim de fomentar a discussao:

1 - A que remete a forma de tratamento “anjo” usado para se referir a mulher?
2 - O comportamento e as carateristicas de Raquel condizem com tratamento de anjo? Justifiquem.
3- De onde vocés imaginam que vem essa ideia de anjo associada a mulher?

Durante a discussdo, o professor pode destacar o trecho: “[..] Penso agora que a
beleza dela residia apenas nos olhos, assim meio obliquos, como os seus” (TELLES, 2004, p.
31) e explicar para os alunos que essa descri¢cao dos olhos remete a dissimula¢do, um estigma
relacionando a mulher, como se vé em Dom Casmurro (2005), de Machado de Assis. Dessa,
forma, eles perceberdo a ironia por trds do tratamento “Meu anjo” e que, através da
personagem Raquel, podem ser percebidos duas representacdes da mulher historicamente e
socialmente construidos: a associagdo dela a figura de “anjo”, que denota pureza, resignacao e
0 seu oposto, o “demodnio”, que remete a dissimulagcdo. Esses estigmas ou esteredtipos estao

associados a condi¢do da mulher nas sociedades através dos tempos, como bem ilustra o
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poema que cristalizou tal associa¢do, “The Angel in the House” [O Anjo do Lar] (1858), do
inglés Coventry Patmore, exemplo maximo das ideologias patriarcais sobre a submissao
feminina — assim como os anjos sao submissos as ordens de Deus, as mulheres deveriam sé-lo
em relacdo aos homens.

E necessdrio também fazer a turma refletir sobre a transgressdo cometida por
Raquel, como mulher moderna do século XX, visto que ela foge ao comportamento denotado
pelo atributo “anjo”. Ela é uma mulher que quer, que deseja ser dona de si, viajar, assumir
outros espacos. Ha um choque entre esse comportamento nao submisso de Raquel e o que a
sociedade, representada por Ricardo, espera dela. Ao prender Raquel, Ricardo reproduz uma
cultura de dominacdo masculina que oprime a mulher e a castiga por suas supostas
transgressoes, por desviar-se de comportamentos preestabelecidos. Telles trabalha, no conto,
essa questdo de forma muito sutil, por isso o professor deve instigar os alunos a perceberem
que no conto pode-se observar uma critica a essa forma de opressdo, que gera um ciclo de

violéncia contra a mulher.

Dica ao professor: Caro professor, para subsidiar as discussdes propostas recomenda-se também a leitura de
duas obras Tecendo por trds dos panos: a mulher brasileira nas relacées familiares (1994), de Maria Licia
Rocha Coutinho e Declinio do patriarcado: a familia no imagindrio feminino (1998), de Elddia Xavier. Na
primeira, encontra-se um percurso histérico das diversas representagdes do feminino e de sua condig@o a partir
das relagoes de género. O livro de Xavier traz andlises de varios textos de autoria feminina, caros a nossa
literatura, inclusive de Lygia Fagundes, sob a luz das Ciéncias Sociais. Convém, ainda, dispor de um dicionario
de critica feminista para a consulta e o esclarecimento de conceitos imprescindiveis as discussdes propostas aqui.
O Diciondrio da critica feminista (2005), organizado por Ana Gabriela Macedo e Ana Luisa Amaral, utilizado
neste trabalho, pode servir como referéncia.

Conforme Zolin (2009), uma das primeiras vertentes da critica literdria feminista
procura mostrar a recorréncia de representacdes femininas estereotipadas em obras canonicas,
como resultado de constru¢des sociais padronizadas e edificadas pela cultura a que
pertenciam seus autores e que serviam aos propdsitos de dominacdo cultural e social
masculina. Os textos trabalhados nesta etapa podem ser observados a partir dessa Otica.
Assim, € fundamental que o professor, caso ainda ndo tenha, adquira leituras sobre a critica
literdria feminista para que possa, com propriedade, instigar nos alunos o pensamento critico
sobre as relagdes de género e as formas como a literatura, ao longo do tempo, problematiza
essas relagdes. Para auxiliar o professor, nos anexos consta um quadro, proposto por Zolin
(2009), que mostra a forma tradicional de representacdo da mulher na literatura (Vide anexo

IV).
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Atividade 1 — segunda parte

No tépico 2.2 do capitulo 1 tratou-se do conceito de letramento, em especial do
literario. Um dos pontos discutidos foi que o letramento literdrio € um processo e, como tal,
continuo. Também se verificou que nesse processo € essencial que os alunos compreendam a
literatura enquanto sistema e possam apropriar-se dela, através do contato com o maior
numero de textos possiveis, das mais diferentes culturas e épocas. Assim, para ampliar os
conhecimentos dos alunos e aprofundar a discuss@o acerca da condi¢ao feminina através dos
tempos e de que forma a literatura faz essa representacdo, propde-se agora a insercao de
outros géneros literdrios e de outras linguagens.

Para tanto, o poema escolhido, como j4 justificado anteriormente, foi “O Anjo do
Lar” [The Angel in the House], do poeta e critico inglés Coventry Patmore, na verdade, serdo
utilizados trechos deste longo poema narrativo, por serem eles primordiais para ilustrar a
constru¢cdo de uma representagio feminina pautada pela submissdo, recato e confinamento ao
espaco doméstico. As informacdes abaixo podem ser uteis para a problematizacdo desse

pensamento, além de nortear as proximas atividades.

FADA DO LAR (esta é uma outra possibilidade de traducdo para o termo Anjo do Lar)

Expressao através da qual a sociedade industrial e burguesa, emergente no século XIX, pretende valorizar as
funcdes domésticas atribuidas as mulheres [...]. Equivalente a expressdo inglesa angel in the house — que terd
sido usada a primeira vez no titulo de um poema de Covertry Patmore, de 1858 (Kramarae e Treichler, 1989: 51)
-, a designacdo fada do lar decorre da necessidade de o discurso patriarcal confirmar a dicotomia das esferas
publica e privada. Na Inglaterra vitoriana, John Ruskin escreve um dos textos que melhor exemplificam o modo
como o discurso patriarcal se apropria daquilo que [a importante tedrica feminista] Kate Millett designa por
atitude cavalheiresca, de forma a reforcar a supremacia do espago publico/masculino. Elevando a mulher ao
estatuto de Deusa — cujo santudrio se circunscreve ao recolhimento do lar — em Of Queen’s Gardens (1865), Jonh
Ruskin traga o perfil de uma mulher cuja superioridade se restringe ao dominio da moral e que se consubstancia
na sua muito feminina capacidade de gerir a harmonia do espago privado da casa, permitindo que o homem nela
possa retemperar as forcas despendidas na gestdo do espago publico, através do qual sustenta o nucleo familiar.
Decorre, portanto, desse discurso uma completa idealizacdo da mulher como um ser angélico, idealizacdo essa
que cristaliza um modelo de abnegacdo, dedicagdo, auto-sacrificio, passividade e siléncio. Este tipo de discurso
estd patente, por exemplo, em livros de conduta, essencialmente dirigidos ao publico feminino, onde muitas
vezes a mulher aparece descrita como uma espécie de fada, isto, € um ser sobrenatural, cujo poder encantatdrio
reside na capacidade de se auto-anular em fun¢@o dos valores domésticos [...]. Subjacente a idealizacao angélica
da figura da mulher encontra-se, contudo, uma visao dupla da sua sexualidade, através da qual a mulher é
encarada como anjo/fada ou demonio/tentadora (MACEDO; AMARAL, 2005, p. 63 — 64). A anélise da questio
das imagens da mulher na literatura pode ser encontrada com maestria em um dos textos tedricos fundamentais
da critica feminista, The madwoman in the attic (1979), de Sandra Gilbert & Susan Gubar.
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Dica ao professor: Antes de apresentar o poema, retome o questionamento 3 feito acima: “De onde vocés
imaginam que vem essa ideia de anjo associada a mulher?”, pois o objetivo € fazer os alunos perceberem que no
poema ha a representacdo da mulher como Anjo e que tal representacdo reproduz as ideologias e os valores da
sociedade burguesa do século XIX. E importante destacar que ndo h4 uma traducio oficial deste poema para a
lingua portuguesa. Todavia, encontra-se em anexo (Vide anexo V) a traducio de um trecho importante do poema,
realizada pela orientadora desta pesquisa.

Antes da leitura do poema, o professor poderd escrever no quadro o titulo em
inglés e instigar os alunos a fazerem uma possivel traducdo. Provavelmente eles identificardo
as palavras anjo e casa. A partir do reconhecimento dessas duas palavras, o professor podera
ajudé-los a fazer a associagdo necessdria para uma possivel tradu¢do, como O Anjo Doméstico
ou Anjo do Lar. E igualmente relevante, conforme mencionado na etapa de leitura desta SD,
fazer predi¢des em torno do titulo do poema a partir de questionamentos basicos como o que
pode sugerir o titulo ou que seria um anjo doméstico.

Vale ressaltar que os PCN (1998) orientam que a selecdo dos procedimentos de
leitura deve ser realizada tanto em fun¢do dos interesses e objetivos do sujeito, quanto das
caracteristicas do género. Nesse sentido, para a leitura do poema, sugere-se que o professor
convide uma voz masculina que poderd ser a do professor de Arte da escola, se este for
homem. Caso ndo seja, poderd convidar alguém da comunidade que trabalhe com arte, teatro
ou goste de declamar poemas. E uma boa oportunidade de favorecer a interagio comunidade —
escola. Além de mostrar para os alunos que a leitura do género literdrio “poema” difere da
leitura de outros géneros, o que enriquece seus conhecimentos acerca das especificidades da
literatura. A inten¢do também € apresentar uma voz masculina referindo-se a mulher e
compreender que essa voz representaria o discurso da sociedade da época e a visdo
contemporanea do leitor do poema.

Outra sugestdo € que durante a declamacdo os alunos apenas oucam, criem as
imagens e atentem para o ritmo do poema. Depois de ouvirem, o professor entregard copias
do poema para as equipes que ja estdo formadas desde a etapa anterior (ou, se achar
conveniente, poderd propor a formacdo de outros grupos a fim de que os alunos tenham
oportunidade de interagir e trabalhar em grupos diferentes daqueles habituais) e propor aos
grupos a discussdo sobre como a mulher € representada no poema. Para tanto, podem seguir o

roteiro apresentado abaixo.

1- Como a mulher é representada nesse poema?

2- De quem € essa voz que apresenta a mulher? Justifiquem.

3- O que, de acordo com o poema, significa ser o Anjo Doméstico?

4- Qual a posi¢do da mulher em relacdo ao homem, segundo o poema?

5- Qual a opinido de vocés sobre a concep¢ao de mulher veiculada pelo poema?
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Esses questionamentos devem ser discutidos no grupo com o auxilio do professor
que precisa fazer a orientagdo com cada um. A conclusdo deverd ser feita por meio de um
registro escrito sob o titulo “Noés temos opinido: consideracdes sobre o poema “The Angel in
the House”. O professor deve ficar atento e orientar para que esse registro nio se limite a
mera resolucdo das questdes apresentadas acima. Mas, deve ser, sobretudo, um texto curto de
consideragcdes sobre as ideias do poema e de cardter opinativo. O registro deve ser feito no
Diério de leitura de cada membro do grupo junto com a cépia do trecho do poema.

A socializacdo desse registro é muito significativa, pois serd o momento de
verificar a opinido dos alunos sobre esse esteredtipo de mulher veiculado pela obra e se eles
conseguem identificar a ideologia e os valores sociais postos ali. Assim, o professor podera
solicitar que cada grupo apresente seu texto numa roda de conversa e, a medida que os grupos
se posicionem, poderd acrescentar informacdes sobre a sociedade inglesa do século XIX,
sobre o poeta Coventry Patmore e sobre o poema, a fim de situd-los no momento de producao
do texto. Niao serd dificil para o professor conseguir informac¢des em Lingua Portuguesa
acerca da obra em discussdo, visto ser ela profundamente debatida pela critica feminista,

inclusive a nacional.

Dica ao professor: No artigo O fantasma do “anjo da casa” em As Horas (s/d) Ana Adelaide Peixoto mostra
como Virginia Woolf problematizou em sua escrita uma nova representacdo da mulher, para isso foi necessario
repensar e polemizar temas como a escrita feminina, as defini¢des do que seja a mulher e sua feminilidade, além
do que ela definiu em Profissdes para mulheres (2015) como o fantasma do “Anjo do Lar”. O referido artigo
estd disponivel no endereco eletronico:
http://www.uesc.br/seminariomulher/anais/PDF/ANA%20ADELAIDE%20PEIXOTO%20TAV ARES.pdf. o
livro Profissoes para mulheres e outros artigos feministas (2015) de Virginia Woolf também pode oferecer
informagdes ao professor.

-

E preciso que o professor esteja atento as perguntas e dividas dos alunos, pois
estas podem suscitar outras pesquisas relevantes para a constru¢do do conhecimento dos
envolvidos no processo. Na perspectiva dos projetos de letramento, essa pratica de discussdo
em grupos, a partir de materiais trazidos pelo professor, permite a ampliagdo do assunto
tratado e:

[...] garante que aprendizagem se dé como uma acdo coletiva, traduzindo-se nio
como resultado de um contetddo transmitido em grupo e para o grupo, mas como
uma ac¢do partilhada pela palavra do discente e do docente na busca da compreensao

de uma situagdo — problema significativa para ambos (OLIVEIRA; TINOCO;
SANTOS, 2014, p.35).

Além disso, os alunos sdo postos diante de uma situacdo de interacdo verbal em

que os argumentos construidos oralmente, durante a discussdo nos grupos, precisam ser



http://www.uesc.br/seminariomulher/anais/PDF/ANA%20ADELAIDE%20PEIXOTO%20TAVARES.pdf

128

articulados e organizados no texto escrito. Assim poderdo compreender que oralidade e
escrita, como afirma Kleiman (2007b), sdo complementares no processo de letramento. Nessa
situagc@o-problema, por exemplo, a discussao oral é o ponto de partida e imprescindivel para a
construgao do texto escrito. Fundamentando-se ainda em Kleiman (2007b), pode-se dizer que,
como os grupos sao heterogéneos, em relacdo a escrita, esse trabalho coletivo, de cooperacao

e sob a orientacdo do professor, podera ajudar os alunos a superar possiveis dificuldades.

Dica ao professor: Informacgdes sobre Coventry Patmore podem ser encontradas no endereco eletrdnico:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Coventry_Patmore. Também ha informagdes pertinentes acerca do poema
trabalhado nesta atividade. Outra dica € que o filme o Sorriso de Mona Lisa (2003) também pode ser usado nessa
etapa, pois dialoga perfeitamente com o poema. O filme € dirigido por Mike Newell e conta a histéria de uma
professora de artes, Katharine Watson, que passa a lecionar numa tradicional escola americana para meninas, na
qual s3o instruidas e educadas para assumirem seus papeis sociais, confinados ao espago doméstico, como
esposa e mie. Em outras palavras, sdo educadas para serem anjos do lar. A professora, com uma visdo mais
critica, rompe com essa cultura e tenta mostrar para as alunas que € possivel assumir outras fungdes sociais,
aliando carreira profissional e o lar. O filme, como se pode ver, mostra as dificuldades de se romper com o
discurso patriarcal e sexista, mesmo em meados do século XX.

Atividade 2

Para a segunda atividade dessa etapa serdo usadas duas canc¢des de samba da
primeira metade do século XX: “Ai, que saudades da Amélia”, composta por Ataulfo Alves e
Mario Lago, em 1942 e “Emilia”, composta também em 1942 por Haroldo Lobo e Wilson
Batista. Duas cangdes que, como afirmam Jacomel e Pagoto (2009), fizeram parte do
imagindrio social brasileiro e, consequentemente, veiculam um modelo de mulher pautado
numa ideologia patriarcal e sexista, na qual a mulher deve estar a servico do homem,
submeter-se as suas vontades e apresentar aptidoes domésticas. Essas duas mulheres
representam na sociedade brasileira o modelo reproduzido no poema “The Angel in the
House”. Segundo os autores, nessas cancdes a forma como se retrata a imagem feminina
termina por resgatar culturas propagadas em outras épocas como a ideologia da sociedade
burguesa de domina¢cd@o masculina, do capitalismo com a objetificacio da mulher, dentre
outras.

Nessa perspectiva, a relevancia de se trabalhar com a miusica, pode ser pensada a

partir da seguinte afirmacao:

[...] a misica é uma das representacdes artisticas que mais se aproximam de seu
publico e tal repercussdo se transforma em um mecanismo depositdrio das
ideologias que estdo circunscritas nas letras. [...] toda cancdo veicula uma ideologia
que pode influenciar o publico consumidor e legitimar culturas que perpassam as
geracdes (JACOMEL; PAGOTO, 2009, p. 120).
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Ao considerar a citagdo acima, pode-se dizer que o objetivo dessa atividade é
aprofundar a discussdo sobre a representagdo feminina nessas cangdes e fazer os alunos

perceberem a condicao da mulher por elas disseminada.

Dicas ao professor: As cancdes Ai/ Que saudades da Amélia e Emilia podem ser encontradas em formato de
video nos enderecos eletrOonicos respectivos:  https:/www.youtube.com/watch?v=XDtAUiTRzac e
https://www.youtube.com/watch?v=xw7AZomuKsS8. disponiveis para baixar. Para auxilid-lo nas discussdes
desta atividade recomenda-se a leitura do artigo O status quo feminino no samba de autoria masculina de
Jacomel e Pagoto, publicado na revista Akrépolis na edi¢@o de jul./set. 2009. Este pode ser encontrado em versao
PDF na internet e traz uma andlise detalhada das referidas cancdes, baseada em correntes tedricas relacionadas
ao feminismo.

Para tornar a atividade mais atrativa, lidica e ampliar a percepcdo de mundo dos

alunos a ideia € reproduzir em sala de aula uma roda de samba. Para isso o professor precisa:

- Verificar se hd na comunidade algum grupo de samba, ou alguém que cante esse género, e
convidé-lo para essa roda;

- Organizar previamente com esse grupo ou pessoa as cangdes que serdo apresentadas, dentre elas,
as citadas acima;

- Conversar com a gestdo escolar e solicitar autorizag¢do para que nesse dia os alunos possam usar
roupas diferenciadas que remetam as usadas numa roda de samba, a fim de que possam sentir-se mais a vontade
para dancar;

- Orientar os alunos a vestirem-se de acordo com a situacao social de uma roda de samba;

- No dia, organizar, juntamente com os alunos, as cadeiras em circulo no centro da sala;

- Decorar as paredes com fotos dos principais compositores de samba, daquele periodo, e, também,
atuais e com letras antigas e atuais, escritas ou impressas em papel colorido;

- Se possivel, trazer para a sala um radio antigo, tendo em vista que as cangdes apresentadas eram

veiculadas através dele.

Dica ao professor: Caro professor, observe que os encaminhamentos sugerem um planejamento minucioso.
Tudo deve ser articulado com antecedéncia para que no dia os alunos sintam-se numa verdadeira roda de samba.
Vale ressaltar que as orientagdes para os alunos, em relag@o as vestimentas, podem suscitar pesquisas voluntérias
o que € muito produtivo para esse processo, principalmente no que diz respeito a autonomia, em relagdo a busca
pelas mais variadas formas de conhecer. Outra sugestdo é que, caso seja dificil encontrar na comunidade um
grupo ou alguém que cante samba, peca auxilio a Secretaria de Cultura de sua cidade. E aproveite para inserir os
alunos em préticas sociais de letramento e de cidadania, ji que essa solicitacdo, convencionalmente, deve ser
formal, isto €, é preciso construir um documento, nesse caso um oficio, e envid-lo a Secretaria. A escrita pode ser
coletiva com o auxilio do professor.

E importante que a roda de samba seja planejada para um dia em que o professor
tenha duas aulas na sala. Assim, uma serd destinada as apresentacdoes musicais € a outra ao

desenvolvimento de uma prética mais pontual.
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Durante a roda de samba, o professor deve deixar os alunos a vontade para cantar,
dancar, pedir musicas, fazer perguntas, etc. As fotos e letras, que ficardo expostas decorando a
sala, podem ser mencionadas apds a audi¢do das cangdes. O professor poderd indicar a foto do
compositor e fornecer algumas informacdes sobre ele. O grupo ou o cantor que estd se
apresentando também poderd ajudar com seus conhecimentos sobre o samba. As duas canc¢des
que serdo exploradas devem ser as ultimas cantadas, para facilitar o desenvolvimento da
segunda parte da atividade. Apds a apresentacdo, o professor deve agradecer a participagdo do
grupo de samba e orientar os alunos a fazerem o mesmo.

O samba € parte da identidade cultural brasileira, trazé-lo para a sala de aula
significa valorizar essa identidade e refletir sobre sua origem afro-brasileira. O samba surge
ndo apenas como um género musical, mas como a voz de um grupo social marginalizado que
se manifesta nas rodas de samba, espacos iniciais de produ¢do e disseminagdo das cangoes.
As rodas de samba, portanto, desde a origem, sdao uma pratica social que agrega diversos
aspectos culturais como musica, danca, vestudrio, comida, dentre outros e também valores,
como o apreco pela coletividade. Posteriormente, com a cultura do radio, o samba passa a ser
ouvido e divulgado em outros meios sociais, 0 que contribuiu para o seu reconhecimento
como género musical tipicamente brasileiro e simbolo da nacionalidade, como ainda ¢é
considerado hoje.

E nesse sentido que a reproducio da roda de samba foi pensada como o resgate de
uma pratica social, por exceléncia nacional, e que legou um patriménio cultural de grande
valor estético e ideoldgico. Nessa perspectiva, o grupo de samba convidado a participar desse
momento trard consigo e compartilhard com a turma a cultura do samba como um modo de
expressao, de pensar e de ser. A decoracdo da sala, bem como a vestimenta ajudard os alunos
a sentirem e a compreenderem que o samba também faz parte de sua identidade, ainda que

nao tenham consciéncia disso.

Dica ao professor: Nao caberia aqui discorrer exaustivamente sobre o samba e suas implicagcdes na cultura
nacional. Assim para uma compreensdo mais profunda e critica sobre o percurso do samba até tornar-se simbolo
da identidade nacional, recomenda-se a leitura de dois artigos. O primeiro, A construgcdo/invengdo do samba:
mediacoes e interacoes estratégicas (2015), escrito pelo professor Miguel Jost, o qual procura, através da andlise
historiogréfica, desconstruir certas interpretagdes romantizadas acerca da formacdo do samba. O artigo pode ser
encontrado na versdo PDF para baixar no endereco: www.journals.usp.br/rieb/article/view/107219/105742. A
segunda sugestdo, trata—se do artigo de Marcos Napolitano e Maria Clara Wasserman intitulado, Desde que o
samba é samba: a questdo das origens no debate historiogrdfico sobre a miisica popular brasileira (2000), que
discute criticamente os argumentos e as conclusdes de duas tendéncias historiograficas acerca da origem do
samba. O referido artigo foi publicado na Revista Brasileira de Historia. Sao Paulo. V. 20, n. 39, p. 167 -189.
200 e esta disponivel em: http://www.scielo.bt/pdf/rbh/v20n39/2985.pdf.
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Atividade 2 — segunda parte

Para iniciar a segunda parte da atividade, o professor precisa dividir a sala em dois
grupos: homens e mulheres e dispd-la de forma que os grupos fiquem de frente um para o
outro. Essa disposi¢do serd necessdria para o €xito da atividade. Em seguida, o professor
deverd distribuir as letras das cangdes: “Ai, que saudades da Amélia” e “Emilia”. A medida
que distribui, poderd motivar a turma, disponibilizando algumas informacdes como o ano em
que foram compostas, o veiculo pelo qual elas eram propagadas, quem foram os seus
compositores, dentre outras, que considerar conveniente. Nesse momento, o professor podera
exibir os videos indicados acima, com a versao original das cangdes.

Em seguida, o professor deve instigar os alunos a refletirem sobre titulo e
questionar o que mais acharam interessante na letra. Também pode questiona-los sobre o
espaco social ocupado pelas as mulheres representadas nas cancdes € no poema. Apds essa
discussdo inicial, o professor deve lancar os dois questionamentos dispostos abaixo, o

primeiro para o grupo feminino e outro para o grupo masculino:

Meninas: 1 — Vocés se identificam com o modelo feminino, Amélia e Emilia, apresentado nas cangdes?
Justifiquem.

Meninos: 2 - Nas cangdes, na verdade, ha dois modelos de mulheres um representado por Amélia e Emilia e
outro que seria o oposto delas. Qual desses dois modelos vocés consideram ideal? Justifiquem.

Dica ao professor: Caso os meninos ndo tenham atendado para o fato de nas cangdes aparecem dois modelos
femininos, ajude-os a identificd-los. Para isso podera analisar os seguintes trechos: “Ninguém sabe igual a ela
preparar o meu café/ Nao desfazendo das outras, Emilia € mulher/ Papai do Céu é quem sabe a falta que ela me
faz/ Emilia, Emilia, Emilia/Ndo posso mais” (BATISTA; LOBO. 1942. Emilia). Questione com eles o termo
outras que seria 0 modelo oposto & Emilia e “Nunca vi fazer tanta exigéncia/Nem fazer o que vocé me faz/Vocé
ndo sabe o que € consciéncia/Nem v€ que eu sou um pobre rapaz/Vocé s6 pensa em luxo e riqueza/ Tudo o que
voce vé voce quer”’ (ALVES; LAGO. Ai, que saudades da Amélia). Estimule-os a voltar ao texto e, através dos
elementos linguisticos, fazer a comparagdo entre as caracteristicas de Amélia e desse outro modelo. Também
faca os meninos pensarem como o eu lirico se sente em relacdo a essas mulheres, bem como as vozes sociais
presentes nesse discurso. O professor podera orientar-se pelos PCN (1998, p. 56-57) que considera como
procedimento pertinente a leitura de textos escritos o “levantamento e andlise de indicadores lingiiisticos e
extralingiifsticos presentes no texto para identificar as varias vozes do discurso e o ponto de vista que determina
o tratamento dado ao contetdo, com a finalidade de:

*confrontd-lo com o de outros textos;

* confrontd-lo com outras opinides;

* posicionar-se criticamente diante dele”.

Também € importante considerar com os alunos que hd mulheres que se reconhecem e se encaixam, sem
questionamentos, no modelo de “Mulher Amélia,” de modo que é fundamental que sejam respeitadas as
condutas discordantes ou nao com a discussdo em curso.

O professor deve dar tempo para que os membros dos grupos reflitam e discutam

entre si e para as orientagcdes que sdo imprescindiveis. Depois deve propor que um menino e




132

uma menina fiquem no centro da sala e, frente a frente, respondam o questionamento que lhe
foi direcionado. A dindmica da atividade serd essa, com a observacdo de que seria
enriquecedor que todos participassem, embora se saiba da timidez que muitas vezes inibe
alguns alunos. De toda forma, com essa atividade, centrada na oralidade, espera-se que os
alunos demonstrem suas opinides acerca da condicdo feminina representada nas cangoes.
Nesse sentido, o professor deve estar atento para perceber quais ideologias relacionadas a
condicdo feminina estdo presentes nos discursos dos alunos e fazé-los compreender que os
esteredtipos femininos devem ser entendidos com uma construcao social, cultural e histdrica.

Nesse tipo de atividade, estdo implicitos dois pressupostos do letramento, de
acordo com Oliveira, Tinoco e Santos (2014): ouvir o aluno significa valorizar o que ele traz
para sala de aula suas vivéncias, sua cultura e seus saberes. Por outro lado, permitir e
incentivar que ele fale e exponha seu ponto vista promove a constru¢do da autonomia,
fundamental para uma efetiva participacdo social.

Para encerrar a atividade, o professor ird discutir com a turma a forma como a
mulher é representada nas cangdes e fazé-la perceber os pontos convergentes entre essa
representacio e a do poema “The Angel in the House”. Ressalta-se a importancia de mostrar o
intervalo de tempo entre a producdo do poema e das cangdes, a fim de constatar como esses
esteredtipos estdo arraigados e se perpetuam na cultura e na sociedade. Os alunos devem
concluir que as trés mulheres O Anjo Doméstico, Amélia e Emilia (pode-se chamar a aten¢ao
também para o anagrama Amélia/Emilia) apresentarem caracteristicas semelhantes: sdo
destituidas de desejos, de poder de escolha ou de opinido, sdo, por assim dizer, socialmente
silenciadas. O professor deve, ainda, convidar os alunos a compararem as mulheres
representadas no poema e nas cangdes a personagem Raquel, observando como esta dltima
diverge das demais e o que isso pode significar em termos de mudanca social da condicdo da

mulher. Para essa discuss@o sugerem-se os questionamentos a seguir:

1- O que hé de semelhante entre as mulheres representadas no trecho do poema e nas can¢des de samba?

2- Raquel, personagem do conto “Venha ver o por-do-sol,” é semelhante as mulheres representadas no trecho do
poema e nas cangdes de samba? O que isso pode significar em relacdo a condicdo feminina na segunda metade
do século XX?

Atividade 3
Uma das sugestdes apresentadas por Cosson (2007, p. 90) para a contextualizagao

temaética € que o professor de Lingua Portuguesa deve:
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[...] fazer a delimitagdo rigorosa do trabalho dedicado ao literdrio e solicitar o
acompanhamento do tema no campo do interesse dos alunos por um docente de
outra disciplina. Com isso, ndo podard o desejo dos alunos de avancar na temadtica
despertada pelo texto literdrio, nem incursionard por areas que demanda um
conhecimento mais especifico ou que esteja afastado dos seus préprios interesses.

Nas duas atividades anteriores propOs-se um estudo da representagdo feminina,
bem como sua condicdo retratada em textos artisticos. Para que os alunos compreendam que
tais representacdes na literatura e em outras formas de arte s6 s@o possiveis porque elas estdo
no imagindrio coletivo e foram forjadas desde a antiguidade por todos os segmentos que
compdem as sociedades, convém realizar uma palestra em conjunto com o professor de
Historia e de Sociologia sob o titulo: “A condi¢do feminina através dos tempos”, como uma
linha do tempo, posto que, na etapa de contextualizacdo presentificadora, o tema serd

verificado na atualidade. O registro dessa atividade serd um relatdrio sobre a palestra.

Dica ao professor: prezado professor, convide os professores de Histéria e Sociologia com antecedéncia, pois é
preciso considerar a disponibilidade desses profissionais e o tempo exigido para a preparacdo de uma palestra.
Antes da palestra, oriente os alunos a gravarem a palestra com os celulares e a fazerem perguntas aos
palestrantes, de acordo com seus interesses acerca do tema. Explique-lhes que a gravacdo também € uma forma
de registro e facilitard a produgdo do relatério. Em relacdo a producdo desse género textual, podera ser feito em
dupla. Também serd necessdrio orientar os alunos com informacdes acerca do género relatério e os
procedimentos para a producdo. Outra dica, é que vocé faca o inicio do relatério e depois peca para os alunos
darem continuidade, assim eles se sentirdo mais seguros. Como os alunos sdo de 9° ano, o relatério podera ser
suscinto. Para subsidiar a orientacdo sobre o género textual relatdrio sugere-se a leitura do caderno 15 do Curso
técnico de operacoes comerciais de Glicia M. Azevedo de M. Tinoco, disponivel no endereco eletronico:
http://ftp.comprasnet.se.gov.br/sead/licitacoes/Pregoes2011/PE091/Anexos/Comercio_modulo_I/etec%20reda%
E7ao/redacao_15.pdf.

Vale salientar que para o letramento as atividades em torno dos géneros textuais
precisam ser revestidas de um caréter séciocomunicativo. Dessa forma, a proposta da palestra
vinculada ao relatério insere os alunos numa pratica social de uso da oralidade e da escrita
muito difundida nas sociedades modernas. Tal proposta, portanto, converge para o que

Kleiman (2005, p. 56 - 57) concebe como letramento no contexto escolar:

Acima de tudo, no contexto escolar, o letramento implica o ensino de estratégias e
capacidades adequadas aos diversos textos que circulam em outras instituicdes onde
se concretizam as préticas de letramento.

Trazer esses géneros para sala de aula instrumentaliza os alunos a participarem
ativamente das praticas sociais fora da escola. No dizer de Kleiman (2010), essa € a
perspectiva de letramento escolar que tem como foco promover atividades nas quais a leitura

e a escrita sejam instrumentos para a acao social por parte dos alunos.



http://ftp.comprasnet.se.gov.br/sead/licitacoes/Pregoes2011/PE091/Anexos/Comercio_modulo_I/etec%20reda%E7ao/redacao_15.pdf
http://ftp.comprasnet.se.gov.br/sead/licitacoes/Pregoes2011/PE091/Anexos/Comercio_modulo_I/etec%20reda%E7ao/redacao_15.pdf
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E nesse sentido que o relatério, assim como os demais géneros textuais
produzidos, serd exposto e apresentado para a comunidade escolar na culminincia da
contextualizacdo histdrica, como produgdo e disseminagao de conhecimentos indispensaveis a

sociedade, como, por exemplo, a condi¢cdo feminina ao longo da histéria.

IIT Contextualizacdo presentificadora - 4horas-aula

A contextualizacao presentificadora fundamenta-se no principio de atualizacao da
obra. Atualizar significa que, independente de quando foi escrito, o texto tem significado para
os individuas em seu tempo. Nessa etapa da SD, conforme Cosson (2007, p. 89), “O aluno ¢
convidado a encontrar no seu mundo social elementos de identidade com a obra lida,
mostrando assim a atualidade do texto.” O autor aponta alguns caminhos possiveis para a
presentificacdo, tais como, mostrar o que hd na atualidade de semelhante em relagdo a obra ou
o que hé de diferente.

Para essa contextualizagao foi escolhida a cang¢do “Um a um” (2002), de Arnaldo
Antunes e interpretada pelo grupo Tribalistas. Nessa can¢do hd uma tentativa de superar a
hierarquia e a polarizagdo socialmente construida em relagdo aos géneros, na busca pela
igualdade. Nesse sentido, a atividade construida em torno da cancdo visa fazer os alunos
perceberem como o tema das relagdes de género € discutido/visto na atualidade e como isso
estd posto esteticamente na letra da cancdo. Ainda serd utilizado nessa etapa, o filme Do que
as mulheres gostam (2000), como forma de aproximacao entre cinema e educagdo, posto que
nas sociedades modernas, como afirma Setton (2004), as produ¢des mididticas, inclusive o
cinema, junto com outros discursos formam a narrativa contemporanea. Assim, diz a autora:

A producio mididtica revela-se pois interessante pedagogicamente, porque se trata
de um discurso sobre a realidade social. Junto com o discurso cientifico, religioso e
ou humanista, entre outros, ela compde a narrativa da contemporaneidade. Trazer
para a sala de aula o imagindrio da cultura de massa é como oferecer a possibilidade
de ampliar o universo de experiéncia de nossos alunos. E oferecer um espaco de
discussdo critica para um dos discursos mais visiveis e legitimados da atualidade. E
uma oportunidade de desmistificar o mundo ilusério das realizacdes; € criar

possibilidades de politizar os contetddos; € historicizar comportamentos e praticas
sociais (SETTON, 2004, p. 77).

Atividade 1 - 1hora-aula

A can¢do mencionada acima deve ser apresentada de duas formas para os alunos:

a primeira com a exibicdo do video Tribalistas - Um A Um, disponivel no endereco eletronico
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https://www.youtube.com/watch?v=P4vjlwjGTrE, a segunda, disponibilizando a letra na

configuracdo que se encontra no anexo VI.

Dica ao professor: O site http://www.arnaldoantunes.com.br/new/sec_discografia_list.php disponibiliza uma
série de informacdes sobre Arnaldo Antunes como discografia, biografia, as letras das cangdes, diversos videos,
outros géneros textuais escritos por ele, dentre outras.

Antes da exibicao do video com a can¢do “Um a um”, o professor podera fornecer
a turma algumas informacdes sobre Arnaldo Antunes e fazer predicdes acerca do titulo. O
video € bastante expressivo, pois mostra o processo de gravacio da canc¢do e, de maneira bem
sutil, como a letra estd organizada no papel. Apds a exibicdo do video, o professor podera
questionar o que os alunos compreenderam da cang¢do e verificar se atentaram para os
aspectos mencionados, isto é, sobre o processo de gravacdo da cangdo e, principalmente,
sobre como a letra estd configurada no papel. Pois se verifica, a partir do arranjo da letra, a
sugestdo da proposta da igualdade de géneros. Nesse momento, como em todos os outros, €
importante que eles sintam-se a vontade para livremente manifestarem suas impressdes. Apos
essas manifestacoes iniciais, o professor poderd dividir os alunos em duplas, distribuir a letra
impressa da cancdo e fazer uma leitura coletiva. E o momento de realizar uma anélise mais

pontual. Para tanto, os questionamentos abaixo podem ser considerados.

1- O que sugere a disposi¢do da letra da can¢@o no papel?

2- O que se pode depreender da relacdo homem/mulher a partir dos dois primeiros versos da cangdo “Eu ndo
quero ganhar/ Eu quero chegar junto”?

3- A expressdo “um a um” na letra da cang¢@o remete ao resultado de um jogo. Neste, conforme se percebe no
refrdo “nds dois/ um a um/ nos dois/ um a um/ nés dois/ um a um/ nds dois”, ha duas pessoas envolvidas.
Assim, como, a partir do resultado desse jogo, pode-se compreender a visao do autor acerca das relacdes
de gé€nero na contemporaneidade?

4- Compare a relagdo homem/mulher presente no conto “Venha ver o por-do-sol” com a relagdo
homem/mulher proposta na cancido de Arnaldo Antunes. Mostre como elas se diferenciam e o que isso
pode significar para as relagdes de género.

Essa atividade tem como foco a oralidade e a escrita, assim, o professor precisa
orientar as duplas a realizarem a discussdo e fazerem suas anotagdes. As respostas aos
questionamentos e as conclusdes a que chegaram as duplas devem ser articuladas em forma
de texto. Como os alunos ja participaram de uma palestra que tratou da condi¢do feminina
através dos tempos e, em consequéncia, das relacdes de género, € fundamental que o professor
auxilie-os a utilizarem os conhecimentos adquiridos e as demais leituras que possuem acerca
do assunto para a discussdo e a andlise da cancdo, bem como para a articulagdo dos textos.

Pois, como afirmam Oliveira, Tinoco e Santos (2014, p. 36):
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Ler, ouvir, compreender, falar e escrever estdo, de fato, estreitamente relacionados.
Ao discutir e contrapor argumentos com base nas experiéncias de leitura, o aluno vai
ganhando controle sobre a acdo de escrever; vai-se tornando capaz de mobilizar
recursos linguisticos e vozes alheias, significativas para construir um dizer mais
critico e vigoroso.

De fato, espera-se com essa atividade que os alunos mobilizem todos os
conhecimentos e os diferentes discursos com quais tiveram contato para fundamentar e
construir os seus e que sejam capazes de expressa-los das mais diversas formas possiveis.
Nessa perspectiva, para a socializacdo, recomenda-se uma roda de leitura e de discussao dos
textos produzidos. Dessa forma, dentre outros beneficios, os alunos perceberdao que, apesar de
todos eles terem participado das mesmas atividades, terem tido contato com os mesmos
textos, cada discurso apresenta-se diferente do outro e, por isso, € sempre enriquecedor ouvir,

ler e compreender o outro.

Dica ao professor: Como os textos produzidos nesta atividade sdo considera¢des sobre a cancdo e t€m carater
comparativo, podem ser organizados numa coletdnea juntamente com aqueles produzidos na atividade 2 da
contextualizacdo temdtica acerca do poema “The Angel in the House”, sob o titulo “Nds temos opinido”. Na
organizagdo das secdes desse material, convém dispor primeiro o texto trabalhado em sala, sobre o qual se
discutiu, em seguida, os textos dos alunos com as suas impressdes e opinides. Na culminancia das etapas, esse
material deve ser disponibilizado para toda a comunidade escolar.

Atividade 2 - 3horas-aula

Essa atividade traz como texto base o filme Do que as mulheres gostam (2000) e
introduz, portanto, outra linguagem a SD e, em decorréncia, outra forma de tratar e de
perceber as relagdes de género na atualidade. Dessa forma, os alunos terdo oportunidade de
verificar como diferentes linguagens abordam e discutem o mesmo assunto, enriquecendo
tanto o repertdrio textual, quanto o potencial de andlise.

Na obra Cinema & educagdo Duarte (2009) procura aproximar, como sugere o
titulo, cinema e educacdo e concebe aquele como uma prética social indispensdvel ao
processo de socializagdo e inser¢do no universo cultural das sociedades contemporianeas. A
sua posicdio € a de que as producdes cinematograficas, entendidas como narrativas
audiovisuais, sdo formas legitimas de conhecimento, embora ainda haja certa resisténcia em
utiliza-las na escola com essa perspectiva. No livro, a autora apresenta, numa linguagem
bastante acessivel, os elementos utilizados pela linguagem cinematografica para a produgdo

de sentido (s) das narrativas que veiculam, o que diferencia os filmes de outras formas
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narrativas. Esclarece, também, a necessidade, mediante a crescente producio de audio-visuais
e sua importancia nas sociedades modernas, de desenvolver nos alunos “a competéncia de
ver”, tanto quanto a “competéncia de ler”, de construir um olhar estético sobre os filmes, a
partir da diversidade, isto €, sobre a forma como culturas diferentes, paises e linguas narram
suas histdrias. Nesse sentido, na defesa da inser¢do de filmes no contexto escolar, Duarte

(2009, p. 72-73, grifo do autor) observa:

[...] os filmes “funcionam” como porta de acesso a conhecimentos e informagdes
que ndo se esgotam neles. Mesmo aqueles considerados ruins (e esse julgamento é
sempre subjetivo) podem despertar o interesse do e estimular a curiosidade em torno
de temas e problemas, que, muitas vezes, sequer seriam levados em conta.

A autora faz essa afirmacdo porque, segundo ela, a significacdo das narrativas
filmicas ¢ motivada ndo apenas por seus “componentes internos”, mas também perpassa pelos
contextos culturais e sociais nos quais os filmes sdo produzidos e consumidos. Assim, essas
producdes terminam veiculando os valores sociais, os elementos culturais das sociedades e
estabelecendo convengdes de representacdo que precisam ser discutidas, como, por exemplo,
as representacoes de género proposta aqui.

O filme em apreco pode ser encontrado no endereco eletrdnico
http://www.filmesonlinehdgratis.com/assistir-do-que-as-mulheres-gostam-dublado- nline.html
e tem duragdo de 2h:07min. Para a exibicdo, o ideal € organizar uma sala que reproduza o
mais fielmente possivel uma sala de cinema, a fim de gerar um clima propicio ao
entretenimento. Ressalta-se que muitos alunos de escolas publicas dificilmente t€ém acesso a
salas de cinema, sobretudo os de cidades pequenas. Em outras palavras, sdo privados de uma
prética/evento de letramento que muito contribui para o desenvolvimento social.

Apo6s a exibi¢do do filme, o professor deve organizar um momento de discussao
leve e descontraido para ndo suplantar o encantamento e o sentido de diversdo da atividade.
Orienta-se que o professor permita a livre manifestacdo das impressdes e consideracdes dos
alunos acerca do filme. Sugere-se, ainda, nesse momento inicial, transformar as ideias do

filme em duas perguntas a serem feitas oralmente aos alunos:

Meninas: 1 — O que os homens querem? Justifiquem.
Meninos: 2 — O que as mulheres querem? Justifiquem.

Na etapa inicial desta SD, a motivacao, foi realizado um questionamento semelhante, “Afinal, o que querem as
mulheres de hoje?”, a retomada, neste ponto do processo, funciona como parimetro para verificar se houve
modificacdes na maneira de pensar dos alunos apds a leitura e o contato com outros textos que tratam acerca da
condic¢do feminina.



http://www.filmesonlinehdgratis.com/assistir-do-que-as-mulheres-gostam-dublado-
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O professor, como mediador no processo de letramento, deve permitir e garantir
que os alunos expressem-se, da forma como julgarem mais conveniente, € que cada opinido
seja ouvida, respeitada e vista, conforme os PCN (1998), como possibilidades de os alunos
refletirem sobre suas posi¢des. Nesse momento inicial de discussdo, o professor deverd
inverter as perguntas e solicitar que meninos € meninas falem um pouco acerca de seu
universo, ¢ também uma oportunidade de os meninos falarem sobre seus desejos, suas
perspectivas e como se sentem diante do universo feminino.

O filme apresentado aos alunos é um produto cultural. Assim é preciso considerar
algumas ressalvas, feitas por Duarte (2009, p. 75-76), para uma abordagem significativa,

tomadas aqui como procedimentos:

Cabe assinalar, que para serem valorizados pelo que sdo, e ndo apenas pelo uso que
se faz deles, textos filmicos, assim como os literdrios, precisam ser apresentados
com o méaximo possivel de referéncias. O espectador deve ter acesso a informacdes
que lhe permitam identificar o contexto em que o filme foi produzido: pais de
origem, lingua de origem, nome do diretor (acompanhado de dados biogréficos), ano
de lancamento premiagdes, repercussdo (faz parte da lista dos mais vistos?),
significado que tem para o cinema local e/ou mundial (se é considerado um classico,
se é inovador do ponto de vista técnico ou temdtico, se é fundador ou integra uma
escola ou um movimento cinematografico) e assim por diante.

Dica ao professor: Do que as mulheres gostam é uma comédia romantica norte - americana produzida no final
do século XX e foi sucesso de bilheteria em todo o mundo, ou seja, um publico grande e diversificado teve
acesso a essa narrativa e as ideias disseminadas por ela. Nao deixe de discutir com os alunos sobre essa
caracteristica e potencial que a linguagem cinematogréfica possui. Também € relevante problematizar a forma de
producdo desse género, faca os alunos perceberem que também se trata de uma narrativa, mas que sua forma de
producdo e suporte pelo qual € veiculado o distingue de outras narrativas como o conto, que eles ja conhecem
bem. A forma de tratamento dispensada ao tema, nesse filme, também difere dos demais textos abordados nesta
SD. Dessa forma, explore aspectos do género comédia romantica, como a forma descontraida de abordar o tema.
Para finalizar, € vidvel pensar que através do filme a turma manterd contato com a cultura da sociedade norte-
americana que se distingue da sua em muitos pontos, mas que, devido ao processo de globalizacdo também se
aproximam. Observar esses pontos de convergéncia e divergéncia pode ser favordvel a compreensdo das
diferencas e valorizacio das identidades nacionais. Para abordar essas questdes, recomenda-se a leitura do livro
Cinema & Educagdo (2009) de Rosdlia Duarte, utilizado como suporte para esta atividade Informagdes sobre o
filme como diretor, bilheteria doméstica e mundial, premiagdes, recepcdo da critica, dentre outras, podem ser
encontradas no endereco eletronico: https://pt.wikipedia.org/wiki/What_Women_Want.

Uma das formas de abordagem de filmes na escola, proposta na obra de Duarte
(2009), € concebé-los como produgdo cultural e fazer as associagdes entre os elementos de
significacio da narrativa filmica com as concepg¢des ou representagdes que veiculam dos mais
diversos aspectos da sociedade nas quais estdo imersos. Dessa forma, o desenvolvimento da
segunda parte desta atividade estd alicercada nesses pressupostos e prevé a construciao
coletiva/compartilhada de sentido(s) para o filme. Para tanto, deve-se considerar as diversas
referéncias dos alunos sobre como os géneros sdo representados na sociedade da qual eles

participam € examinar como essa narrativa realiza essa representagdo. Conforme a autora,
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seria produtivo verificar como filmes (de paises diferentes, de épocas distintas, de géneros
diversos) tratam a mesma temdtica. Orientacdo que se aproxima da proposta de discussao

tematica deste trabalho.

(@

Dado o exposto, ratifica-se a no¢do de que nenhum texto é neutro. Logo,
relevante considerar a carga ideoldgica do filme Do que as mulheres gostam. Assim, é
pertinente averiguar com os alunos como, mesmo no final do século XX, através do riso
(elemento de significa¢do interno), o filme mostra a dificuldade de se superar a hierarquia e as
diferencas construidas em torno dos sexos, inclusive, a ideia de que a mulher é
intelectualmente inferior ao homem - o que interfere diretamente na sua posi¢do no mercado
de trabalho. Também se pode considerar a dificuldade dos homens em compreender o
universo feminino, uma vez que sua visdo € limitada pela cultura machista na qual ambos
estdo inseridos. Essa discussdo pode ser feita oralmente a partir de algumas cenas e falas dos
personagens do filme, como a cena na qual o personagem Nick ouve os pensamentos de sua
secretdria que enfatiza o fato de o chefe ndo lhe atribuir tarefas importantes por ela ser mulher
e, assim, incapaz de realizd-las. Em outra cena, o amigo de Nick afirma que a secretéria, por
ser mulher, ndo € muito de pensar e duvida que ela possua formacao universitaria. O professor
poderd montar slides com imagens do filme e algumas falas, como as destacadas acima e
outras que julgar preconceituosas.

E pertinente também mostrar a desconstru¢io do personagem Nick, a partir do
momento em que, a0 ouvir os pensamentos femininos, comega a questionar € a compreender
o que, de fato, as mulheres querem. Para isso, sugere-se que o professor destaque a cena em
que Nick e Darcy discutem sobre o slogan de uma campanha que estdo produzindo voltada ao
publico feminino. Quando Darcy o interroga sobre o que a mulher do anincio estard
pensando, Nick afirma que ela estd pensando no quer da vida, nas suas conquistas € como fara
isso. Nesse momento, hd um close no rosto de Nick, outro elemento de significagcdo que
enfatiza para o espectador, tanto os sentimentos quanto a culmindncia do processo de
transformacdo/desconstru¢ao desse personagem.

Diante do exposto, reitera-se a importancia da leitura do livro de Duarte (2009)
para que o professor obtenha o conhecimento necessério sobre os elementos de significacdo
da narrativa filmica, que possa auxiliar a andlise do filme Do que as mulheres gostam e para
que se sinta seguro no direcionamento da atividade. O roteiro a seguir poderd ser ttil para
guiar as discussdes/conclusdes da turma. A elaboracdo do roteiro sustenta-se nas orientagoes
de Duarte (2009) que o considera imprescindivel para manter o foco da discussdo nos

aspectos que se deseja evidenciar.
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1- No filme, qual o espago social ocupado pela mulher, representada pela personagem Darcy Maguire (Helen
Hunt)?

2 — No inicio do filme, como o homem, representado pelo personagem Nick Marshall (Mel Gibson) sente-se em
relacdo a isso?

3— 0O que a rejeicao de Nick em aceitar Darcy como chefe pode significar?

4 — O personagem Nick passa por um processo de transformacido/mudanga ao longo da narrativa. Pode-se dizer
que a mudanga do personagem € uma representa¢do da mudanca da forma de pensar sobre o universo feminino,
sobre o género feminino da sociedade? Justifique.

5 — Relacione o final do filme ao que propde a can¢do “Um a um”, discutida na atividade anterior.

Com as repostas aos questionamentos € sob a orientagdo do professor, os alunos
podem elaborar coletivamente uma resenha critica sobre o filme. Esse texto poderd ser
divulgado de trés formas distintas: 1) podera ser acrescido na coletdnea “Nos temos opinido”;
2) podera ser exposto, juntamente com o cartaz do filme, no mural da escola a fim de
incentivar a comunidade escolar a assisti-lo e 3) poderd ser postado no blog que os alunos

construirdo ao final da SD.

Dica ao professor: E pertinente relacionar o filme aos outros textos trabalhados na SD. A partir do
questionamento 1— No filme, qual o espaco social ocupado pela mulher, representada pela personagem Darcy
Maguire (Helen Hunt)?, faca os alunos recordarem as discussdes sobre poema “The angel in the house” e as
cangdes de samba a fim de compreenderem como, através de géneros textuais diferentes, € possivel perceber
que ao longo do tempo as mulheres foram assumindo outros espagos sociais para além do confinamento
doméstico. Além disso, é salutar discutir com os alunos que cada um dos textos estd vinculado a culturas e
épocas distintas e que por isso problematizam o tema por meio da linguagem que melhor se adequa ao tempo e
a0 espaco.

Para encerrar os debates dessa etapa, sugere-se a exibi¢do da animacdo O sonho
impossivel? (1983), que mostra genericamente como as mulheres na busca por assumir outros
espacos sociais, para além dos limites domésticos, acumulam indmeras fungdes e o que isso
implica para as relacoes de género. O video tem duracdo de 8minl6s e pode ser encontrado no
endereco eletrOnico:  https://www.youtube.com/watch?v=dKSdDQgkmIM. Sobre essa

animacdo, basta que se faca um tnico questionamento e deixd-lo suscitar as tantas reflexdes.

1 - A igualdade de géneros é um sonho impossivel?

Dica ao professor: Como complemento dessa atividade, propde-se a realizagdo de uma pequena entrevista com
as mdes dos alunos, para que eles compreendam melhor as dificuldades enfrentadas por elas no dia a dia, se a
rotina delas é semelhante a da personagem da animacgido e como elas se sentem diante dessas questdes. Trés
perguntas podem auxiliar os alunos 1 — Mae, para vocé, o que é ser mulher?; 2- Mée, para vocé, o que é ser mae?
Maie, como vocé se sente sendo mulher e mae? As entrevistas devem ser feitas pelos proprios alunos, gravadas
no celular e/ou escritas. Nao € preciso fixar o género entrevista, deixe-os livres para colher os depoimentos, para
gravar a rotina matinal de suas maes ou outro momento do cotidiano ou simplesmente conversarem com elas. O

intuito principal é que os alunos possam, deliberadamente, observar suas maes.
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IV Contextualizacio histérica/culminincia das demais etapas - 2horas-aula

em sala — 7horas-aula para a culminancia das etapas

A contextualizacdo histérica também faz parte do escopo tradicional, trata-se de
verificar a obra dentro de seu contexto/periodo de sua producdo/publicacdo ou a época que ela
reflete. Na SD proposta por Cosson (2007, p. 87), essa etapa tem objetivo de “relacionar o
texto com a sociedade que o gerou ou com a qual se propde abordar internamente.” Essa
contextualizacdo pode ainda, consoante o autor, desdobrar-se em outras mediante os
interesses dos alunos como a contextualizacdo biogréifica ou a editorial.

Para essa contextualizacdo serd utilizada a metodologia da pesquisa extraclasse e
interdisciplinar, acerca do contexto de produg¢do do conto “Venha ver o pdr-do-sol” e terd
como objetivo principal perceber como o conto reflete ou representa a época de sua producao,
como ele se relaciona a outros produtos culturais, como a producio de Lygia Fagundes Telles
dialoga com outros discursos da época, além de compreender a relevancia do periodo para a
discussdo da condicdo feminina, através dos movimentos feministas, e da luta pela igualdade
de géneros. Nesse sentido, Dalvi (2013) aponta a pesquisa como um dos principios

fundamentais para o trabalho com a literatura na escola. Para a autora é preciso:

N

[..] Instituir a pesquisa € o conhecimento como inerentes a atividade de leitura
literdria (para ler um texto é necessdrio saber sobre ele, seu autor, seu suporte, seus
contextos, seus mecanismos, seus didlogos intertextuais, suas alusdes a historia)
(DALVI, 2013, p. 82).

Como se pode verificar, muito do que Dalvi (2013) manifesta como possibilidades
de conhecimento sobre o texto literdrio ja foi realizado em outras etapas desta SD. Portanto,
na culminancia desta contextualizac¢do, também serdo apresentados os textos produzidos pelos
alunos nas outras etapas como as minibiografias, produzidos na introdu¢do; os desfechos do
conto, produzidos na primeira interpretacao; os textos de opinido e os relatdrios, produzidos
pelos grupos na contextualizacdo temdtica, bem como os resultados das pesquisas feitas
especificamente nesta etapa.

Nio obstante, conforme consta no caderno 3 do PNAIC (2015), um dos desafios
da escola ainda tem sido o de superar a fragmentacdo do conhecimento feita através da
divisdo compartimentada dos componentes curriculares. Nesse sentido, hé diversas tentativas,
inclusive dos documentos oficiais, como a LDB N°. 9.394/96, de orientar o ensino para uma

perspectiva de integracdo do curriculo. Essas orientacdes resvalam nos Pardmetros
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Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), nas Orienta¢des Curriculares Nacionais (OCNEM,
2006), nas diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagcdo Béasica (BRASIL, 2013) e,
mais recentemente, no Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa (PNAIC,
2013/2014/2015), e no Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (2013/2014),
que propdem para a Educacio Basica um ensino pautado na interdisciplinaridade, como forma

global de construgdo e organizagdo do conhecimento, conforme citacio a seguir:

A interdisciplinaridade, como prerrogativa para a producdo e organiza¢do do
conhecimento escolar, é a reconstituicdo da totalidade pela relacdo entre os
conceitos originados a partir de distintos recortes da realidade, isto é, dos diversos
campos da ciéncia representados em disciplinas. Ela tem como objetivo possibilitar
a compreensdo do significado dos conceitos, das razdes e dos métodos pelos quais se
pode conhecer o real e aproprid-lo, em seu potencial, para o ser humano. (BRASIL,
2013, p. 25 - 26)

Diante disso, o trabalho pensado para essa etapa baseia-se na pratica pedagogica
interdisciplinar e visa fomentar a interacdo e intercomunicacdo entre as disciplinas
envolvidas, como forma de criar um contexto mais amplo e significativo de aprendizagem ao
modificar, sobretudo, a metodologia da pesquisa. Para tanto, o ideal € que o professor de
Lingua Portuguesa solicite a colaboragcdo dos professores de Artes, de Misica e de Historia
para auxiliarem os alunos no direcionamento das pesquisas, na compreensdo de como 0s
conhecimentos estdo interligados e nos meios mais vidveis de apresentacdo, como resultados

de uma constru¢do integrada.

Dica ao professor: Além dos documentos oficiais citados acima, para o aprofundamento da proposta de
integracdo do curriculo e a prética interdisciplinar, recomenda-se a leitura do Caderno IV da etapa I do Pacto

Nacional para o Fortalecimento do Ensino Médio (2013) disponivel em:
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/cadernos/web_caderno_4.pdf e o do Caderno 3 do Pacto
Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (2015), disponivel em:

http://pacto.mec.gov.br/images/pdf/Cadernos_2015/cadernos_novembro/pnaic_cad_3_19112015.pdf.

Na pesquisa serao analisadas as décadas de 60 e 70, tendo em vista que o conto
“Venha ver o por-do-sol” foi publicado nesse periodo, mais especificamente em 1970 no livro
Antes do baile verde. Dessa forma, cabe ao professor de Lingua Portuguesa, em conjunto com
os das demais disciplinas envolvidas, organizar grupos pequenos, de 4 alunos, no maximo,

distribuir e orientar as tarefas a serem realizadas por eles.



http://pactoensinomedio.mec.gov.br/images/pdf/cadernos/web_caderno_4.pdf
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Sugestao de distribuicao de tarefas aos grupos

Tarefas dos grupos

Forma de apresentacao

Orientacoes

Grupo 1 - Ird pesquisar sobre os

Montagem de um painel com

O professor de Histéria podera

principais fatos histéricos | imagens, noticias, reportagens, | auxiliar o grupo com as fontes de
ocorridos no Brasil na década de | charges, dentre outros textos que | pesquisa e com a selecdo das
60, como o golpe militar e | podem ser escolhidos pelos | informacdes a serem apresentadas
periodo de ditadura. alunos.

Grupo 2 - Ird pesquisar sobre a | O ideal é que a forma de |.O professor de Histéria podera

revolucdo feminista ocorrida na
década de 60, o movimento hippie
e também sobre os movimentos
de outras minorias como negros e
homossexuais em midias diversas.

apresentacdo seja a exibicdo de
um video que pode ser
documentdrio, reportagem ou
filme que trate de um dos
aspectos pesquisados,
preferencialmente, sobre as
questdes feministas.

auxiliar o grupo com as fontes de
pesquisas indicando filmes,
documentdrios ou reportagens que
tratem sobre esses assuntos. Também
poderd assisti-los com os alunos,
discutir e selecionar o texto que sera
apresentado.

Grupo 3-Iré realizar uma pesquisa
sobre as principais bandas e
musicas tocadas nas décadas de
60 e 70.

As cangdes pesquisadas devem
ser organizadas numa midia para
no dia da culminincia servirem
como musica ambiente e trilha
sonora da matiné a ser realizada
no final da tarde, apds as
apresentacoes dos trabalhos.

Caso a escola disponha, o professor
de musica/arte poderd ajudar o grupo
nessa pesquisa, apontando as bandas
que mais influenciaram 0
comportamento das pessoas na
época. Também poderd ajudé-los a
selecionar as  musicas  mais
significativas para serem tocadas na
matiné.

Grupo 4 — Ficara responsavel por
organizar os textos estudados nas
etapas  anteriores, 0s textos
produzidos pela turma, bem como
selecionar imagens de Lygia
Fagundes, livros da autora nos
quais consta o conto “Venha ver o
por-do-sol”, dentre outros.

Os alunos devem organizar oS
textos numa mesa de forma a
ficarem exposto ao publico no dia
da culminincia. Também devem
mostrar aos visitantes que se trata
de produgdes dos alunos acerca
do conto em estudo. Assim
poderdo ler as minibiografias da
autora, contar o enredo do conto,

O professor de Lingua Portuguesa
deve ajudar o grupo a organizar oS
textos para a exposicdo e orientar os
alunos a como fazer apresentagdo
oral para os visitantes.

ler os desfechos criados por
eles,falar sobre o tema, etc.
Grupo5 - Ird pesquisar o estilo de | Exposicdo de  objetos que | O professor de Artes pode ajudar o

vida das pessoas nas décadas de
60 e 70 moda/vestudrio, o que
faziam para se divertir, etc.

rementem as décadas de 60 e 70.
Com base nessa pesquisa, OS
alunos montardo seus looks para o
baile de encerramento.

grupo na pesquisa, mostrando como
a moda estd ligada ao estilo de vida
das pessoas, a exemplo dos hippies.
Também poderd montar uma oficina
de confecgdo de bijuterias coloridas,
ao estilo hippie, que podem ser
usadas pelos alunos no baile de
encerramento.

Grupo 6 — Ficard responsavel por
pesquisar os principais escritores
desse periodo, com énfase maior a
autoria feminina.

Pode ser feita uma exposi¢ao das
obras mais representativas de
cada escritor pesquisado. Os
alunos podem construir uma linha
do tempo com as obras e apontar
as temdticas que cada uma
aborda.

O professor de Lingua Portuguesa
pode orientar o grupo a fazer um
levantamento das obras  mais
representativas do periodo. Depois,
realizar com o grupo uma visita a
biblioteca e ajuda-los a selecionar as
que serdo expostas.

Grupo 7 - Fard uma pesquisa
sobre como as mulheres sdo
representadas em diversos
géneros textuais literdrios e ndo
literarios e em outras linguagens
como charges, cartuns, poemas,
romances, pecas de teatro,
cangdes, filmes, reportagens,

A apresentagdo pode ser em
forma de seminario visual sob o
titulo “A mulher sob diversas
Oticas.”

O professor de Lingua Portuguesa
pode auxiliar o grupo a selecionar os
textos que mais se aproximem da
temdtica do conto e dos textos
apresentados nas outras etapas. Além
disso, deverd ajuda-los a montar o
seminario de forma dindmica e
interativa com o publico.
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diferentes daqueles ja utilizado
nessa SD.

Grupo 8 - Esse grupo serd
formado pelos alunos que, na

etapa de leitura do conto,
realizaram-na de forma
dramatizada.

Os alunos irdo realizar a
dramatizacdo do conto. Como na
etapa da primeira interpretacdo os
alunos escreveram outros
desfechos, sugere-se que sejam
apresentadas trés versdes finais
para publico: a original e duas
escritas pelos alunos. Assim, a
plateia podera interagir
identificando a versdo original.

O ideal é que o professor de Artes e
o de Lingua Portuguesa trabalhem
em conjunto para ajudar os alunos a
estudarem o texto e decorar as falas.
E preciso também pesquisar uma
sonoplastia adequada para criar o
clima de tensdo, suspense e mistério
do conto, além da organizacdo do
cendrio (com elementos géticos) e da
caracterizagao das personagens.

Dica ao professor: Como as pesquisas sdo extraclasse, nao ha como prevé a duracdo. Mas é importante que se
destinem 2 horas-aula, uma para as primeiras orienta¢des e outra para verificar como a turma estd desenvolvendo
as pesquisas, se os alunos apresentam dificuldades, o que jid conseguiram produzir, se a escola e os demais
professores estao contribuindo, dentre outros aspectos. Nessa aula também € importante discutir com os alunos
sobre quais aspectos do contexto histérico podem ter influenciado a produg@o do conto em estudo.

A culminancia dessa etapa também engloba os resultados das atividades
realizadas nas anteriores, por isso sugere-se que seja organizada uma feira cultural, na qual os
trabalhos produzidos pelos alunos possam ser apresentados como resultado de suas
interpretacdes e compreensdes acerca dos varios aspectos que envolvem o conto “Venha ver o
por-do-sol”. Cosson (2007) sublinha que a feira cultural, como forma de registro e divulgacdo
das interpretacdes, é importante, principalmente, para o fortalecimento da comunidade de

leitores da escola, fundamental ao letramento literario. Assim o autor a define:

[...] trata-se de programa cultural da escola que envolve todas as disciplinas e, nesse
caso, os alunos apresentam resultados de estudos nas mais diversas dreas. Tendo um
cardter geral ou particular, a feira cultural converge para trocas de leituras e, nessas
trocas, fortalece-se a comunidade de leitores da escola (COSSON, 2007, p. 67).

Precisamente, a feira € um momento de enriquecimento cultural, através das
vdrias trocas, e ¢ uma forma excepcional de trazer a comunidade a escola, possibilitando-lhe
conhecer, apreciar e aprender com os trabalhos produzidos pelos alunos. E, pois, do ponto de
vista de vista do letramento, a transformacdo do conhecimento construido em ag¢des sociais.

E necessdrio articular com a gestdo escolar o dia mais adequado e a organizagio
do espaco no qual serdo realizadas as atividades seja o patio da escola, a quadra esportiva ou
outro que a escola dispuser. A comunidade escolar deve ser previamente convidada. Em
relacdo a organizacdo do tempo, as atividades didaticas, voltadas a comunidade escolar,
devem ser realizadas no horario da manha e, a tarde, deve ser destinada ao Baile anos 60 e 70

para os alunos, professores e demais funciondrios da escola. Para a realizacdo da feira
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cultural, sugere-se o roteiro apresentado abaixo que pode ser modificado, mediante a

realidade de cada escola.

Sugestao de Roteiro para a Feira Cultural

Atividade (s) Horario de inicio Duragao
1. Abertura oficial (fala oficial da 08h00min 10 min.
gestdo escolar e do professor
aplicador).
2. Apresentacdo teatral do conto 08h10min 30 min.

Venha ver o por-do-sol.

3. Realizacdo de palestra sobre a 08h40min 40 min
condicdo feminina. (Aquela ja
realizada para os alunos).

4. Intervalo 09h20min 15 min

5. Exibicdo do documentério ou 09h35min 35 min
reportagem sobre as questdes
feministas da década de 60.

6. Momento do publico visitar as 10h10min 50 min
exposigoes.
7. Apresentacdo do semindrio 11h. 40 min

visual e do grupo de samba ou
pessoa que participou da etapa de
contextualizacdo tematica,
cantando as duas cangdes
trabalhadas Ai, que saudades da
Amélia e Emilia.

8. Encerramento e avaliagdo do 11h40min 20min
professor.

9. Intervalo para o almogo 12 h 2h
10. Matiné - Baile anos 60 e 70. 14h 3h

No encerramento, o professor poderd convidar um visitante para fazer algumas
consideragdes acerca do evento.

Com a feira, os alunos terdo oportunidade de demostrar todo o conhecimento
construido ao longo do projeto da SD, acerca do conto e dos temas inerentes a ele, de forma
autdnoma e consciente. Por meio das exposi¢oes realizadas por eles, os visitantes entrardo em
contato com diversas formas de leitura/apresentacao do texto literdrio. Seja conhecendo a
biografia de seu autor, a época em que foi produzido, analisando os temas que dele emergem,
observando as multiplas relagdes que se estabelecem entre ele outros textos e outras
linguagens. Deve-se chegar a conclusdao de que as possibilidades de leitura de um texto
literario sdo multiplas e ndo se esgotam.

Com efeito, € um momento, ainda, de discussdo e reflexdo, visto que tanto a

palestra, quanto o documentério e o semindrio devem suscitar nos visitantes questionamentos

acerca da condi¢do feminina ao longo do tempo, dos esteredtipos e estigmas atribuidos a
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mulher e como certas ideologias contribuem para estabelecer uma cultura de violéncia contra

ela.

Dica ao professor: Como registro final, os alunos podem pensar na criagdo de um blog no qual poderdo postar
os textos utilizados na SD, com os comentarios e opinides manifestados nas atividades; os textos produzidos por
eles; indicar filmes, documentdrios e a leitura de outros textos que se relacionem ao que foi discutido aqui; abrir
espaco para discussdes e debates, dentre outras sugestdes. Tendo em vista que o blog € um espago de interagdo e
comunicag¢do e atinge um grande nimero de pessoas, ele pode ajudar na construcdo, consolidacdo e ampliacdo da
comunidade de leitores que se pretende formar. Mas, para que o blog seja, de fato, uma ideia vidvel € necessario
que sua construgdo seja feita em conjunto com o professor de Informadtica e sua alimentacdo acompanhada pelo
professor de Lingua Portuguesa. Caso a escola ndo disponha de um profissional da drea de informaitica, o
professor de LP pode verificar entre os alunos se hi algum que tenha conhecimentos na drea para construir o
blog. Para que o professor obtenha mais informag¢des sobre como trabalhar com esse recurso diditico e sua
relevancia, enquanto ferramenta pedagdgica, recomenda-se a leitura do artigo Blogs: um recurso e uma
estratégia pedagogica (2005), de Maria Jodo Gomes que trata especificamente do uso do blog em contexto
escolar como recurso e como estratégia pedagdgica. O texto pode ser encontrado no endereco eletrdnico:
https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/4499/1/Blogs-final.pdf

EXPANSAO - 2horas-aula

Ao elaborar a metodologia da SD, Cosson (2007) concebe o letramento literdrio
como um processo, dessa forma, o fim de uma sequéncia corresponde, necessariamente, ao
inicio de outra. Essa continuidade di-se através do que o autor nomeia como expansao, isto €,
dos multiplos didlogos estabelecidos entre o texto base da SD e outros que o precederam, que
lhes sdo contemporaneos ou que o sucederam. Nessa perspectiva, € preciso que o professor
tenha bem definido que a intertextualidade, antes de tudo, € interna aos textos e, por isso, €
necessario observar as vozes que ali estdo para compreender como € com quais textos
dialogam.

Para a proposta da SD, € conveniente que as relacOes intertextuais sejam
trabalhadas conforme a percepcdo e o interesse dos alunos, manifestados durante o
desenvolvimento das etapas. Entretanto, como ndo € possivel prever quais serdo as relacdes
intertextuais percebidas por eles, j4 que ndo se sabe quais sdo seus horizontes de expectativas,
propde-se, nesta etapa, uma das tantas possibilidades de expansao do conto “Venha ver o por-

do-sol”.

Dica ao professor: O conto “Venha ver o por-do-sol” dialoga com diversos outros textos. Ao longo da narrativa,
Telles dissemina vdrias referéncias a literatura que orientam o leitor a estabelecer os sentidos pretendidos por ela.
Como ja apontado nesse trabalho, ha didlogos com aspectos tipicos da literatura gética. Em outra medida, o
conto também alude a estética romantica, mas para romper com seus pressupostos. Nao obstante, no artigo A
petrificacdo do amor em “Venha ver o por do sol” (2013), as autoras, Isabel de Souza Santos e Suzana Yolanda
L. Machado Cénovas, fazem uma aproximagao pertinente entre o conto Lygiano e o mito da Medusa, argumenta-
se que essa leitura pode ser ttil ao professor que terd mais opgoes para o trabalho intertextual. O artigo pode ser
encontrado na versao PDF no endereco eletronico:
www.seer.ufs.br/index.php/interdisciplinar/article/download/1493/1316
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A este respeito, ¢ importante considerar que, no conto, Ricardo compara os olhos
de Raquel aos da hipotética prima Maria Emilia, olhos obliquos que remetem a dissimulacao.
Essa caracteristica € atribuida aos olhos da personagem Capitu, pelo agregado José Dias, no
romance Dom Casmurro, de Machado de Assis. No romance, tal atributo remete a suposta
dissimulacdo e traicdo de Capitu. No conto, ao fazer essa referéncia, Ricardo enfatiza que essa
caracteristica € intrinseca as mulheres. Assim, ele, conforme sugerem Santos e Céanovas
(2013), desvia o olhar do leitor para Raquel e tenta manipuld-lo a condena-la por té-lo
preterido. No final da narrativa de Telles, hd uma subversao, pois se constata, através das
diversas referéncias ao olhar de Ricardo feitas pelo narrador e de suas agdes, que ele, na
realidade, é quem dissimula o tempo todo, como se pode depreender a partir da sua reagcdao
quando Raquel comenta o quanto o novo namorado € rico:

Ele apanhou um pedregulho e fechou-o na mio. A pequenina rede de rugas voltou a
se estender em redor dos seus olhos. A fisionomia, tdo aberta e lisa, repentinamente

escureceu, envelhecida. Mas logo o sorriso reapareceu e as rugazinhas sumiram
(TELLES, 2004, p. 29).

A dissimulacdo de Ricardo se confirma quando, no final do conto, o leitor, guiado
agora pelo olhar de Raquel, examina a fechadura nova em contraste com a decrepitude do
lugar e percebe que tudo fora premeditado. Nesse momento, o leitor pode fazer um
retrospecto de todas as cenas em que Ricardo dissimula e constata a sua frieza e controle
emocional sem os quais ndo poderia concretizar a sua vinganca.

Feitas essas consideracdes, verifica-se a intertextualidade com o romance Dom
Casmurro, por meio da aproximagdo das personagens Capitu e Raquel. Vale ressaltar que os
alunos do 9° ano podem nao ter maturidade para empreenderem uma leitura tdo densa quanto
a da referida obra machadiana e que, conforme discutido no subtopico O livro didatico de
Lingua Portuguesa, a leitura de fragmentos ndo é produtiva. Assim, sugere-se que para esse
trabalho de cardter comparativo, seja utilizado o conto “Dez libras esterlinas” (2008), de Nilto
Maciel (Vide anexo VII). Trata-se de uma releitura do capitulo 106 do romance que tem como
foco a personagem Capitu. O intuito da atividade que se segue € instigar os alunos a
perceberem os aspectos que aproximam o conto em estudo ao “Dez libras esterlinas”, a fim de
ampliar seus horizontes de expectativas e, ainda, compreenderem que a intertextualidade é
propria da literatura. Antes de propor a atividade de expansao, reitera-se que Cosson (2007, p.

95) apresenta duas maneiras de realiza-la, a saber:

O trabalho de expansdo é essencialmente comparativo. Trata-se de colocar as duas
obras em contraste e confronto a partir de seus pontos de ligacdo. Isso pode ser feito
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com a comparagdo imediata entre duas obras ou ser desenvolvida de maneira
semelhante a sequéncia bdsica. Na primeira op¢do, a segunda obra € rapidamente
introduzida e sua leitura é condicionada a relagdo a ser estabelecida com a obra
primeira. O professor ja encaminha a atividade a ser feita antes da leitura da obra ou
logo depois. Na segunda opgdo, a sequéncia basica pode ser reduzida, eliminando-se
a etapa da motivagdo, uma vez que a leitura da obra primeira ja funciona como tal.
Apds a interpretacdo realiza-se a comparagdo entre as obras.

Tendo em vista a extensdo desta SD, a expansdo serd realizada nos moldes da

primeira op¢do sugerida por Cosson (2007).

Atividade — 2horas-aula

Para essa atividade, o professor deve fazer copias do conto “Dez libras esterlinas”
e da capa do livro do qual foi retirado, organizando-as para distribuir com os alunos. A capa é
muito sugestiva e traz uma série de informacdes importantes que podem suscitar discussoes
significativas e funcionar como a introdu¢do da obra. Na capa, consta a foto de Machado de
Assis, de modo que o professor poderd conversar com os alunos sobre a importancia desse
autor para a literatura brasileira, extraindo deles seus conhecimentos prévios. Também podera
explorar o porqué do titulo Capitu mandou flores: contos para Machado de Assis nos cem
anos de sua morte e mostrar a importancia dessa personagem imortalizada através de tantas
releituras em poemas, cancdes, filmes, minisséries, etc. Por fim, é preciso deixar claro que o
conto que irdo ler trata-se da releitura de um capitulo do romance Dom Casmurro.

Outro aspecto a ser ponderado, ¢ que no conto “Dez libras esterlinas™, o narrador
€ a personagem Capitu, assim, seria pertinente que fosse lido pelas vozes femininas da sala.
Também € uma forma de perceber a releviancia do foco narrativo, ja estudado na
contextualizacdo poética. Nessa perspectiva, apds a leitura, o professor deve explorar essa
questdo, para tanto, poderd contextualizar o momento de producdo do romance Dom
Casmurro, século XIX, fazer um pequeno resumo e explicar aos alunos que nele o narrador é
Bentinho e que este conta os fatos e acontecimentos a partir do seu ponto de vista, inclusive a
personagem Capitu é sempre mostrada através do seu olhar, isto €, o olhar do outro (que é
masculino) sobre ela. Nesse momento, o professor deve fazer os alunos perceberem que no
conto de releitura o autor concede a voz narrativa a Capitu. Esta, por sua vez, pode mostrar
suas angustias e subjetividades. O professor pode relembrar os focos narrativos e questionar a
turma sobre a importancia da mudanca de foco para o desenvolvimento da narrativa de “Dez

libras esterlinas”.



149

Ademais, o professor poderd incitar a discuss@o acerca da personagem Capitu
como ela se mostra no conto, suas angustias, seus questionamentos sobre propria vida e como
ela percebe a visdo do outro sobre si.

Apoés essa discussao inicial o professor podera realizar o trabalho propriamente
dito de comparacgdo entre os contos “Venha ver o por-do-sol” (2004) e “Dez libras esterlinas”
(2008). Para isso, deverd dividir a sala em grupos de 4 alunos; também é necessario que os
grupos tenham em maos ambos os contos. Em seguida, o professor deve propor que cada
grupo destaque um ponto de aproximacgdo entre as duas obras e o exponham oralmente. E
preciso dedicar muita aten¢cdo nesse momento, pois se trata da percepc¢ao dos alunos que deve
ser acolhida e analisada coletivamente, como forma de promover a compreensao
compartilhada. Nao obstante, é possivel também que os alunos destaquem pontos divergentes
entre as duas obras, visto que um texto pode dialogar com outro de variadas formas, seja para
confirma-lo, seja refutd-lo, transformé-lo, ou aprofundar um determinado aspecto, etc. O que

possibilita sempre uma nova producio de sentido.

Dica ao professor: Nao deixe de chamar a atengdo dos alunos para o fato de as duas narrativas serem contos e
que, apesar disso, apresentam estruturas bem diferentes. Enquanto o conto “Venha ver o pdr-do-sol” € marcado
pela forte descri¢ao do espago e pelo uso do discurso direto, em “Dez libras esterlinas” predomina o mondlogo
de Capitu, mesmo quando se trata do discurso direto ndo hd marcacio formal o que pode exigir do leitor maior
grau de ateng@o para fazer as inferéncias necessarias a compreensao. Discuta com eles as referéncias a vaidade
que podem ser observadas nos dois contos, bem como as remissdes aos olhos/ ao olhar presentes nos dois contos
e o que isso pode significar. Chame a ateng@o dos alunos para os varios sonhos que Capitu descreve, pois € neles
que as acdes do conto, de fato, acontecem. Seguindo as orientacdes dos PCN (1998), estimule-os a pensarem
sobre as implica¢des do contexto de producdo no processo de significacdo, pois mesmo sendo uma releitura, o
autor mantém o contexto original e mesmo concedendo voz narradora a Capitu seu destino néo € alterado.

Para ampliar a andlise, recomenda-se que seja utilizado o quadro comparativo

abaixo.

Quadro comparativo dos contos “Venha ver o por-do-sol” e “Dez libras esterlinas”

Aspectos analisados

“Venha ver o por-do-sol”

“Dez libras esterlinas”

Relacoes estabelecidas entre as
personagens

Ricardo é ex- namorado de Raquel
que no momento da narrativa
mantém um relacionamento com
um homem rico. Os trés
personagens formam uma espécie
de tridngulo amoroso.

Capitu e Bentinho sdo casados.
Escobar participa da vida do casal.
H4, através da descricio de um
sonho de Capitu, a sugestdo de um
tridngulo amoroso.

Como os personagens Ricardo e
Bentinho se sentem em relacio
aos seus opositores.

Sente-se inferior, pelo fato de o
novo companheiro de Raquel ser
rico.

Sente inveja, ciimes e também
inferioridade em relagdo a Escobar,
pois as qualidades deste sdo
ressaltadas pelo proprio Bentinho.

O olhar do outro masculino
(Ricardo e Bentinho) sobre as
personagens femininas Raquel e

Ricardo a vé como interesseira,
dissimulada e traidora.

Em um dos sonhos de Capitu
Bentinho a chama de pérfida,
sindbnimo de traidora.
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Capitu

Relacdo entre as personagens | Raquel € aprisionada em uma | Capitu também € acusada e
principais femininas/masculinas | catacumba, privada de sua | condenada por Bentinho, no conto
e destino das personagens | liberdade, de viver a vida que | hd referéncia ao seu exilio na
femininas escolhera. E  condenada por | Suica, fato que a priva do convivio
Ricardo por té-lo preterido. familiar como forma de castigo
pela sua suposta traicdo.

Sugere-se que o quadro seja apresentado aos alunos apenas com as informacoes
destacadas em negrito. Os grupos devem analisar os contos e selecionar as informacgdes
solicitadas. A dinamica da socializa¢do pode acontecer da seguinte forma: um grupo apresenta
suas consideracdes sobre o primeiro aspecto, o professor fard a mediacdo questionando os
demais se suas consideragdes sdo semelhantes ou divergem da que foi apresentada. E preciso
que o professor fique atento para, junto com os alunos, verificar o que hd em comum entre as
conclusdes a que chegaram os grupos e condenséi-las para o preenchimento do quadro.

E valido ressaltar que no quadro acima consta uma possivel “chave de resposta”,
mas o professor ndo deve limitar-se a ela, esperando uma reposta padrao dos alunos, pois
conforme Dalvi (2013, p.90) na avaliacio do trabalho com a literatura:

As questdes ou atividades devem ser contextualizadas num horizonte de expectativa

e devem possuir uma “chave de resposta” (ou coisa que o valha) clara, mas
suficientemente ampla para contemplar distintas perspectivas ou pontos de vista em

relagdo ao fato literario.

Portanto, é fundamental ouvir as respostas dos grupos e questiond-los como
chegaram a determinada resposta, quais inferéncias foram feitas, em quais partes do texto eles
identificaram as informacdes, quais referéncias foram consideradas, dentre outros. O mais
importante € fazer os alunos compreenderem as circunstancias que levaram as personagens
femininas nos dois contos a terem 0 mesmo destino — pontos de aproximacao — isto €, por que
ambas foram condenadas e como os autores articulam as narrativas de formas diferentes para
mostrar o olhar masculino sobre a mulher e, consequentemente, da sociedade em diferentes
épocas.

Como registro final, o professor pode solicitar que os grupos pesquisem outros
géneros textuais literdrios, ndo literdrios, de diferentes linguagens que, de alguma forma,
tratam acerca da personagem Capitu e montem uma pequena apresentacdo. Devem considerar,
principalmente, como cada um dos textos mostra essa personagem feminina, se ha espago
para que ela se mostre como no conto “Dez libras esterlinas”, se ela é apresentada sob outras

Oticas e como isso pode ser interpretado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao descortinar os fatores que tém impedido a efetivacio da promog¢do do
letramento literdrio no contexto escolar nacional, este trabalho buscou por teorias e sugestdes
que deem suporte a figura do professor, tdo confrontada no processo de ensino de literatura.
Assim, foram apresentadas aqui perspectivas e praticas de leitura literdria a serem
desenvolvidas pelo professor que visam corroborar na formacdo, ou melhor, no processo de
construgao do leitor de literatura, fomentando o letramento literdrio.

Héa de se considerar os caminhos percorridos por esta pesquisa na busca de
problematizar o ensino de Lingua Portuguesa. Nesse percurso, evidenciou-se que € dever da
escola, enquanto principal agéncia de letramento, promover estratégias pedagdgicas que
abordem os mais diversos géneros textuais que circulam na sociedade a fim de desenvolver as
competéncias de leitura, producdo textual oral e escrita com vistas a promo¢do dos mais
diversos tipos de letramento. Dessa forma, cabe a ela levar a efeito a efetivacdo do letramento
literario. O levantamento do estado da arte mostrou que autores, como Cosson (2007),
concebem o letramento literdrio como um processo que pressupde planejamento e estratégias
especificas de tratamento do texto literdrio, mas para que isso ocorra o professor precisa
entender-se como um agente de letramento.

A pesquisa também mostrou que no ensino fundamental II, além de ndo haver
uma disciplina especifica de literatura, esta € diluida no LDP e os textos literdrios, muitas
vezes, recebem o mesmo tratamento que os demais géneros textuais. Nao obstante, considera-
se, ainda, que esse material, constantemente, apresenta textos literarios inadequados a idade
dos alunos e fragmentados, o que culmina em leituras descontextualizadas. Isso mostra o
quanto o processo de escolarizagdo do texto literdrio precisa ser objeto de constante reflexdo.

Nesse sentido, através das discussOes sobre os conceitos de letramento
construidos ao longo do tempo e suas implica¢des para a formacao do leitor, constatou-se que,
para proporcionar o letramento literdrio, a escola precisa redimensionar o trabalho com a
leitura literaria, buscando estratégias que facam da leitura literdria uma constante na vida do
aluno para além dos limites da escola e que o torne capaz, como afirma Rouxel (2013, p.20),
“de construir o sentido de modo autonomo e de argumentar sua recepcao.” Portanto, o
letramento literdrio também pressupde o conhecimento das especificidades do texto literario
na sua dimensao estética, cultural, social, historica, politica e ideoldgica. Diante disso, autores

como Colomer (2007) e Cosson (2007) defendem a formag¢do de uma comunidade de leitores
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como espaco de interagdo e de compartilhamento de leituras e interpretacio como
possibilidade de ampliar a compreensdo do texto nas suas multiplas dimensdes.

Assim, a proposta metodoldgica da Sequéncia Didética, voltada a literatura, de
Cosson (2007), revelou-se como uma possibilidade de efetivar o letramento literario. Em
primeiro lugar, porque supera a distancia entre teoria e pratica, depois oferece ao professor o
planejamento e organizacdo de atividades vidveis no ambito escolar que partem sempre do
texto literdrio e envolvem leitura, andlise literaria e produgdo textual oral e escrita. Essa
metodologia alinha-se aos pressupostos do PROFLETRAS (Programa de Mestrado
profissional em Letras) que oferece, em rede nacional, formacdo a professores em atividade
no Ensino Fundamental como tentativa de preencher lacunas advindas de cursos de Letras
com matrizes curriculares que ndo contemplam devidamente a questdo do ensino lingua
portuguesa e, principalmente, o de literatura. Fundamentalmente, o curso, PROFLETRAS,
mune o professor com a teoria para que esta se converta em novas praticas, impelindo-o a
repensar suas metodologias de ensino.

Com base nesse didlogo e como resultado da pesquisa, o presente trabalho prop0os
a construcao de uma Sequéncia Didatica expandida que se espera que possa ser util como
instrumento de acdo aos professores de Lingua Portuguesa, além de ser um incentivo a
pesquisa. A SD, sugerida aqui, concebe a literatura como um organismo vivo, dindmico e
diversificado, bem como as multiplas relacdes estabelecidas com outros produtos e praticas
culturais, produzidos em tempos e espagos distintos. A diversidade de géneros e linguagens
utilizados para compor as atividades converge para ampliar os modos de ler dos alunos, além
de ampliar a percepcao sobre a literatura e a cultura. Nao obstante, nas etapas, a partir do que
0s textos suscitam, sdo propostas atividades de registro que integram leitura, producdo de
texto oral e escrita. Essa perspectiva compreende a formacdo dos alunos como sujeitos
autdbnomos e criticos porque os pde como construtores do proprio conhecimento, superando
uma dindmica tradicional de ensino baseado na transmissdo vertical de conhecimento por
parte do professor.

A SD indicada aqui € apenas uma das tantas possibilidades de trabalho com a
literatura. Ela mostra-se relevante porque permite perceber a importancia da democratizacao
da literatura através da escola, mas € imprescindivel que esse processo seja feito de maneira
consciente, assegurando aos alunos o direito a literatura de boa qualidade, diversificada e de
forma adequada.

Este é, sem duivida, um verdadeiro desafio para a escola e, mais especificamente,

para o professor, inserir o aluno nessa pratica social de uso da escrita tdo desprestigiada
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atualmente, em fun¢do da €nfase nos estudos de textos ditos utilitdrio, que € a literatura. Por
isso € necessdrio que o professor tenha definido um projeto de leitura literdria que,
primeiramente, oportunize aos alunos terem contato e conhecerem os textos literarios nas suas
multiplas dimensdes, obviamente sem esse contato jamais se tornardo leitores. Nao é preciso
lembrar — na verdade € preciso — que muitos alunos sé tém contato com o texto literdrio na
escola, o que ratifica a critica feita por Zilberman (2007), e outros, de que a literatura ainda é
restrita a um grupo determinado na sociedade, reafirmando a necessidade de dessacralizé-la,
isto é, torna-la acessivel a todos.

Em segundo lugar, é necessdrio considerar suas particularidades, trabalhando a
literatura através de estratégias que desenvolvam habilidades tanto cognitivas quanto
estéticas. Deve-se buscar os mecanismos que concorrem para se compreender como 0s
sentidos do texto sdo construidos, com o intuito de que os alunos tornem-se leitores capazes
de investir adequadamente nos textos literdrios; alunos-leitores que a partir de suas
necessidades pessoais e sociais realizem suas proprias escolhas literdrias; alunos-leitores para
quem a literatura tem um significado de problematizar o mundo e ressignificar sua propria
existéncia. Em outras palavras, sintetizando naquilo que o letramento tem mais intrinseco, um
aluno-leitor para quem a experiéncia com a literatura ndo se restrinja aos limites da escola,
mas que seja, de fato, uma prética social de identificacdo e reconhecimento/conhecimento da
alteridade.

A literatura precisa significar para os leitores/alunos, o como fazer para que ela
signifique no contexto escolar depende em grande parte da mediacdo do professor. Reitera-
se, portanto, a necessidade desse profissional dispor do conhecimento da ciéncia da literatura,
de ter uma base tedrico-critica-metodoldgica sélida a fim de que possa avaliar os materiais
didéticos disponiveis para o trabalho com a Lingua Portuguesa de forma critica, observando
as concepcoes de lingua, linguagem, texto, leitura e literatura circunscritas principalmente no
LDP, visto ser este o principal instrumento de apoio utilizado pelos professores. Além disso,
essa base é imprescindivel para que o professor possa propor abordagens do texto literdrio
sem descaracterizd-lo. Para tanto, precisa entender-se como um pesquisador em continua
formacao.

Nao obstante, €, ainda, pertinente considerar, consoante Dalvi (2013, p. 93), “que
nenhuma proposta, por mais bem intencionada que seja, estd livre ou isenta de inadequacdes,
conflitos externos e internos [..]”. Assim, ¢ preciso avaliar algumas dificuldades que possam
surgir mediante a execugdo da SD proposta neste trabalho. E fato que os professores estdo a

cada dia mais sobrecarregados e inserir uma proposta que articula diversas atividades e
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dispensa um longo tempo para o seu pleno desenvolvimento requer, por parte deles, um
planejamento minucioso para tornd-la vidvel. Nesse sentido, a fim de tornar esse processo
mais dindmico e ndo exaustivo tanto para professores quanto para os alunos, sugere-se que as
atividades sejam articuladas durante um periodo. Tendo em vista que as atividades da SD
articulam leitura, producio oral e escrita com vistas ao letramento literdrio, o professor podera
trabalhd-la como um projeto de Lingua Portuguesa, superando a fragmentacdo existente entre
o ensino de literatura e o de Lingua Materna que ainda persiste em muitas escolas. Também ¢é
importante que durante o desenvolvimento das atividades o professor destine um espago de
tempo para as discussdes entre os alunos, entre ele e os alunos sobre os géneros que estao
sendo trabalhados e a temdtica em questdo, o que poderd servir como um termometro para o
professor avaliar o que estd sendo construido, identificar falhas e/ou dificuldades e buscar
estratégias para superd-las.

Espera-se que o desenvolvimento das atividades atinja o objetivo principal deste
trabalho, promover o letramento literdrio, processo que pressupde, em primeiro lugar, fruicao
e prazer que advém da compreensdo dos textos. Ademais, como jd mencionado, a SD
construida aqui € uma proposta de interven¢do que procura ressignificar o trabalho com a
literatura nas séries finais do Ensino Fundamental II. Dessa forma os resultados s6 poderdao
ser observados a partir do desenvolvimento das atividades por parte dos professores. Além
disso, a SD estd aberta a modificacdes e a reformulacdes de acordo com as condi¢des de cada

escola e das necessidades dos sujeitos envolvidos.
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ANEXO I — O vagabundo na esplanada (Manuel da Fonseca), conto do qual foi extraido o exercicio de

compreensao analisado no subtépico 1.3 do capitulo inicial.

O vagabundo na esplanada

A surpresa, de mistura com um indefini-
do receio e o imediato desejo de mais acau-
telada perspectiva de observagio, levava os
transeuntes a afastarem-se de esguelha para

os lados do passeio.

Pela clareira que se abria, o vagabundo,
de mios nos bolsos das calgas, vinha, despreo
cupadamente, avenida abaixo.

Cerca de cinquenta anos, atarracado, ma-
gro, tudo nele era limpo, mas velho e cheio de
remendos. Sobre a esburacada camisola inte-
rior, o casaco puido nos cotovelos e demasiado
grande cafa-lhe dos ombros em largas pregas,
que ondulavam atrds das costas ao ritmo lento
da passada. Desfiadas nos joelhos, muito curtas,

as calgas deixavam a mostra as canelas, nuas,
finas de osso € nervo, saidas como duas ripas
dos sapatos cambados, Caido para a nuca, copa

achatada, aba as ondas, o chapéu semelhava uma auréola alvacenta.

Apesar de tudo isso, o rosto largo e anguloso do homem, de onde os olhos azuis-claros
irradiavam como que um sorriso de luminosa ironia e compreensivo perdio, erguia-se, in-
tacto e distante, numa serena dignidade.

Era assim, ao que se via, o seu natural comportamento de caminhar pela cidade.

Jétah

Alheado, mas condescendente, seguia pelo centro do passeio com a distraida seguranca |
de um miliondrio que obviamente se 15 para quem passa. Nio s6 por educagio -

mas também pelo simples motivo de ter m_ais e mclhor em que pensar.

O que nio sucedia aos transeuntes. Os quais, incrédulos ao primeiro relance, se des-
viavam, obliquos, da causa do seu espanto. E 2 vista do que lhes parecia um
homem livre de sujeigées, senhor de si préprio em qualquer circunstincia e lugar, logo, por
contraste, lhes ocorriam todos os problemas, todos os compaderios, todas as obrigacées que
os . E sempre submersos de prepotcnctas, sempre humilhados e sempre a
ﬁnglr que nada dlsso lhes acontecia.

Num instante, émbora se desconhecessem, aliviava-os a uninime m4 vontade contra
quem o vincadimente os affoncava em piena'rua. fronea, a vinganga surgia. fatavam dos
sapatos cambados, do fato de remendeos, do ridiculo chapéu. Consolava-os imaginar os
frios, as chuvas e as fomes que 0 homem havia de sofrer. Entretanto, alguém disse:

— Vé-se com cada sujeito.

Um senhor vestido de escuro, de pasta ncgra e luzidia, colocada ostensivamente ao alto
¢ bem segura sob o brago arqueado, murmurou azedamente:

“"‘%

o8,
-“
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— Que beneficio trard tal criatura 4 sociedade? ' -

— Devia era ser proibido que gente desta [classe] andasse pelas ruas da cidade — murmu-
rou, escandalizada, uma velha senhora a outra velha senhora de igual modo escandalizada.
E assim, resmungando, se dispersavam, cada um s suas obrigagbes, aos seus problemas.
Sem dar por tal, 0 homem seguia adiante. ‘

Junto dos Restauradores, a esplanada atraiu-lhe a atengio. De cabega inclinada para
trds, palpebras baixas, catou pelos bolsos umas tantas moedas, que pés na palma da mio. .
Com o dedo esticado, separou-as, contando-as conscienciosamente. Aguardou o sinal de
passagem e saiu da sombra dos prédios para o sol da tarde quente de verio.

A meio da esplanada havia uma mesa livre. Com o 2 vontade de um frequentador ha-
bitual, o homem sentou-se. ‘
. L4

Apés acomodar-se o melhor que o feitio da cadeira de ferro consentia, tirou os pés dos
sapatos, espalmou-os contra a frescura do empedrado, sob o toldo. As rugas abriram-lhe no
rosto curtido pelas soalheiras um sorriso de bem-estar.

Mas o fato e os modos da sua chegada haviam despertado nos ocupantes da esplanada,
mulheres ¢ homens, uma turbuléncia de expressées desaprovadoras. Ao desassossego de
semelhante atrevimento sucedera a indignagio.

Ausente, o homem entregava-se ao prazer de refrescar os pés cansados, quando um
inesperado golpe de vento ergueu do chio a folha inteira de um jornal, e enrolou-lha nas
canelas. O homem apanhou-a, abriu-a. Estendeu as pernas, cruzou um pé sobre o outro.
Céptico, mas curioso, pds-se a ler. ‘

O facto, de si tdo discreto, pareceu constituir a mixima ofensa para os presentes. Fran-
zidos, empertigaram-se, circunvagando os olhos, como se gritassem: “Pois nio hd um em-
pregado que venha expulsar daqui este tipo!” Nas caras, descompostas pelo desorbitado
melindre, havia o que quer que fosse de recalcada,
hedionda raiva contra 0 homem mal vestido e tran-
quibo, que lia o jornal na esplanada.

Um rapaz aproximou-se. Casaco branco, bandeja
sob o brago, muito senhor do seu dever. Mas, ao re-
parar no rosto do homem, tartamudeou:

S

— Nao pode...
E calou-se. O homem olhava-o com benevolén-

cia. — Disse?

— E reservado o direito de admissio — tornou o
rapaz, hesitando. — Estd além escrito.

Depois de ler o distico, 0 homem, com a placidez de quem, por mera distraccio, se
dispoe a aprender mais um dos confusos costumes da cidade, perguntou:

— Que direito vem a ser esse?

— Bem... — volveu o empregado. — A geréncia nio admite... Nio podem vir aqui.certas
pessoas. : :
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— E é a mim que vem dizer isso?

O homem estava deveras surpreendido. Encolhendo os ombros, como quem se pres-.
ta a um sacrificio, deu uma mirada pelas caras dos circunstantes. O azul-claro dos olhos-
embaciou-se-lhe. :

— Talvez que a geréncia tenha razio — concluiu ele, em tom baixo e magoado. — Aqui
para nés, também me nio parecem l4 grande coisa. O empregado nem podia falar.

Conciliador, j4 a preparar-se para continuar a leitura do jornal, o homem colocou as - |
moedas sobre a mesa, e pediu, delicadamente:

— Traga-me uma cerveja fresca, se faz favor. E diga a geréncia que os deixe ficar. Por
mim, ndo me importo. |
, Manuel da Fonseca. Yempo de soliddo. Lisboa: Editorial Caminho, 1985.

Texto disponivel no Livro Didético Lingua Portuguesa - Col. Tecendo Linguagens (OLIVEIRA et al, 2012, p.
20 -21-22) ’
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ANEXO II - “Venha ver o por-do-sol” (Lygia Fagundes Telles), conto base da SD proposta neste trabalho.

Venha ver o pér-do-sol

Ela; subiu sem pressa a tortuosa ladeira. A medida
que avangava, as casas iam rareando, modestas casas espalhadas sem
simetria e ithadas em terrenos baldios, No meio da rua sem calga-
mento, coberta aqui e ali par um mato rasteiro, algumas criangas
brincavam de roda. A débil cantiga infanal era a Ginica nota viva na
quietude da tarde:

Ele a esperava encostado a uma drvore. Esguio ¢ magro, meti-
do num largo blusio azul-marinho, cabelos crescidos e desalinha-
dos, tinha um jeito jovial de estudante,

— Minha guerida Raquel.

Ela encarou-o, séria. E olhou para os préprios sapatos. .

— Veja que lama. $6 mesmo voct inventaria um encontro. num
lugar destes. Que idéia, Ricardo, que idéial Tive que descer do uﬁ.@,

* 14 longe, jamais ele chegaria agui em cima.
Ele riu entre malicioso e ingénuo.
— Jamais? Pensei que viesse vestida esportivamente € 2gora |
_ aparece nessa elegincia. Quando vocé andava comigo, usava U
| sapatdes de sete léguas, lembra?
| ~ Foi para me dizer isso que voce me fez subir até aqui? — g

|
1
|
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— Ah, Raguel... — e ele tomou-a pelo brago. — Vocé esti uma
coisa de linda. E fuma agora uns cigarrinhos pilantras, azul e dou-
rado. Juro que eu tinha que ver ainda uma vez toda essa beleza,
sentir esse perfume. Entio? Fiz mal?

— Podia ter escothido um outro lugar, ndo? — Abrandara a voz.
~ E o que ¢ isso ai? Um cemitério?

Ele voltou-se para o velho muro arruinade. Indicou com o
olhar o portio de ferro, carcomido pela ferrugem.

— Cemitério abandonado, meu anjo. Vivos e mortds, deserta-
ram todos. Nem os fantasmas sobraram. olha ai como as crianci-
nhas brincam sem medo — acrescentou apontando as criangas
rodando na sua ciranda,

Ela tragou lentamente. Soprou a fumaga na cara do compa-
nheiro.

— Ricardo e suas idéias. E agora? Qual é o programa?

Brandamente ele a tomou pela cintura.

— Conhego bem tudo isso, minha gente ¢std enterrada ai.
Vamos entrar um instante_e te mostrarei o por-do-sol mais lindo
do mundo.

Ela encarou-o um instante. E vergou a cabega para tris numa
risada. '

— Ver o pér-do-sol? Ah, meu Deus... Fabuloso, fabuloso! Me
implora um dltimo encontro, me atormenta dias seguidos, me faz
vir de longe para esta buraqueira, 56 mais uma vez, s6 mais uma! E
para qué? Para ver o por-do-sol num cemitério,

Ele riu também, afetando encabulamento como um mening
pilhado em falta,

~ Raquel, minha querida, nio faga assim comigo. Vocé sabe
que eu gostaria era de te levar a0 meu aparfamento, mas fiquei
mais pobre ainda, como se isso fosse possivel. Moro agora numa
pensic horrenda, a dona ¢ uma Medusa que vive espiando pelo
buraco da fechadura. h

— E vocé acha que eu iria?

. Venha ver o pér-do-sal
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= Nio se zangue; sei que nio iria, vocé esti sendo fidelissima.
Entdo pensel, se pudéssemos conversar tm pouco numa rua afas-
tada... — disse ele, aproximando-se mais. Acariciou-lhe o braco
com as pontas dos dedos. Ficou sério. E aos poucos; infimeras
rugazinhas foram-se formando em redor dos seus olhos ligeira-
mente apertados. Os leques de rugas s¢ aprofundaram numa
expressio astuta. Nao era nesse instante tio Jovem come aparenta-
va. Mas logo sorriu e a rede de rugas desaparecen sem deixar
vestigio. Voltou-The novamente o ar inexperiente e meio desaten-
to. — Viocé fez bem em wir, x

= Quer dizer que o programa... E ndo podiamos tomar algu-
ma coisa num bar?

= Estou sem dinheiro, meu anjo, vé s¢ entende.

— Mas eu pago.

= Com o dinheiro dele? Prefiro beber formicida. Escolhi este
passeio porque ¢ de graga e muito decente, nao pode haver um pas-
seio mais decente, ndo concorda comigo? Até romantico.

Ela olhou em redor, Puxou o braco ghie ele apertava.

— Foi um risco enorme, Ricardo. Ele é ciumentissimo. Esti
farte de saber que tive meus casos. Se nos pilha juntos, entio sim,
quero so ver se alguma das suas fabulosas id&ias vai me consertar a
vida, ‘

= Mas me lembrei deste lugar justamente porque nio quero que
vOcE se arrisque, meu anjo. Nio tem hugar mais discreto do que um
cemitério abandonado, veja, completamente abandonado — prosse-
guiu ele, abrindo o portio. Os velhos gonzos gemeram, — Jamais seu
Amigo ou um amigo do seu amigo saberd que estivemos agui.

~E um ;ﬁﬁn"'enhrmu ja disse. Nio insista nessas brincadeiras,
por favor. E se vem um enterro? Nio suporto éhterros,

= Mas enterro de quem? Ragquel, Raquel, quantas VERES preci-
S0 repetir a mesma coisa? Hi séculos ninguém mais é enterrado
aqui, acho que nem os 0ss0s sobraram, que bobagem. Vem comi-
g0, pode me dar o brago, nia tenha medo,

Antalogia — Meus contos preferidos
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O mato rasteiro dominava tudo. E ndo satisfeito de ter-se alas-
mado furioso pelos canteiros; subira pelas sepulturas, infiltrara—se
dvido pelos rachGes dos mirmores, invadira as alamedas de pedre-
gulhes esverdinhados, como se quisesse com sua violenta forga de
vida cobrir para sempre os Gltimos vestigios da morte. Foram
andando pela longa alameda banhada de sol. Os passos de ambos
[Es50avam sonoros como uma estranha misica feita do som das
folhas secas trituradassobre os pedregulhos. Amuada mas obedien-
te, ela se deixava conduzir como uma crianga. As vezes mostrava
certa curiosidade por uma ou outra sepultura com os palidos meda-
lhoes de remratos esmaltados.

- E imenso, hem? E tio miseravel, nunca vi om cemitéric
mais miserivel, que deéprimente — exclamou ela; atirando a ponta
do cigarro na direcio de wm anjinho de cabe¢a decepada. — Vamos
embora, Ricardo, chega.

— Ah, Raquel, olha um pouco para esta tarde! Deprimente por

que? Nio sei onde foi que eu li, a beleza niio estd nem na luz da
manhi nem na sombra da noite, estd no crepisculo, nesse meio-
tom, nessa ambigiiidade. Estou-lhe dando um crepisculo numa
bandeja e voce se queixa.

— Nio gosto de cemitério, ji disse. E ainda mais cemitério
pobre.
Debcadamente ele beijou-lhe a mio.

= Voce prometeu dar wm fim de tarde a este seu escravo,

~ E, mas fiz mal. Pode ser muito engracado, mas nio quero me
ArFISCar mais.

— Ele € tio rico assim?

= Rigquissimo. Vai me levar agora numa viagem fabulosa até o
Oriente. Ja ouviu falar no Oriente? Vamos até o Oriente, meu caro.

Ele apanhou um pedregulho e fechou-o na mio. A pequenina
rede de rugas voltou a se estender em redor dos seus olhos, A fisio-
nomia, tio aberta ¢ hisa, repentinamente escurecen, envelhecida.
Mas logo o sorriso reapareceu e as rugazinhas sumiram.

Venha ver o pér-do-sol

29

170



e

~ Eu também te levei um dia para passear de barco, lembra?

‘Recostando a cabeca no ombro do homem, ela retardou o
passo.

— Sabe, Ricardo, acho que voct é mesmo meio antd... Mas
apesar de tudo, tenho is vezes saudade daquele tempo. Que ano
aquele. Quando penso, ndo entendo come agiientei tanto, imagi-
ne, wmn ano! '

— E que vocé tinha lido A dama das camélias, ficou assim toda
frigil, toda sentimental. E agora? Que romance vocé estd lendo
agora? -

— Nenhum — respondeu ela franzindo os labios. Deteve-se para
ler a inscrigio de uma laje despedagada: — A minha querida esposa,
eternas saudades — len em voz baixa. — Pois sim. Durou pouco essa
eternidade.

Ele atirou o pedregulho num canteiro ressequido.

— Mas é esse abandono na morte que faz o encanto disto. Nio
se encontra mais a menor intervengio dos vivos, a estiipida inter-
vengio dos vivos. Veja — disse apontando uma Sepultura fendida, a
erva daninha brotando insélita de dentro da fenda — o musgo ji
cobriu o nome da pedra. Por cima do musgo, ainda virio as raizes,
depois as folhas... Esta a morte perfeita, nem lembranga, nem sau-
dade, nem o nome sequer. Nem isso. '

Ela aconchegou-se mais a ele. Bocejou.

— Bsta bem, nias agora vamos embora que j& me diverti muito,
faz tempo que ndo me divirto tnto, s6 MeEsSMO UM €ara Como voce
podia me fazer divertir assim. — Deu-lhe um ripido beijo na face.
— Chega, Ricardp, quero ir embora.

— Mais alguns passos...

— Mas este cemitério nio acaba mais, ji andamosquilometros! —
Olhiou para tris. — Nunca andei tanto, Ricardo, vou ficar exausta.

— A boa vida te deixou preguicosa? Que feio — lamentou ele,
impelindo-a para frente. — Dobrando esta alameda, fica 0 jazigo da
minha gente, & de 13 que se vé o por-do-sol. Sabe, Raquel, andei
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nuitas vezes por aqui de maos dadas com minha prima. Tinhamos
entio deze anos. Todos os domingos minha mde vinha trazer flo-
s e arrumiar nossa capelinha onde ja estava enterrado meu pai. Eo
e minha priminha vinhamos com ela ¢ ficivameos por ai, de mios
dadas; fazendo tantos planos. Agora as duas estio mortas,

— Sua prima também?

— Também. Morreu quando completou quinze anos. Nio era
propriamente bonita, mas tinha uns olhos... Eram assim verdes
coma os seus, parecidos com os seus. Extraordinirio, Raquel,
extraotdinario como vocés duas,.. Penso agora que toda a beleza
dela residia apenas nos olhos, assim meio obliguos, como os seus.

— Voces se amaram?

— Ela me amou. Foi a Gnica criatura que... — Fez um gesto. —
Enfim, nip tem importincia.

Ragquel tirou-lhe o cigarro, tragou e depois devolveu-o,

— Eu gostei de vioee, Ricardo. ,

— E eu te amei. E te amo ainda. Percebe agora a diferenga?

Um pissaro rompeu o cipreste ¢ soltou um grito. Ela estre-
meceu, =

— Esfrion, nio? Vamos embora.

— Ji chegamos, meu anjo. Aqui estio meus mortos.

Pararam diante de uma capelinha coberta de alto a baixo por
uma trepadeira selvagem, que a envolvia num furioso abrago de
cipos e folhas. A estreita porta rangeu quando ele a abriu de par em

par. A luz invadiu um cubiculo de paredes enegrecidas, cheias de

estrias de antigas goteiras. No centro do cubiculo, um altar meio
desmuantelado, coberto por uma roalha que adquirira a cor do
tempo. Dois vasos de desbotada opalina ladeavam um tosco crucifi-
x0 de madeira: Entre os brages da cruz, uma aranha recera dois
triangulos de teias ji rompidas, pendendo como farrapos de um
manto que alguém colocara sobre os ombros do Cristo. Na parede
lateral, 3 direita da porta, uma portinhola de ferro dando acesso para
unta escada de pedra, descendo em caracol para a catacumba.

Vewha ver o pdr-do-sol
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Ela entrou na ponta dos pés, evitando rogar mesmo de leve
naqueles restos da capelinha.

~ Que triste que ¢ isto, Ricardo. Nunca mais voce esteve aqui?

Ele tocou na face da imagem recoberta de poeira. Sorria,
melancolico.

— Sei que vocé gostaria de encontrar tudo impinhe, flores nos

_vasos, velas, sinais da minha dedicagio, certo? Mas ja disse que o

que mais amo neste cemitério ¢ precisamente este abandono, esta
solidio. As pontes com o outro mundo foram cortadas ¢ aqui a
morte se isolou total. Absoluta. 2

Ela adiantou-se e espiou através das enferrujadas barras de

ferro da portnhola. Na semi-obscuridade do subsolo, os gavetdes

se estendiam aa longo das quatro paredes que formavam um estrei-
to retingulo cinzento.

— E 1i embamxo?

— Pois 14 estdo as gavetas. E nas gavetas, minhas raizes. P6, meu
anjo, pb — murmurou ele. Abriu a portinhola ¢ descen a escada.
Aproximou-se de uma gaveta no centro da paréde, segurando
firme na al¢a de bronze, como se fosse puxi-la. = A comoda de
pedra. Nio ¢ grandiosa?

Detendo-se no topo da escada, ela inclinou-se mais para ver
melhor. : :

— Todas essas gavetas estdo cheias?

— Cheias?... 56 as que tém um retrato e a inscricdo, estd vendo?
MNesta esti o retrato da minha mae, aqui ficon minha mie — pros-
seguiu ele tocando com as pontas dos dedos num medalhio esmal-

- rado, embutide no centro da gaveta,
Ela cruzou os bragos. Falou baixinho, um ligeiro tremor na voz.

— Vamios, Ricardo, vamos:

— Vocé estd com medo.

— Claro que nio, estou ¢ com frie. Suba e vamos embora,
estou com frio.
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Ele nio respondeu. Adiantara-se até um dos gavetdes na pare-
de oposta € acenden um fasforo. Inclinou-se para o medalhio
frouxamente iluminado,

= A priminha Maria Emilia. Lembro-me até do dia em que
tirou esse retrato, duas semanas antes de morrer... Prendeu os cabe=
los com umia fita azul e veio se exibir, estou bonita? Estou bonita?
— Falava agora consigo mesmo. doce e gravemente. — Nio é que
fosse bofiita, mas os olhos... Venha ver, Raquel, & impressionante
coma tinha olhos iguais aos seus, A :

Ela desceu a escada, encolhendo-se para nio esbarrar em nada.

~ Que frio faz aqui, E que escuro, nio estou enxergando!

Acendendo outro fasforo, ele ofereceu-o i companheira.

— Pegue, di para ver muito bem... — Afastou-se para o hdo. —
PReepare nos olhos.

—Mas estd tdo desbotado, mal se vé que & uma méca... — Antes
da chama se apagar, aproximou-a da inscrigao feita na pedra. Leu
em voz alta, lentamente. — Maria Emilia, nascids em vinte de maio
de mil e oitocentos ¢ falecida.,, — Deixou cair o palito ¢ ficou um
instante imovel. — Mas esta nio podia ser sua namorada, morreu hi
mais de cem anoes! Seu menti...

Um baque metilico decepou-lhe a palavra pelo meio. Olhou
em redor. A pega estava deserta. Voltou o olhar para a escada. No
topo, Ricardo a observava por detris da portinhola fechada, Tinha
seu sorriso meio inocente, meio malicioso.

— Isto nunca foi o jazigo de sua familia, seu mentroso!

Brincadeira mais cretinal — exclamou ela, subindo rapidamente a
escada. — MNio tem graca nenhuma, ouviu?

Ele esperou que ela chegasse quase a tocar o trinco da porti-
nhola de ferro. Entio den uma volta i chave, arrancou-a da fecha—
dura e saltou para tris.

- Ricardo. abre isto imediatamente! Vamos, i:?letliamn'ig:_nte_! -
ordenou, torcendo o trinco. — Detesto este tipo de brincadeira,

Fenha ver o p«_i_r:_-duuml'
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vocé sabe disso. Seu idiota! E no que di seguir a cabega de um
idiota desses. Brincadeira mais estiipidal

— UUma réstia de sol vai entrar pela frincha da porta, tém uma
frincha na porta. Depois vai se afastando devagarinho, bem deva-
garinho. Voo terd o por-do-sol mais belo do mundo.

Elx sacudia a portinhola. :

" — Rigardo, chega, ja disse! Chega! Abre imediatamente, ime-
diatamente! — Sacudiu a portinhola com mais forca ainda, agarrou-
se a ela, dependurando-se por entre as grades. Ficou ofegante, os
olhos cheios de ligrimas, Ensaion um sorriso. — Ouga, meu bem,
foi engragadissimo, mas agora preciso ir mesmo, vames, abra...

Ele ji nido sorria. Estava sério, os elhos diminuidos. Em redor
deles, reapareceram as rugazinhas abertas em leque,

— Boa noite, Raguel.

~ Chega, Ricardo! Vocé vai me pagarl... — gritou ela, esten-
dendo os bragos por entre as grades, tentando agarri-lo, — Cretino!
Me da a chave desta porcaria, vamos! — exigiu, exgminando a
fechadura nova em folha, Examinon em seguida as grades cobertas
por uma crosta de ferrugem. Imobilizou-se. Foi erguendo o olhar
até a chave que ele balancava pela argola, como um péndulo,
Encarou-o, apertando contra a grade a face sem cor. Esbugalhou os
olhos num espasmo ¢ amolecen o corpo. Foi escorregando. — Nao,
o B

Voltado ainda para ¢la, ele chegara até a porta e abriu os bra-
¢os. Foi puxando as duas folhas escancaradas.

— Boa noite, meu anjo.

" Os labios dela se pregavam um ao outro, como s entre eles
houvesse cola. Os olhos rodavam pesadamente numa expressio
embrutecida.

- Nio...
Guardando a chave no bolso, ele retomou o caminho percorri-
do. No breve siléncio, o som dos pedregulhos se entrechocando
. tOmidos sob seus sapatos. E, de repente, o grito medonho, inamano:
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~NAO!

Durante algum tempo ele ainda ouvin os gritos que se multi-
plicaram, semelhantes aos de um animal sendo estragalhado.
Depois, os vivos foram ficando mais remotos, abafados como se
viessem das profundezas da terra. Assim que atingiu o pertio do
cemitério, ele langou ae peente um olhar mortico. Ficou atento.
MNenhum ouvido humano escutaria agora qualquer chamado.
Acenden um cigarro e foi descendo a ladeira. Criangas ao longe

brincavam de roda.

Ferha ver o por-do-sol 35
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ANEXO IV - Quadro sobre os esteredtipos femininos na literatura.

ESTEREOTIPOS o TURA CONO-
FEMININOS LA LITERA TACAO
i i Liicia (Luciola, de José de Alencar); Capita (Dom Casnurro,

e S; u[?umﬂu de Machado de Assis); Ema (Madame Bovary, de Gustave Negativa
PEERSR S DL Flaubert); Luisa (O prinio Basilio, de Eca de Queiroz)
Mulher como megera Juliana (O primo Basilio, de Ega de Queiroz) MNegativa
Mulher-anjo &/ou
indefesa ¢fou incapaz ¢fou | Teresa{Amor de perdigdo, de Camilo Castelo Brarnco). Positiva
impotente

Quadro 3. O modo tradicional de representagio da mulher na heeratura.
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ANEXO V - Poema “The Angel in the House”.




ANEXO VI - Cancdo “Um a um”/ configuragdo sugerida no video trabalhado na etapa de

contextualizacdo presentificadora.
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ANEXO VII - Conto “Dez libras esterlinas”.

Dez Libras Esterlinas

(:: nlsrraram ninha ara na Rua de Matacavalos e na praia da
Gﬁmm&mﬂwﬁhﬁﬁﬁ rredores da infincia. Meu corpo desce-
rdo & cova funda em algummﬁq.mliﬁemmulhm Com ele desa-
parecerao os idilios de menina, os olhos de ressaca, desvios de ser,
Entregaram-me 3s frias suicas do senhor abandono, eu sonhadora de
infinitas, alamedas de ipés, jardins de nunca mais. Tudo por dez libras ester-
linas. ﬂnpﬂrmmﬁmquﬂ}aamnmmﬁdo tem os olhos volta
para si mesmo, mmnfesm@hammumu&udcmharacabc@edg
mmmmm&asma&pademm

Mataﬁavahs. o muro em qtteﬁﬁmhﬂmnmmtee de Bentinho, aquela
paixdo, aquele amor brotado do chao, de nossos pés inquictos, de nossos
eﬁlmqua vimn nténimhﬁﬂ. E por onde andas, meu filho? Por que queres
ldve nmhmgfmhuﬁmdemunda?l‘wm
| praias d# m cidade? Em teus olhos vejo tempestades.
que.lﬁase,mapmmam Vejo fagulhas no horizonte, E lavas de ligrimas:
TOS MEUS CAMPOs.
MmamﬂsmnhmdemmﬁmdﬁwmnaMﬂmde“
ser conduzida em carruagens de ouro — nenhum deles se concretizou.
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Porque Ezequiel ¢ incompleto para mim. Nasceu, existe, mas é como se fi-
vesse nascido depois de tudo ou existisse além de mim.
Juntei moeda apés moeda ¢ as guardei como quem guarda segredos.
Sobras do que me dava Bentinho para despesas mensais. Escondi-as com
cuidado e medo, como quem oculta pedagos de solidao debaixo do traves-

seiro. Moedas que nunca se transformaram em riqueza, em oure, em potes:

de ouro, Pois elas rolaram num repente, como se vivas fossem, rodaram no
rumo do mar, do abismo. Giraram diante de nossos olhos ¢ nada pudemos
fazer, nem eu, nem Bento, Rolaram e atrés delas fomes. Primeiro Escobar,
em bracadas de ndufrago. Entanto, as moedas desciam ao fundo, pelo peso
delas, pelo fulgor do sol, pelo calor dos dias. Corremos também eu e Beiito,
separados, desunidos, como se fosse possivel reavé-las, impedir o seu sumi-
0, em sua inexordvel descida ao fundo de nos mesmos. Descaimos para o
abismio, atrds daquelas libras esterlinas, e nele afundamos. E tudo se deu aos
Poucos. Minha queda teve inicio no dia em que confidenciei a Fscobar a
vontade de juntar dinheiro e transformi-lo em ouro. Nio, minha ‘queda
vem de muito antes, Vem do tempo do semindrio. Bentinho me falava do
novo amigo Escobar. Real¢ava suas qualidades, como a de saber calcular
depressa ¢ bem. Os anos passavam ¢ mais Bento se afeicoava a Escobar.
‘Quando este se fez negociante de café, Bentinho passou dias e dias a prever

- fiquezas para 0 amigo. Quando se conheceram, pareceu-me encantado. Fa-
lou-me dos olhos, das maos, dos pés, da fala do outro. Nao senti citimes,
porque estes ele os tinha em profusao. Mais do que apélices no cofre, Além
disso, ndo bastassem os citimes, José Dias vivia a lhe encher o espirito de
maledicéncias de mim,

Para que queres ouro, Ehpitu? Eu me calei, Eu queria muito ouro, como.

o dos tesouros antigos, Ouro em barras, em j6ias. Mas como fazer isto sem
que Bentinho desconfiasse? Numa das nossas visitas a Escobar ¢ Sanchinha,
‘em Andarai, aproveitei uma distracio de Bento ¢ me refugiei no jardim.
'_Emuhar me seguiu. Postei-me atrds de uma divore. Ele se aproximeu, a pas-
50 lento, e parou as minhas costas. Senti a sua presenca. Ndo seria a de
Bentinho. O cheiro de um e de outro nao se confundia. Virei-me. Ele enfiou
0s olhos rios meus, sorriu. O que eu escondia? Em um instante, disse-The
tudo. E onde estio as libras, tunhndmhaiElcasnuﬂmruhmuqtm
sempre. De Capitu ndo queria me chamar. Por qué? Marquei encontro em
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minha casa. Fosse numa hora em que meu marido estivesse ausente. By nao
Imaginava outra coisa, sendo ouro. 3
Tive um sonho enigmdtico hd poucos dias. Eramos criancas e brincéva-
mos o5 trés: ew, Bentinho e Escobar. Mas como isto se de, se rﬁacam
finado ainda menino? Talvez fosse Ezequiel. Andévamos por um quintal
vasto e tenebroso. Havia drvores aqui e ali. Muros nio se viam. Eu pe
nha: vmﬁmmaqmeeumen mé esconder. l}mmeacharpnmm
nhard um beijo. E dez libras esterlinas. De onde vocé tirard essas libras? Or
~bobinhos, cada um de vocés me dari cinco libras de faz-de-conta. E o
ﬂmmmmpmaﬂnhm voavam pelos galhos, cantavam, pou
numd e noutra drvore. Eu parava, nac me deixava Ver, Quvia passos e

ali, além de nés? Subito via diante de mim enorme serpente: Quer
o fruto do amor? Ou o da riqueza? Que queres mais, menina? Assy
mrmﬁbwﬁnsmedepmmmﬁmbar,qucmabmwme
atrds dele os olhos de Bentinho me chamavam de pérfida. Empalid
recuava. Bento, irado, ) EMpUrraya o outro para as dguas do lago.
cafa n'dgua, afogava-se, debatia-se, afundava. Eu gritava: vamos so
elemﬁﬁmﬁﬂmmmpmm Nao, ndo irei salvi-lo.
tﬂ.mmamugmrmmhava até nGs. Eu ndo disse que ele se salva-
MMMMMEWBM&EK@r
Sonhos sdmm se repetem com freqiiéncia. Estou sempre acusada.
acuada, p a, humithada. Fora dos sonhos, vivo de solidio ¢
Pnhmpﬂmwdehﬁwﬂmcd;pmadaﬂlémﬁprmm
calor que me envolveu durante dias e dias, asensacio de estar a me queiman,
como se minha alma se abrasasse. :
Hﬂﬂﬁﬂ&ﬁﬂﬂhﬂ.ﬂa&hﬁf&,hﬁﬂhﬂu&mt&mib&ndﬁdﬂﬁ
agonizava. Ele me confortava: vou te curar. Mas terds de engolir estas dé
&mmwmn@mmﬁmﬂu?%mmﬁ,_
meira, Ezequiel, o filho de vocés, desaparecerd, como se ndo tivesse niase
Nio serd sequer lembranga. Ndo terd passado de designio. Mas tua
com isso. Nie, et ndo a matarei. Extinguirei, sim, a minha dor. A s
pﬂlﬂalﬂmtaﬁﬁmmdﬁmmn,mmmaﬁuiﬁninhmwem{“
vapor que a trouxe até aqui nunca tivesse atracado em porto
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Devorada a terceira libra, estards em Catumbi, Ndo continues, Bentinho,

isto ¢ loucura. Loucura € te ver aqui. Vai, assenta-te na tua sege de luxiria,

vai passear com as tuas bailarinas, enfeitar de ouro o pescoco delas. Vai,

meu comborgo. Pois ao deglutir Capitu a quarta libra, tu te matards no mar.

Dards bracadas e mais bracadas, como se buscasses o inacessivel, e, cansado,
sucumbirds e serds conduzido sem vida & areia. Na guinta dose, estards no
:._aam'inﬁrio e falards a mig tuas inigltidades. Consumida a sexta, viveremos,
y Capitu ¢ en, dias e noites sem fim ¢ sem principio. Na.séftim? falarei de es-
trelas para Capitu, que olhard para mim como se eu fosse o cén. Ao ingerir
a oitava libra, estarei rapaz; serei bonito e Capitu me adorard. Chegada a
- mona, deixarei o semindrio e, livre, buscarei Capitu. Ao introduzir na boca
“a décima pogio, estaremos em Matacavalos, seremos criangas, tu ndo exis-
tirds para nés, eu a beijarei, farei suas trancas, estarei em seus olhos, tragado
por eles — mar em que desde sempre estive afogado ¢ para sempre estarei.
| E seremos como deveriamos ser; eternos.

Fortaleza, novembro de 2006.
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