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RESUMO

O objetivo principal desta pesquisa ¢ discutir a relevancia do papel da leitura e escrita,
notadamente em relacdo a questdo do letramento literario, tendo como fio condutor os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que contém os principios norteadores da educagio
no Brasil, através de propostas de intervengdo com atividades direcionadas a turmas de 9° ano
do Ensino Fundamental. As consideragdes tedricas sobre leitura, produgdo textual, literatura,
letramento e letramento literario foram fundamentadas em teéricos como Candido (1996;
1999; 2002; 2006; 2011;), Compagnon (2009; 2010), Cosson (2007), Demo (2007), Geraldi
(2006), Kleiman (2003; 2005; 2007), Lajolo (2000; 2005), Martins (2012), Paiva (2003;
2008), Soares (2000; 2008; 2009), Schneuwly e Dolz (2013), dentre outros. As sequéncias
didaticas aqui sugeridas como propostas de intervengdo pedagogica baseiam-se no método de
Rildo Cosson (2007), que as denominou de “basica” e “expandida” a fim de, por intermédio
da literatura, proporcionar o letramento literario dos educandos. Formuladas, portanto, a partir
de textos literarios de autores brasileiros, na primeira delas foi utilizado o poema Navio
Negreiro (1880), do poeta romantico Castro Alves (1847-1871), alinha a Lei brasileira n°
10.639, de 09 de janeiro de 2003, e na segunda, o conto 4 moga teceld (1982), da escritora
Marina Colasanti (1937- ). As atividades apresentadas em ambas as propostas metodoldgicas
poderdo servir como um manual de apoio ao professor de Lingua Portuguesa para a execucao
das mesmas por conter as justificativas para cada etapa formulada e abordam temas que
despertam a critica social dos alunos — racismo e busca da emancipagdo feminina em uma
sociedade patriarcal - e sdo contemporaneos. Através desses temas, poderdo ser realizadas
atividades orais e escritas através das quais poderao ser trabalhadas tanto a leitura, sobretudo a
critica, quanto a producdo textual visando ao letramento literario dos jovens ao constatarem a
importancia da leitura e da escrita nos mais variados contextos.

Palavras-chave: Literatura, letramento, letramento literario, leitura, escrita, poesia, conto.



ABSTRACT

The main objective of this research is to discuss the importance of reading and writing,
especially in relation to literary literacy, based on the National Curriculum Parameters (PCN)
- containing the guiding principles of education in Brazil - through proposals of activities to
the 9th grade of elementary school. The theoretical support on reading, text production,
literature and literary literacy were based on Candido (1996; 1999; 2002; 2006; 2011;),
Compagnon (2009; 2010), Cosson (2007), Demo (2007), Geraldi (2006 ), Kleiman (2003;
2005; 2007), Lajolo (2000; 2005), Martins (2012), Paiva (2003; 2008), Soares (2000; 2008;
2009), Schneuwly and Dolz (2013), among others. The didactic sequences proposed here,
based on Rildo Cosson’s method, who called each kind of sequence “Basic” and “Expanded”,
so that through literature, students can reach literary literacy. Formulated through literary
texts of Brazilian writers, in the first one was used the poem “Navio Negreiro” [Slave Ship —
our translation] (1880), by the romantic poet Castro Alves (1847-1871), according to the
Brazilian education law number 10.639, of may 9th, 2003 and, the second one, the short story
“A moga tecelda” [Weaver Girl — our translation] (1982), by Marina Colasanti (1937 -). The
activities contained in both methodological proposals can work as a support for the
Portuguese teacher in order to put them into practice with confidence, since each step is
theoretically justified and explained and they address topics that promotes social criticism -
racism and the pursuit of women's emancipation - and are contemporary. Through these
themes, the teacher can developed reading and oral activities through which can be worked
the issues of critical reading and text production aiming at promoting students’ literary
literacy, once they will be able to realize the importance of readling and writing in different
contexts.

Keywords: Literature, literacy, literary literacy, reading, writing, poetry, short story.
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INTRODUCAO

Esta dissertagdo visa trabalhar com a leitura, notadamente a do texto literario em
turmas do 9° ano do Ensino Fundamental, cujo objetivo é despertar o gosto pela leitura
literaria como forma de conhecimento de mundo e, através dela, formar os alunos para a
cidadania critica ao discutir temas como preconceito racial e inclusdo social do negro,
discriminagdo contra a mulher ¢ a anulagdo feminina na sociedade patriarcal apds o
casamento.

Para melhor fundamentar a argumentacdo foi feita uma selecdo de tedricos que
discorrem acerca da leitura e da escrita, da relacao estabelecida entre o texto e o leitor, assim
como da importancia da literatura e do letramento literario tanto na escola quanto fora dos
seus limites. Assim, esta pesquisa contard com as contribuicoes dos estudos de Candido
(1996; 1999; 2002; 2006; 2011;), Compagnon (2009; 2010), Cosson (2007), Demo (2007),
Geraldi (2006), Kleiman (2003; 2005; 2007), Lajolo (2000; 2005), Martins (2012), Paiva
(2003; 2008), Soares (2000; 2008; 2009), Machado (2002; 2003), dentre outros.

A base das atividades desenvolvidas nessa pesquisa ¢ a leitura, enfatizando a sua
relevancia. Acerca da dimensdo que pode envolver a leitura, Martins (2012, p. 29) enfatiza
que: “Vista num sentido amplo, independente do contexto escolar, e para além do texto
escrito, [a leitura] permite compreender e valorizar cada passo do aprendizado das coisas,
cada experiéncia.” Portanto, entende-se que o ato de ler transcende os limites dos muros da
escola, haja vista sua contribuicdo para a aprendizagem ao longo de toda a vida do ser
humano.

A leitura (literaria) visa formar um leitor ciente do mundo a sua volta, conhecedor dos
problemas inerentes a sociedade. Dessa forma, um dos propositos desse tipo de texto ¢ a
formacao de um ser humano critico. Em relagdo a esse aspecto, Dalvi et al (2013, p. 20)

afirmam que:

Pensar o ensino da literatura e suas modalidades praticas supde que se defina a
finalidade desse ensino. E a formacio de um sujeito leitor livre, responsavel e critico
— capaz de construir o sentido de modo auténomo e de argumentar sua recepgao (...)
E também, obviamente, a formagio de uma personalidade sensivel e inteligente,
aberta aos outros e ao mundo que esse ensino da literatura vislumbra.
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Assim, reconhece-se que o texto literario tem papel fundamental para a formacdo de um
sujeito agente, questionador, receptivo e livre, dotado da capacidade de argumentar e
produzir sentido aquilo que 1€ e percebe.

Em relagdo a outra abordagem fundamental ao embasamento desse trabalho, o
letramento, Soares (2009, p. 72) conceitua-o como sendo algo que envolve praticas sociais
relacionadas a leitura e a escrita das quais os individuos participam em seu contexto social.
Para a autora, ¢ a insercao dessas praticas no contexto social que as tornam componentes do

que se pode considerar letramento. Acerca da definicdo de letramento, Kleiman (2005, p.

21) afirma que:

O letramento abrange o processo de desenvolvimento e o uso dos sistemas da escrita
nas sociedades, ou seja, o desenvolvimento histérico da escrita refletindo outras
mudangas sociais e tecnologicas, como a alfabetizagdo universal, a democratizagio
universal, a democratizagdo do ensino, o acesso a fontes aparentemente ilimitadas de
papel, o surgimento da Internet.

Letramento refere-se, portanto, a praticas sociais de uso da leitura e da escrita desenvolvidas
pela humanidade no decorrer de sua histéria e empregadas adequadamente em situagdes
comunicativas, independente da época e dos recursos utilizados para alfabetizacao e,
consequentemente, a aprendizagem de leitura e escrita.

Na presente pesquisa, acerca da importancia desse segmento, verifica-se a existéncia
de um tipo especifico de letramento — foco desse trabalho -, o literdrio. A este respeito,

Cosson (2007, p.12) considera que:

Pela propria condigdo de existéncia da escrita literaria, (...) o processo de letramento
que se faz via textos literarios compreende ndo apenas uma dimensdo diferenciada
do uso social da escrita, mas também, e sobretudo, uma forma de assegurar seu
efetivo dominio. Dai sua importancia na escola, ou melhor, sua importancia em
qualquer processo de letramento, seja aquele oferecido pela escola, seja aquele que
se encontra difuso na sociedade.

Como se pode ver, o letramento literario assume uma dimensdo privilegiada, pois refor¢a o
uso social da escrita a0 mesmo tempo que perpetua e assegura seu dominio. Por isso, €
fundamental que a escola proporcione ao aluno o letramento literario.

No que tange a dimensdo e ao poder da literatura, Candido (2011, p. 175) afirma que:

(...) nas nossas sociedades a literatura tem sido um instrumento poderoso de
instrugdo e educagdo, entrando nos curriculos, sendo proposta a cada um como



12

equipamento intelectual e afetivo. Os valores que a sociedade preconiza, ou os que
considera prejudiciais, estdo presentes nas diversas manifestacdes da ficcdo, da
poesia e da agdo dramatica. A literatura confirma e nega, propde ¢ denuncia, apoia e
combate, fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas.

Nesse sentido, através da literatura o individuo toma conhecimento de valores morais e éticos
estabelecidos ou rejeitados pela escola e pela sociedade, bem como ¢ instruido e educado. De
acordo com Candido (2011), a literatura apresenta valores através das suas varias
manifestagdes, sendo, portanto, um poderoso instrumento que auxilia no desenvolvimento
afetivo e intelectual do individuo.

Diante disso, este trabalho apresenta como objetivos centrais mostrar a importancia do
papel que a leitura e a escrita exercem especificamente em relagdo ao letramento literario,
além de apresentar propostas de atividades em forma de sequéncias didaticas, a serem
realizadas em turmas de 9° ano do Ensino Fundamental, utilizando textos literarios como
obras centrais. O propdsito desta pesquisa, portanto, € discutir a relevancia do papel da leitura
e da producao textual, notadamente em relagdo a questdo do letramento literario, através de
sugestoes de atividades para o 9° ano.

Como objetivos especificos, a pesquisa pretenderd com as propostas de atividades:
trabalhar o poema Navio negreiro (1880) mostrando o preconceito racial contra os negros,
relacionando-o ao racismo ainda existente no século XXI e enfatizando a inclusdo social do
negro; em um segundo momento, explorard no conto A moga teceld a anulagao feminina apds
o casamento e os anseios de liberdade diante da opressdao masculina. Para tanto, o trabalho
sera dividido em dois capitulos, sendo que o primeiro tratard da leitura e da escrita de textos
devido a relevancia dessas duas vertentes para as atividades a serem realizadas com o texto
literario em sala de aula durante a execucao do projeto, como também da teorizacao acerca do
letramento literario. O segundo apresentard propostas que poderdo ser desenvolvidas através
dos dois géneros textuais a serem trabalhados, segundo o método de Rildo Cosson (2007) que
consiste em sequéncia basica, utilizando o poema, e a sequéncia expandida, utilizando o
conto, com sugestdes de atividades com leitura e produgdo de texto.

A escolha do corpus foi feita baseada na relevancia dos temas a serem discutidos a
partir dos seguintes textos: o poema Navio Negreiro, de Castro Alves (1847-1871), que
aborda a tematica do preconceito racial em relacdo aos negros e o conto 4 moga teceld, de
Marina Colasanti (1937- ), que apresenta a perda da liberdade feminina ap6s o casamento,
levando a mulher ao desejo de libertar-se da submissdo ao marido em uma sociedade

patriarcal.
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No que diz respeito a leitura de textos literarios e suas tematicas, no dia a dia da
pratica pedagodgica, o professor pode constatar a necessidade cada vez mais latente de, no
contexto escolar, trabalhar-se com textos engajados que instiguem no aluno uma reflexao
acerca do semelhante e dos seus problemas, pois conforme afirma Compagnon (2009), a
leitura de textos literarios pode expandir o horizonte de observacdo do individuo a ponto de
fazé-lo conceber uma maneira diferente, mais sensivel de perceber seus problemas e dos seus
semelhantes, despertando no leitor o desejo de modificar o mundo. Essa sensibilizagdo do
aluno por intermédio da literatura ¢ devido a possibilidade de, através das personagens e do
texto, perceber questdoes que podem relacionar-se diretamente a si € também a outras pessoas,
que diferentes dele ou ndo, podem vivenciar certos tipos de problemas. Através da literatura, o
aluno poderd questionar a respeito de determinadas situacdes - através das tematicas
abordadas nos textos — que podem sensibilizar os educandos, despertando seu pensamento
critico para questdes preocupantes que perduram até os dias atuais, como as relagdes de
género e a discriminacdo racial. Corroborando com a postulagdo de Compagnon (2009),
Jouve (2012) enfatiza a abordagem, através de algumas obras literarias, de questdes
fundamentais ao homem -- como os assuntos familiares, amorosos, sociais — com as quais 0s
individuos devem sensibilizar-se, esclarecendo ao leitor sobre sua prépria identidade e a
sociedade em que se insere.

Com relacao a metodologia de trabalho nesta pesquisa, optou-se pela analitica oriunda
pela pesquisa bibliografica. As reflexdes referentes ao tema escolhido para o desenvolvimento
da pesquisa alinharam-se aos PCNs e a metodologia proposta por Rildo Cosson para tornar
plausivel a aplicacdo do contetdo critico inserido nos géneros literarios escolhidos. Além
disso, as propostas metodologicas elaboradas com vistas a aplicabilidade em turmas de 9° ano
do ensino fundamental poderao tornar-se objeto de uma investigagdo posterior, através da

realizacdo de uma pesquisa-agao.
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1. QUESTOES DE LEITURA E ESCRITA: LETRAMENTO (LITERARIO)

1.1.LEITURA E ESCOLA NO ENSINO FUNDAMENTAL

Uma das maiores responsabilidades da escola ¢ alfabetizar e propagar o conhecimento,
iniciado através da aquisi¢do da leitura e da escrita pelo individuo, a partir de seu ingresso no
ensino fundamental; nesse espago, o aluno passa a conviver com diversos saberes,
compartilhados com o professor e os demais educandos. Assim, esse aprendizado ¢ construido
no decorrer da vida escolar do aluno, a partir do momento em que ha interacdo entre os
sujeitos, nao sendo a escola a Unica instituicdo responsavel, pois, pelo ensino da leitura e da
escrita. Entretanto, ela torna-se o espago principal de ensino e propagacdao do aprendizado,
que o individuo poderd transformar aprimorando-o pelas experiéncias que ird vivenciar ao
longo da vida. H4 um conjunto de habilidades e conhecimentos a serem ensinados,
compartilhados e adquiridos, tanto dentro quanto fora de sala de aula, envolvendo o contexto
social do qual faz parte tanto como individuo quanto aluno. Conforme indicam as postulacdes

de Pontes (2005, p. 243), em relacao a esse aspecto da instituicao escolar:

Entendemos escola como lugar de ensino e difusdo do conhecimento, onde se
transmite o saber acumulado, bem como o transforma, cria o novo. (...) Esse acesso
ao saber organizado universal se inicia com a aquisicdo da leitura e da escrita,
entendida por muitos como tnica fungéo da escola.

De acordo com a concepgao de muitas pessoas, as quais desconsideram as demais formas de
conhecimento que o educando pode adquirir ao interagir com outros individuos na escola —
professores e colegas --, como os valores morais e €ticos, o propodsito Unico da escola € o
ensino da escrita e da leitura, sendo estas fundamentais como ponto de partida para o ingresso
do educando no universo do conhecimento. Nesse sentido, deve-se considerar que ler é o
primeiro passo para a inser¢ao do ser humano na sociedade letrada em que vive e, através da
leitura, ele podera tornar-se capaz de transformar o saber adquirido no dia a dia por
intermédio das situacdes vivenciadas e das experiéncias que acumula ao longo da vida tanto
individualmente quanto pela participagdo como um sujeito atuante em sociedade.

Demo (2007) compartilha a concepcao de Pontes (2005) sobre o fato de que a funcdo
da escola em relagdo a leitura ndo se restringe a mera decodificagdo de letras ou simplesmente
a uma Unica interpretacdo de um texto, pois ler transcende tal visdo limitada, partindo-se do

texto para uma compreensdo mais abrangente que ele possa adquirir, através do qual o



15

individuo podera perceber o mundo a sua volta de maneira critica. Uma das funcdes da escola
no tocante ao ensino de leitura ¢ exatamente essa; assim, a escola ndo deve ser para o aluno
uma instituicdo repressora, uma vez que ler o mundo, compreender a realidade em que o
individuo esta inserido, portanto, ¢ a fungdo primordial da escola, € ndo apenas impor as
criancas métodos para disciplind-las, desconsiderando os aspectos que efetivamente sio
fundamentais ao seu aprendizado e formacgdo enquanto individuo: tanto o conhecimento
ensinado e aprendido nos livros quanto os valores e aprendizados que serdo imprescindiveis
ao ser humano para a convivéncia em sociedade.

Como se sabe, nem sempre a escola da a leitura o tratamento necessario e aprofundado
visando a contribui¢do para a formagdo do individuo, visto que em diversas ocasides nao se
trabalha a leitura critica, de mundo, apesar de ser ela um incontestdvel caminho para a
formagdo do leitor critico e proficiente, sobretudo no ensino fundamental. Segundo Rangel
(2009, p. 164), “a leitura da escola mantém em siléncio a leitura de mundo e o mundo da
experiéncia, inscrevendo o leitor na mesmice dos textos escolares apresentados no livro
didatico”. A instituicdo escolar, muitas vezes, afasta o aluno da conscientizagdo que sO €
possivel através de uma leitura cuja interpretacdao ultrapasse os limites fisicos do texto, no
papel, e ndo somente permitir-lhe uma tUnica interpretagdo - geralmente a do professor ou a
sugerida pelos autores dos livros didaticos - como aceitavel, uma vez que desconsidera as
conclusdes a que os alunos podem chegar acerca do texto lido.

Ainda em relagao a fungdo da escola — conduzir o aluno ao mundo da leitura — e o que
se trabalha nela efetivamente, Sales (2011) aponta uma contradi¢do que se percebe ao afirmar
que na sala de aula, muitas vezes, a leitura ¢ considerada unilateralmente, enfatizada como o
elemento que conduz a decodificagdo do que esta escrito e que deve ser aprimorada a medida
que o aluno aperfeigoa essa pratica, em detrimento do objetivo maior da leitura, que ¢ a
produgdo de sentidos, possivel a partir dessa decodificacdo. Assim, observa-se que apesar de
ser algo elementar, em vez de conceber a leitura como um ato de produgdo de sentidos,
aprender a ler ¢ tratado pela escola como mais uma habilidade a ser adquirida pelo aluno, e
nao como requisito inicial para sua inser¢ao no universo do aprendizado.

Acerca desse tratamento dado a leitura pela escola, ¢ imprescindivel considerar esta
habilidade tdo importante a forma¢do do cidaddo ndo como um dever, uma agdo desagradavel
e cansativa, mas sim um direito inegdvel ao cidaddo, pelo qual os diversos segmentos da
sociedade devem responsabilizar-se para assegurar esse direito ao aluno, e ndo torna-la uma
obrigacdo ao inserindo-a em tarefas desestimulantes. Em oposi¢@o a esse aspecto, € pertinente

a afirmativa de que a instituicdo escolar, sobretudo os professores, necessita direcionar sua
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pratica pedagdgica a atividades que atribuam a leitura um carater prazeroso, com atividades
que a tornem significativa para os alunos, e também promover momentos de leitura por
prazer, de descoberta do mundo, de aprendizado e ainda participagcdo social, ao buscar
conscientiza-los sobre sua utilizacdo ndo sé na escola, mas também em diversas situagoes
comunicativas das quais participe fora dela.

Em uma concepc¢ao mais abrangente, a leitura é tida como a porta de entrada para o
mundo, ultrapassando os limites fisicos da sala de aula e da instituicdo escolar, sendo que a
escola ndo pode continuar a ser vista como o Unico lugar em que se deve pratica-la, sobretudo

porque a leitura:

Vista num sentido amplo, independente do contexto escolar, ¢ para além do texto
escrito, permite compreender e valorizar melhor cada passo do aprendizado das
coisas, cada experiéncia (MARTINS, 2012, p. 29).

Além disso, ler ¢ o embasamento de toda aprendizagem humana, e o que propicia ao
individuo uma melhor valorizacao e compreensdo daquilo que ele aprende. Assim, ler amplia
as possibilidades do individuo adquirir novos conhecimentos, independente de estar na
condi¢dao de um estudante ou de um cidadao atuante em seu contexto social.

Ainda no tocante a essa ampla concep¢ao de leitura, os PCNs (1998, p. 69-70) sdo
Incisivos ao apresentarem-na como um processo que inclui compreensdo e interpretacao
textual, que transcende a mera decodificagdao e enriquece a visdo de leitura que ¢ priorizada

neste trabalho:

A leitura é 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. Ndo se trata de
extrair informagdo, decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de
uma atividade que implica estratégias de selecdo, antecipagdo, inferéncia e
verificagdo, 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
suposicdes feitas (BRASIL, 1998, p. 69-70).

Nesse sentido, o leitor proficiente vai muito além da leitura mecanica e literal, ja que
por ser um sujeito ativo, utiliza-se de diversas estratégias a fim de compreender e a0 mesmo
tempo inferir suas proprias conclusdes ao ultrapassar os limites textuais e perceber o contexto.
Além disso, transfere o seu conhecimento de mundo para a leitura que realiza com o proposito
de situar-se naquele contexto comunicativo ao tentar estabelecer aprendizado, conhecimento,

ao formular hipdteses, confirmando-as ou ndo.
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A leitura ¢, ainda, o fundamento da construgdo critica do conhecimento, tanto na
escola quanto fora dela. Percebe-se mais um aspecto inerente a ela: a formagao critica, tao
importante na constru¢ao e reconstru¢do do conhecimento ao longo dos anos. De acordo com
Demo (2007, p. 18), “Desde que se centre na produgdo critica de conhecimento, dentro e fora
da escola, a leitura pode ser base da constru¢do da autonomia humana, participando do
esforco historico de todos que constroem e reconstroem conhecimento”, uma vez que a
contestagdo, o questionamento que o aluno podera formular acerca de situagdes do seu
cotidiano na escola e fora dela nas quais seja necessaria a criticidade o auxiliem no papel de
agente transformador da sociedade, visto que na escola € esse tipo de visdo que se deve ter
sobre o ensino da leitura. Nao se pode esquecer, entretanto, de que adquirir autonomia por
intermédio da leitura ndo € algo estanque: faz parte de um processo de construcdo do
conhecimento e do individuo critico, questionador, capaz de transformar a sociedade, pelo
qual a escola ¢ a principal responsavel.

Deve-se considerar que aprender a ler para a compreensdo do mundo depende da
concepcao que se tem acerca do que € leitura e de qual direcionamento € dado pela escola ou

qualquer outra instituicao a esse aspecto tao relevante. Segundo afirma Rangel (2009, p. 35):

Em outras palavras, a forma com que a leitura ¢ trabalhada na escola, ou mesmo fora
dela, pode ou ndo favorecer a aquisi¢éo, transformacdo e producdo do conhecimento
ndo-alienante, desencadeador do processo de participagdo critica nas diferentes
situagdes vividas pelo leitor. A leitura, entdo, envolve também um componente
fundamental que ¢ o movimento de conscientiza¢do e questionamento da realidade.

De acordo com esse conceito, ¢ possivel perceber que a maneira como ¢ tratada na escola ou
fora dela, a leitura pode torna-la objeto de alienacdo ou de libertacdo. Assim, ler deve
representar para o leitor conscientizagao e criticidade em diferentes situagdes de sua realidade,
além de proporcionar prazer através da leitura deleite. Contudo, para a producdo do
conhecimento ndo-alienante, faz-se necessario configurar o individuo em um universo de
questionamento e percepcao de sua realidade.

Ora, conceituar leitura difere de aprendé-la. Sua aprendizagem encontra-se
intrinsecamente ligada a formagdo do individuo sob o ponto de vista da sua formagao cidada,
uma vez que seu aprendizado se d4 ndo s6 a medida que o aluno aperfeigoa a decodificagdo,
relacionada diretamente a escrita, mas também com a experiéncia adquirida por ele em
sociedade ao incluir usos que faz da leitura em suas relagdes e atividades cotidianas, nas mais

diversas esferas sociais, enquanto um sujeito atuante, conforme postula Martins (2012).
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Ressalta-se, portanto, a contribui¢do fundamental da leitura para a evolucao global do homem
enquanto ser social, inserido em diversas esferas e que o torne capaz de efetivamente conviver
e participar ativamente, desde que se posicione em diversas situagdes e contextos.

Martins (2012, p. 32) ¢ enfatica ao observar que decodificagdo e compreensao textuais
nao podem dissociar-se, em virtude de que “Decodificar sem compreender ¢ inutil;
compreender sem decodificar, impossivel. H4 que se pensar a questdo dialeticamente.” A
autora ressalta que leitura ndo se trata somente da decodificacio ou da compreensao,
dissociadas; entretanto, uma nao € possivel sem a outra, visto que ambas coexistem em uma
visdo dialética, inter-relacionando-se para uma leitura proficiente.

Outro fato a ser considerado € que a bagagem cultural que o aluno traz consigo ¢ de
suma importancia para a compreensdo que ele faz da leitura realizada, de modo que “a
compreensao do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a percep¢ao das relacdes
entre o texto e o contexto” (FREIRE, 2005, p. 11). Dessa forma, de uma maneira ou de outra,
em maior ou menor propor¢do, o leitor possui algum tipo de conhecimento prévio sobre o
tema acerca do qual o texto tratard, e inserindo-o no contexto da leitura, podera interferir na

compreensao que ele tera acerca do que sera lido, conforme postula Kleiman:

E porque o leitor utiliza justamente diversos niveis de conhecimento que interagem
entre si, a leitura é considerada um processo interativo. Pode-se dizer com seguranca
que sem o engajamento do conhecimento prévio do leitor ndo havera compreensio
(KLEIMAN, 2004, p. 13).

Assim, deve-se conceber leitura como sendo um ato de interacao, de aprendizagem a
partir do contato do leitor com o texto, € ndo uma imposicao do autor em relagao aquele que
1€ o texto produzido por ele. Diante disso, ambos estabelecem uma relacdo a partir do
encontro entre leitor e texto, quando aquele descobre o texto e nele pode descobrir o mundo a
partir da leitura realizada, sendo o conhecimento prévio um elemento imprescindivel, pois a
formulagao de inferéncias e conclusdes a partir do texto e que vao além dele, possibilitadas
pelo conhecimento e leitura de mundo que o leitor podera ser capaz de realizar (KLEIMAN,
2004). A partir do conhecimento de que o leitor ja dispde antes de realizar a leitura é possivel
inferir sobre o texto de modo a associar as partes que o compdem e compreendé-lo melhor, na
medida do possivel, considerando-se as limitagdes de cada leitor.

Uma questdo importante a ser considerada ¢ que “a leitura vai, portanto, além do texto
(seja ele qual for) e comega antes do contato com ele” (MARTINS, 2012, p. 33). A partir

dessa afirmagdo percebe-se, mais uma vez, a importancia do conhecimento de mundo e sua
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contribuicdo inestimavel para a compreensdo textual e que a leitura transcende os limites do
texto em si, podendo conduzir o leitor a um universo muito mais amplo do que aquele restrito
a meras palavras escritas. Percebe-se, entdo, a relagdo entre a leitura textual e a leitura de
mundo para a compreensao global do que se 1€, visto que, quando se 1€, “ndo se I€, portanto,
apenas a palavra escrita, mas também o proprio mundo que nos cerca” (LEFFA, 1996, p. 10).
Como aponta o autor, ler o mundo é uma tarefa inerente ao texto escrito, o que proporciona
realizar uma leitura bem mais completa quando sao unidos esses dois tipos de leitura cujo
objetivo ¢ a verdadeira compreensao de um texto.

Uma boa leitura estd relacionada ao questionamento, a formag¢do do individuo, e

ensina o leitor a pensar para aprender a questionar, como apresenta Demo (2007, p. 27):

Leitura bem feita é formativa, no sentido de que reestrutura as ideias e expectativas,
reformula os horizontes. Nem toda leitura precisa ser assim t3o séria, mas toda
leitura bem feita ocorre sob o signo do questionamento, porque, quem ndo sabe
pensar, acredita no que pensa. Mas, quem sabe pensar, questiona o que pensa.

A partir disso, torna-se perceptivel a concepcdo de que a leitura reorganiza as ideias e
expectativas do leitor, ampliando seu horizonte, levando-o a pensar além do que ele consegue
decodificar no texto. A leitura de obras de autores contemporaneos permite ao leitor a
compreensao de questdes, problemas e descobertas de seu tempo, assim como ler obras
antigas o faz reconhecer-se semelhante aqueles que, como ele, foram capazes de expressar
aquilo que era preciso, através da escrita.

No tocante a interagdo entre alunos durante o processo de leitura e discussao em sala
de aula, ¢ imprescindivel que as opinides entre eles sejam divergentes, pois € justamente essa
diferenca entre os pontos de vista dos individuos que instiga os alunos a produzirem sentidos
diversos no texto, nele expressando também seu ponto de vista, que pode convergir ou nao
com a opinido dos colegas, desde que essa diversidade de pontos de vista seja respeitada —
aspecto fundamental para o aprendizado do aluno — visto que a leitura critica é preponderante

para o cidadao que a escola deve formar:

a leitura critica, gestada pelas relacdes assimétricas presentes na sala de aula, seja
inerente as relagdes sociais ndo deve ser silenciada ou ignorada, tendo em vista que é
no confronto entre os sujeitos que a riqueza dos sentidos produzidos, no e com o
texto, vem a tona. Esta representacdo da leitura como engajamento numa experiéncia
criativa e transformadora resulta em um movimento dindmico entre pensamento,
linguagem e realidade (RANGEL, 2009, p.69).
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A autora ressalta, ainda, o dinamismo oriundo da concepgdo de leitura como uma experiéncia
criativa, capaz de englobar, simultaneamente, pensamento, linguagem e realidade, sendo a
leitura, pois, um elemento indispensavel a transformagdo social, uma vez que ler criticamente
exige do individuo uma abertura para a percepgao de opinides e visdes de mundo nem sempre
convergentes com a sua, o que significa dizer ampliar o horizonte de expectativas do
individuo ao abrir caminhos para a reflexao acerca da sociedade além de si mesmo — essa € a
visdo de leitura defendida neste trabalho.

Na relagdo dialética entre texto e contexto, Leffa (1996, p. 16) destaca que para
efetivar o ato de leitura, “o leitor precisa possuir, além da competéncia sintdtica, semantica e
textual, uma competéncia especifica da realidade historico-social refletida pelo texto.”
Portanto, ndo ¢ suficiente para o leitor compreender os elementos sintaticos, semanticos e
textuais sem que haja a apreensdo dos aspectos histérico-sociais que configuram a realidade
da qual o texto faz parte, ou seja, dos diversos contextos que contribuiram para sua escrita.

Leffa (1999) salienta ainda que a leitura de textos escritos ¢ um fator de fundamental
importancia para o aluno adquirir conhecimento e, consequentemente, obter o sucesso escolar.
No entanto, isso ndo € o bastante, em virtude de ndo ser possivel perceber o sentido e a fungao
do texto sem compreender, também, em quais praticas sociais esse texto se insere qual a
intengdo do autor ao escrevé-lo, em que época fora produzido. Esta questdo diz respeito ao
fato de que ler ¢ um comportamento social, que deve ser engajado, deixando de ser tratado
apenas como uma tarefa individual e sem reflexao, visto que o significado do texto encontra-
se na interagao social € ndo somente no individuo, isoladamente.

Além disso, Lajolo (2007, p. 105) enfatiza uma questdo importante acerca da leitura: a

mudanca de concepgao, pois segundo afirma,

A atividade de leitura, que, em suas origens, era individual e reflexiva (em oposi¢do
ao carater coletivo, volatil e irrecuperavel da oralidade de poetas e contadores de
historias), transformou-se hoje em consumo rapido do texto, em leitura dindmica
que, para ser lucrativa, tem de envelhecer depressa, gerando constantemente a
necessidade de novos textos.

Devido a rapidez com que as informacdes chegam aos individuos, a leitura tornou-se um bem
a ser consumido rapidamente, a fim de que seja lucrativa, necessitando ser constantemente
renovada, sem perder, entretanto, seu maior objetivo: proporcionar conhecimento para o
leitor.

E fundamental enfatizar, também, os porqués que levam o individuo a ler. Algumas

das opc¢des sdo: por uma ordem, uma imposi¢do — como ocorre na escola — ou para se chegar a
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um objetivo. Aquela configura-se como uma agdo mecanica, desprovida de sentido; esta, uma
acdo significativa, & qual efetivamente se pode chamar leitura. Assim, conforme afirma

Kleiman (2004, p.35):

Cabe notar que a leitura que ndo surge de uma necessidade para chegar a um
proposito ndo € propriamente leitura; quando lemos porque outra pessoa nos manda
ler, como acontece frequentemente na escola, estamos apenas exercendo atividades
mecanicas que pouco tém a ver com significado e sentido. Alids, essa leitura
desmotivada ndo conduz a aprendizagem.

A citacdo acima insere-se num contexto de constatagoes de estudiosos e professores, as quais
indicam que o leitor sente-se desmotivado a ler caso a leitura lhe seja imposta, se para ele esta
ndo fizer sentido. Quando isso ocorre, essa atividade ndo resulta em aprendizado no nivel
desejado, ja que nao produz sentidos significativos — de forma adequada -- para os leitores, e
podera leva-los, ainda, a sentirem-se desmotivados a lerem, sendo que muitos deles afirmam
ndo gostarem de ler textos.

Um dos propositos da leitura ¢ de dar sentido ao mundo; caso contrario, ndo ha sentido
no texto, pois este estaria desvinculado da realidade. Lajolo (2007, p. 15) destaca que “Ou o
texto da um sentido ao mundo, ou ele ndo tem sentido nenhum.” Desvincular o texto do
mundo real ¢ anular a fungdo da leitura, em virtude de que o afastamento das questdes reais,
sociais do mundo em que se vive torna o texto um objeto alienante. A passividade do leitor
diante do texto ¢ um fator decisivo para a sua alienagao ou mera decodificacao de signos. Para
fugir disso, a escola deve instigd-lo a comportar-se como um sujeito ativo em relagao ao que o
texto tem a lhe oferecer, formular opinides a respeito dele, em tom de concordancia ou
discordancia, de forma que se desperte no leitor a criticidade diante do que 1€ e que a escola
nao o considere incapaz de posicionar-se dessa forma diante de um texto, ao subestima-lo e
impedir, assim, o aprendizado a ser adquirido através da leitura (SALES, 2011), que devera
ser formativa, e ndo apenas avaliativa. Portanto, utilizar o texto como pretexto para avaliar a
decodificacdo do aluno e subestimar a sua capacidade em relacao ao texto sdo tarefas que nao
enriquecem o conhecimento nem contribuem para sua aprendizagem e competéncia como

leitor.
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1.2. A ESCRITA COMO PRODUCAO DE SENTIDOS NO ENSINO FUNDAMENTAL

A escola ¢ a instituicdo incumbida de iniciar o aluno no universo da escrita, sendo
tarefa sua promover um ensino adequado para que o educando possa aprender esta habilidade
e, assim, inserir-se com propriedade no universo letrado, oferecendo-lhe as condigdes
necessarias ao estabelecimento de comunicacdo com as pessoas com as quais possa interagir,
promovendo situagdes em que possa participar, também, por meio do texto escrito, como um
agente do conhecimento, pois a produgado textual na escola deve visar a producao de sentidos
e ndo a mera reproducao de informag¢des (GUEDES e SOUSA, 2006) e, assim como a leitura,
a escrita deve ocupar um lugar de destaque na sala de aula em qualquer disciplina,
proporcionando ao educando do ensino fundamental uma aprendizagem efetiva desse
conhecimento tdo necessario ao exercicio da sua cidadania na escola e em outros contextos
sociais.

Essa questao deve se tornar realidade do dia a dia da sala de aula, sobretudo para que o
aluno possa tornar-se um participante ativo na sociedade e um produtor de conhecimento;
portanto, o trabalho com a escrita ndo deve ficar relegado ao segundo plano em detrimento do
ensino das formas textuais, como muitas vezes ocorre na escola. O professor deve ter em
mente a seriedade de se trabalhar com a escrita textual de forma a ndo subestimar essa tarefa
tdo importante para a constru¢ao tanto do conhecimento didatico quanto o conhecimento de
mundo. A este respeito, Koch (2010, p. 26) define a producao textual como “uma atividade
verbal, a servico de fins sociais e, portanto, inserida em contextos mais complexos de
atividades.” A autora relaciona a escrita a sua importancia social, fazendo-se imprescindivel a
diversas atividades e contextos diversos, € nao apenas para as tarefas escolares a fim de ser
avaliado pelo professor e obter uma nota.

Somando-se a isso, os PCNs (BRASIL, 1998, p. 25) ressaltam a figura da escola como
unica fonte de acesso a textos escritos por parte dos discentes no Brasil, fato que pode ser
constatado pelos docentes em sua pratica pedagogica e, de posse desse conhecimento ¢
preciso que a escola realize um trabalho eficiente com a leitura para que possa conduzir o
educando ao aprendizado da escrita de textos, uma vez que serdo esses os modelos textuais
que os discentes terdo para compor suas proprias produgdes. Os documentos oficiais destacam
a relevancia sobre a selecdo dos textos em seu diagnostico acerca da importancia dos mesmos,
especificamente nas aulas de lingua portuguesa, visto que sdo exatamente os textos
trabalhados pela escola os modelos a serem seguidos pelos alunos para as suas produgdes.

Para tanto, torna-se imprescindivel a realizacdo de um trabalho incisivo de comunicagdo, a
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fim de proporcionar situagdes reais de escrita textual, sobretudo porque orientam o ensino
para a formagdo do cidaddo. Acerca do ensino da escrita, os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998, p. 32) afirmam ainda que
No processo de ensino-aprendizagem dos diferentes ciclos do ensino fundamental,
espera-se que o aluno amplie o dominio ativo do discurso nas diversas situa¢des
comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de uso da linguagem, de modo a

possibilitar sua inser¢do efetiva no mundo da escrita, ampliando suas possibilidades
de participagdo social no exercicio da cidadania.

E esperado, portanto, que o educando, no decorrer da sua vida escolar, adquira o
dominio das formas textuais nas mais variadas situa¢cdes comunicativas, com conhecimento
suficiente para utilizar-se de uma ou outra forma, adequando-o ao contexto, a intengdo e ao
interlocutor. Para tanto, torna-se necessario que a escola seja, para o aluno, um espago real em
que a comunicagdo ocorra, ¢ as tarefas propostas pelo docente devem proporcionar ao
educando oportunidades nas quais ele necessite exercitar essa habilidade, e a sala de aula se
torne um significativo espaco de interacdo que o auxilie na construcao desse processo de
ensino-aprendizagem (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004). Os autores salientam a legitimidade
da escola enquanto espago comunicativo e que ela deve proporcionar ao aluno situagdes reais
de comunicacdo nas quais a escrita seja efetivamente significativa para ele, e através delas
seja possivel constatar a importancia de escrever, dotados da consciéncia de que a escrita lhe
sera util ndo apenas na escola como também nos mais diversos contextos sociais, no decorrer
da sua vida cotidiana.

Ainda acerca da funcdo da escola no que concerne a escrita nas aulas de lingua
portuguesa no ensino fundamental, no trabalho com a producao de textos ¢ imprescindivel
que o professor contemple tanto as produgdes escritas quanto orais, conforme recomenda
Soares (2001), em virtude da relevancia de ambas para a aquisi¢do dos conhecimentos
necessarios as praticas de escrita. Nesse sentido, a escola precisa ofertar ao aluno a
possibilidade, ainda, de aperfeigoar suas habilidades orais visando a produgdo de textos
escritos, de géneros diversos e veiculados pelos mais variados suportes textuais.

Acerca da relacdo entre textos orais e escritos, 0s PCNs (1998) recomendam também
que, para se obter esse fim, por intermédio de um conjunto de atividades, o docente deve
proporcionar ao aluno nas aulas de lingua materna atividades que enfatizem tanto a escuta
quanto a producdo de textos orais, por exemplo, em momentos destinados a debates e

expressdao oral das opinides, contemplando diferentes situacdes comunicativas. Observa-se
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que os documentos oficiais que regem os principios da educacdo no Brasil enfatizam a funcao
social da escrita e a producao do texto considerando as varias condigdes discursivas.

Vieira (2005) corrobora com as postulagdes dos PCNs (1998) ao afirmar que o
dominio da lingua escrita ¢, acima de tudo, uma necessidade, ndo uma habilidade supérflua,
visto que nos mais diversos contextos socioculturais o aluno ird se deparar com eventos de
interacdo nos quais a escrita se fard estritamente pertinente para atingir seus propositos de
comunicar-se com outras pessoas, em situacdes nas quais seja exigida maior ou menor
formalidade.

Em se tratando de ensino de leitura e producao textual, deve-se considerar que a lingua

escrita permite ao ser humano organizar-se em sociedade, como ressaltam Guedes e Souza
(2006, p. 151):

Ensinar a escrever na aula de portugués €, portanto, apresentar os contextos de
didlogo em lingua escrita e propiciar aos alunos a participacdo nesses contextos. O
mais amplo deles € o da lingua escrita, que organiza nossa vida na sociedade em que
vivemos.

O sujeito, ao escrever, interage socialmente, sobretudo porque ler e escrever sdo
instancias que estdo intimamente relacionadas e ndo devem ser ensinadas na escola
dissociadas uma da outra. Portanto, a leitura constitui-se como um dos segmentos que
compdem a escrita. Vieira (2005) afirma que o ato de ler ¢ a maneira mais eficaz de se
aprender como escrever, como também deve significar fonte de conhecimento acerca das
regras de escrita, auxiliando na revisao do texto escrito. A autora enfatiza a importancia da
leitura como um reduto de aprendizagem da escrita, assim como das convengdes e
instrumentalizando a revisao textual, em virtude de que o texto sé serad revisto a partir do
momento em que seu autor realizar a leitura deste.

Ainda a respeito da relacao entre escrita e leitura, Vieira (2005) afirma que produzir
um texto transcende sua mera decodificagdo por parte do leitor, visto que uma produgao
escrita bem redigida envolve a compreensdo, pelo interlocutor, das ideias e intengdes
expressas pelo autor, despertando naquele expectativas acerca do que sera lido no decorrer
desse texto. Nas escolas de ensino fundamental essa pratica deve ser adotada com vistas a
contribuir para a formacdo tanto de um leitor quanto de um escritor proficiente, de modo que
a produgdo escrita assim como a leitura, na escola, se constitua como um aprendizado que ird
acompanhar o individuo enquanto educando e cidaddo nas experiéncias que ird vivenciar € no

conhecimento que poderd adquirir no decorrer de sua vivéncia. A autora enfatiza, mais uma
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vez, que ndo ha melhor forma de aprender a respeito da escrita que ndo através da leitura, e
que a producao textual corresponde a habilidade de compreender as informagdes lidas.

Para viabilizar o aprendizado das praticas de escrita, ndo se pode realizar um trabalho
eficiente e produtivo se desconsiderar a unidade fundamental de ensino-aprendizagem na
escola: o texto, contemplado em sua totalidade. Em relacdo a sua defini¢do, os PCNs (1998, p.
21) apontam que “um texto s6 ¢ um texto quando pode ser compreendido como unidade
significativa global. Caso contréario, ndo passa de um amontoado aleatério de enunciados.”
Significa afirmar que o texto, como fonte de aprendizado, precisa ser considerado como uma
unidade abrangente, significativo apenas se tomado como uma diversidade de recursos que,
em conjunto, formam uma teia a ser compreendida pelo leitor, o qual podera fazer inferéncias
e relacionar informagdes.

Ja para Marcuschi (2008), o texto ¢ compreendido como um processo, € ele o
considera ndo como uma unidade isolada nem um produto pronto, acabado; necessita pois,
para sua significacdo, de interlocutores, os quais serdo parte dele a partir do contato
estabelecido entre o texto e os leitores, e estes poderdo recebé-lo de diferentes formas, com
maior ou menor aceitagdo das ideias presentes nele. Percebe-se a énfase dada pelo autor a
observacao do texto como resultado de um ato que promove a comunicacdo, sempre em
constante criacdo e jamais concebido como um produto totalmente finalizado, sendo passivel
de modificagdes ao longo do tempo e de outras leituras a serem realizadas, sem representar,
portanto, um fim em si mesmo. Marcuschi (2008, p. 53) complementa que produzir um texto

escrito,

¢ fazer as vezes do falante e do ouvinte simuladamente. Mesmo que o texto escrito
desenvolva um uso linguistico interativo ndo do tipo de comunicaggo face a face,
deve, contudo, preservar os papéis que cabem ao escritor e ao leitor para cumprir sua
fungdo, sob pena de ndo ser comunicativo.

Ele atesta que a comunicacao do texto depende de que seu autor simule, enquanto escreve, os
papéis do escritor e do leitor, preservando cada um deles. Isso significa dizer que essa
simulagao € necessaria devido ao texto correr o rico de nao ser comunicativo — nao atendendo
o proposito maior de texto, estabelecer comunicacao -- caso os papéis do escritor ¢ do leitor
ndo sejam preservados.

Ao estabelecer relagdo entre o escritor e o texto produzido por ele, Costa (2000, p. 68)
considera que a ag¢do do sujeito sobre o mundo, ao produzir um texto, ¢ produzir sentidos a

fim de expressar ao seu leitor significados:
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Portanto, produzir textos — ser escritor — ¢ agir simbolicamente sobre o mundo,
produzindo sentidos para o outro: um sujeito que pensa, sente e tem algo a dizer a
outros sujeitos. Escrever € se apropriar de um conjunto de capacidades linguisticas e
psicologicas com o objetivo de transmitir significados a um leitor, de forma
adequada. Ou seja, ¢ um processo de expressar e organizar o pensamento em lingua
escrita (COSTA, 2000, p. 68).

Ressalta-se, na citagdo de Costa, a afirmagdo de que produzir textos significa que o escritor
interfere simbolicamente sobre o mundo, pois, ao escrever, a autor produz sentidos, visto que
¢ um sujeito pensante e dotado de informagdes a serem compartilhadas com outros sujeitos. O
texto € visto como o resultado da expressdo e organizagao do pensamento humano.

Reiterando a importancia do texto, os documentos oficiais, os PCNs (BRASIL, 1998),
afirmam categoricamente que ndo ¢ possivel pensar em ensino sem considerar o texto como
sua unidade basica. Desse modo, ¢ inadmissivel que o professor realize o trabalho de leitura
com o aluno a partir de frases consideradas “soltas”, descontextualizadas, que nao facam
sentido para o discente, sem utilizar o texto como a fonte principal de ensino. Os PCNs
postulam que o texto deve ser a unidade de ensino instituida pela escola.

Entretanto, Vieira (2005, p. 31) aponta uma contradi¢ao na pratica escolar no ambito
da escrita de textos:

Contraditoriamente, na pratica escolar os fatores relativos a situagdo comunicativa e
ao contexto que envolve a escrita sdo tratados com descaso, gerando problemas
adicionais no ensino da leitura e da redag¢@o. Na maioria das vezes, o aluno ndo tem
uma motivagdo real para ler ou escrever, nem ¢ esclarecido sobre a finalidade destas

atividades. L€ sem objetivos, como se s6 houvesse um tipo de leitura, assim como
redige sem saber para quem esta escrevendo.

A autora enfatiza o descaso da escola em relacdo a todo o contexto que envolve a leitura e a
escrita, que propaga um ensino descontextualizado e sem objetivos, afastando o aluno das
situagdes reais de comunicacdo, nas quais seus textos podem ser significativos, efetivamente.
E exatamente sobre essa visdo ultrapassada de ensino que a escola necessita refletir, a fim de
que sejam aplicadas nas aulas de lingua materna praticas pedagogicas significativas de
producdo textual, por conseguinte, capacitar o aluno a inserir-se com seguranga em uma
sociedade que exigird dele habilidades de escrita para agir em um contexto no qual ele podera
atuar e transformar, se necessario for.

Guedes e Souza (2006) comentam a respeito de um aspecto negativo da producao de
texto — generalizada como “redag¢do escolar” -- que corresponde a auséncia de efeitos
produzidos sem que faga sentido para o aluno que o produz, uma vez que em muitas ocasioes

esse texto serd lido unicamente pelo professor com o proposito de corrigir e atribuir-lhe uma
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nota. Significa dizer que os textos solicitados ao aluno na escola sdo desprovidos de sentido
ou objetivo real, pois essas producdes afastam-se de situagdes efetivas de comunicacdo e nao
estabelecem qualquer relagdo com a realidade do educando, pois ndo produzem os efeitos
pretendidos, ja que essas produgdes nao tém um interlocutor especifico e o aluno ndo escreve
com vistas a um propdsito a ndo ser a corre¢ao pelo docente, em uma situagdo isolada de um

contexto sociocomunicativo real:

Na vida real da linguagem, falamos e escrevemos para produzir bem determinados
efeitos sobre os nossos interlocutores, até mesmo quando ndo queremos produzir
efeito nenhum, como ¢ o caso da redacdo escolar. (GUEDES e SOUZA, 2006, p.
146).

Infere-se, a partir disso, que os textos produzidos pelos alunos na escola distanciam-se da vida
real da linguagem — na qual a fala e a escrita sdao utilizadas com o objetivo de produzir
determinados efeitos.

Geraldi (2006, p. 65) chama a atencdo para um aspecto bastante preocupante em
relacdo a escrita ao afirmar que € preciso lembrar que a producdo de textos na escola “foge
totalmente ao sentido de uso da lingua: os alunos escrevem para o professor (Unico leitor,
quando 1€ os textos). A situacdo de emprego da lingua ¢, pois, artificial.” Ele observa que nao
se trabalha, na escola, a producao de texto que simule situagdes reais de uso da lingua, tendo
como unico leitor o professor e, dessa forma, priva o aluno das possiblidades de interagir
socialmente através da linguagem escrita.

Sobre este assunto Geraldi (2006, p. 65) levanta o seguinte questionamento: “Afinal,
qual a graga em escrever um texto que nao sera lido por ninguém ou que sera lido apenas por
uma pessoa (que por sinal corrigird o texto e dard nota para ele)?”” O autor enfatiza que nao ha
estimulo ao aluno porque ele escreve unicamente para uma nota ser atribuida a seu texto pelo
professor. Britto (2006, p. 120; grifo do autor) apresenta ideias semelhantes as de Geraldi ao

comentar:

Na situagdo escolar existem relacdes muito rigidas e bem definidas. O aluno é
obrigado a escrever dentro de padrdes previamente estipulados e, além disso, o seu
texto sera julgado, avaliado. O professor, a quem o texto ¢ remetido, serd o principal
— talvez o tnico — leitor da redag@o. Consciente disso, o estudante procuraré escrever
a partir do que acredita que o professor gostara (e, consequentemente, dard uma boa
nota). Mais precisamente, fara a redagdo com base na imagem que cria do “gosto” e
da visdo de lingua do professor. Servigo a la carte.
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No ambiente escolar, o aluno escreve de acordo com padrdes estipulados pela escola
para que seu texto seja avaliado e corrigido. O leitor ao qual esse texto se destina ¢ o
professor, visto que raramente alguma outra pessoa lerd a produgdo escrita do aluno. De
acordo com a concep¢do do estudante, ele precisa escrever seguindo o gosto do professor,
assim seu texto receberd uma boa nota.

Guedes e Souza (2006, p. 152) enfatizam a necessidade de que as atividades de escrita
textual, na escola, tenham objetivos sélidos e sejam propostas com foco na produgdo de
conhecimento pelo aluno:

Assim, ¢ preciso criar situagdes para que o exercicio da escrita pelo aluno se
constitua realmente numa atividade intelectual — e ndo na atividade meramente
bragal da copia --, para que ele tenha a oportunidade e devida orientagdo para buscar
eficacia e perfeigdo, para que escreva para produzir (e ndo apenas para resumir,

parafrasear ou repisar lugares-comuns); para registrar, comunicar, influir, entender,
comover, criar, nada menos do que tudo isso.

Além disso, os autores destacam que os reais objetivos ao se produzir um texto devem ser
priorizados e que o aluno precisa estar ciente deles, compreendendo que escreve com algum
proposito que nao somente a escrita pela escrita.

O texto solicitado ao aluno pelo professor perde sua especificidade e torna-se artificial
ao ser rotulado de redacdo (ANTUNES, 2009). Dessa forma, em vez de assumir sua
identidade como autor do texto, o aluno acaba perdendo-a e ndo consegue deixar, no texto
produzido, suas marcas pessoais, fato que compromete profundamente a qualidade do texto e
seu desenvolvimento enquanto produtor de textos. Esse problema ocorre pelo fato de que a
redacdo escolar uniformiza qualquer tipo de género textual: mesma proposta de producao,
mesmo modelo e objetivo. Ou seja, ndo se estabelecem critérios especificos para os textos
solicitados aos alunos.

A respeito disso, Bagno (2002, p. 56; grifos do autor) ¢ contundente ao afirmar:

No tocante a produgido textual escrita, as escolas brasileiras, em sua maioria, até hoje
se restringem a pratica da “redacdo”, género textual que so existe na escola, ndo
tendo portanto nenhuma fung¢do sociocomunicativa relevante para a vida presente e
futura do aprendiz. A pratica tradicional da redagdo escolar empobrece
drasticamente os objetivos de ensino da lingua na escola, pois despreza todos os
diversos elementos que contribuem para as condi¢coes de produgdo do texto escrito:
quem escreve, o que escreve, para que escreve, quando e onde escreve, isto €, em
que situagdo cultural, social, temporal e espacial.

Iniciar a escrita de um texto ndo ¢ considerado uma tarefa das mais faceis: “E dificil

comegar a escrever, pois ¢ 0 momento de saida do siléncio, de dar ordem ao caos, de se fazer
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sujeito da historia a ser construida” (SIMKA e JULIO, 2012, p. 34). Os autores comentam
que, uma vez que a escrita passa a existir no momento em que as ideias precisam ser
organizadas, o escritor passa a ser o agente do texto a ser produzido.

Acerca da dificuldade em se escrever um texto, Vieira (2005, p. 70) ¢ enfatica ao
mencionar que:

Lidar simultaneamente com processos de composi¢do e de transcri¢ao, saber como
gerar ideias e distribui-las no texto, adequando-as ao seu nivel de formalidade e
propdsito comunicativo, tudo isso faz com que a escrita seja uma atividade por
natureza complexa e dificil, sem falar do manejo das diferengas proprias do meio
escrito, face ao oral.

Devido aos varios segmentos que compdem o processo de producao de texto, escrever
torna-se uma tarefa bastante complexa: criar, transcrever, gerar e distribuir ideias no texto sao
etapas da escrita textual. Vieira (2005, p. 73) acrescenta que “Para aprender a redigir € preciso
escrever com frequéncia.” A pratica e a frequéncia em se produzir textos conduzem o escritor
ao aprendizado e, consequentemente, ao aperfeicoamento da sua escrita.

As producdes textuais solicitadas aos alunos pela escola precisam visar a um objetivo
concreto: a inser¢ao do discente como individuo atuante na sociedade letrada. Desta forma,
“O professor de portugués precisa, enfim, ensinar-se a fazer o que quer que seus alunos
aprendam a fazer: precisa ensinar-se a escrever para produzir conhecimento” (GUEDES e
SOUZA, 2006, p. 153). Desse modo, entende-se que o trabalho com a produgao de textos na
escola precisa conceber que escrever corresponde a produgao de conhecimento, € ndo a meras
redacdes solicitadas aos alunos desprovidas de sentido para que estes as produzam a fim de

serem avaliados ou obterem uma nota.

1.3.A QUESTAO DO LETRAMENTO LITERARIO NO ENSINO FUNDAMENTAL

Letramento engloba um conceito bastante complexo pelo fato de estar relacionado a
leitura e a escrita — dois processos simultaneamente distintos e semelhantes entre si. De
acordo com Soares (2009), o termo letramento corresponde, em portugués, a traducdo da
palavra literacy, em inglés, que refere-se a condicdo de ser letrado, isto ¢, ler ndo somente
para decodificar, mas para fazer uso dessa habilidade em diversas situagdes cotidianas. O
vocabulo letramento, no Brasil, surgiu para denominar o processo de uso social da leitura e da

escrita, com vistas a formar o leitor proficiente.
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Letramento, nas palavras de Kleiman (2005, p. 21), envolve as praticas de uso da
escrita que, no decorrer do tempo, provocaram modificagdes sociais bastante significativas.
Essas praticas, segundo ela, sio mais amplas do que as praticas escolares de utilizagdo da
escrita, embora estas estejam incluidas, também, no conceito de letramento. Significa dizer
que o letramento do individuo inclui o letramento escolar, entretanto, transcende as atividades
que envolvem leitura e produgdo textual praticadas na sala de aula, uma vez que no contexto
social as situagdes com as quais o aluno podera se deparar usualmente ndo sdo trabalhadas na
escola nas aulas de lingua materna.

Ferreiro (2012) postula a respeito das modificacdes sofridas pelo termo letramento,
salientando ainda a necessidade de uma palavra que englobasse as praticas de escrita e leitura
que transcendessem a alfabetizacdo, visto que ser letrado inclui ser alfabetizado, entretanto
um nado € necessariamente requisito para o outro. Um individuo pode ser alfabetizado mas nao
letrado, ja que muitas pessoas sabem “ler e escrever” sem associar essas duas habilidades as
situacodes cotidianas cuja realizagdo necessite utiliza-las, como escrever um bilhete, preencher
um formulério, compreender o que esta escrito em uma placa, orientar-se pelas ruas de uma
cidade através de placas de transito, entre outros contextos socioculturais. A autora discorda
das denominagdes que o termo letramento adquiriu em alguns idiomas, destacando a
inadequacao desse vocabulo, considerando-o ainda insuficiente para denominar as agdes que

engloba:

O inglés literacy deu lugar a aberragdes, tais como literacie (francés) ou letramento
(portugués). Estamos todos cientes da insuficiéncia do termo alfabetizacdo, que nos
leva a contrassensos tais como “alfabetiza¢do numa escrita ndo alfabética”. No
entanto, embora a palavra alfabetizacdo esteja ancorada em “alfabeto”, nada
solucionamos com um letramento que esta ancorado em “letra”. O que devemos
dizer é “cultura letrada”, para nos aproximarmos do significado original de literacy
(...). (FERREIRO, 2012, p. 56, grifos da autora)

Na verdade, Ferreiro aponta que a expressao ‘“cultura letrada” constitui o termo mais
aproximado da definicdo original de literacy — do qual derivam os demais, uma vez que
considera que letramento encontra-se relacionado a letra, dada a complexidade de praticas de
leitura e escrita contidas no letramento. O letramento envolve a descoberta do mundo da
escrita pela crianca, pelo jovem ou pelo adulto, e tido como um processo, ndo ¢ finito, uma
vez que o individuo adquire conhecimentos, aprende e aperfeicoa praticas que envolvem
escrita e leitura no decorrer de toda a sua vida. Kleiman (2005) sugere que para que isso
acontega, o professor deve adotar praticas didrias de leitura de textos encontrados em diversos

suportes na sala de aula, deixando-os acessiveis aos alunos, podendo também realizar com a
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turma um passeio-leitura pela escola ou pelo bairro — esta tltima atividade mais apropriada
para os alunos das séries iniciais do ensino fundamental, a fim de familiarizarem-se com o
letramento por placas e simbolos.

O conceito de letramento foi criado, de acordo com Kleiman (2005), para fazer
referéncia a utilizagdes da escrita e da leitura ndo s6 no ambiente escolar, mas em qualquer
lugar. Sabe-se que a escrita encontra-se nos mais diversos ambientes e contextos sociais, que
compde a paisagem do dia a dia, e faz parte de quase todas as atividades que sdo realizadas
cotidianamente pelo ser humano. Assim, torna-se praticamente impossivel, na sociedade, nao
ser necessario ao individuo ler ou escrever. Segundo a autora ser letrado também implica a
compreensao do sentido de um texto ou outro produto da cultura escrita, ou seja, essa
afirma¢do compreende a ideia de que, sem compreender um enunciado ou o proposito de um
texto, ndo ha letramento por parte do individuo. Isso significa dizer que uma pessoa letrada
adquiriu a capacidade de desenvolver estratégias que levam-na a compreender a importancia
da leitura e da escrita como habilidades a serem utilizadas ndo s6 na escola mas também em
outros contextos sociais e, por intermédio de ambas, tornar-se capaz de ampliar seu
vocabulario e sua argumentacao, com proficiéncia na leitura e producao de textos.

A autora enfatiza que letramento e alfabetizacdo estdo intimamente relacionados e que
apesar de aquele nao corresponder a este, o inclui. Ela afirma ser a alfabetizacao “uma das
praticas de letramento” (KLEIMAN, 2005, p. 12). A alfabetizacdo ¢ um componente das
praticas sociais nas quais se faz uso da escrita na escola sendo, portanto, uma pratica
composta de varios saberes e sujeitos que dela participam e ainda de componentes materiais
que auxiliam a execu¢ao dessa pratica.

Kleiman (2005) chama a aten¢ao para a complexidade intrinseca ao processo de
letramento do individuo: ndo envolve uma unica habilidade ou competéncia; dele fazem parte
inumeras capacidades e saberes para se chegar a adquirir essa capacidade maior — a de ser
letrado, e muitos desses saberes nao estdo necessariamente relacionados a leitura praticada na

escola. Em relacdo ao letramento, Soares (2009, p. 32; grifo da autora) afirma:

A palavra letramento ainda nao estd dicionarizada, porque foi introduzida muito
recentemente na lingua portuguesa, tanto que quase podemos datar com precisdo sua
entrada em nossa lingua, identificar quando e onde essa palavra foi usada pela
primeira vez.

A autora destaca que a introducdo desse termo na lingua portuguesa ainda ¢ recente, o que

comprova-se pelo fato de que ainda nao figura nos diciondrios, para referir-se a eventos que,
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até entdo, ndo tinham nome. Soares (2009, p. 72) complementa seu pensamento ao definir que
letramento, assim como postula Kleiman (2005), “ndo ¢ pura e simplesmente um conjunto de
habilidades individuais; € o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em que os
individuos se envolvem em seu contexto social”’. Pode-se observar que Soares apresenta o
conceito de letramento ndo como sendo o resultado de habilidades individuais, mas sim como
as praticas sociais — em um contexto especifico -- que envolvem leitura e escrita dos
individuos no ambito social, e nao individualmente, nas mais variadas situagdes
comunicativas. Percebe-se aqui que ambas as autoras ressaltam a dimensdo social do
letramento, a partir das habilidades individuais colocadas em pratica nos contextos sociais em
que o individuo insere-se no decorrer da vida.

Complementando a defini¢do de letramento, Corréa (2003, p. 55), salienta a
autonomia e a competéncia leitoras, fundamentais para o individuo ser considerado letrado,
ainda a continuidade tanto do processo de formagdo de leitor quanto do letramento, “¢
continuo, incessante e até mesmo intermindvel. Mas a partir de certas competéncias e
habilidades, pode-se considerar um individuo como leitor competente e autonomo, enfim,
como individuo letrado”. Observa-se que Corréa define letramento como o continuo processo
de formagao do leitor, considerado por ele incessante e interminavel. Para um individuo ser
considerado letrado, € preciso que ele seja um leitor competente.

Ja no entender de Cosson (2007, p. 11), letramento transcende o mero aprendizado da
leitura e da escrita, visto que “trata-se nao da aquisi¢ao da habilidade de ler e escrever, como
concebemos usualmente a alfabetizacdo, mas sim da apropriacdo da escrita e das praticas
sociais que estao a ela relacionadas.” Diferente de ser considerado alfabetizado — aquele que
aprendeu a ler e a escrever --, o individuo letrado consegue incorporar as suas praticas sociais
a escrita e a leitura, reconhecendo sua relevancia nos diversos contextos nos quais se insere e

participa. Bagno (2002, p. 52; grifo do autor) sugere que

[...] deveriamos propor entdo um ensino de lingua que tenha o objetivo de levar o
aluno a adquirir um grau de letramento cada vez mais elevado, isto é, desenvolver
nele um conjunto de habilidades e comportamentos de leitura e escrita que lhe
permitam fazer o maior e mais eficiente uso possivel das capacidades técnicas de ler
e escrever (BAGNO, 2002, p. 52).

Corroborando com a defini¢do de Cosson (2007) acerca do letramento, para Bagno, portanto,
ser letrado compreende ndo so as habilidades de ler e escrever adquiridas por um individuo
alfabetizado, mas também relaciona-se as suas praticas cotidianas, realizadas em diversos

contextos sociais, a medida que necessite delas para estabelecer comunicacdo. Bagno (2002)
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propde que o ensino da lingua, na escola, deveria ser voltado para o aluno tornar-se cada vez
mais letrado, a fim de que ele adquira habilidades e praticas de leitura e escrita através das
quais torne possivel apropriar-se dessas capacidades, utilizando-as de maneira cada vez mais
eficiente. Assim, a escola formaria leitores competentes, letrados, transcendendo o limitado
conceito de alfabetizado. A respeito disso, Kleiman (2005) afirma, que qualquer método ou
recurso utilizado com o propodsito de ensinar a decodificacdo, a andlise e o reconhecimento da
palavra pode configurar-se como pratica de letramento.

Em virtude dessa pesquisa ter como objetivo central o letramento literario — processo
que envolve leitura, escrita, literatura e letramento -- faz-se necessario situar a literatura nesse
contexto. Candido (2009, p. 174) define literatura sob um ponto de vista bastante abrangente,
relacionando-a as criagdes que os diversos niveis sociais produziram com caracteristicas
poéticas, ficcionais ou dramaticas, “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”. O conceito apresentado por Candido relaciona-se a literatura sob o
ponto de vista dos textos orais e escritos, incluindo a poesia, a ficcdo e o texto dramatico das
formas mais simples até as mais complexas, fazendo-se presente em todas as sociedades, visto
que faz parte da cultura transmitida de geragdo para geragdo através de historias contadas nao
sO oralmente, menos complexas, mas também de forma escrita, mais complexas e eruditas. O
autor amplia a defini¢do de literatura ao conceitud-la como uma manifestagao universal da
humanidade ao afirmar que

a literatura aparece claramente como manifestacdo universal de todos os homens em
todos os tempos. Ndo ha povo e ndo ha homem que possa viver sem ela, isto é, sem

a possibilidade de entrar em contacto com alguma espécie de fabulagdo (CANDIDO,
2009, p. 174).

Candido enfatiza que ndo ha possibilidade de algum homem ou povo ser capaz de viver sem
experimentar alguma forma de fuga ou afastamento da realidade através da imaginacdo, ou
seja, de entrar em contato com a literatura ao longo de sua vida, pois percebe-se a presenga
dela em diversas manifestacdes textuais na sociedade, sejam elas orais ou escritas.

Nas palavras de Candido (2009), literatura compreende algo essencial e universal a
humanidade. Ele firmemente expressa o poder de humanizagdo de que € capaz a literatura em
relacdo aos homens. Caso lhes seja negado esse direto, corre-se o risco da humanidade ser
mutilada, pois a literatura permite ao individuo entrar em contato com sentimentos e visdes de

mundo semelhantes e diferentes das suas, como também livra-o das angustias e problemas
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que o afligem em se cotidiano. Além disso, a literatura propicia prazer e torna a sociedade
mais humana. Negé-la ¢ privar o individuo de tornar-se mais humanizado.
A respeito da literatura, Martins e Versiani (2008, p. 18) apresentam as seguintes

consideragoes:

Literatura ndo se ensina, aprende-se com ela. Mas, a medida que se aprende, ¢
possivel passar para outros um pouco daquilo que o prazer da leitura deixou em nos.
Essa operagdo intersubjetiva equivale a outro aprendizado que é o de compartilhar
modos de compreender a vida, o mundo, a existéncia, a identidade, a relagdo com o
outro, ndo percebidos ainda.

As autoras enfatizam que a literatura sempre ensina algo a quem a l€. No entanto, como elas
afirmam, aprender sobre ela ndo € o suficiente quando ndo se transmite aos outros o prazer
que a literatura proporcionou, isto €, a fruicdo desfrutada através da leitura literaria. Além
disso, esse compartilhamento compreende um outro aprendizado: o de partilhar diferentes
formas de perceber e encarar a vida, o universo, a propria vida, a sociedade, ainda nao
compreendidos.

Ja Aguiar e Silva (2007, p. 14) pontua acerca de legados que ficaram em um passado
historico, mas sim, consiste em uma produgdo que se renova com o passar dos séculos, sendo

portanto, dindmica, uma ponte entre os textos antigos € 0s novos visto que

a literatura ndo consiste apenas numa heranca, num conjunto cerrado e estatico de
textos inscrito no passado, mas apresenta-se antes como um ininterrupto processo
histérico de producdo de novos textos — [...] os quais ndo s6 podem representar, no
momento historico do aparecimento, uma novidade e uma ruptura imprevisiveis em
relagdo aos textos ja conhecidos, mas podem ainda provocar modificagdes profundas
nos textos até entfo produzidos, na medida em que propiciam, ou determinam,
novas leituras desses mesmos textos (AGUIAR e SILVA, 2007, p. 14) .

A literatura representa, ainda, uma visita a textos ja produzidos, e através dessa
releitura, os textos ja existentes poderdo ser modificados para serem produzidos outros a partir
deles, fazendo com que a literatura se perpetue pelos séculos e pelas geragdes; a obra literaria,
portanto, constitui-se como “um objeto produzido no espago e no tempo” (AGUIAR e
SILVA, 2007, p. 30)

Segundo Compagnon (2009, p. 276), a literatura corresponde a um auto conhecimento
e do mundo: “Exercicio de reflexdo e experiéncia da escrita, a literatura corresponde a um
projeto de conhecimento do homem e do mundo.” Isso significa dizer que, pela literatura, o
homem ¢ capaz de refletir acerca da escrita, sendo uma experiéncia de conhecimento de si

mesmo e da sociedade. Além disso, em relacdo a existéncia da literatura, o autor afirma que
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A literatura tem, pois, uma existéncia dupla e heterogénea. Ela existe
independentemente da leitura, nos textos e nas bibliotecas, em potencial, por assim
dizer, mas ela se concretiza somente pela leitura. O objeto literario auténtico ¢ a
propria interagdo do texto com o leitor (COMPAGNON, 2010, p. 147).

Compagnon enfatiza que ndo ha relagdo entre a existéncia da literatura e a leitura ou o fato de
estar documentada, embora ela s6 possa se efetivar através da leitura. Ele afirma ser a relacao
entre o texto e o leitor o verdadeiro objeto da literatura.

Abreu (2006) refere-se a literatura sob uma concepcdo historico-cultural. A autora
apresenta que “[...] a definicdo de literatura ndo ¢ algo objetivo e universal, mas sim algo
cultural e histérico” (ABREU, 2006, p. 109). Ela ndao considera que o conceito de literatura
seja uma acao subjetiva e bastante particular, visto que a literatura construiu-se no decorrer
dos séculos, segundo as necessidades humanas, sendo que muitas obras foram perpetuadas de
geragdo para geragao, constituindo-se, assim, como um produto cultural. J& os PCNs, definem

o texto literario da seguinte forma:

O texto literario constitui uma forma peculiar de representacdo e estilo em que
predominam a forga criativa da imaginacdo e a intengdo estética. Ndo é mera
fantasia que nada tem a ver com o que se entende por realidade, nem é puro
exercicio ludico sobre as formas e sentidos da linguagem e da lingua (BRASIL,
1998, p. 26)

Os documentos oficiais que orientam o ensino no Brasil atribuem ao texto literario a
predominancia da for¢a criativa da imagina¢do e a presenga da criacdo estética. Nao o
conceitua com precisao, contudo apresentam definicdes do que o texto literario ndo €. Além
disso, apresentam caracteristicas desse género textual, por considerem-no uma representacao

particular das experiéncias vivenciadas pelo homem:

Como representacdo — um modo particular de dar forma as experiéncias humanas --,
o texto literario ndo esta limitado a critérios de observacéo fatual (ao que ocorre € ao
que se testemunha), nem as categorias e relagdes que constituem os padroes dos
modos de ver a realidade e, menos ainda, as familias de no¢des/conceitos com que
se pretende descrever e explicar diferentes planos da realidade (o discurso
cientifico). Ele os ultrapassa e transgride para constituir outra mediac¢do de sentidos
entre o sujeito e o mundo, entre a imagem e o objeto, mediacdo que autoriza a ficgdo
e a reinterpretagdo do mundo atual e dos mundos possiveis (BRASIL, 1998, p. 26).

Os PCNs (1998) enfatizam que o texto literario ultrapassa os limites do que € real por ser um
elo entre o sujeito e o mundo, assim como entre a ficcdo e a realidade e ndo se limitando,

portanto, a diferentes modos de compreender essa realidade, que pode aproximar-se ou
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distanciar-se da vivéncia do leitor. O género literario envolve, pois, ficcdo e realidade, sem
restringir-se aos fatos observados na vida real ao dar-lhes uma roupagem singular através da
abordagem literaria, constituindo assim uma media¢@o entre o leitor ¢ 0 mundo por mostrar-
lhe uma forma diferente de interpretar o mundo em que vive. Além disso, a literatura nem
sempre expde comportamentos e valores aceitaveis na realidade, de forma que o leitor podera
se deparar com personagens ou situacdes que representam o “certo” e o “errado”, o “bem” e o
“mal”, através de temas como preconceito, discriminagdo, violéncia, submissao.

Os documentos oficiais expdem, ainda, que o tratamento dado ao texto literario
significa o reconhecimento de particularidades que compdem um tratamento especial dado a
linguagem, que o difere dos demais géneros textuais, uma vez que a leitura do texto literario
exige do leitor a percep¢do de aspectos singulares deste, os quais contribuem para a formagao
desse sujeito. De acordo com os PCNs (1998), ha varios equivocos na escola acerca do
trabalho com os textos literarios: um deles € sua utilizacdo como um instrumento para o
estudo de topicos gramaticais e excluindo qualquer referéncia a composicao ou contetido
textual; exercicios de “interpretacdo de texto”, os quais usualmente correspondem a resolucao
de questdes cujas respostas sdao literais, e quando referem-se a interpretacdo as respostas
consideradas adequadas para as questdes ou sao as solugdes propostas pelos autores do livro
didatico ou as conclusdes do professor acerca da pergunta; significados literais de palavras ou
expressoes encontradas nesse texto literario, consideradas isoladas do contexto, entre outros
equivocos. Significa dizer que, em vez de o texto literario representar o ponto de partida para
o aluno realizar uma leitura deleite, refletir acerca do texto lido, isto é, como um recurso que
podera contribuir para a formagdo de um leitor proficiente e habil a perceber sutilezas, os
sentidos que o texto ¢ capaz de apresentar a fim de suscitar no sujeito a compreensao da sua
realidade e dos seus semelhantes, reconhecendo-se naquele texto a profundidade das
produgdes literarias.

Para Oliveira (2010), a maior parte dos textos literarios caracteriza-se pelo
distanciamento da realidade, caracteristica essa que os torna ficcionais, isto €, a aproximagao
da realidade tornaria o texto ndo ficcional, portanto nao literario. Percebe-se que a autora nao
considera que a literatura pode unir realidade e ficgdo simultaneamente, de forma que
expressa sua cren¢a no nio reconhecimento da realidade em um texto ficcional postulacdo
esta divergente daquela defendida pelos PCNss.

Quando os autores citados neste trabalho enfatizam a necessidade da leitura, sobretudo
a do texto literario, ressaltam a funcdo social que a literatura desempenha em relagdo ao leitor

e a sua parcela de contribuicdo na formagdo do ser humano sob a perspectiva da cidadania
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critica, destacando seu papel de formadora da personalidade, principalmente quando diz
respeito ao exercicio da reflexdo e a capacidade de penetrar nos problemas da vida por meio
do letramento literario, que é o foco desta pesquisa. A leitura literaria visa formar um leitor
ciente do mundo a sua volta, conhecedor dos problemas inerentes a sociedade. Dessa forma,
um dos propositos desse tipo de texto ¢ a formagao de um ser humano critico. Em relagdo a

esse aspecto, Rouxel (2013, p. 20) afirma:

Pensar o ensino da literatura ¢ suas modalidades praticas supde que se defina a
finalidade desse ensino. E a formagio de um sujeito leitor livre, responsavel e critico
— capaz de construir o sentido de modo auténomo e de argumentar sua recepgao (...).
E também, obviamente, a formagdo de uma personalidade sensivel e inteligente,
aberta aos outros e ao mundo que esse ensino da literatura vislumbra (ROUXEL,
2013, p. 20).

Assim, o texto literdrio busca formar um sujeito agente, questionador, receptivo e livre,
dotado da capacidade de argumentar e produzir sentido aquilo que 1€ e percebe, de modo a
posicionar-se ativamente diante do texto. A literatura implica, ainda, na formagdao de um
sujeito leitor mais sensibilizado com as causas humanas, os problemas e questdes que
afetam a humanidade, embora nem sempre relacionem-se diretamente a esse leitor, cuja
reflexdo podera torna-lo mais humano no tocante a percep¢ao do outro no contexto social.

A dimensao e o poder que emanam da literatura sao postulados por Candido (2011) ao
confirmar que a literatura esta sendo introduzida nos curriculos pedagdgicos como um
influente instrumento de instrucao e educacao na instituicdo escolar, como uma ferramenta
de aprendizado ndo sé intelectual, mas também afetivo, que podera abordar, em suas
manifestagdes, tematicas que preconizam tanto valores acolhidos quanto rejeitados pelas
convengdes sociais. Acrescido a isso, conforme aponta Candido, a literatura apresenta um
aspecto coletivo porque funde “meios expressivos (a palavra, a imagem), e mobiliza
afinidades profundas que congregam os homens de um lugar e de um momento, para chegar
a uma comunicacao” (CANDIDO, 2006, p. 146). A literatura atua como um elo entre os
homens com o propdsito de uni-los por um objetivo em comum: o de estabelecer
comunicacdo pela interacdo entre leitores e texto, seja em uma mesma época ou em periodos
de tempo distintos.

Direcionando a leitura literaria para o trabalho pedagdgico, sobretudo em turmas de 9°

ano do ensino fundamental, o professor enquanto educador estd incumbido ndo somente de
ensinar o aluno a decodificar, como se sabe, mas também de oferecer condi¢cdes para a

aprendizagem do educando de acordo com suas necessidades, interesses e curiosidades, de



38

modo que o aluno atribua sentido aquilo que 1€. Essa autonomia ¢ fundamental para criar no
jovem o habito da leitura critica ¢ a escolha pelo que deseja, gosta ou necessita ler. A
literatura pode levar ao aluno esse caminho de descobertas e a escola deve oferecer-lhe esse
direcionamento, pois o texto literdrio, ao lidar com a fantasia, com o mundo imaginario,
chama a atengdo tanto de criangas no inicio do processo de alfabetiza¢do quanto dos jovens,
despertando nestes um conjunto de possibilidades de interpretacdo e de compreensdo textuais.
O leitor, quando atribui um sentido significativo a literatura, torna-se produtor de sentidos
enquanto escritor e também como leitor de textos.

Nessa perspectiva, o estudo de obras literarias em sala de aula, desde que bem
direcionado, possibilita ao professor realizar um trabalho eficaz, que desperte no aluno o
gosto pela leitura do texto literario, sendo capaz de relaciond-lo a situagdes e problemas do
seu cotidiano e da sociedade, despertando nele a percep¢ao de que as obras literarias, mesmo
que sejam escritas ha muito tempo, podem ser atuais ao estabelecerem uma ponte entre o
passado e o presente retratados pela fic¢ao.

Em virtude da contribuicdo advinda da literatura para a formagdo do aluno enquanto
educando e cidadao, o ensino de Lingua Portuguesa na escola precisa contemplar diversos
géneros textuais, sem excluir, portanto, o literario. Para atingir esse objetivo, os PCNs
(BRASIL, 1998) ressaltam a importancia do trabalho com esse tipo de texto agregado as
praticas ja realizadas pelo professor em sala de aula, uma vez que representa uma fonte
peculiar de conhecimento, o trabalho com o género literario requer do docente um tratamento
diferenciado a fim de contemplar as propriedades que o constituem, através da exposi¢do e da
discussao tanto pelo docente quanto propiciar ao aluno situagdes nas quais possa posicionar-
se criticamente diante do texto literario.

Levar a literatura até a sala de aula ¢ indispensavel a aprendizagem do aluno, visto
que relaciona-se ao mundo real apesar de ndo se configurar como uma mera representagao da
realidade ou mesmo significar um mero produto da imaginacdo. A esse respeito, os PCNs

(1998, p. 29) afirmam que:

Pensar sobre a literatura a partir dessa autonomia relativa ante o real implica dizer
que se esta diante de um inusitado tipo de didlogo regido por jogos de aproximagdes
e afastamentos, em que as invencdes de linguagem, a expressao das subjetividades,
o transito das sensagdes, os mecanismos ficcionais podem estar misturados a
procedimentos racionalizantes, referéncias indiciais, citacdes do cotidiano do mundo
dos homens (BRASIL, 1998, p. 29).
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A linguagem do texto literario ¢ subjetiva, composta por figuras de linguagem, na
qual tracos ficcionais misturam-se a procedimentos racionalizantes e referéncias ao cotidiano.
Além disso, ¢ fundamental para o leitor que reconheca, ainda, a relacdo da literatura com a
realidade. Todavia, nos proprios PCNs (1998) s3o reveladas lacunas em relagdo as orientagdes
de como trabalhar a literatura nas escolas. Segundo Magalhaes e Barbosa (2009, p. 156, grifo
dos autores), esse documento “ndo indica ou detalha nenhuma pedagogia e especifica,
limitando-se a recomendar que se observe a ligacdo entre o texto ¢ a vida, possibilitando ‘a
ficcdo e a reinterpretacio do mundo e dos mundos possiveis’”, delegando ao professor a
formulagdo de estratégias metodologicas com o texto literario a fim de inseri-las em sua
pratica pedagbgica.

Muito além de uma simples atividade a ser realizada nas aulas de Lingua Portuguesa,
ler e refletir acerca do texto literario pode contribuir para a formacao do homem ao despertar
no individuo a percepcao da realidade que o cerca e que essa realidade est4 retratada, com
seus problemas e contradigdes, nessa mistura do mundo real com o ficcional que compde a
literatura. Acerca da sua inser¢ao na vida do aluno desde as primeiras séries, Goulart (2003, p.
46) postula que, mesmo na infancia, o contato do aluno com o texto literario na escola acaba
por inseri-lo “na esfera social letrada da literatura, o que representa o conhecimento de novos
modelos de compreender a realidade, de organizé-la, abrindo-lhe as portas para contetidos de
um novo campo de saber”. E possivel observar a relagéo entre a literatura o letramento, por
intermédio das novas perspectivas de compreensao da realidade, constituindo-se assim como
uma forma de aprendizado. Através do enfoque imaginario da realidade a partir do texto
literario, trabalhar-se-4 com hipoteses, usando a criatividade do aluno para entrar em contato
com a realidade, através de uma aplicagdo linguagem diferenciada da linguagem. Literatura
significa também lidar com verdades, conflitos, contradicdes, ambiguidades e sutilezas da
lingua.

Magalhaes e Barbosa (2009) apontam que enquanto arte, a literatura produz no leitor a
apreciagao estética do texto que o conduz ao conhecimento, afirmando que a literatura, além
de proporcionar prazer estético — como as demais formas artisticas -- também ¢ uma forma de
educar, ja que também se ensina e se aprende através dela. Eles chegam a conclusdo que “a
literatura nos permite, de fato, vivenciar e (re)criar acontecimentos e experiéncias,
sentimentos e emocdes” (MAGALHAES e BARBOSA, 2009, p. 153), ja4 que literatura
também corresponde a recriar fatos vividos e experiéncias de vida, sentimentos, angustias,

anseios expressos na ficgao.
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Paiva (2003, p. 122) chama a atencdo para o fato de que literatura “ndo ¢ apenas um
sistema de obras que a tradicdo consagrou, mas ela vive no dia a dia da escola desde a
alfabetizacdo, no caso da literatura escrita, com seu carater polissémico e ludico”. A autora
apresenta a defini¢do de literatura como um elemento que ndo se faz presente unicamente na
forma de obras consideradas classicas, mas que também pode compor o cotidiano escolar
desde as séries iniciais do ensino fundamental, isto €, aproxima a literatura da realidade do
aluno, de forma a desmitifica-la ao torna-la acessivel.

Rangel (2003, p. 138; grifo do autor) menciona ser o texto literario um direito de
qualquer cidaddo e um dever a ser cumprido pela escola no ensino fundamental no exercicio

de suas atribuigdes enquanto espaco educativo:

considero o texto literario indispensavel para o ensino/aprendizagem da leitura e,
evidentemente, para o gosto literario, direito de todo e qualquer cidaddo e dever do
ensino fundamental. Nao se trata apenas de inclui-lo na programacio cotidiana, mas
de lhe dar o devido destaque cultural e pedagogico, seja na criteriosa selecdo do que
se oferece ao aluno, que ndo pode deixar de lado a histéria e as caracteristicas dos
canones, seja no tratamento didatico dado ao estudo de texto, que ndo pode
prescindir de atividades que desenvolvam adequadas estratégias de abordagem e
processamento do texto literario.

Dessa forma, percebe-se a parcela de contribui¢do do texto literario no ensino-
aprendizagem da leitura e para que o aluno tome gosto pela leitura literaria. Isso representa
mais do que figurar no curriculo escolar; significa atribuir a devida importancia aquilo que
deve ser criteriosamente selecionado para oportunizar ao aluno, incluindo o estudo e a leitura
dos textos candnicos.

Entende-se que a literatura ¢ uma espécie de leitura diferenciada, visto que ndao ha
limites, dentro do texto literario, para a liberdade e o prazer desfrutados pelo leitor, porque “a
literatura constitui modalidade privilegiada de leitura, em que a liberdade e o prazer sdo
virtualmente ilimitados” (LAJOLO, 2007, p.105). A fruicdo que sé a leitura literaria traz ao
leitor oferece a ele um mundo repleto de liberdade e imagina¢do. A autora considera ainda

que:

Levar em conta a interagdo leitor-texto para discutir literatura parece dar conta de
forma mais adequada do modo de inser¢do da literatura na vida escolar, uma vez que
a pratica de leitura patrocinada pela escola ¢ dirigida, planejada, limitada no tempo e
no espaco. Tais atributos tornam a leitura escolar bastante afastada da
individualidade, soliddo e gratuidade que caracterizam a leitura prevista pelas teorias
da literatura que desconsideram, em suas reflexdes, as condigdes institucionais nas
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quais ocorre a leitura dos textos de cuja literariedade elas se ocupam (LAJOLO,
2007, p. 43-4).

Lajolo afirma que considerar a relagdo entre o leitor e o texto ¢ fundamental para inserir a

literatura na vida escolar do aluno, pois, a0 que parece, a escola da a leitura literaria um

tratamento limitado, distante da individualidade, soliddo e gratuidade caracteristicas dela.
Lajolo engloba as fun¢des da escola a familiaridade do aluno com o texto literario.

Segundo ela,

pode-se incluir, entre as fun¢des da escola, o aumento progressivo e paulatino da
familiaridade do aluno com textos que ampliem seu horizonte de expectativas, numa
perspectiva de familiaridade crescente com esferas de cultura cada vez mais
complexas que incluem, no limite, aqueles textos que, tendo a sanc¢do dos canais
competentes, configuram a literatura (LAJOLO, 2007, p. 45).

r

A autora ressalta o quanto ¢ importante tornar familiares ao aluno textos que o ajudem a
expandir seus horizontes e a conhecer culturas diferentes e complexas. Um aspecto intrinseco
a literatura € seu carater social, voltado a formagao do cidadao, como bem ressalta Lajolo. A
literatura correspondem sentimentos, valores e comportamentos que representam, de modo
simbolico, os receios, problemas, anseios e utopias da sociedade. Dessa forma, verifica-se a
importancia de inserir a literatura no ensino escolar, em virtude de que para o exercicio pleno
da cidadania do individuo, necessita de apropriar-se da linguagem literaria, como também
alfabetizar-se nessa linguagem, ndo porque tornar-se-a um escritor, mas para ser um leitor
proficiente.

Magalhaes e Barbosa (2009, p. 153) relacionam literatura as emogdes, aos
conhecimentos e¢ a cidadania, elementos que a tornam, pois, indispensaveis ao curriculo
adotado pelas escolas. Além disso, os autores citam a literatura com foco na formacao do
cidaddo, mostrando-se defensores, assim como Lajolo, da sua inser¢do e permanéncia nas
praticas pedagogicas aplicadas pelo docente.

Em relagdo ao seu papel humanizador na sociedade, “a literatura desenvolve em nos a
quota de humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos ¢ abertos para a
natureza, a sociedade, o semelhante” (CANDIDO, 2011, p. 180). Vista como forma de
conhecimento, a literatura desperta no ser humano o senso critico necessario para colocar-se
como agente da sociedade em que vive, conscientizando-se de que precisa posicionar-se
ativamente diante dos desafios que vird a encarar em sua vida cotidiana diante das mais
diversas situagdes, como também passa a conhecer e compreender melhor o semelhante com

seus problemas e sua individualidade.
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Acerca da fungdo social expressa pela literatura, tdo fundamental a formagdo humana
do educando, Candido (2006) comenta sua origem, ao postular que esta advém da propria
composicdo da obra literdria e da sua inclusdo na esfera comunicativa e cultural, ndo
dependendo, pois, de sua aceitagdo por seus leitores ou consumidores, pois sendo subjetiva, a
literatura retrata a concepcao do autor em relagdo aquilo que escreveu.

Rolla (2006) destaca que tanto a leitura quanto a escrita literarias acabam por
desencadear, em virtude de serem produtos de acdes humanas, a comunicacao e a atribuigao
de sentido que concerne a literatura. A autora diz que ambas desencadeiam o aprendizado da
nossa propria existéncia, em virtude de serem componentes essencials ao Processo
comunicativo entre as pessoas, processo esse que faz parte tanto da natureza humana quanto
da literaria.

Em relagdo a importancia do letramento literario no processo educativo, pode-se
afirmar que através do texto literdrio vai-se além de uma mera leitura superficial e sem
compreensao do que foi escrito pelo autor e lido pelo leitor. Nas palavras de Cosson (2007, p.
30):

E justamente para ir além da simples leitura que o letramento literario é fundamental
no processo educativo. Na escola, a leitura literaria tem a fungido de nos ajudar a ler
melhor, ndo apenas porque possibilita a criagdo do habito de leitura ou porque seja
prazerosa, 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.

O autor enfatiza por que o letramento literario ¢ tao relevante ao processo educativo. Cosson
afirma que a leitura literaria, na escola, tem como propdsito melhorar a qualidade da leitura e
enriquecé-la, porque, acima de tudo, fornece ao leitor ferramentas de conhecimento para
tornar-se proficiente no mundo da linguagem. Verifica-se que o texto literario desperta o
gosto pela leitura, além de proporcionar prazer e descobertas ao leitor no campo da
linguagem. Ainda acerca da importincia do letramento literario, Cosson (2007, p.12)

acrescenta quc:

Pela propria condigdo de existéncia da escrita literaria, (...) o processo de letramento
que se faz via textos literarios compreende ndo apenas uma dimensdo diferenciada
do uso social da escrita, mas também, e sobretudo, uma forma de assegurar seu
efetivo dominio. Dai sua importancia na escola, ou melhor, sua importdncia em
qualquer processo de letramento, seja aquele oferecido pela escola, seja aquele que
se encontra difuso na sociedade.

Do processo de letramento literario do individuo, fazem parte dele a dimensado

diferenciada das situacdes de uso social da escrita e, principalmente, a garantia de sua
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efetividade na sociedade. E ai que reside sua importancia tanto na escola quanto na vida
social, no decorrer de sua existéncia.

Cosson (2007, p. 17) afirma, ainda, que “para que a literatura cumpra seu papel
humanizador, precisamos mudar os rumos da sua escolarizagdo, [...] promovendo o
letramento literario.” A formacao escolar oferecida ao individuo pelas instituicdes de ensino
no Brasil precisa trilhar novos caminhos a fim de que possa oferecer ao aluno oportunidades e
recursos cujo objetivo seja de formar um leitor consciente e critico, capaz de inferir suas
proprias conclusdes daquilo que 1€ e dotado de opinides auténticas e firmes, tornando-se
agente das mudangas que deseja para sua vida e para a sociedade em que vive. A literatura sé
poderd tornar-se uma ferramenta poderosa de humanizacao e transforma¢do dentro da escola
caso haja mudancas no sistema educacional da maioria das escolas brasileiras, pois o

letramento precisa ser um dos objetivos principais do ensino no Brasil.
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2. METODOLOGIA

2.1. CONCEITOS DE PESQUISA

O presente capitulo tem como proposito apresentar a constituicdo da pesquisa, a qual
possibilitou a execu¢do deste trabalho, compondo-se dos seguintes segdes, a saber: a primeira,
2.1., tratard do conceito de pesquisa; a seguinte, 2.2., abordara acerca da natureza da pesquisa
utilizada para a realizacdo deste trabalho; a terceira, 2.3., tratard dos recursos utilizados para
possibilitar a aplicagdo das sequéncias didaticas e 2.4. ira detalhar e fundamentar teoricamente
a escolha pelas propostas de intervengdo aqui sugeridas.

O ser humano, em sua trajetéria, vé-se cerceado pela necessidade de conhecer o
mundo a sua volta, de realizar descobertas e avangos em diversas areas de atua¢ao no decorrer
dos séculos e, para atingir esse fim, faz-se necessario pensar, criar elementos € meios que o
auxiliem a compreender esse mundo e, consequentemente, aprimorar sua vivéncia. A pesquisa
pode ser entendida como o esfor¢o do ser humano em entender sua realidade através da
investigacao, que conduz o individuo a produzir conhecimentos, os quais irdo corroborar para
que essa realidade possa ser interpretada, relacionando-se ao conhecimento (TOZONI-REIS,
2010). Dessa forma, ¢ por intermédio da pesquisa em diversas areas que o homem fomenta
suas descobertas, produzindo aprendizado através de estudos e investigagdes na busca de
aperfeicoar suas atividades nos mais variados ambitos da sociedade desde muito tempo atras,
visando a melhoria da vida das pessoas a fim de facilitar a execugdo de praticas ja existentes,
aprimorando-as, ¢ também as respostas para suas indagagoes diante de problemas ou questoes
constatadas no meio social, configurando-se na producdo do conhecimento.

Conforme aponta Gil (2008), pesquisa define-se como a sistematizagdo das ideias e
questionamentos para desenvolver um método cientifico, cujo proposito deve ser encontrar
sugestdes que visem a solucdo para as questdes investigadas nesse estudo, tendo como
instrumentos facilitadores os procedimentos cientificos, como se vera adiante.

De acordo com as proposigdes de Tozoni-Reis (2010, p. 14), pesquisar significa
“produzir conhecimentos para a acdo”. Assim, para o homem conhecer a realidade, faz-se
necessaria a execuc¢ao de agdes previamente planejadas por meio de estudos e investigagdes a
fim de tornar viavel a realizagdo de uma pesquisa. No campo educacional, tao fundamental ao
desenvolvimento de uma nacdo, esse instrumento torna-se um mecanismo de investigacdo
para o aperfeigoamento das praticas pedagogicas do docente, visando a uma melhoria da

qualidade da aprendizagem dos alunos e, por conseguinte, das instituicdes escolares e da



45

educacdo brasileira em sua totalidade, formando cidadaos para a constru¢do de uma sociedade

mais consciente.

2.2.NATUREZA DA PESQUISA

Este trabalho cientifico fomenta-se em uma pesquisa de cunho bibliografico, a qual
fundamentou os conhecimentos necessarios nao sé para aprimora-los, mas também foi um
instrumento indispensavel para a formulacdo de propostas metodologicas que apresentam
como objetivo central auxilios ao professor em sua pratica docente na construgdo do
letramento literario dos educandos, os quais poderao servir, posteriormente, como objetos de
pesquisa-acao a partir da sua aplicabilidade e dos resultados obtidos em salas de aula do 9°
ano do ensino fundamental, nas aulas de lingua portuguesa.

A pesquisa bibliogréafica ¢ realizada a partir da consulta a materiais ja elaborados por
pesquisadores e tedricos acerca de um tema especifico em diversas areas de conhecimento e
nas mais variadas publicacdes, como livros, artigos cientificos, manuais, revistas
especializadas e diretrizes curriculares. Fonseca (2002) enfatiza que a etapa inicial de um
trabalho cientifico consiste na realizacdo de uma pesquisa bibliografica que ir4 proporcionar
ao pesquisador uma fundamentacdo do conhecimento que traz consigo mesmo antes da
pesquisa, enquanto outros trabalhos compdem-se unicamente desta modalidade de pesquisa
para embasar os conhecimentos do pesquisador na investigagao de um problema. Esse aspecto
ira variar de acordo com o tipo de pesquisa a ser realizada e os objetivos vislumbrados pelo
pesquisador para o trabalho que ira realizar.

No tocante a pesquisa bibliografica, as palavras de Gil (2008, p. 50) a definem:

A pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida a partir de material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase todos os estudos
seja exigido algum tipo de trabalho desta natureza, ha pesquisas desenvolvidas
exclusivamente a partir de fontes bibliograficas (GIL, 2008, p. 50).

O pensamento de Gil no tocante a esse tipo de pesquisa corrobora com as postulagdes
de Fonseca (2002) ao afirmar a exigéncia desse tipo de investigacdo tdo relevante tanto para
munir o pesquisador do conhecimento necessario a execucdo do seu trabalho ou estudos
quanto para a elaboragdo de trabalhos em que a pesquisa bibliografica seja a tnica fonte de
embasamento do pesquisador e, por conseguinte, enriquecendo o aprendizado a ser adquirido

nesse processo. Dessa forma, percebe-se enfaticamente a necessidade, em praticamente todas
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as modalidades de pesquisa, de se realizar a pesquisa bibliografica, consultando-se registros
de fontes e autores conceituados a fim de respaldar as postulagdes expressas no trabalho a ser
executado.

O autor aponta, ainda, que a “principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no
fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais ampla do
que aquela que poderia pesquisar diretamente” (GIL, 2008, p. 50). Dessa forma, a
investigacao e a busca por respostas a ser realizada durante a pesquisa bibliografica fornece
ao individuo um espago amplo para a leitura de diversos textos que poderdo ser uma fonte de
conhecimento mais enriquecedora do que propriamente a pesquisa de campo isoladamente,
quando esta €, “inadequadamente”, realizada antes da bibliografica. Entretanto, essa vantagem
apresenta, também, obstaculos que podem acarretar no comprometimento da qualidade da
pesquisa bibliografica, visto que

Muitas vezes as fontes secundarias apresentam dados coletados ou processados de
forma equivocada. Assim, um trabalho fundamentado nessas fontes tendera a
reproduzir ou mesmo a ampliar seus erros. Para reduzir esta possibilidade, convém
aos pesquisadores assegurarem-se das condi¢des em que os dados foram obtidos,
analisar em profundidade cada informag&o para descobrir possiveis incoeréncias ou

contradi¢des e utilizar fontes diversas, cotejando-se cuidadosamente. (GIL, 2008, p.
50-1)

Gil chama a atengdo para a importancia de se escolher criteriosamente as fontes a
serem utilizadas durante uma pesquisa bibliografica, devendo o pesquisador assegurar-se da
veracidade das informagOes colhidas ¢ das referéncias consultadas antes da realizagao do
trabalho, verificando cuidadosamente as incoeréncias ou contradicdes nas obras consultadas,
visto que essa falha podera comprometer o andamento de toda a produgdo. Portanto, a escolha
de fontes de pesquisa idoneas e de origens diversas ¢ um critério primordial para que um
trabalho cientifico seja bem-sucedido.

Para Severino (2007), a pesquisa bibliografica para ser assim denominada compde-se
de informacgdes ou pressupostos tedricos anteriormente trabalhados por outros pesquisadores,
podendo ser consultadas através de registros escritos, em livros, teses, artigos, dentre outros.
O trabalho, neste tipo de pesquisa, ¢ possibilitado partindo das conclusdes obtidas pelos
diversos estudos realizados por esses autores, 0s quais serviram como embasamento tedrico
imprescindivel a elaboracdo das propostas de intervencdo sugeridas em forma de sequéncias
didéticas, bem como a justificativa apresentada para cada etapa destas.

Durante a realizagdo desta pesquisa, por intermédio dos dados bibliograficos obtidos,

foi possivel selecionar, conhecer e confrontar os diversos pressupostos de conceituados
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tedricos acerca de leitura, escrita, literatura, letramento e letramento literario, assim como
postulagdes referentes as sequéncias didaticas e aos textos literarios que compdem essas
propostas metodologicas com o intuito de fundamentar as conclusdes obtidas através de todas
as leituras ao longo da produc¢do deste trabalho cientifico. As fontes de pesquisa bibliografica
utilizadas neste trabalho foram, em sua grande maioria, livros, complementados por artigos
académicos, jornais com edigdes impressas € online, entrevistas orais e escritas, revistas
especializadas na 4rea educacional, assim como documentos, musicas, videos e filmes
encontrados na [Internet, recurso este que surgiu como um moderno instrumento a ser
utilizado e um grande aliado dos pesquisadores, desde que as informacdes fornecidas por sites
sejam de fontes confidveis.

A respeito do uso da Internet como uma fonte de pesquisa, ela vem a ser uma
inovacao, que pode tornar mais acessivel ao pesquisador a consulta a informagdes, entretanto
“ao0 mesmo tempo oferece alguns perigos. Na verdade, grande parte das informagdes passadas
por essa rede nao tém critérios de manutencao de qualidade da informagao” (KAUARK,
MANHAES, MEDEIROS, 2010, p. 57). Assim, cabe ao pesquisador realizar a verificagdo de
autenticidade das informagdes extraidas em materiais da Internet, buscando fontes seguras de
informagao e também conhecidas, e em trabalhos cientificos “é preciso utilizar sites
especializados, oficiais e com comprovacdo académico-cientifica” (KAUARK, MANHAES,
MEDEIROS, 2010, p. 57), ja que nem sempre a identidade de quem publicou as informagdes
¢ divulgada, e nos materiais bibliograficos impressos essa tarefa ¢ relativamente mais facil.
Desse modo, ndao havera comprometimento da qualidade do trabalho cientifico que estd sendo
realizado. Portanto, as citagdes da Internet neste trabalho tém o objetivo de servir como
auxilio extra ao professor de Lingua Portuguesa, visto que nem sempre estes dispoem de
livros acerca do assunto a ser debatido.

Com relagdo as propostas de intervengdo pedagdgica apresentadas nesta pesquisa, elas
constituem-se de duas sequéncias didaticas fundamentadas na metodologia proposta por Rildo
Cosson (2007), denominadas de sequéncia basica e sequéncia expandida a serem executadas
nas aulas de lingua materna, ambas destinadas ao trabalho com turmas de 9° ano do ensino
fundamental e visando a construcdo do letramento literario. As sugestdes aqui apresentadas
poderdo se tornar objetos, futuramente, para uma pesquisa-a¢do por parte do professor que
executa-las, cujos resultados poderdo conduzi-lo a uma investigagdo por meio das quais ele
poderd aplicd-las em sala de aula e, concomitantemente, avaliar os resultados obtidos,

refletindo acerca deles e expondo os resultados e as possiveis solu¢des em artigos cientificos a
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serem publicados em revistas ou eventos, avaliando sua pratica docente e o desenvolvimento
dos seus alunos.

Acerca da pesquisa-acdo, que poderd ser concebida a partir desta pesquisa
bibliografica a partir da observa¢do dos resultados obtidos nas atividades sugeridas como

propostas de intervengdo, Thiollent (1985, p. 14) define que esse

¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associagdo com uma agdo ou com a resolugdo de um problema coletivo e no
qual os pesquisadores e os participantes representativos da situagdo ou do problema
estdo envolvidos do modo cooperativo ou participativo.

Na pesquisa-agdo hd interacdo entre o pesquisador € 0s sujeitos ou grupos que
participam da sua execugdo, uma vez que esse tipo de pesquisa exigira que o investigador,
previamente, elabore questdes a fim de que seja realizada uma investigagao de uma situacao
social problematica por intermédio de agdes que, por conseguinte, o levardo a formular uma
proposta de solugdes com vistas a modificar essa realidade, a partir da analise dos dados
obtidos pelo pesquisador no decorrer das ag¢des planejadas e realizadas. Além disso, os
conhecimentos que o pesquisador traz consigo deverao auxilid-lo na fluéncia do trabalho a ser
realizado, fomentando a andlise que fara dos resultados e do processo como um todo.

Portanto, a pesquisa bibliografica realizada neste trabalho permite a reflexdo acerca de
questdes fundamentais para a Educagdo, que concorrem para a formagao critica do individuo
através do letramento a ser realizado por intermédio de textos literarios, haja vista que
apresenta sugestoes de propostas metodologicas na forma de sequéncias didaticas, cuja
realizacdo sO podera ser possivel com a cooperagdo entre o docente e os alunos e dos alunos
entre si, assim como de outros membros da institui¢do escolar, todos com um mesmo
objetivo: a aprendizagem dos educandos e sua formagdo critica, visando um objetivo maior,
que ¢ o letramento literario.

Assim, de posse das sugestdes aqui apresentadas, ele poderd desenvolver sua propria
pesquisa-ac¢do. Para Severino (2007), ao realizar a pesquisa-acao o pesquisador busca ndo s6 a
compreensdo, mas também poder intervir na situagdo investigada na intencdo de modificé-la,

procurando soluciona-la.

2.3. DISCRIMINACAO DOS RECURSOS UTILIZADOS
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A fim de possibilitar a aplicagdo das duas Sequéncias Didaticas (SDs) propostas nesse
trabalho, poderdao ser utilizados pelo docente ou pelos alunos os recursos discriminados a
seguir, incluindo TICs (tecnologias da informagdo e comunicagdo), filmes, telefones
celulares, livros de poesia, de contos e das disciplinas Historia e Lingua Portuguesa — este
ultimo somente pelo professor, como fonte de pesquisa e ampliagdo dos conhecimentos para
ministrar as atividades das sequéncias.

Para a sequéncia basica, utilizar-se-3o os seguintes recursos:

1. Livro O navio negreiro_e outros poemas - Contém o poema-base da SD bésica, Navio

negreiro, de Castro Alves, edigdo de 2010, sendo utilizado para promover a aproximagao do
aluno com a obra literaria original, a qual podera ser apreciada como um todo e em sua
materialidade, incluindo os elementos extratextuais como capa, preficio e apresentacdo com o
proposito de despertar no educando o gosto e o prazer pela leitura de textos ou de obras
inteiras, visando contribuir com a formacao do aluno leitor;

2. Imagens de navios negreiros - Podendo ser encontradas na Internet ¢ em livros de

Historia, essa imagens serdo utilizadas pelo professor com a intencdo de facilitar a
compreensao do texto pela turma devido a relagdo estabelecida entre o titulo do poema e seu
conteido, sendo melhor visualizado com o auxilio das fotografias ou ilustragdes das
embarcacgdes que transportavam os escravos, tornando mais acessivel ao aluno reproduzir
mentalmente as figuras criadas por Castro Alves em seu poema abolicionista;

3. Capas de livros com ilustracoes referentes ao poema Navio negreiro e que contém o

texto em questio — Elementos que permitem ao aluno fazer a predi¢do do conteudo do

poema por meio das inferéncias, que também se configura em aprendizado, através desses
facilitadores da compreensao textual, podendo também estabelecer comparacdes entre as
diferentes impressdes individuais de cada ilustrador expressas nas capas dos livros;

4. Diciondrios de lingua portuguesa — Recurso indispensavel para o aprendizado do

educando, adequacao dos significados das palavras pelo contexto, ampliagdo do vocabulario;

5. Episodio da série de TV norte-americana Todo mundo odeia o0 Chris — Disponivel do

You Tube, trata-se do primeiro episodio dessa série, bastante conhecida pelo publico
adolescente. Mostra o cotidiano dificil de um adolescente negro, Chis Rock, inserido pela mae
em uma escola frequentada por brancos racistas e em uma sociedade igualmente
discriminatoria. Recurso bastante valido para trabalhar-se o racismo na sociedade e a questao
da inclusdo social do negro;

6. Lei brasileira n° 10.639, de 09 de janeiro de 2003 — A partir de sua promulgacao,

instituiu-se no Brasil a obrigatoriedade da literatura afro-brasileira nos curriculos e no
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trabalho do docente em sala de aula das escolas publicas e privadas, colaborando com a
inclusdo social do negro e a atenuagdo da discriminagao racial;

7. Filme Amistad — Dirigida por Steven Spielberg, esta producdo cinematografica norte-

americana de 1998 foi um valioso recurso para trabalhar-se em conjunto com a obra literaria
central, ilustrando as imagens descritas com riqueza de detalhes pelo poeta Castro Alves.
Pode-se relacionar, a partir desse filme, concepgdes analogas de duas culturas distintas — a
norte-americana € a brasileira, na realidade do aluno -- acerca de uma mesma questdo: a
escravidao;

8. Livro da disciplina Lingua Portuguesa do ensino médio ou outro livro de literatura

que contém o poema Epilogos, de Gregorio de Matos — Esse texto, escrito no século XVIII

e que compoe a obra satirica de Gregorio de Matos, que servird para ser apresentado como um
contraponto a visao abolicionista de Castro Alves expressa em Navio negreiro, suscitando os
alunos a estabelecer em um paralelo — sobretudo um contraponto -- 0s poemas.

Para a sequéncia expandida:

1. Livros de contos Doze reis e a moca no labirinto do vento — Essa obra de Marina

Colasanti, de 1982, ¢ composta por treze contos, incluindo A4 moga teceld como o conto de
abertura do livro, e traz historias cujas personagens remetem ao universo dos contos de fadas.
A edicao com a qual trabalhou-se aqui € de 2006;

2. Imagens de tecelas — Sao recursos visuais a serem utilizados pelo professor para auxiliar o

leitor a levantar hipoteses acerca do que o aluno lerd em seguida relacionar as imagens ao
texto a ser lido em seguida, a fim de imaginarem como era a vida de uma teceld numa época
tao antiga, podendo ser apresentadas em livros ou com o auxilio do data show;

3. Livro Odisséia, de Homero - Obra que devera ser apreciada pelos alunos, de extrema

relevancia para a formagao do leitor. Esta obra cldssica da mitologia grega apresenta a historia
de Ulisses — ou Odisseu — que parte para combater na Guerra de Troia e, tardando a retornar e
sendo dado como morto pela familia, uma personagem marcante na narrativa épica: a rainha
Penélope, sua esposa, ¢ pressionada a escolher um pretendente para que possa casar-se
novamente. No entanto, essa figura feminina representa a resisténcia a subordinagcdo em
relagdo a sociedade da época ao agir segundo sua vontade e ndo cede as pressdes sociais,
rompendo com aqueles que ditavam preceitos a serem seguidos pelas mulheres, sem que estas
tivessem direito a uma escolha. O conto A4 moga teceld faz uma ponte com a historia de
Penélope ao atribuir a teceld o poder de tecer as suas escolhas, decidindo por si mesma seu

destino, assim como Penélope, que adota a estratégia de tecer, durante o dia, uma manta
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funebre para o sogro, prometendo que ao finalizar esse trabalho, escolheria um entre os
inumeros pretendentes, mas destecendo-a a noite. A edicao utilizada foi a de 2013;

4. Livro A Odisséia contada por Ruth Rocha — Essa adaptacio da obra classica de Homero,

edicao de 2000, conta de maneira mais acessivel e breve a historia do rei Ulisses e da rainha
Penélope, tornando a narrativa original mais acessivel a partir de uma linguagem que podera
ser facilmente compreendida por criangas e jovens — ja que a faixa etaria a que se destina a
SD ¢ de 13 a 15 anos, geralmente;

5. Telefone celular para gravacdo — Recurso tecnologico facilmente acessivel, usado como

uma alternativa ao recurso do data show, quando a escola ndo dispuser dessa tecnologia;

6. Musica Olhos nos olhos - Cancao composta por Chico Buarque nos anos 1970, lancada no

disco Caros amigos, que retrata a historia de uma mulher que, apds o companheiro colocar
um ponto final em um relacionamento amoroso marcado pela submissao feminina, supera-se €
consegue desvencilhar-se da opressao, sentindo-se livre para viver outros romances e também
para envolver-se novamente com o ex-companheiro, mas sem assumir nenhum compromisso.

7. Documentario QO mito do sexo - Disponivel no YouTube e com duracdo média de 40

minutos. Nesse video a filésofa Marcia Tiburi apresenta - em uma linguagem leve e
descontraida - ao publico ideias acerca do feminismo, das origens das diferengas nas relagdes
de género.

8. Filme Adoraveis mulheres — Utilizado como fechamento da SD e com duragdao média de

115 minutos, essa produ¢ao do cinema norte-americano de 1994 apresenta a histéria de quatro
irmas e de sua mae que vivem muitas aventuras relacionadas as questoes das relacdes de
género, que poderao conduzir os alunos a uma reflexao acerca de sua propria vida, a partir dos

valores morais e sentimentos apresentados no filme através das personagens.

2.4.PROPOSTAS METODOLOGIAS: SEQUENCIAS DIDATICAS PARA O
LETRAMENTO LITERARIO

De acordo com Heloisa Amaral (2010), em seu artigo publicado no site da Olimpiada
de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro, intitulado de Sequéncias didaticas e ensino de
géneros textuais, pelo recurso metodologico denominado sequéncia didatica compreende-se
“um conjunto de atividades ligadas entre si, planejadas para ensinar um contetudo, etapa por
etapa. Organizadas de acordo com os objetivos que o professor quer alcancar para a

aprendizagem dos seus alunos, elas envolvem atividades de aprendizagem e de avaliacdo”. As
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etapas da SD sdo compostas de atividades elaboradas a partir de um género textual sobre o
qual os alunos aperfei¢oardo os conhecimentos que ja possuem ou aprenderdo outros novos, €
nesse processo os educandos serdo avaliados como um todo por intermédio de diferentes
atividades e de forma continua, com vistas ao aprendizado.

Amaral (2010) argumenta acerca do trabalho em conjunto com a leitura, a escrita e a
oralidade que podera ser realizado na SD. O autor destaca a necessidade de realizacdo desse
trabalho em duplas ou em grupos, a fim de que se estabeleca entre os educandos a troca de
conhecimentos € a cooperagdo e, por conseguinte, o aprendizado. Dessa forma, o aspecto
colaborativo relaciona-se diretamente a um dos critérios que fundamentam a pesquisa-acao: a
cooperacao entre os sujeitos envolvidos.

Nesta dissertacdo optou-se pela sugestdo de sequéncias didaticas comentadas e
justificadas teoricamente, a fim de que cada etapa e atividade propostas no capitulo 3
estivessem devidamente fundamentadas, seguindo as recomendagdes, por exemplo, dos PCNs
(1998) e baseando-se sobretudo na metodologia de Rildo Cosson (2007) para o letramento
literario, conforme as orientagdes para as sequéncias basica e expandida, utilizando como
textos literdrios centrais um poema ¢ um conto brasileiros e permeando as habilidades de
leitura, oralidade e produgdo de textos. Os Parametros (1998) sugerem, juntamente com a
cronica, o trabalho com esses dois géneros literarios na escola para a pratica de producao de
textos orais e escritos no ensino fundamental. O objetivo € que o professor tenha em maos o
aparato tedrico devido para as sugestoes praticas, o que falta nas SDs que ele geralmente tem
em maos, o que o faz aplica-las sem o devido conhecimento acerca da importancia de cada
etapa e atividade.

Seguindo a proposta de tipos de SD de Cosson (2007), a primeira sequéncia didatica
proposta, a basica, mostrarda uma sequéncia de atividades envolvendo o poema Navio
Negreiro (2010) — o texto principal da proposta, do escritor baiano Castro Alves (1847-1871),
publicado postumamente em 1880, através do qual se discutira, por exemplo, as tematicas do
passado historico do Brasil e da inclusdo social do negro. J4 a segunda, a expandida,
apresentara propostas que trabalhardo com o conto 4 moga teceld (1982), escrito pela autora
Marina Colasanti (1937- ), na qual serd debatida, dentre outros pontos, a questdo da
emancipagdo feminina.

Nas duas sugestdes de SDs serdo trabalhados diversos textos e obras com apresentam
uma inter-relagdo tematica, mas que ndo necessariamente compartilham os pontos de vista
acerca do tema abordado. Segundo Colomer (2007, p, 31; grifos da autora), “o confronto entre

textos literarios distintos oferece ao aluno a ocasido de enfrentar a diversidade social e
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cultural, no momento em que té€m inicio as grandes questdes filosoficas propostas ao longo do
tempo”. Nesse sentido, os textos literarios selecionados, assim como os filmes e a musica a
serem utilizados na aplicacdo das sequéncias, apresentam visdes distintas a respeito das
questdes da opressdo sofrida pelos negros e também o racismo, ¢ da luta pela emancipacao
feminina na sociedade patriarcal, que nem sempre se concretiza na realizagdo desse desejo. E
esse tipo e discussdo que se deseja fomentar na sala de aula, de modo que o aluno possa
perceber e analisar esses pontos de vista percebendo que o texto, sobretudo o literario, oferece
condicdes para a analise de sua propria realidade ou ndo.

Em ambas as sequéncias, objetiva-se oferecer aos educandos condi¢des para o
desenvolvimento do senso critico através da leitura de textos literarios que abordam temas
polémicos, e dentro desse contexto insere-a a produgdo de textos orais e escritos derivados de
tal leitura. Entretanto, observa-se o descompasso entre os textos literarios trabalhados nas
escolas e a realidade social dos educandos, distanciando a literatura da vida social do aluno.
Por essa razdo, os textos selecionados para as SDs serdo tuteis exatamente para o efeito
contrario, visto que envolvem tematicas pertinentes a sociedade em geral: o racismo ¢ a luta
feminina pela ndo submissdo em uma sociedade patriarcal.

A proposta de utilizagdo dos textos literarios para debates criticos encontra eco nas

palavras de Oliveira (2010, p. 192):

A leitura de textos literarios também serve para que o professor estimule seus alunos
a desenvolver o habito de realizar leituras criticas. O papel do professor nessa tarefa
¢ essencial, pois ele vai ajudar os alunos a aprenderem a olhar nas entrelinhas, nas
escolhas das palavras, descobrindo o que esta implicito no texto. Afinal, a lingua nio
¢ ideologicamente neutra.

A escola precisa oportunizar aos seus alunos o aceso a leitura de bons textos, e a
literatura configura-se me como uma 6tima fonte de conhecimento e compreensdao do mundo.
Visando ao letramento literario, a leitura ¢ a atividade inicial e basica da sequéncia didatica,
sobretudo porque “ler ¢ mesmo uma delicia, um grande prazer. Mas s6 para quem sabe, pois o
prazer da leitura ¢ um prazer aprendido” (LAJOLO, 2005, p. 20).

No tocante ao trabalho com os textos literarios na sala de aula, percebe-se o tratamento
distanciado desse texto em relagdo a realidade, fator que pode concorrer para a rejei¢do da
literatura ou sua ndo compreensdo por parte do aluno, conforme apontam Dalvi ef a/ (2013,
p.75):

Os textos literarios sdo apresentados em desarticulagdo com o mundo da vida, com a
histéria e o contexto social-economico-cultural. Principalmente para alunos
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economicamente desfavorecidos, o acesso ao circuito literario é, as vezes, tao
impensavel quanto um cruzeiro para as ilhas gregas.

As propostas aqui apresentadas utilizam tanto o poema quanto o conto literarios de
forma a tornarem-se acessiveis aos alunos através das diversas etapas detalhadas em cada uma
das sequéncias, de modo a despertar no aluno a curiosidade pelo texto literario central de cada
proposta, proporcionando-lhe, simultaneamente, o prazer pela leitura e a constru¢do do
letramento literario, em atividades diversificadas, as quais procuram despertar a criticidade do
aluno: debates, depoimentos orais e escritos e produgdes de textos escritos. Além do mais, “a
um poema € a um conto impomos uma leitura literaria, pois sabemos que ali se encontram
palavras que representam mais do que seus significados literais anunciam” (OLIVEIRA,
2010, p. 183). Dessa forma, enfatiza-se a linguagem conotativa normalmente empregada
nesse textos literarios.

Acerca da abordagem da leitura em sala de aula, Vinhais (2009, p. 50) enfatiza que:

A leitura como uma experiéncia necessaria para a formacgdo do jovem precisa ser
explorada de forma significativa para que os alunos produzam sentidos tanto na
posicdo de sujeitos leitores como na posi¢do de produtores de textos, possibilitando
assim a afirmagéo e o surgimento de novas formagoes discursivas na historia e no
dizer da humanidade por meio da enunciagdo da juventude.

A relevancia da leitura para o desenvolvimento e a formacdo cidada do jovem ¢
indiscutivel, visto que essa atividade ndo envolve apenas habilidades para o crescimento do
individuo enquanto leitor, mas também como um produtor de textos, e essas producdes
poderao tornar-se instrumentos disseminadores e construtores de uma nova histéria € um novo
futuro.

Portanto, a aplicacdo da primeira SD, a basica, dar-se-4 em torno do poema Navio
negreiro (1880), do poeta do Romantismo brasileiro Castro Alves (1847-1871), distribuida
em 14 horas-aula, ficando a critério do professor a inser¢ao mais adequada dessas atividades
em seu plano de aula habitual, de acordo com o conteudo estudado e de modo que sejam
atendidas as necessidades da turma. Além disso, as atividades sdo passiveis de sofrer
adaptacdes pelo docente conforme o tempo disponivel para a sua execucdo e sua realidade em
sala de aula.

Em relagdo ao tipo de texto escolhido para essa sequéncia didatica, o poema, Osakabe
(2008, p, 50) afirma que “o que qualifica um texto poético ¢ a consisténcia de sua

singularidade capaz de provocar aquela sensa¢do de experiéncia nova e fundante do sujeito”.
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A importancia do poema concentra-se na experiéncia inédita vivenciada pelo individuo que o
1€ e o aprecia, em virtude da linguagem singular e da abordagem peculiar concentrados nesse
texto literario. Naturalmente que tais consideragdes podem ser aplicadas também a outros
tipos de textos literarios, contudo, os mesmos estdo aqui enfatizados em relagdo a poesia.

Além disso,

[...] a poesia produz no leitor, como qualquer obra de arte, uma percepgdo nova
sobre determinada experiéncia, ou constitui ela propria uma experiéncia sempre
renovada, como se guardasse sempre o frescor de sua criagdo. [...] € essa
particularidade que a coloca como um desafio para o leitor, como se fossem
inesgotaveis suas possibilidades significativas (OSAKABE, 2008, p. 49).

Durante a leitura do poema, o leitor ¢ desafiado a ler as entrelinhas, desvendando a
trama tecida pelas figuras de linguagem e pelas sutilezas empregadas pelo autor na linguagem
literaria, dentre outros recursos empregados na construgdo do texto, ndo importando quantas
vezes seja lido, pois um bom texto permanece novo e renova-se com o passar dos anos, ndo
deixando de ser atual. Outro aspecto fundamental do poema sao os diversos significados que
ele pode expressar, ¢ a cada leitura realizada por um mesmo leitor, este realiza novas
descobertas acerca desse texto literario.

Embora o poema Navio negreiro tenha sido escrito no século XIX, faz-se bastante
pertinente sua inclusao nas atividades de letramento literario sugeridas neste trabalho, mesmo
no século XXI, em virtude da importancia tanto do poeta que o escreveu quanto da tematica
abordada nesse poema. Além disso, nas aulas de lingua materna devem figurar textos escritos
por autores de diferentes épocas, para que os alunos compartilhem saberes de pessoas que
viveram muitos anos ou séculos antes deles, e que sejam capazes de estabelecer uma
comparagao, sob um viés comparativo e critico, com o pensamento de escritores de um tempo
mais atual. Portanto, ¢ plenamente vidvel o trabalho com textos antigos relacionando-os a
atualidade e analisando o pensamento expresso pelo autor conforme o contexto social,
econOmico, historico e politico da época em que fora escrito, conforme destaca Vinhais

(2009, p. 53):

Circula, pois, na sala de aula de literatura, saberes de escritores que viveram em
épocas diferentes da que vive o aluno e também da época do professor. Isso se
mostra nas diferentes interpretacdes que emergem quando se enfatiza o comentario
sobre a leitura de obras literarias, pois as marcas das geragdes estdo presentes na
produgao de sentidos [...].
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Acerca da importancia da produgdo de Castro Alves, constata-se claramente as marcas
sociais da sua época: em um Brasil escravagista, perdurava o pensamento de que os negros
eram inferiores devido a sua condi¢ao de escravos, os quais eram submetidos a um tratamento
desumano, e inicialmente com a poesia de Castro Alves uma inovagdo passou a figurar na
literatura brasileira: a abordagem humanitaria dos escravos. A respeito dos textos do autor,
Candido afirma que

Um poema abolicionista de Castro Alves atua pela eficiéncia da sua organizagdo
formal, pela qualidade do sentimento que exprime, mas também pela natureza de sua
posi¢do politica ¢ humanitaria. Nestes casos, a literatura satisfaz, em outro nivel, a
necessidade de conhecer os sentimentos ¢ a sociedade, ajudando-nos a tomar
posi¢do em face deles. A sua obra foi em parte um poderoso libelo contra a
escraviddo, pois ele assumiu posigdo de Iuta e contribuiu para a causa que procurava
servir. O seu efeito foi devido ao talento do poeta, que fez obra auténtica porque foi

capaz de elaborar em termos esteticamente validos os pontos de vista humanitarios e
politicos (CANDIDO, 2011, p. 180-181).

Sdo inumeros os aspectos que caracterizam a obra do poeta: a eloquéncia da
linguagem e a grandiosidade de suas palavras, a abordagem humanitaria que o autor atribuiu a
tematica abolicionista, levando para a literatura uma questdo social bastante grave, dentre
outros. Ele exerceu seu papel politico enquanto produtor de literatura ao compor uma obra
que constituiu-se como um protesto contra o regime escravista, na qual criticava a
escravizacao dos africanos em uma sociedade que, em sua maior parte, considerava essa
mancha na historia brasileira como um elemento naturalmente formador daquela época. Essa
critica social ¢ um aspecto fundamental a conscientizagao dos alunos diante das graves
questdes sociais que ocorreram em um tempo antigo, € que hoje apresentam-se na forma de
discriminagao racial contra o negro.

Candido (2011, p. 131) considera Castro Alves um porta que era capaz “de transfundir
nos seus poemas um sentido superior de vida, uma visao do mundo ou do homem”, sendo
pois, capaz , “numa palavra, de por a sua inteligéncia ndo apenas a servico da forma ou da
qualidade de emogao, [...] mas também de uma concepgao das coisas e da existéncia, de uma
compreensdo por assim dizer filoséfica da poesia. Leia-se [...] o Navio negreiro”(CANDIDO,
2011, p. 131-2, grifo do autor). Candido refere-se diretamente a obra em estudo na sequéncia
bésica, por meio da qual Castro Alves pdde expressar com maestria toda a sua habilidade
tanto como poeta quanto como um cidaddo critico da sociedade em que viveu, tendo a
condicdo de sensibilizar-se com a situagdo de opressdo vivida por aqueles que eram

escravizados e maltratados, perdendo sua dignidade.
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Nesse sentido, a respeito do aspecto social da literatura, Candido diz que “¢ ai que se
situa a literatura social, na qual pensamos quase exclusivamente quando se trata de uma
realidade tdo politica e humanitéria quanto a dos direitos humanos, que partem de uma analise
do universo social e procuram retificar as suas iniquidades” (CANDIDO, 2011, p. 180, grifo
do autor). Essa abordagem que a literatura permite adequa-se perfeitamente ao proposito
maior dessa pesquisa, que ¢ o letramento literario.

Dando prosseguimento a discussao, em virtude da inegéavel contribuicdo do negro para
a formagdo da cultura e do povo brasileiro, assim como da discriminagdo racial ainda sofrida
pelos afrodescendentes, optou-se pelo poema Navio Negreiro (2010), de Castro Alves, para
ser o ponto central da primeira sequéncia didatica. Esta escolha tematica deve-se ao fato de o
negro ter sido representando incialmente, no campo da literatura, como um problema social e
alvo de preconceito, uma realidade indesejada na época em que a escravidao ocorreu no
Brasil, desprovida de carater heroico — inerente ao periodo literario do qual o poeta fez parte —
passando esse personagem a ser representada por intermédio de um sentimento abolicionista
humanitario por parte da poesia castroalvina, passando a figurar como ‘“herdi, amante, ser
integralmente humano” (CANDIDO, 1975, p. 275).

Outro fator para a escolha do referido poema para esta pesquisa € a lei brasileira n°
10.639, de 09 de janeiro de 2003 que, no seu paragrafo segundo, torna obrigatorio o ensino,
na literatura, da historia da Africa e dos africanos: “Os conteudos referentes a Historia e
Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial
nas areas de Educacdo Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.” (GOMES, 2007, p.
103). Em relagdo a insercao de iniciativas concretas na politica e nas praticas educacionais,
Arroyo (2006, p. 113) considera a aprovacao dessa lei “um dos resultados dessa nova postura
politica”:

O dialogo tem privilegiado estratégias de combate ao racismo na sociedade e no
sistema através de agdes educativas. O racismo ¢ visto como um problema cultural,
moral, de mentalidades, logo seu combate passa a ser caracterizado como uma
intervencdo educativa, pedagogica e, consequentemente, dar énfase em intervencdes
no sistema escolar visto como um dos espagos educativos por exceléncia, como um

espago pedagodgico e cultural, capaz de mudar imagindrios, valores, culturas e
condutas (ARROYO, 2006, p. 113).

Portanto, também compete a escola a elaboragdo de estratégias que visam combater o
racismo inicialmente dentro da institui¢do escolar e, por conseguinte, na sociedade em geral,
visto que uma de suas tarefas ¢ a de formar cidaddos que estdo inseridos em um determinado

meio social.
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Nessa SD basica, além do poema Navio negreiro, de Castro Alves, foram selecionados
dois videos -- um episdédio de uma série de TV, Todo mundo odeia ao Chris, ¢ um filme,
Amistad -- ambos norte-americanos --, além de um poema de Gregdrio de Matos, Epilogos.

Essa primeira sequéncia ¢ composta de quatro etapas: motivagdo, introdugdo, leitura e

interpretacdo. O quadro a seguir apresenta um resumo da mesma:

SEQUENCIA BASICA
ETAPA OBJETIVO TEMPO RECURSOS
Motivagdo Preparar o aluno para a | 1 hora-aula Video de um episddio
leitura do texto da série de TV Todo
mundo odeia o Chris
Introducédo Receber o texto de forma | 1 hora-aula
positiva
Leitura Conhecer o texto literario | 5 horas-aula Poemas Navio
principal negreiro(Castro
Alves) e Epilogos
(Gregorio de Matos),
imagens de um navio
negreiro e  filme
Amistad
Interpretacao Refletir sobre o poema | 7 horas-aula Dicionarios de lingua
Navio negreiro, portuguesa
associando-a ao  filme
Amistad

Tempo total da sequéncia: 14 horas-aula

A segunda proposta metodologica sugerida neste trabalho denomina-se sequéncia
expandida, centrada no conto 4 moga teceld (2006), da escritora italo-brasileira Marina
Colasanti (1937- ), autora de um vasto conjunto de obras, entre textos literarios em prosa e
em verso, tendo sido premiada por varias delas. Esse texto foi escolhido em virtude da
tematica, por voltar-se especificamente para o desejo de emancipagdo feminina diante de seu
opressor, ambos inseridos em uma sociedade patriarcal, fato ainda constatado na sociedade
contemporanea, expondo com maestria, por intermédio de recursos literarios, a condigcao de
subalterna da mulher em relacdo ao género masculino. Além disso, a autora do conto em
questdo, com sensibilidade, percebe e expde em seus textos as condigdes em que vivem as
mulheres na sociedade de seu tempo, abrindo espaco para um debate acerca da questdo
historico-cultural que destinou & mulher uma posicdo de inferioridade, traduzida, nesse texto,
pela atividade da protagonista do conto: a de ser uma teceld, apesar de sua profissdo
representar uma fonte de riqueza. Em A moga teceld, a protagonista tem o poder de decisdo

em relacdo ao seu proprio destino, tecido em um tear, segundo a sua vontade, e diante do
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autoritarismo de um companheiro opressor, torna-se uma prisioneira até o instante em que
decide romper as amarras da obediéncia, deixando de ceder aos seus caprichos.

Coelho (2002) enfatiza o empenho de Marina Colasanti em perceber e retratar, sob um
viés realista, porém otimista, a abordagem de temas voltados aos conflitos que envolvem as
mulheres na sociedade atual, sem radicalismos, ndo se esquecendo de abordar o quanto
passaram a ocupar novos espacos na sociedade ainda machista, que delega as mulheres a
condicao de “segundo sexo”.

Nascida em Asmara, na Etidpia, Africa, em 1937, Marina veio morar no Brasil ainda
menina com sua familia, durante a Segunda Guerra Mundial, em 1948. Formada em Belas-
Artes, a autora, ainda viva e continua atuante, ao longo de sua carreira escreveu ensaios,
cronicas, poemas € contos, principalmente contos de fadas, como 4 mocga tecela (1982), cujo
conto homonimo ¢ subversivo ao tradicional, uma vez que nao hé alguns elementos inerentes
aos contos de fadas, como o esteredtipo do “principe encantado™ e o “final feliz”, final este
que depende de um homem para tornar feliz a personagem feminina, € no conto de Marina
Colasanti, a protagonista percebe que sua felicidade ndo estd ligada necessariamente ao
companheiro que idealizara. Exerce também a fungdo de ilustradora e, no inicio da carreira,
trabalhou no jornalismo, escrevendo entre os anos de 1962 a 1973 para revistas femininas,
como Fatos e Fotos, Claudia e Nova -- sobre comportamento, engajando, por conseguinte, sua
literatura na causa feminista, ao tornar-se escritora de obras literarias em 1969. A experiéncia
em escrever sobre assuntos femininos enriqueceu seu repertdrio de assuntos ligados as
mulheres, visto que conseguiu transportar para suas obras tematicas afins, sobre as quais
realizava -- e continua a realizar -- reflexdes, as quais conduzem também o leitor por esse
caminho.

As motivagdes pela escolha por Marina Colasanti sdo varias: a autora consegue
abordar temas sérios sem perder a sensibilidade poética que a literatura tem a oferecer,
procura sensibilizar o leitor para as causas que defende em seus textos: poemas, contos,
ensaios, cronicas, faz um resgate do género literario conto de fadas — embora ndo seja este o
unico género a que a autora se dedica a escrever -- ao atribuir-lhe um novo sentido ao inserir
nele, de forma contundente, temas contemporaneos e realistas, cujos enredos surpreendem o
leitor a cada leitura, com finais inesperados. Além disso, a autora promove discussdes e
reflexdes a partir da abordagem que da as questdes inseridas no conto de fadas, que levam os
leitores a refletirem sobre si mesmos e a sociedade como um todo, ao permitir-lhes reconhecer

problemas reais nos textos ficcionais.
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Torna-se oportuno mencionar a dificuldade em encontrar materiais escritos a respeito
da obra e da escritora Marina Colasanti, fato que ndo foi observado quando da pesquisa sobre
Castro Alves. Acredita-se que isso ocorre devido ao fato, talvez, de Marina ser uma autora
ainda viva e em plena atividade. Os registros sobre suas obras em livros, até mesmo os de
literatura do Ensino Médio e os de criticos literarios sdo, por vezes, escassos, 0 que nao
acontece em artigos e entrevistas retirados da [Internet. Embora seja uma escritora
reconhecida, pouco se tem estudado sobre ela.

No tocante aos livros escritos por Marina, em um contexto mais abrangente, Coelho

(2002, p. 472) ressalta que

Para além de seu possivel significado metaférico, cada um deles vale pelo inusitado
e sedutor da historia ali contada, sempre na esfera magica de um mundo bem
diferente do nosso, isto é, mundo do era uma vez, que escapa as leis da logica
comum. [...] A criagdo literaria de Marina Colasanti inscreve-se nessa linha de busca
nesse profundo repensar o ser humano, tentando ultrapassar os limites em que a
razdo ou a loégica comum o fecharam.

Nas palavras de Coelho, a literatura produzida por Marina Colasanti ¢ uma mescla dos
acontecimentos que ocorrem em um mundo magico, da fantasia, ¢ de uma reflexdo acerca das
aflicdes e valores humanos, que vao além do que a razao ou a logica sao capazes de explicar.
A partir disso, percebe-se que o conto 4 moga teceld perpassa esses dois universos: o real e o
imaginario, conduzindo o leitor a uma reflexao sobre a condi¢do feminina na sociedade. Ha,
nesse conto, uma retomada da mitologia grega através da referéncia a personagem Penélope,
da Odisséia, que tece uma manta de dia e a destece a noite na tentativa de driblar os
pretendentes, semelhante a teceld, que tecia tudo o que desejava ou que lhe ordenavam
durante o dia e, para livrar-se da escravizacdo do marido, o destece durante a noite, como
fizera Penélope.

Nesta pesquisa optou-se pelo trabalho com a intertextualidade entre o conto A mog¢a
teceld e a historia de Penélope, da Odisséia, permeada pela leitura e reflexdo englobando o
reconhecimento tanto dos aspectos textuais convergentes e divergentes quanto dos elementos
ideologicos que cada obra carrega consigo, em virtude de que “o trabalho da expansdo ¢
essencialmente comparativo” (COSSON, 2007, p. 95). O autor faz referéncias diretas a
imprescindivel abordagem da intertextualidade entre obras antigas e contemporaneas ao
postular que sobretudo a expansdo ¢ proveniente “de uma relacdo ja prevista na obra, como
citacdo direta ou indireta” (COSSON, 2007, p. 94). Assim, o professor podera utilizar-se

desse recurso a fim de suscitar nos educandos o estabelecimento de um confronto ideolégico
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entre os textos, gerar discussdes nas quais 0s jovens possam expressar-se oralmente e
constatem as relagdes intertextuais entre as obras a serem lidas.

Além do texto da Odisséia, outros corroboram com a tematica feminina, representada
sob pontos de vista divergentes do conto literario principal por intermédio de diferentes
abordagens: os contos A historia de uma hora, da autora norte-americana Kate Chopin, e
Apelo, do escritor brasileiro Dalton Trevisan, a letra da musica Olhos nos olhos (1976), do
compositor brasileiro Chico Buarque (1944- ), a histéria de Penélope inserida na Odisséia e o
filme do cinema norte-americano Adoraveis mulheres (1994). A sequéncia expandida contém
as quatro etapas da SD basica, acrescidas de outras seis: trés intervalos de leitura, uma
segunda interpretacdo, a contextualizacdo e a expansdo, totalizando dez passos. O quadro
abaixo apresenta um resumo dos elementos que compdem as etapas dessa SD.

O tempo total da sequéncia expandida ¢ de 22 horas-aula a serem ministradas pelo
professor de Lingua Portuguesa do 9° ano do ensino fundamental, conforme a disponibilidade
de tempo e o contetido que estiver sendo estudado no periodo letivo em que a sequéncia for
iniciada. Reitera-se aqui a flexibilidade do docente em adequar as atividades propostas na SD
a rotina de trabalho e a realidade da sua turma, sobretudo pelas dificuldades apresentadas por

seus alunos ou alguma intercorréncia que possa ocorrer durante a execucao dessa proposta.

SEQUENCIA EXPANDIDA
ETAPA OBIJETIVO TEMPO RECURSOS
Motivagao Preparar o aluno para a | 1 hora-aula Odisséia, de Homero,
leitura do texto adaptada por Ruth
Rocha no livro Ruth
Rocha conta a
Odisséia
Introdugdo Receber o texto de forma | 1 hora-aula
positiva
Leitura Conhecer o texto literario | 3 horas-aula Conto A mocga tecela,
principal de Marina Colasanti
Primeiro intervalo Enriquecer a leitura do | 2 horas-aula Conto A historia de
texto principal uma hora, de Kate
Chopin
Segundo intervalo Enriquecer a leitura do | 2 horas-aula Conto  Apelo, de
texto principal Dalton Trevisan
Terceiro intervalo Enriquecer a leitura do | 2 horas-aula Documentario O mito
texto principal do sexo, de Marcia
Tiburi
Primeira interpretagao Apreender globalmente a | 2 horas-aula
obra literaria principal
Contextualizacao Relacionar a obra com o | 2 horas-aula Musica  Olhos  nos
presentificadora presente da leitura olhos, de Chico
Buarque
Segunda interpretacao Ler mais profundamente a | 2 horas-aula
obra literaria
Expansido Relacionar a obra literaria | 5 horas-aula Odisséia e  filme
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| principal a outro texto | Adordveis mulheres

Tempo total da sequéncia: 22 horas-aula

Por fim objetiva-se, por meio das proposicoes de atividades diversificadas nas
sequéncias didaticas presentes nessa pesquisa, oferecer meios ao professor para realizar um
trabalho prazeroso com diversos textos, sobretudo os literarios, com atividades diversificadas
que contemplam leitura, producdo textual, debates enriquecedores que contribuam para o
letramento literario, em que o professor seja o mediador entre o aluno e o conhecimento.

Conforme os PCNs (1998),

Uma rica interacao dialogal na sala de aula, dos alunos entre si e entre o
professor e os alunos, ¢ uma excelente estratégia de construgdo do
conhecimento, pois permite a troca de informagdes, o confronto de opinides,
a negociagdo dos sentidos, a avaliagdo dos processos pedagogicos em que
estdo envolvidos (BRASIL, 1998, p. 24).

O didlogo entre professor e alunos sera uma pega fundamental para o sucesso desse processo
de ensino-aprendizagem na sala de aula, pois ¢ por meio do didlogo que o docente poderd
realizar um autoavaliacdo de suas praticas, por meio da andlise de quais estratégias foram
validas para a aprendizagem e superacao das dificuldades pelos educandos e as intervengdes
que deverdo ser revistas e remodeladas; fundamental, ainda, serd ofertar ao aluno a
oportunidade de expressar-se diante das duvidas que surgirem, visando ao aprendizado e seu

desenvolvimento intelectual e humano.
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3. PROPOSTAS DE INTERVENCAO PARA O LETRAMENTO LITERARIO NO 9°
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

3.1. SEQUENCIAS DIDATICAS PARA O LETRAMENTO LITERARIO

O ensino-aprendizagem de lingua materna deve ter como unidade fundamental o texto
e, para tanto, as praticas docentes devem estar pautadas na diversidade de géneros
textuais/literarios que abordem diferentes tematicas de modo a desenvolver no aluno a
interpretagdo textual reflexiva e critica para sua formagdo enquanto cidaddo inserido em um
mundo letrado, permeado por informacdes dos mais variados tipos e situagdes das quais ele
necessite participar socialmente, ao exercer seu papel de sujeito construtor da sociedade.
Além do mais, as aulas de Lingua Portuguesa precisam oportunizar o trabalho com textos a
partir dos quais possam ser desenvolvidas novas formas de elaboracdo do pensamento,
fundamentadas em ideias mais elaboradas. Conforme postulam os PCNs (1998), cujos

principios norteiam este trabalho,

Os textos a serem selecionados sdo aqueles que, por suas caracteristicas e usos,
podem favorecer a reflexdo critica, o exercicio de formas de pensamento mais
elaboradas e abstratas, bem como a fruico estética dos usos artisticos da linguagem,
ou seja, os mais vitais para a plena participagdo numa sociedade letrada (BRASIL,
1998, p. 24).

Com direcionamento para o ensino fundamental, essa pesquisa tenciona contribuir
positivamente com a formacao individual do cidadao de modo que, por intermédio dos textos
trabalhados e das estratégias de execucdo das tarefas aqui propostas, possa oferecer aos
professores sugestdes de aulas mais dindmicas e que contemplem a abordagem textual de
géneros literarios, filmes e musica com foco na producdo de textos orais e escritos, ao
proporcionar condi¢des aos educandos de se desenvolverem e exercerem com propriedade
suas habilidades orais e escritas com foco no uso social dessas duas habilidades — o
letramento, especificamente o literario. O objetivo é promover uma aprendizagem efetiva e
plena por parte dos discentes no ambiente escolar, assim como o desenvolvimento, o
aprimoramento das praticas de leitura e producdo textual — oral e escrita -- a partir de texto
literario e a abordagem de tematicas referentes a inclusdo social e ao desejo de emancipacao

feminina. Para tanto, apresentar-se-do, neste capitulo, propostas de atividades sistematizadas
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através de diversas etapas que contemplam as referidas praticas de linguagem, cujo publico
alvo sdo turmas de 9° ano do ensino fundamental.

Nesse sentido, serdo apresentadas para o trabalho docente as propostas de realizagao
das atividades na forma sequéncias didaticas, consideradas “um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”
(SCHNEUWLY e DOLZ, 2013, p. 82). Nesta pesquisa, serd adaptado o pensamento desses
autores para o género literdrio, todavia, as SD encontram-se fundamentadas essencialmente na
metodologia proposta por Cosson (2007), cujas postulagdes englobam a leitura, a produgao
textual e a inser¢ao dessas duas praticas em situagdes de uso social — o letramento -- a partir
do texto literario oral e escrito, com foco na forma¢do humana do individuo enquanto
cidaddo, com auxilio da literatura, pois conforme afirma Cosson (2007, p. 20), “a literatura
serve tanto para ensinar a ler e a escrever quanto para formar culturalmente o individuo”.

Sendo as SD estratégias metodologicas de ensino organizadas em etapas sequenciadas,
que se inter-relacionam com vistas a melhorar uma pratica de linguagem relacionada a
oralidade ou a escrita (SCHNEUWLY e DOLZ, 2013), elas sdo consideradas praticas
docentes que contribuem positivamente para o sucesso da aprendizagem discente, desde que
bem planejadas pelo professor nas aulas de Lingua Portuguesa. A opg¢do pelo uso de SD
justifica-se pela viabilidade na execugdo das atividades a serem propostas pelo professor as
turmas, em virtude da organizagdo criteriosa do passo a passo em cada etapa, da descricao
minuciosa das a¢des docentes, da justificativa de cada uma delas e dos materiais didaticos dos
quais o professor de lingua materna ira dispor, além da motivacdo dos educandos para que
participem ativamente desse processo de ensino-aprendizagem, visto serem eles os agentes do
seu proprio conhecimento.

As SD, recursos extremamente enriquecedores para as aulas de lingua materna, sao
compostas de diversas etapas e contam com atividades previamente selecionadas pelo docente
de acordo com o proposito a ser atingido e as necessidades diagnosticadas pelo professor na

turma em que as sequéncias serao aplicadas. Portanto,

as sequéncias didaticas apresentam uma grande variedade de atividades que devem
ser selecionadas, adaptadas e transformadas em funcao das necessidades dos alunos,
dos momentos escolhidos para o trabalho, da historia didatica do grupo e da
complementaridade em relacdo a outras situagdes de aprendizagem da expressao,
proposta fora do contexto das sequéncias didaticas (SCHNEUWLY e DOLZ, 2013,

p. 93).
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Cada professor, ao optar pela utilizagao desse tipo de estratégia de trabalho, devera ter
em mente os objetivos que pretende alcancar com seu grupo de alunos, as dificuldades a
serem sanadas ou amenizadas com o auxilio desse recurso metodolégico, como também a
consciéncia de que, muito provavelmente, serd necessario adapta-lo a sua realidade de sala de
aula, de acordo com a heterogeneidade das turmas em que leciona. Diante disso, o professor

devera:

levar em conta a heterogeneidade dos aprendizes representa, atualmente, um
desafio social decisivo. As diferengas entre os alunos, longe de serem uma
fatalidade, podem constituir um enriquecimento para a aula desde que se faga
um esfor¢o de adaptagdo (SCHNEUWLY e DOLZ, 2013, p. 93).

No entanto, a heterogeneidade podera ser revertida em um ponto positivo: essa diversidade,
em conjunto com a superac¢ao do professor, que sera motivado a adequar seu planejamento ao
constatar as diferentes percepcdes dos alunos, acrescentardo a aula um espago de abertura
para o debate, o esclarecimento de duividas, a cooperagao e, sobretudo, a aprendizagem.

Diante do exposto, as propostas metodoldgicas a serem sugeridas nesse capitulo sdo
fundamentadas no método apresentado por Rildo Cosson (2007), as quais foram denominadas
de sequéncia basica e sequéncia expandida. Para o autor, sdo elas “duas possibilidades
concretas de organizagdo das estratégias a serem usadas nas aulas de Literatura do ensino
basico” (COSSON, 2007, p. 48). Os tipos de sequéncias formuladas por ele sdo direcionadas
especificamente a abordagem do texto literario, tendo sido selecionadas, por esse motivo, para
serem os modelos norteadores da formulacao das propostas aqui sugeridas, com vistas a
aplicabilidade em turmas de 9° ano do ensino fundamental.

O professor, durante a execugao das estratégias e atividades a serem explicitadas, sera
capaz de avaliar o trabalho pedagodgico e perceber quando sera necessario adaptar ou
modificar as tarefas sugeridas nas duas sequéncias didaticas, de acordo com o desempenho da
turma ou as dificuldades que os alunos possam apresentar no decorrer das etapas de trabalho.
Portanto, “ao professor cabe planejar, implementar e dirigir as atividades didaticas, com o
objetivo de desencadear, apoiar e orientar o esfor¢o de agdo e reflexdo do aluno, procurando
garantir aprendizagem efetiva.” (BRASIL, 1998, p. 22). A metodologia adotada pelo docente
deverd intermediar a constru¢do do conhecimento do seu aluno de modo que a sala de aula
seja um ambiente favoravel a aprendizagem e ao gosto pela leitura de fruicdo do texto

literario, além deste ser uma fonte de discussdo de questdes sociais que contribua
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positivamente com a formagao cidada do educando ao desperta-lo para a reflexdo critica sobre
os temas das sequéncias didaticas, com condi¢des plenas para atingir esses propositos.

As sequéncias didaticas visam proporcionar aos alunos, em diferentes situacdes
comunicativas, as condi¢cdes necessarias para que desenvolvam suas habilidades de oralidade,
leitura e escrita textual com um objetivo maior: o letramento literario, com vistas a inserir o
aluno em praticas sociocomunicativas nas quais se desperte para o senso critico. Um aspecto
fundamental e que merece atengdo em relagdo a cada etapa das sequéncias € a diversificagao
das atividades propostas, as quais tornam acessiveis as turmas varios instrumentos de estudo
que sejam facilitadores da constru¢do do conhecimento.

Nesse sentido, esse capitulo terd como proposito apresentar duas sugestdes de
sequéncias didaticas com foco central no letramento literario, ambas destinadas a turmas de 9°
ano do Ensino Fundamental e serdo compostas por varias etapas, envolvendo oralidade,
leitura e produgdo textual a partir de dois géneros textuais principais: poesia € conto. As
propostas metodologicas sugeridas neste capitulo terdo como objetivo oferecer condigdes
propicias ao aluno para o desenvolvimento da sensibilidade, da criticidade, da imaginacdo e
da criagdo estética, possiveis a partir do trabalho com o texto literario. Optou-se, neste
trabalho, pela selecao de textos literarios que contemplam temas diversificados considerados
relevantes e atuais para serem trabalhados nas aulas de lingua materna, pois no “ensino de
literatura, que ndo compreende o adolescente como sujeito leitor, ¢ comum que os textos
sejam lidos, os temas e caracteristicas memorizados, embora ndo fagam sentido para o aluno”

(VINHAIS, 2009, p. 61).

3.2.SEQUENCIA BASICA PARA O 9° ANO: PROPOSTA DE TRABALHO COM O
POEMA NAVIO NEGREIRO (1880), DE CASTRO ALVES (1847-1871)

A primeira proposta de atividade para o trabalho do professor do 9° ano do ensino
fundamental trata-se da sequéncia basica que, de acordo com a metodologia proposta por
Cosson (2007), constitui-se de quatro passos: motivagdo, introducdo, leitura e interpretacao.
Por intermédio da execucdo dessa sequéncia inicial, mais breve, o professor pode atrair seu
aluno para participar, também, da sequéncia expandida. Através dessa proposta de trabalho,
busca-se a aprendizagem global da literatura ao elevar a interpretacdo do texto literario ao
patamar de experiéncia de constru¢do dos sentidos presentes no texto, relacionando-os a

realidade e constatando a proximidade da literatura com a vivéncia do individuo na sociedade
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da qual ¢ participante (COSSON, 2007). Busca-se, por intermédio das atividades propostas
nesse trabalho, aproximar a literatura do cotidiano do aluno, de modo que a tematica abordada
pelo texto literario esteja relacionada a vivéncia e a problemas constatados na realidade e que
possam contribuir para a formagao critica do individuo, como também despertar o gosto pela

leitura e propiciar prazer através do texto literario.

> PRIMEIRO PASSO: MOTIVACAO

O primeiro passo do letramento literario a ser desenvolvido na sequéncia didatica
denominada basica ¢ chamado de motivacdo, cujo nome justifica-se pelo fato de que seu
proposito “consiste exatamente em preparar o aluno para entrar no texto” (COSSON, 2007, p.
54). A motivacao trata-se da apresentagdo de algum texto — musica, poema — ou video cuja
tematica esteja relacionada a do texto central da sequéncia bdsica, mesmo que em
contraponto, a fim de estimular o aluno a participar de todas as etapas das atividades e

prepara-lo para a leitura, buscando despertar-lhe a curiosidade.

Motivagdo

Sessdo do primeiro episodio da série de TV norte-americana Todo mundo odeia o Chris: 20 minutos;

Discussao, analise coletiva das experiéncias do personagem Chris e registro escrito dessa analise (em grupo): 15
minutos;

Relato escrito de experiéncias cotidianas de exclusdo do negro (individual ou em grupos): 15 minutos;

Tempo total estimado: 1 hora-aula de 50 minutos.

Materiais necessarios:
Video do primeiro episodio do seriado Todo mundo odeia o Chris, data show, notebook, caixas de som para
computador, folhas de oficio, lapis, borrachas e canetas.

No caso desta sequéncia, a motivacao ¢ intitulada Todo mundo odeia racismo. A
atividade prevé a sessdo de um video do primeiro episdédio da série da TV norte-americana

Todo mundo odeia o Chris, disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=ZMyEplaloslI,

bastante conhecida pelos jovens brasileiros. Nesse episodio inicial, o garoto de treze anos,
chamado Chris, e sua familia -- o pai, a mae e os dois irmaos mais novos, todos negros --
mudam-se para uma nova casa, em um outro bairro, na cidade de Nova lorque. A partir desse
fato, a mae do personagem principal tenta inseri-lo em uma sociedade dominada por brancos
através do ingresso do filho na Escola Corleone, na qual ele ¢ o Unico estudante negro e sofre,
por esse motivo, preconceito racial — ¢ discriminado inclusive pela professora -- e chega a

sofrer agressoes fisicas por parte de colegas.



https://www.youtube.com/watch?v=ZMyEplaIosI
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E importante o professor langar aos alunos algumas perguntas acerca da série em

questdo a fim de verificar os conhecimentos da turma sobre a série em questao:

Questionamentos orais sobre o primeiro episodio € a série Todo mundo odeia o Chris:
1. Vocés ja conheciam essa série?

2. O que acharam do episédio ao qual assistiram?

3. Em que consiste a historia de Chris retratada nesse seriado?

O episoddio — ndo so esse, como também os demais — ¢ bastante divertido, apesar de
todas as dificuldades enfrentadas por Chris. A historia dele se passa na década de 80, porém ¢
contada por um Chris adulto de uma perspectiva bem humorada e ndo amarga. A critica ao
racismo € construida pelas agdes que o telespectador observa e ndo por um discurso engajado
-- nos moldes tradicionais — em forma de protesto.

Apbs o término do video, que tem duragcdo média de vinte minutos, o professor devera
conduzir os alunos inicialmente a discutirem e analisarem as experi€éncias negativas vividas

pelo heroi, apresentadas de forma bastante explicita e humoristica.

Questionamentos sobre o video (por escrito):

1. Quais experiéncias negativas vividas por Chris voc€ pdde perceber no video?

2. De que forma, enquanto narra os acontecimentos, na fase adulta, ele encara essas experiéncias sofridas
enquanto era ainda um adolescente? Por qué?

3. O que vocé pensa a respeito da forma como Chris era tratado pelas pessoas na Escola Corleone, nos Estados
Unidos? Vocé concorda ou discorda? Por qué?

4. Vocé percebe esse tipo de atitude nas escolas brasileiras? O que pensa a respeito disso?

5. De que maneira a mae de Chris, Rochelle, procura inserir seu filho em “um mundo de brancos”?

6. Por que ela age dessa forma? Vocé concorda com isso?

Realizados os questionamentos orais com a turma e de seu registro no papel, em
grupo, os alunos serdo solicitados, em seguida, a relatar oralmente situacdes presenciadas ou
vividas por eles, no dia a dia, que estejam relacionadas direta ou indiretamente a exclusdo do
negro na sociedade ou discriminag¢do devido a cor de sua pele. O professor deverd tomar o
devido cuidado para que a conversa com a turma mantenha o foco na tematica do racismo e
evitar também a dispersdo dos alunos durante o relato dos colegas. A atividade pode ser
realizada ou ndo em grupos e ndo deverd ultrapassar 15 minutos. Uma observagao importante
a respeito da formacgdo de grupos ¢ que os alunos com pouca dificuldade poderdo auxiliar os
demais colegas, sempre intermediados pelo professor, que devera auxiliar e coordenar os
trabalhos com a turma.

Essa etapa da sequéncia voltada a expressao de opinides justifica-se da seguinte forma:

“A constru¢gdo de uma situacdo em que os alunos devem responder a uma questdo ou
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posicionar-se diante de um tema ¢ uma das maneiras usuais de constru¢cdo da motivagao”
(COSSON, 2007, p. 55). O autor orienta o professor sobre a importancia do posicionamento
dos alunos diante de situagdes em que possam expressar seu ponto de vista, em virtude de que
inicia-se, a partir dessa etapa, o trabalho com a sua formagao critica ¢ o letramento literario,
objetivos desse trabalho, e comeca a aproximagdo entre a literatura e questdes do cotidiano,

ao mostrar-lhes a rela¢do entre ambas.

Professor, caso perceba que as atividades realizadas na motivagao néo estdo contribuindo positivamente
para o letramento literario, podera intervir e modificar as estratégias utilizadas nessa etapa a fim de atender as
necessidades ou superar dificuldades apresentadas pela turma. Por exemplo, é possivel que a turma realize um
trabalho mais efetivo em grupo e ndo individualmente.

Cosson (2007) aponta para a importancia das atividades integrarem a leitura, a escrita
e a oralidade no ensino de lingua materna. Uma observacao que € preciso ser feita na proposta
aqui apresentada ¢ a opg¢ao pelo uso do video e ndo do texto literario, que se deve ao fato da
série ser bastante conhecida pelos jovens e bem aceita pelo publico adolescente porque
apresenta o racismo, em cada episddio, através de uma perspectiva comica e utiliza uma
linguagem despojada, semelhante aquela utilizada pelos alunos. Além disso, o personagem
principal, Chris, tem quase a mesma idade do publico-alvo ao qual a sequéncia esté
direcionada.

Optou-se pela énfase na oralidade — uma habilidade tdo importante para o
desenvolvimento da articulagdao e da argumentacao do individuo -- em uma das atividades da
motivagdo devido a importancia de o aluno expressar-se verbalmente em publico a fim de
desenvolver mais essa habilidade na escola, com vistas a contribuir para o letramento literario.
A respeito da importancia do trabalho com a oralidade realizado pela escola, os PCNs

apontam que:

cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento e
realizacdo de apresentagdes publicas: realizagdo de entrevistas, debates, seminarios,
apresentagdes teatrais etc. Trata-se de propor situacdes didaticas nas quais essas
atividades facam sentido de fato, pois é descabido treinar um nivel mais formal da
fala, tomado como mais apropriado para todas as situagdes. A aprendizagem de
procedimentos apropriados da fala e da escuta, em contextos publicos, dificilmente
ocorrera se a escola ndo tomar para si a tarefa de promové-la (BRASIL, 1998, p. 25).

Portanto, a énfase na oralidade em algumas atividades aqui sugeridas na SD, passivel
de ser trabalhada em tarefas nas quais os alunos necessitem formular e expor uma opinido

critica, como um debate, ou situacdes mais ludicas, como a encenacdo de uma pega teatral,
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faz-se extremamente necessaria para a constru¢do do letramento literario ao simular, também,
possiveis situagdes do cotidiano.

Além disso, os PCNs (1998) enfatizam que o direito a palavra do aluno e a ressonancia
da sua palavra no discurso do outro precisam estar assegurados pela escola, com o docente
promovendo um espago de reflexdo em sala de aula através do contato do aluno com
diferentes opinides, e sdo essas divergéncias o ponto de partida para se discutirem os diversos
pontos de vista a respeito dos temas abordados durante as aulas. A diferenca ndo deve ser
pretexto para o aluno ser considerado inferior ou superior pelo fato de sua opinido ndo ser
pelo professor ou pela maioria da turma.

Cosson (2007) recomenda que o professor delimite com clareza o objetivo que
pretende alcancgar através dessa etapa para, a partir dele, planejar a estratégia de motivagdo a
ser aplicada em sua sala de aula, para aproximar o aluno do texto principal a ser lido em
seguida. Entretanto, a restricao do docente € o tempo, visto que “uma motivacao longa tende a
dispersar o aluno em lugar de centralizar sua aten¢cado em um ponto especifico que serd o texto

literario” (COSSON, 2007, p. 79).

Essa etapa inicial da sequéncia basica ndo deve durar mais que uma aula. Ao final da motivagdo, deve-
se passar a introdugdo (COSSON, 2007).

Professor, ¢ importante salientar nesta primeira etapa da sequéncia basica, que o texto apresentado na motivacao
ndo pretende tomar o lugar do texto principal da proposta. Essa etapa inicial tem como proposito estimular o
aluno para entrar em contato com o texto que vird na etapa seguinte, visando criar expectativas no leitor,
entretanto ndo determinando a leitura que sera realizada pelo aluno.

> SEGUNDO PASSO: INTRODUCAO

Logo ap6s o término da motivacdo, di-se inicio a segunda etapa denominada
introdugdo, que consiste na apresentagdo do autor e da obra principal da SD, e ndo necessita
ser realizada obrigatoriamente no mesmo dia da primeira etapa. Cosson (2007) adverte que o
professor deve ter alguns cuidados, apesar da introdu¢do ser uma etapa simples, sendo
suficiente que se fornegam as informagdes fundamentais sobre o autor e que, se possivel,
estejam relacionadas diretamente ao texto ou a obra em estudo, com a otimizagdo do tempo e
o direcionamento do trabalho para que o aluno tome conhecimento dos fatos mais relevantes
que possam auxilid-lo na compreensdo do texto, fato que podera ser possivel apds a leitura
deste, na proxima etapa da sequéncia. Assim como a motivagdo, Cosson (2007) recomenda

que a introdugdo ndo ultrapasse uma aula.
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Introdugao

Apresentacdo de Castro Alves: 15 minutos;
Apresentacdo do poema Navio negreiro: 20 minutos;
Apresentacao do género literario poesia: 15 minutos;
Tempo total estimado: 1 hora-aula de 50 minutos.

Materiais necessarios:
Exemplares de livros de poesias que contém o poema Navio negreiro, copias coloridas de diversas capas desses
livros ou os exemplares destes.

O professor deve evitar longas exposi¢cdes contendo caracteristicas que ndo sejam pertinentes ao
trabalho a ser realizado com o texto para nao transformar em enfadonha uma atividade que tem como objetivo
despertar no aluno a curiosidade pelo texto literario que sera lido em seguida (Cosson, 2007).

Essa segunda etapa da sequéncia serd o momento do professor falar acerca do autor,
da obra e de sua relevancia naquele momento e expor a turma as justificas por sua escolha, e

tais informagdes precisam estar, preferencialmente, ligadas ao texto (COSSON, 2007).

Dicas sobre o poeta

Um dos poetas brasileiros mais importantes, autor de uma belissima obra de temética abolicionista, foi o
baiano Antonio Frederico de Castro Alves, que tdo fielmente conseguiu representar a época em que viveu — um
periodo de transigdo da escraviddo para a liberdade. Deve-se ter em mente que o poeta apresenta em suas poesias
a figura do negro pelo negro, visto ser ele um homem negro que vivenciou situagdes dificeis em uma época de
profundo preconceito racial contra sua raga.

Através do poema em estudo, Navio negreiro, Castro Alves denunciou a escravizaggo e o transporte de
negros africanos para o Brasil em uma época que, embora ja vigorasse a lei que proibia o trafico de escravos,
esse comércio continuava a existir. Essa literatura engajada era a expressdo do compromisso assumido pelo
poeta de interferir socialmente nesse processo politico e, nesse texto, ele recria poeticamente o cenario de um
navio negreiro.

As breves informagdes supracitadas sobre o autor, servem de subsidio para o docente, que devera iniciar
esse segundo momento da SD com a apresentagdo de dados biograficos do poeta: seu nascimento em Curralinho,
na Bahia, em 1847; sua morte prematura, aos vinte e quatro anos de idade, em 1871, devido a complicagdes de
uma tuberculose. Por sua tdo breve existéncia viu ser publicada uma tnica obra, Espumas flutuantes (1870);
Navio Negreiro foi publicado postumamente em 1880, apesar de ter sido escrito em 1868.

O professor podera comentar a respeito do apelo critico e politico da obra; da poesia libertaria em uma
época em que o Brasil era um pais escravocrata; destacar que ele ¢ conhecido como “o poeta dos escravos”,
justificando essa alcunha; da busca pela liberdade; do compromisso do poeta com as causas sociais; mencionar
que ele ¢ um representante daqueles que buscam a transformagdo da sociedade escravocrata e opressora para
com os escravos; fazer referéncia a linguagem pomposa das suas obras, em especial deste poema; destacar o fato
de que Castro Alves € o principal representante brasileiro dessa postura abolicionista; a esséncia do tema, que
configura-se em um grave problema social tdo comum a época em que viveu; grandiosidade da linguagem
apresentada no poema, sua preferéncia pelo uso de hipérboles.

Professor, Cosson (2007) recomenda que, caso seja viavel, sera bastante valido conduzir seus alunos a
biblioteca para 0 momento da apreciacao fisica da obra, se a escola dispuser de exemplares do livro que contém
0 poema Navio negreiro, geralmente encontrado em livros de poemas do Romantismo brasileiro ou de literatura
afro-brasileira. Nesse momento, os alunos poderdo realizar a leitura da capa, da orelha do livro e de outros
elementos importantes que encontram-se além do texto, que poderdo atuar como elementos auxiliares a
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compreensdo do texto que sera lido na proxima etapa. Se ndo houver essa disponibilidade, uma outra opgao é
levar até a sala de aula copias — de preferéncia coloridas — das capas de exemplares diferentes do mesmo livro
para, a partir dessa observagao, o professor, juntamente com seus alunos, estabelecer uma comparagao entre as
diferentes representacdes do poema nas capas observadas.

Dicas sobre a poesia abolicionista de Castro Alves

No tocante a justificativa pela escolha do poema Navio negreiro, o professor podera argumentar que
nesse texto a poesia eloquente atinge seu ponto maximo de grandeza, concentrando em cada verso a beleza das
suas palavras (CANDIDO, 1975), inclusive expressando for¢a pelo uso dos vocativos. Ao invés de acomodar-se
no preconceito racial, tdo inerente a época, Castro Alves projetou seu eu sobre o mundo, expondo em suas obras
a problematica perene entre o bem e o mal, o opressor e o oprimido, ¢ apresenta naquele poema um tom
humanitario e reivindicatdrio presente no ideal de justiga pelo qual lutou. Além disso, segundo Candido (1975), a
exceléncia de Castro Alves situa-se na dignidade atribuida ao escravo em seus poemas, visto que além da
revolta, concedera-lhe também dignidade e amparo, caracteristicas essas atribuidas até entdo somente ao branco
ou ao indio na literatura brasileira.

Em relagdo a essa época tdo conturbada da histéria de um Brasil escravocrata, Vinhais faz um destaque
que serve para ilustrar a importancia da poesia engajada de Castro Alves para o cenario literario nacional e para
o individuo de origem africana ou afro-brasileira a0 mencionar que o discurso sobre os africanos era contado e
perpetuado aos brasileiros pela voz dos europeus que colonizaram o Brasil ou povos estrangeiros até as primeiras
décadas do século XIX, “quando ocorre o processo de independéncia politica do pais, fazendo surgir no cenario
nacional o discurso de jovens poetas abolicionistas e a busca de uma literatura nacional” (VINHAIS, 2009, p.
56-7). Por intermédio da poesia de Castro Alves foi possivel conhecer um Brasil ndo idealizado, que era
representado somente pela otica do colonizador ou do dominador, agora descrito sob a visdo de um brasileiro e,
sobretudo, de alguém contrario a escraviddo, um abolicionista.

Portanto, a produgdo de Castro Alves fornece exatamente um olhar de alguém de dentro da situagao,
visto que era negro, o que lhe confere um tipo de autoridade diferente daquela atribuida a voz do escritor branco
e de origem europeia ou euro-brasileira, o qual escrevia, na maioria dos casos, do ponto de vista do colonizador.
Rompendo as amarras sociais que de maneira terrivel prendiam muitas vezes o homem negro, Castro Alves faz a
voz daqueles marginalizados subalternos ser ouvida através da sua poesia, tendo concomitantemente seu proprio
discurso respeitado e valorizado exatamente por aqueles a quem ele criticava, ou seja, a figura do homem branco
opressor, de modo que menos de um século depois de sua morte, sua poesia ja era estudada “nas aulas de
literatura do Ensino Médio, trazendo a discussdo abolicionista do século XIX aos jovens do século XX a medida
que sdo enfatizadas, por meio da literatura, a exploragdo e as maldades sofridas pelos escravos” (VINHAIS,
2009, p. 57).

E tamanha a grandeza e relevincia da obra castroalvina, que esta continua sendo lembrada e estudada
nos séculos subsequentes como uma referéncia as dentncias de situagdes de opressdo vivenciadas pelos escravos
em um periodo histdrico caracterizado pelo siléncio em relacdo a esse sistema econdmico baseado no trafico e na
escravizacao de pessoas, sendo constatada pelo poeta a necessidade da composigao dessa poesia de cunho social.

Apods a apresentacdo do autor e da obra, da justificativa do texto selecionado, o
professor dard continuidade a introducdo com a apresentagdo do género literario ao qual

pertence Navio negreiro: poesia.

Dicas sobre poesia

A poesia ¢ um género literdrio que ndo apresenta uma defini¢do muito simples, visto que pode estar
contida tanto em textos escritos em prosa quanto em verso — poema. Ademais, “a poesia esta em toda parte: nas
cancdes de ninar, nas cantigas de roda, nas parlendas, nos provérbios, nas quadrinhas populares, nas
propagandas, nas letras de musica, nos livros...” (CEREJA e MAGALHAES, 2010, p. 49), niio apresentando um
conceito Unico, estatico e sim varidvel, conforme o decorrer do tempo, a escola literaria em que fora escrita e
quem a compoe.
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Conforme Moisés (2007, p. 41), “a poesia se identifica com a expressdo do ‘eu’ por meio de linguagem
conotativa ou de metaforas polivalentes”. O autor enfatiza como marca da poesia o tipo de linguagem, figurada,
e a figura de linguagem metafora, que pode apresentar bastantes significados em um texto poético ao estabelecer
uma comparacao implicita entre elementos, conduzindo o leitor a refletir acerca das ideias expressas pelo uso
desse recurso linguistico. Ja o poema ¢é definido como um texto cuja matéria sdo, além de ideias e sentimentos, a
utilizagdo do verso, dos recursos sonoros e do ritmo, cujos vocabulos apresentam sentido conotativo ou figurado
(CEREJA E MAGALHAES, 2010).

Um fator preponderante, caracteristico do poema, sdo as imagens sugeridas por esse texto literario
(SILVA, 2009). A medida que o leitor apropria-se do poema por meio da leitura, “desvenda as entrelinhas e
nisso reside o prazer maior que lhe ¢ concedido pelo texto poético, um prazer de arquedlogo, de desbravador.
Um poeta que permite tal papel ao leitor parte do pressuposto de que seu leitor € inteligente” (SILVA, 2009, p.
104). Com o intuito de formar leitores criticos, essa afirmagdo corrobora com a proposta apresentada neste
trabalho, a do letramento literario, portanto a escolha pelo poema mostra-se bastante coerente essa proposta.

Os PCNs (1998) ressaltam a necessidade de, no trabalho com o texto, o docente
apresentar aos alunos as caracteristicas e os elementos proprios do género em estudo,
procedimento a ser realizado com cautela pelo docente para que essa atividade ndo distancie o
leitor da tematica e das intengdes desse texto e priorize a forma em detrimento do conteudo,
mas para que os discentes se apropriem dos recursos textuais e dos procedimentos que os
ajudardo a compreender e a produzir textos.

A seguir, apresenta-se um quadro tedrico com as caracteristicas do poema, que devera
ser apresentado aos alunos para uma compreensdo mais sistematica do género literario em
estudo, embora provavelmente eles tenham conhecimento mesmo que escasso acerca do que

serd exposto.

Professor, esse embasamento tedrico sera bastante relevante a construgdo do conhecimento por parte do
seu aluno, entretanto, atente para que esses conceitos nao se sobreponham ao texto literario em estudo.

Quadro tedrico com caracteristicas da poesia (CEREJA E MAGALHAES, 2010, p. 49-52)

Verso Sequéncia de silabas ou fonemas (sons) que compdem
o ritmo e a melodia, geralmente ocupando uma linha
do poema.

Estrofe Organizagdo ou agrupamento de versos.

Métrica A medida dos versos, o nimero de silabas poéticas.

Escansio Divisdo do verso em silabas poéticas para determinar
a medida de um verso.

Ritmo Alternancia de silabas acentuadas e ndo acentuadas,
que apresentam maior ou menor intensidade quando
pronunciadas.

Rima Recurso musical baseado na semelhanga sonora de
palavras no final de versos (rima interna) ou no
interior de versos (rima interna).

Verso branco Nao apresenta rima

Tipos de estrofes
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Distico

Dois versos

Terceto

Trés versos

Quadra ou quarteto

Quatro versos

Quintilha

Cinco versos

Sexteto ou sextilha

Seis versos

Sétima ou septilha

Sete versos

Oitava Oito versos
Nona Nove versos
Décima Dez versos
Principais tipos de versos em relagdo a quantidade de silabas poéticas
Monossilabo Uma silaba
Dissilabo Duas silabas
Trissilabo Trés silabas

Redondilha menor ou pentassilabo

Cinco silabas

Redondilha maior ou heptassilabo

Sete silabas

Octossilabo Oito silabas
Decassilabo Dez silabas
Alexandrino Doze silabas

Professor, deve-se ter em mente que essa etapa ndo deve ser muito extensa, em virtude de que o
objetivo aqui € fazer com que o aluno somente receba positivamente a obra em questdo, e ndo afasta-lo da

mesma.

» TERCEIRO PASSO: LEITURA

Nessa terceira etapa, tdo importante para atingir o proposito maior da sequéncia — o

letramento literario - o aluno travara um contato direto com a leitura do poema, e passara
efetivamente a conhecé-lo. Por isso, ¢ imprescindivel ao professor despertar no aluno, nesse
momento da sequéncia, uma expectativa de curiosidade por conhecer o texto que esta por vir

e que a turma esteja focada no proximo passo: a leitura.

Leitura

Primeiro momento - leitura de reconhecimento: 15 a 20 minutos;

Segundo momento - leitura oral ou expressiva (dudio e video ou realizada pelo professor): 10 minutos;
Observagdo da imagem de um navio negreiro e comentarios: 30 minutos;

Sessdo do filme Amistad: 2h35min;

Comentarios iniciais: 10 minutos;

Questionamentos orais: 10 minutos;

Questionamentos escritos: 20 minutos.
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Tempo total estimado: 05 horas-aula.

Materiais necessarios:

Exemplares do livro que contém o poema; copias do texto Navio negreiro; imagens de um navio negreiro em
livros ou slides; notebook; data show; caixas de som; video da declamagdo do poema; filme Amistad; folhas de
oficio; canetas, lapis e borrachas, copias das questoes escritas sobre o filme.

Embora possa parecer um poema de dificil leitura por sua extensdo, o vocabulario
erudito e, por fazer parte do canone literario, Navio negreiro ¢ uma obra riquissima da
literatura brasileira, com uma belissima recriacio poética da escravidio sem deixar,
entretanto, de mostrar a realidade da situagdo, sem idealiza-la, além de fazer o aluno pensar
criticamente sobre o tema tratado. Acerca disso, Dalvi (2013, p. 74) escreve sobre a
necessidade de que o aluno seja

incentivado a ter contato com formas, textos, estéticas mais sofisticadas (o que esta

longe de querer dizer ‘mais elitizadas’), que exigirdo seu esforco in(ter)ventivo como
leitor, sem, contudo, deixar de lado essa compreensdo situada da literatura”.

Ou seja, a literatura precisa ser levada a sala de aula para expandir o horizonte de expectativas
sobre a sociedade e permitir aos alunos conhecer visdes de mundo diferentes da sua,
percebendo que literatura envolve também a realidade.

Antes da leitura do poema propriamente dito, faz-se necessario que o docente converse
com sua turma acerca das expectativas de leitura e do texto que serd conhecido em breve, a
fim de incentiva-lo a verificar se suas expectativas ou hipoteses serdo ou nao confirmadas
com a leitura do poema. O docente deve instigar o aluno a fazer predicdes acerca do texto a
partir do titulo e das informagdes fornecidas pelo professor na etapa da introdugdo. A respeito
da importancia da predi¢ao, Dalvi (2013) enfatiza que os alunos precisam familiarizar-se com
o detalhamento do titulo, o subtitulo e as imagens sugeridas nos textos, e a partir deles, serem
capazes de formular hipoteses a respeito do seu conteido. Em relacdo ao poema a ser
conhecido pela turma, o professor devera chamar a aten¢do dos discentes para as imagens que
Castro Alves, com maestria, construiu no decorrer do seu Navio Negreiro, possivel pela

conjungdo entre as palavras e sua representatividade dentro do contexto.

Questionamentos prévios (orais):

1. Vocés ja leram ou conhecem algum poema escrito por Castro Alves?

2. Ja ouviram falar na poesia social abolicionista no Brasil, também conhecida como poesia condoreira?
3. O que podemos esperar de um poema cujo titulo &€ Navio negreiro?
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A leitura poderd ser realizada em dois momentos, ambos com a mesma importancia
para a compreensdo do texto. O primeiro deles, chamado leitura de reconhecimento, ¢
realizado silenciosamente pelos alunos. Para que essa atividade possa ser realizada, é preciso
que o professor entregue aos educandos copias do texto Navio negreiro, caso a biblioteca da
escola ndo disponha de uma quantidade de exemplares suficiente para atender a demanda da
turma. Caso contrario, os livros poderdo ser distribuidos em duplas ou um para cada aluno.
Além do mais, os educandos precisam estar atentos nesse momento tao crucial da sequéncia
basica, em virtude de que se aproxima a audicdo do poema sendo declamado e sua
interpretagdo, logo em seguida.

A respeito da importancia da leitura silenciosa, Rangel (2009) assegura ser essa
atividade o momento que antecede a preparacdo do leitor para apropriar-se das ideias
expressas pelo autor, visto que suscita-lhe a curiosidade e a criatividade em relagdo ao texto
lido. Dessa forma, cabe ao docente a tarefa de proporcionar ao educando esse momento de

degustacao inicial do texto.

Professor, ¢ importante estar atento a essa atividade da sequéncia, a leitura silenciosa, pelo fato de ser
usual os alunos, mesmo que ndo sejam mais criangas, se distrairem com conversas paralelas ou até mesmo nao
concluirem a leitura do poema. Outro ponto a ser enfatizado € o respeito ao ritmo de leitura de cada aluno, sendo
necessario assegurar-se de que seja estabelecido um periodo de tempo suficiente para que todos concluam a
leitura, respeitando as dificuldades de cada um.

Sobre a contribui¢ao inegavel da leitura para o letramento literario e a formagao de um
leitor critico, de acordo com as postulagdes de Machado (2002, p. 100), “Ler bem ¢ ficar mais
tolerante e mais humilde, aceitar a diversidade, dispor-se a tolerar a diferenca e a divergéncia.
Nao o contrario”. Uma boa leitura pode favorecer a aceitagdo da diferenga e da divergéncia
entre os individuos, ao ponto de proporcionar a compreensao de que somos, cOmo povos,
diferentes, e precisamos respeitar e aceitar essa diversidade tanto racial quanto cultural.

O segundo momento, denominado leitura oral ou expressiva, devera ser realizado pelo
professor, uma vez que ele precisa conhecer bem o texto em questdo, ou pelos alunos, em
forma de jogral, caso o docente perceba que ha condi¢cdes na turma para que a leitura possa
ser assim executada. Caso o jogral seja escolhido, Cosson (2007) recomenda que sera
necessario um trabalho prévio, um planejamento bem organizado e orientado pelo docente: o
professor selecionaré os alunos leitores, para que a atividade ndo sirva como forma tradicional
de chamar a atengdo do aluno distraido.

Os PCNs (1998, p. 73) enfatizam que a leitura em voz alta realizada pelo professor

proporciona ao aluno “o acesso a textos longos (e as vezes dificeis) que, por sua qualidade e
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beleza, podem vir a encanté-lo, mas que, talvez, sozinho ndo o fizesse.” Nesse ponto, percebe-
se a vital importancia do modelo de bom leitor para o encantamento do aluno pela leitura do
texto, sendo que quando essa atividade deixa de ser realizada, muitas vezes por
desconhecimento da sua relevancia tanto pelo professor quanto por coordenadores escolares
ou diretores, essa pratica fundamental deixara de despertar o gosto do aluno pela leitura —
problema tdo presente nas escolas brasileiras. Além disso, pontuam que a leitura em voz alta
feita pelo docente ndo ¢ usual na sala de aula, e ¢ ainda mais incomum nas séries mais
avangadas, sendo que estes alunos, muitas vezes, sdo aqueles que mais necessitam de modelos
de bons leitores.

Através da leitura do poema, se pretende ativar no aluno o olhar critico diante do
mundo e de si mesmo - elemento fundamental para a formacdo humana do individuo - uma
vez que a linguagem literaria comporta sutilezas e peculiaridades que podem tocar
profundamente o leitor, configurando-se em aprendizado (SILV A, 2009).

Acerca da leitura realizada pelo professor, pode-se relatar, incontestavelmente, o
quanto esta ¢ fundamental, como afirma Lajolo (2005), pois a leitura bem executada pelo
professor e com entonagdo ¢ o modelo de leitura de que o discente necessita, € ndo se pode
esquecer do quanto sdo importantes o trabalho com a oralidade e a leitura em voz alta por
parte do aluno para a constru¢ao do seu percurso como leitor.

Para realizar essa leitura, optou-se, na proposta de sequéncia didatica aqui apresentada,
por utilizar a tecnologia do data show (ou notebook), com a audigdo desse poema sendo
declamado pelo conceituado ator Paulo Autran, ja falecido. Caso a escola ndo disponha do
recurso do data show, uma outra sugestao € que o professor podera gravar o poema no celular,
um recurso simples e acessivel. Além disso, ¢ imprescindivel que se tenha exemplares do
livrto O Navio Negreiro e outros poemas (2010), que contenham o texto em estudo, ou das
copias do poema para que os alunos possam acompanhar a leitura através do texto escrito, se
desejarem. Se a escola ndo dispuser da quantidade suficiente de exemplares desse livro para
atender toda a turma, serdo necessdrias cOpias impressas do poema. Optou-se pelo uso do
recurso eletronico pelo fato de ser diferente do convencional e chamar mais a atengao dos
jovens do que a leitura tradicional. Entretanto, o professor ficara livre para escolher o recurso
que considerar mais adequado a sua turma e ao modo como se sentir mais confortavel para
trabalhar com seus alunos.

Para ilustrar melhor o poema, poderd ser apresentada em slides ou em livros de
Historia a imagem de um navio negreiro. A fim de tornar vidvel a segunda opg¢do sera

necessario que o professor conduza os alunos a biblioteca da escola e estes estabelegam
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contato direto com esses livros. Além disso, a utilizacdo dos livros da disciplina Historia
possibilitara o trabalho com a interdisciplinaridade, a fim de que os alunos absorvam mais
concretamente o conteudo do texto, € que possam visualizar como aconteciam as viagens de
navio para que ocorresse o trafico negreiro, bem como perceber os maus tratos sofridos pelos
escravos até chegarem ao seu destino, a América, faz-se extremamente necessaria a
observagdo das imagens.

O professor devera chamar a aten¢do da turma nesse momento da sequéncia para a
crueldade com que os negros eram tratados a partir do tipo de embarcagdo utilizada para
transporta-los, a qual ndo dispunha de espaco suficiente para acomodar os escravos € nao
oferecia-lhes uma alimentagdo inadequada e insuficiente para todos eles, de modo que muitos
morriam durante o percurso, sobretudo devido a fome e doengas, sem que chegassem ao
destino. Poderdo ser feitas comparacdes entre as descrigdes apresentadas no poema e as
imagens visualizadas pelos alunos e o professor podera langar alguns questionamentos para
despertar na turma o senso critico diante das situacdes com as quais se deparam nessa parte da
sequéncia. E como a proposta de SD direciona-se ao publico do 9° ano do ensino
fundamental, cuja faixa etdria geralmente ¢ de 13 a 15 anos, ¢ plenamente possivel a
exposi¢ao desse problema, apesar de referir-se a violéncia, em virtude da turma, nessa idade,
j& apresentar certa maturidade diante da vida e dos problemas sociais pertinentes ao passado
historico do Brasil e ainda o sdo na atualidade, embora ja se viva o século XXI.

E importante que as questdes propostas nesse momento da SD sejam discutidas pelo
professor com sua turma para agugar a criticidade dos alunos para que logo em seguida eles

respondam, por escrito, as perguntas lancadas:

Questionamentos sobre as imagens do navio negreiro (por escrito):

1. O que voce sentiu ao ver as imagens do navio?

2. O que vocé pensa a respeito do tratamento desumano dado aos escravos?

3. Quais semelhancas voc€ percebe entre a imagem do navio negreiro e a descri¢io minuciosa no texto de Castro
Alves?

4. Imagine as situagdes vivenciadas pelos negros dentro da embarcacéo e diga o que eles podem ter sentido ou
sofrido no decorrer da viagem.

5. Que relagdo ha entre esses maus-tratos com a humilhagdo ainda sofrida pelos negros nos dias atuais?

Ap0s a discussdo e o registro desses questionamentos, uma sugestao para a conclusdo
dessa etapa de leitura ¢ proporcionar aos alunos a sessdo do filme norte-americano Amistad
(1998), com duas horas e trinta e cinco minutos de duragdo, dirigido por Steven Spielberg,
que pode ser encontrado em locadoras. J& que o filme tem uma duragdo longa, serdo

necessdarias trés horas-aula de 50 minutos para que seja executado até o final. O professor
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podera optar por dividi-lo em duas partes: a primeira em duas horas-aula e a segunda em uma
hora-aula, ou promover uma sessdo de cinema em um unico dia, com pequenos intervalos.
Uma segunda opg¢ao seria realizar a sessao do filme no contraturno, caso a escola disponha de
espago para atender a turma e, o professor, de tempo para realizar a atividade dessa forma.

Os PCNs (1998, p. 92) discorrem acerca da utilizagdo do video como um recurso
pedagbgico inovador, além de ser um facilitador da aprendizagem dos educandos, afirmam
que a linguagem nele utilizada:

responde a sensibilidade dos jovens. Projetando outras realidades, outros tempos ¢

espagos, no video interagem diversas linguagens: a visual, a falada, a sonora ¢ até a
escrita, principalmente na legenda de filmes e nas tradugdes de entrevistas.

Além disso, esse recurso de midia € um instrumento que o professor podera utilizar

como aliado no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que:

possibilita desenvolver multiplas atitudes receptivas, pois permite que se interrompa
a projecdo para fazer um comentario; que se volte a fita, apos a projecdo, para rever
cenas importantes ou dificeis; que se passe quadro a quadro imagens significativas;
que se exiba a fita outras vezes para apreciar aspectos relacionados a trilha sonora,
efeitos visuais, didlogos, etc (BRASIL, 1998, p. 92).

Por meio da exibicdo de um filme, o professor poderd chamar a atengao da turma para
outros recursos verbais € ndo verbais que o texto escrito ndo apresenta, ¢ podera tanto fazer
pausas ou reprisar cenas durante a exibicdo quanto questionar os alunos sobre uma cena
marcante ou enigmatica, verificar se a turma estd compreendendo o desenrolar dos
acontecimentos, ou poderd selecionar somente trechos que considerar mais relevantes ou
especificos do filme para serem exibidos nas aulas, de acordo com o objetivo que pretende
alcancar.

Souza (2011) menciona as relagdes intertextuais entre o filme e textos diversos e que
ha varias opgoes de trabalho para o professor: que abordem uma tematica afim e apresentem
um ponto de vista semelhante ou divergente ao do filme, que poderdo relaciond-lo a um texto
literario ou ndo literario, de €épocas distintas, de nacionalidades diferentes, ¢ poderdo ser
aproveitadas as diversas linguagens do filme para enriquecer as atividades com sua turma.

Ha que se considerar o papel formador do filme, fundamental para o aprendizado, na
sala de aula, configurando-se como pratica social e fonte de conhecimento assim como a
leitura de livros literario, filosoficos e outros; através da sua interpretagdo o aluno podera
perceber a contribuicdo que tem esse filme no contexto social em que se insere (Duarte,

2002). Assim, devido a relevancia do tema da escravidao, optou-se pela utilizacdo de Amistad
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(1998) como uma forma de oportunizar aos alunos o trabalho com a analogia entre o poema
Navio negreiro ¢ o filme, com o proposito dos educandos visualizarem, através da obra
cinematografica, episddios cruéis vivenciados pelos negros escravizados, tomando
consciéncia a respeito de episddios semelhantes a esses vividos no Brasil.

Amistad relata as dificuldades enfrentadas nos Estados Unidos por um grupo de
africanos escravizados, em agosto de 1839, que se encontram em um navio, cujo nome
originou o titulo do filme e significa “amizade” em espanhol, numa tentativa de fuga, junto
com dois americanos brancos. A partir do momento em que sdo encontrados, os escravos
comecam a enfrentar uma luta ideologica, que envolve os abolicionistas e os que sao
favoraveis a escravidao, e passam a ser travados jogos de poder até serem levados ao tribunal
e julgados pelos norte-americanos.

Sera de grande valia nesse momento da sequéncia basica que o professor estabelegca
com os alunos a comparacao de situagdes semelhantes ocorridas em paises — culturas —
distintos, ao trabalhar a competéncia intercultural, a fim de despertar nos educandos, além da
criticidade, a percepcao do tratamento destinado aos escravos por povos de origens diferentes
da brasileira, mas que pensavam de forma semelhante aos escravocratas brasileiros dos

séculos passados.

Professor, apesar das situacdes expostas no filme Amistad terem ocorrido nos Estados Unidos, esse
episodio “pode ser facilmente contextualizado para uma reflexdo sobre o trafico negreiro para o Brasil e a
América em geral” (CASTRO, 2011, p. 118). Portanto, vocé podera expor essa observacdo para a turma,
conduzindo os alunos a refletirem acerca do tratamento cruel que era dado aos escravos mesmo tratando-se de
um pais que néo seja o Brasil.

A intensidade de muitas das cenas do filme e até as imagens violentas “causam efeito
didatico, no sentido de ilustrar essa tematica quando trabalhada em sala de aula” (CASTRO,
2011, p. 118). Dessa forma, para essa violéncia ser compreendida pelos adolescentes do 9°
ano faz-se necessdria uma associagdo das imagens expostas no filme aquelas narradas por
Castro Alves no Navio negreiro, esclarecendo-lhes que se trata de uma obra de ficgdo com a
finalidade de apresentar ao publico o retrato da escravizagao dos africanos na América.

Finalizada a sessdo do filme, o professor conversard com os alunos a respeito das

primeiras impressdes sobre o que acabaram de ver retratado pela obra cinematografica:

Questionamentos orais sobre o filme Amistad:

1. O que acharam do filme Amistad?

2. Nessa obra cinematografica a representacdo da escravidao diferencia-se daquela vista no poema?
3. Qual a cena que mais chamou sua atengao? Por qué?

4. Qual momento vocés consideram mais crucial para a histéria? Por qué?
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| 5. Qual cena foi a mais chocante? Por qué?

Esse momento da expressdo das opinides criticas ¢ de fundamental relevancia, visto
que o espaco de que o aluno dispde para a pratica da oralidade no ambito escolar, durante as
aulas, ¢ um passo importante para a constru¢do do seu processo de letramento, uma
oportunidade de até mesmo os jovens mais timidos participarem desse momento tdo
construtivo de sua trajetoria escolar.

Ap6s a discussdo oral, sera 0 momento da resolucao, por escrito, de algumas questdes
pertinentes ao filme e que também sdo bastante pertinentes para a composi¢ao do letramento
literario dos alunos e do seu senso critico. E fundamental que o professor estabeleca um

comparativo entre as imagens criadas no poema por Castro Alves e aquelas vistas no filme.

Questionamentos sobre o filme Amistad (por escrito e em grupo):

1. Quais aspectos negativos causados pela comercializacdo do negro sdo apresentados no filme?

2. Fica bem demarcada no filme a divis@o da sociedade entre negros e brancos e a suposta superioridade destes
em relagdo aos africanos. Explique de que forma(s) isso acontece.

3. A brutalidade com que os negros sdo tratados se assemelha a que fora apresentada no poema Navio negreiro.
Qual a inteng@o de se retratar essas cenas de terror?

4. Quais semelhangas € possivel estabelecer entre as cenas do chicoteamento no filme e as cenas da “orquestra”
no poema?

5. A situagdo imposta pelos brancos aos negros ¢ sinal de respeito ou medo diante do opressor? Justifique.

6. A partir do filme sdo percebidas as consequéncias das atitudes violentas, sobretudo sequelas fisicas e
psicologicas. Aponte aquelas que voc€ identificou durante a sessdo de Amistad.

Cada aluno devera anotar as suas respostas na folha das questdes e o professor podera
auxilia-lo, caso seja necessario, na resolugao das perguntas, ao exercer o papel de mediador

entre o educando ¢ a construcao do conhecimento.

> QUARTO PASSO: INTERPRETACAO

A ultima etapa dessa sequéncia bésica € a interpretacdo do texto literario. Para Cosson
(2007, p. 65), a interpretacdo ¢ “o momento em que o texto literario mostra sua forga, levando
o leitor a se encontrar (ou se perder) em seu labirinto de palavras.” O docente devera
dispensar ainda mais atencdo e empenho no trabalho de detalhamento do poema, pois uma
exploracdo superficial do texto acarretard na ineficiéncia do processo de letramento literario a
que se propoe todo esse conjunto de tarefas. O professor concluird o trabalho com sua turma
de 9° ano nessa etapa final da SD com o fechamento dessa proposta metodoldgica para o
letramento literario ao realizar a interpretacdo do poema escolhido como o ponto central da

realizagdo das atividades.
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Interpretacdo

Comentarios iniciais acerca do poema: 10 minutos;

Contextualizag@o da época da escravidao: 15 minutos;
Questionamentos orais (prévios): 5 minutos;

Questionamentos escritos (abordagem inicial): 15 minutos
Questionamentos orais acerca da tematica do texto: 10 minutos;
Analise dos elementos formais (exposi¢ao pelo professor): 20 minutos;
Atividades escritas sobre a estética do texto: 25 minutos;

Pesquisa de palavras no dicionario: 20 minutos;

Leitura silenciosa do poema Epilogos, de Gregorio de Matos: 10 minutos;
Leitura em voz alta do poema: 10 minutos;

Comparagdo com o poema de Castro Alves: 10 minutos;

Tempo total estimado: 03 horas-aula de 50 minutos.

Materiais utilizados:
Copias do poema em estudo e das atividades a serem resolvidas, dicionarios, folhas de oficio, lapis, borrachas e
canetas.

Ao final da etapa de leitura, o professor dara continuidade as atividades da sequéncia
basica através do quarto e ultimo passo: a interpretacdo do texto. Esta fase ¢ uma das etapas
mais importantes segundo Cosson (2007), porque relaciona-se intimamente com a leitura
realizada na etapa anterior — as ideias que o leitor vai tecendo sobre o texto enquanto o 1€,
consequentemente, ajudam-no na constru¢do da interpretagdo do que foi lido, e o leitor as
compartilha, sendo por isso um ato social. Assim, um dos objetivos dessa proposta de
atividades ¢ o compartilhamento das impressdes e conclusdes do aluno com seus colegas de
turma visando a aprendizagem do mesmo, visto que os educandos, na condi¢do de sujeitos,
“se apropriam dos contetidos, transformando-os em conhecimento proprio, por meio da acao
sobre eles, mediada pela interagdo com o outro” (BRASIL, 1998, p. 33). Os PCNs, ao
apresentarem os principios organizadores do ensino de lingua materna no Brasil, citam que o
aprendizado do educando ndo ocorre apenas individualmente, como também coletivamente ao
partilhar com os colegas de turma suas impressdes e conclusdes a respeito do conhecimento
adquirido durante as aulas, concomitantemente ensinando e aprendendo.

O professor podera contextualizar o poema de Castro Alves na época em que foi
escrito (ver quadro a seguir) ao apresentar aos alunos a realidade social brasileira do século
XIX a fim de que compreendam as razdes que motivaram o poeta a engajar-se na causa

abolicionista.

Contexto brasileiro na época da escravidao

O Brasil era governado pelo imperador D. Pedro II desde 1840, tendo esse império se iniciado quando
ele tinha 14 anos.
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A cultura cafeeira prosperou no Brasil na década de 1850, fato que ocasionou uma modificagcdo na
economia do pais, mas nao repentina. Esse momento de prosperidade deixou os latifundiarios entusiasmados,
estando incluidos nesse grupo aqueles que apoiavam o sistema escravagista.

Na verdade, desde o inicio da colonizagdo, em 1500, a quantidade de escravos vindos da Africa para o
Brasil era bastante superior ao contingente de portugueses — os colonizadores - e até a Independéncia, em 1822,
calcula-se que para cada trés africanos havia um portugués.

Apesar da criagdo da Lei Eusébio de Queiros, promulgada em 1850 e que estabelecia punigdes aqueles
que fossem flagrados realizando o trafico de afrodescendentes, o comércio de escravos continuava a acontecer.

Os politicos brasileiros daquela época dividiram-se em trés grupos que posicionavam-se com diferentes
argumentos em relagdo a escraviddo: os emancipacionistas apoiavam a ideia de se extinguir o regime
escravocrata gradualmente, dando tempo aos latifundiarios para substituirem a mao de obra africana nas lavouras
para que ndo houvesse prejuizos nas lavouras; os mais radicais, os abolicionistas — grupo ao qual pertencia
Castro Alves — apoiavam a libertagdo imediata de todos os africanos escravizados; e os escravistas, contrarios a
esses dois outros grupos, que desejavam a manutencdo do sistema escravista ou, caso contrario, exigiam o
pagamento de uma indenizagdo aos proprietarios de escravos se houvesse a aboli¢do da escravatura.

Em 28 de setembro do ano de 1871 foi promulgada a Lei do Ventre Livre, a qual determinava que todas
as criangas filhas de escravas nascidas a partir dessa data eram consideradas livres da escraviddo. Entretanto, até
completarem 21 anos de idade, os filhos das escravas teriam de ficar sob a custodia dos donos ou do Estado,
sendo efetivamente livres somente a partir dessa idade e, enquanto isso, trabalhariam nas fazendas, sendo
incontestavelmente escravos. E importante que o professor saliente que nenhuma crianga fora beneficiada por
essa lei, visto que essas criancgas, sendo filhas de escravas ndo teriam onde ficar, tampouco quem cuidasse delas,
visto que as mies continuariam sob o regime escravista. Em 1888 promulgou-se a Lei Aurea, que proibiu a
escraviddo no Brasil. Além disso, essas leis ndo beneficiavam os escravos. A Lei Aurea, de 13 de maio de 1888,
aboliu de vez a escraviddo no pais (ABAURRE ¢ PONTARA, 2010).

No momento destinado a interpretacdo, o professor devera explicar e expor a turma
particularidades sobre o poema e a época em que fora escrito a fim de que o educando consiga
observar e compreender o poema ao maximo, incluindo todo o conteudo tematico, de que
modo as ideias sobre a escraviddo sdo apresentadas, os recursos poéticos e literarios

empregados na construgao do texto, o objetivo a que se destina, seus interlocutores.

Professor, nessa etapa da sequéncia faz-se necessario destinar um momento para a discussdo da tematica
do texto e também dos aspectos formais que compdem o poema: o vocabulario tipico do século XIX, as figuras
de linguagem — principalmente as hipérboles e as antiteses, simbolos, sugestdes de cor, movimento e som.

Optou-se pela execucdo da etapa de interpretacdo por partes, tanto para facilitar o
trabalho a ser realizado pelo professor quanto para tornar mais plena a compreensao do poema
devido a sua extensdo, a profundidade tematica, a linguagem literaria tdo peculiar. A seguir,

as etapas.

1. A discussdo acerca do texto Navio negreiro podera ser iniciada com uma abordagem mais
abrangente do poema, e a apresentagdo em sua totalidade, sobretudo porque os alunos ja
realizaram, nesse momento, a leitura silenciosa e escutaram sua declamacdo. Assim, o
professor poderd indagar a turma ao mesmo tempo em que ressalta alguns dos elementos

fundamentais que o compdem: a linguagem erudita, as figuras de linguagem, o vocabulario, a
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habilidade do poeta em fazer o leitor ver a cena por conta do realismo da narragdo e descricao
minuciosas, a grande forca expressiva das palavras de Castro Alves, a finalidade social do
poema, o apelo emocional com o intuito de sensibilizar o leitor.

Conforme foi possivel perceber-se no poema de Castro Alves, Navio negreiro:

as emocdes, sentimentos e conceitos que integram um poema ignoram qualquer
sucessividade analoga a do tempo no reldgio, e apenas se arquitetam conforme um
nexo psicolégico ou inerente a propria substancia da poesia, dir-se-ia um nexo
emotivo-sentimental-conceptual (MOISES, 2007, p. 43).

A emogdo ¢ a marca da poesia abolicionista de Castro Alves, que de forma tdo
dramatica e humanitéria tematiza a situagdo em que viviam os negros a €poca da escravidao,
capaz de apresentd-la ndo s6 aos leitores daquela época, mas também aos contemporaneos, a
triste realidade do passado historico no Brasil. Dada essa emotividade, a oratoria do poeta €
refletida na escolha precisa dos vocabulos e na utilizagdo dos vocativos, além da grandeza e
do realismo das imagens evocadas e produzidas no decorrer do poema que, apesar de ter sido
escrito no século XIX — no auge do trafico negreiro — continua a comover os leitores e

apreciadores de suas obras, independentemente do tempo historico em que sejam conhecidas.

Questionamentos iniciais (atividade oral):

1. Qual(is) sentimento(s) esse poema despertou em voce?

2. Foi possivel compreender o conteudo apresentado nesse texto?

3. O que vocé pdde perceber no texto em relagdo a linguagem utilizada pelo poeta?

Sera bastante relevante nesse momento que o docente comente com a turma acerca da
denominagdo pela qual também ficou conhecida a poesia de cunho social e abolicionista
produzida por Castro Alves e os autores de sua geragao: o condoreirismo, palavra derivada do
termo condor, uma ave capaz de voar alto e que possui uma visdo ampla da paisagem que

contempla, caracteristica esta imitada por autores dessa geragdo, tais como Castro Alves.

Questionamentos escritos sobre a abordagem inicial do poema:

1. O que mais chamou sua aten¢@o no texto de Castro Alves? Por qué?

2. Quais versos comprovam os ideais abolicionistas do autor?

3. Qual pode ter sido a inten¢do do poeta ao expor esses ideais no texto?

4. Qual a consciéncia de Castro Alves em relagdo a situagdo narrada no poema?

5. Qual o seu ponto de vista em relacdo a abordagem dada por Castro Alves? Vocé concorda com ele? Justifique
sua resposta.

2. A segunda parte da interpretagdo corresponde a exploragdo da tematica do poema de Castro

Alves: a recriagdo poética do que se via no interior de um navio negreiro, a representagdo do
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sofrimento vivido pelos escravos durante a viagem da Africa para a América como forma de
denunciar as condi¢cdes desumanas a que eram submetidos. Esse momento da interpretacdo
destinado a compreensdo do assunto faz-se extremamente necessaria pelo fato do proposito
principal dessa SD bdsica ser o letramento literario do educando, com vistas a contribuir com

a formacao da criticidade desse jovem. Deve-se ter em mente que:

A escola, ao pensar em formar um sujeito cidaddo, precisa tornar seus alunos auténomos, que
saibam lidar com a informagdo, entender a complexidade que nos circunda e adequé-la a
situagdes que consideram pertinentes para tal (SIMKA e JULIO, 2012, p. 132).

Dessa forma, inicialmente, o professor deverd conduzir uma discussdo acerca da
opressao sofrida pelos negros na €poca da escraviddao, segundo as informagdes contidas no

texto, sobretudo no quarto canto do poema.

Professor, enfatize nesse poema a descrigao feita por Castro Alves das cenas em que as maes, inclusive
enquanto amamentam seus filhos, sdo acoitadas, cujo sangue a escorrer de seus seios suja a boca das criangas.
Vale salientar que embora muitos dos seus leitores se mostrassem favoraveis a escravidao, Castro Alves tenta
sensibilizé-los através das imagens dessas mulheres que, mesmo tentando amamentar os filhos, ndo ficaram
isentas desses atos cruéis.

Em seguida, o professor, através de perguntas direcionadas aos alunos, conversara
com sua turma acerca de como ¢ possivel relacionar as ideias apresentadas no poema Navio

Negreiro ao racismo e a exclusao social do negro presente na sociedade atualmente.

Questionamentos escritos sobre a tematica do poema:

1. Que tipo de tratamento era dado aos negros na época da escraviddo que representam a sua exclusdo social?
2. Que cenas vocés puderam imaginar durante a leitura do poema?

3. Como vocés descreveriam essas viagens no navio?

4. De que forma a dignidade dos escravos ¢ ferida pelos captores de escravos?

5. Por que essa pratica era permitida na época?

3. A terceira parte esta relacionada a estética do poema, incluindo a analise dos elementos
formais do género poesia — metrificagdo e rimas, tipos de estrofes devido a quantidade de
versos - € o estudo dos recursos linguisticos empregados para atribuir maior expressividade ao
texto. O texto foi escrito na primeira pessoa do singular e do plural e encontra-se dividido em
seis partes (cantos), sendo um poema épico-dramatico', cuja linguagem utilizada ¢ grandiosa,

em defesa dos ideais abolicionistas de Castro Alves. O poeta expressava em seus textos, uma

! Para o professor, uma sugestio de livro para se trabalhar apenas como poemas épicos brasileiros e estrangeiros:
RAMALHO, Christina. Poemas épicos: estratégias de leitura. Rio de Janeiro: Uapé, 2013.
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preferéncia acentuada por espacos amplos, a exemplo do mar e do firmamento citados em
Navio negreiro.

Como um dos elementos formadores do poema, o estudo da metrificagdo ndo podera
ser renegado nessa etapa. Para tanto, ¢ sugerido que o professor execute essa tarefa de modo
expositivo, ou junto com sua turma, caso os alunos ja dominem esse conhecimento acerca da
poesia, fazendo-os perceber que ndo hd uma regularidade métrica em todas as estrofes,
justificando a turma que a escola literaria a qual pertenceu Castro Alves — o Romantismo —
nao adotou por seguir essa regra como caracteristica estilistica dos autores desse periodo. O

professor poderd apresentar a turma as seguintes informagoes (podera ser em slides):

Analise da estrutura textual

Primeiro canto
1. A primeira parte do texto é formada por onze quartetos, compostos por versos decassilabos, com rimas apenas
NOoS Versos pares.
2. O uso de hipérboles atribui a cena um tom dramatico, que confere a obra um carater de grandiosidade, por
intermédio das imagens do mar, do céu e do infinito.
3. Ha uma comparagio na segunda estrofe entre o salto dos astros e as espumas de ouro.
4. Uso das metaforas: da “dourada borboleta” em referéncia ao luar e da “orquestra”, a qual representa os
captores que, ao chicotearem os negros, faziam-nos executarem uma danga no tombadilho do navio negreiro e
controlavam a musica com as chicotadas.
5. Seré oportuno, nesse momento, que o professor explique a turma a diferenga entre as figuras de linguagem da
comparacdo e da metafora, que se da sobretudo pela auséncia e pela presenca do elemento comparativo, a
conjuncao.

Segundo canto
1. Composto por quatro estrofes de dez versos (décimas), cujos versos sdo heptassilabos.
2. Nessa segunda parte, Castro Alves optou pela utilizacdo das rimas, com a sequéncia ABABCCDEED.
3. Nesse segundo canto Castro Alves elogia os marinheiros, como os espanhois, ingleses, italianos, helenos e as
facanhas realizadas por eles em alto-mar.

Terceiro canto
1. Composto de uma tinica estrofe de seis versos alexandrinos (com doze silabas poéticas).
2. O poeta aproxima-se do navio nas asas do albatroz citado na primeira parte e fica espantado com a cena com
que se depara. Ha, nesse instante, uma ruptura da idealizagio amorosa — tipica da estética romantica — e o inicio
da tomada de consciéncia do mesmo.

Quarto canto
1. Seis estrofes de seis versos rimados na sequéncia AABCCB. O terceiro e o sexto versos sdo compostos de seis
silabas poéticas (hexassilabos) e os demais sdo decassilabos.
2. No quarto canto, Castro Alves faz uma descrigdo das cenas cruéis que ele vé no navio negreiro, ndo sendo
poupadas nem mulheres ou criangas, e 0s escravos sdo acoitados ao som da “orquestra”- metafora usada para
referir-se aos sons produzidos pelos escravos, como gritos, gemidos, o barulho dos chicotes e dos ferros.
3. O poeta faz uso da metafora da “serpente” para referir-se tanto ao formato do chicote com que os escravos
eram maltratados, semelhante & forma do corpo desse animal quanto a sua caracteristica de ser peconhento.
4. A multidao de negros cambaleando, esfomeados, encontra-se presa entre si, todos acorrentados uns aos outros.

Quinto canto
1. A penultima parte ¢ composta por nove décimas (estrofes de dez versos), cujos versos sdo heptassilabos, sendo
0 primeiro e o terceiro brancos (sem rima). A sequéncia de rimas ¢ ABCBDDEFFE.
2. H4 uma invocagdo no inicio e no fim desse canto do poema pelo uso do vocativo “Senhor Deus dos
desgragados!”, inicialmente a Deus e em seguida a propria natureza para que ocorra o fim da escraviddo. Além
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disso, o poeta apresenta uma oposi¢ao entre o passado, quando os africanos eram livres, € o presente, desgracado
pela escravizacdo dos mesmos.

Sexto canto
1. A 1ltima parte do poema ¢ formada por trés estrofes em oitava rima (oito versos rimados em ABABABCC).
2. Nessa parte o poeta expressa toda a sua indignagdo através da denuncia de que a bandeira brasileira, simbolo
do recente movimento pela independéncia politica do Brasil, agora servia como veste mortuaria para os negros
escravizados.
3. Na tultima estrofe, Castro Alves clama a Cristévdo Colombo e a José Bonifacio de Andrada que ponham fim
aquela humilhante situagdo a qual eram submetidos os africanos (ABAURRE e PONTARA, 2010; CEREJA e
MAGALHAES, 2010).

No tocante ao estudo dos recursos linguisticos do poema, como as figuras de
linguagem, os PCNs enfatizam que, para haver a compreensdo desses recursos por parte do

aluno, torna-se necessaria

a articulag@o entre conhecimentos prévios ¢ informagdes textuais, inclusive as que
dependem de pressuposicdes e inferéncias (semanticas, pragmaticas) autorizadas
pelo texto para dar conta de ambiguidades, ironias e expressoes figuradas, opinides e
valores implicitos, bem como das inten¢des do autor (BRASIL, 1998, p. 56).

Destaca-se, para o entendimento desses elementos textuais pelo leitor, a importancia
de se relacionar as informagdes que podem ser extraidas do proprio texto, as conclusdes a que
o leitor chega por intermédio da leitura e seu conhecimento de mundo e das informagdes pré-
textuais para auxiliar o aluno na compreensao das figuras de linguagem, dos pontos de vista
do autor e das informagdes que ele devera inferir acerca do texto lido.

O professor podera entregar a turma questionamentos, conforme sugestdes a seguir.

Questionamentos sobre a estética do poema (por escrito) referentes ao canto IV (com base na proposta de Cereja
e Magalhies, 2010):

1. O texto Navio negreiro apresenta grande expressividade porque cria fortes imagens ao sugerir cor, movimento
e som a cena representada por meio de algumas figuras de linguagem. Em relagdo ao uso desses recursos,
escreva:

a) A que elementos se referem as metaforas da “orquestra” e da “serpente” nas estrofes 3 e 6?

b) Ha duas cores que se contrastam nas estrofes 1 e 2. Escreva o que elas representam no texto.

c) Releia a 1, a 3% a 4* e a 5° estrofes, transcrevendo delas palavras ou expressdes que indiquem a ideia de
movimento.

d) Na 1? e na 3? estrofes, destaque as palavras ou expressdes que sugerem som.

2. A hipérbole, caracterizada pela representagido da ideia de exagero, ¢ empregada em diversos exemplos nesse
poema. Da primeira estrofe da parte IV, transcreva trés casos em que hipérboles foram utilizadas.

3. Fica evidente no poema sua finalidade social e politica na época de sua publicacdo: a aboli¢ao da escravatura e
a sua erradicac¢do. Qual o recurso utilizado pelo poeta para tingir esse objetivo, convencendo o publico leitor de
seus ideais: o apelo emocional ou os argumentos racionais? Justifique seu ponto de vista.

4. O poema encontra-se dividido em seis partes. Faca a escansdo do verso inicial de cada um dos cantos e
compare a quantidade de versos de cada um. O que vocé concluiu a respeito dessa quantidade?

5. O que voce percebeu a respeito das rimas?

6. Explique que efeito no leitor € causado pelo uso recorrente das reticéncias e dos pontos de exclamacao.
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4. A quarta parte tratara do estudo lexical (do vocabulario) de Navio negreiro que, pela época
de sua publicagdo, em 1880, e a linguagem formal empregada por Castro Alves em seus
textos, apresenta diversos vocdbulos de significados desconhecidos na atualidade. Nesse
momento, os alunos poderdo fazer uso do diciondrio para auxilid-los na descoberta desses
significados, adequando-os a forma como foram empregados no poema. Acerca da relevancia
do uso dessa ferramenta nas atividades de leitura de textos escritos nas aulas de lingua
materna como instrumento de aprendizagem discente, os PCNs (1998) ressaltam que o aluno
devera utilizar, como fontes de informagdes adicionais, como diciondrio, enciclopédias e até
mesmo um outro leitor a fim de enriquecer seu conhecimento com o aprendizado adquirido.
Em algumas ocasides, ¢ possivel ao aluno deduzir o significado de palavras pelo contexto,
sem a necessidade de se consultar o dicionario, € ambas as estratégias devem ser estimuladas
pelo docente.

E possivel que esse seja o primeiro contato do aluno com um dicionario, ou a primeira
vez que ird utilizar essa ferramenta tdo importante para seu conhecimento. O professor devera
chamar a atencdo da turma, ainda, para a escrita de alguns vocébulos, como “doudos”, “dous”,
“cobardia” e “agoute”, ao comentar que essa era a grafia comum a época em que o poema fora
composto. Uma postulaciao bastante relevante acerca do estudo do léxico textual nas aulas de

lingua portuguesa ¢ a de que esse importante trabalho

ndo se reduz a apresentar sinénimos de um conjunto de palavras desconhecidas pelo
aluno, isolando a palavra e associando-a a outra apresentada como idéntica, acaba-se
por tratar a palavra como “portadora de significado absoluto”, e ndo como indice
para construgdo do sentido, ja que as propriedades semanticas das palavras projetam
restrigdes selecionadas (BRASIL, 1997, p. 83)

Os PCNs (1998) pontuam que as palavras desconhecidas ndo devem ser trabalhadas
fora do contexto, visto que seu significado ou podera ser inferido pelo texto — emprego em
que o aluno, mesmo sem o auxilio do dicionario, serd capaz de compreendé-la -- ou com o
dicionario, quando o aluno ird verificar o significado mais adequado ao contexto em que a

palavra se insere.

O professor podera explicitar o significado da expressao “sonho dantesco”, utilizado no quarto canto do
Navio negreiro, comentando que o vocabulo fora utilizado para referir-se a algo medonho, pavoroso, um
paradoxo de que o sonho assemelhava-se mais a um pesadelo. O adjetivo “dantesco” refere-se diretamente a obra
Divina comédia (1304-1321), do escritor italiano Dante Aligheri (1265-1321), que apresenta o céu, o purgatdrio
e o inferno nesta obra.
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Serdo apresentadas, a seguir, apenas sugestdes de palavras a serem pesquisadas, pois
embora esses vocabulos ndo sejam usuais, os alunos poderdo desconhecer os significados de
outros termos que ndo estejam citados na atividade de pesquisa proposta nesse trabalho.
Conforme apontam os PCNs (1998), ¢ importante que o trabalho com o 1éxico seja realizado
pelo estudo das palavras contextualizadas. O trabalho com o significado das palavras fora do
contexto dificultard a aprendizagem em virtude de que seu sentido da palavra compde-se ao
ser articulada com outros termos na frase e com situagdes exteriores ao texto em que se

encontram inseridas.

Estudo do vocabulario (sugestdes de palavras):

1. Com o auxilio do dicionario, pesquise o significado das seguintes palavras e, a seguir, anote qual deles mais se
adapta ao poema que vocé leu.

a. No primeiro canto: turma, infantes, ardentias, placidos, errantes, procela, pavido, gazas.

b. No segundo canto: resvalar, bolina, mezena, cantilenas, regaco, jonia.

c. Na terceira parte: brigue, tétricas, vil.

d. Na quarta parte: tombadilho, luzernas, tinir, espectros.

e. Na quinta parte: turba, resvalar, alquebradas, choga, lagubre, irrisao.

f. Na sexta parte: tripudiar, pélago, pendao.

Professor, “Visto que o poema se constitui numa galaxia de metaforas polivalentes, ¢ imediato
compreender que a analise jamais o esgota, salvo se for de infima qualidade.” (MOISES, 2007, p. 43). Nesse
sentido, essa SD apresenta tdo somente sugestoes de interpretagdo do poema, ndo sendo proposito deste trabalho
esgotar a compreensdo do mesmo, principalmente devido a grandiosidade da obra do poeta Castro Alves, de
qualidade artistica excepcional.

Uma sugestao para complementar o trabalho nesta SD ¢ apresentar o soneto Epilogos,
do escritor baiano Gregorio de Matos e Guerra (1636-1695), autor de poemas liricos,
religiosos, tendo se destacado também pelos textos satiricos, que lhe renderam o apelido
“Boca do Inferno”, de modo que, em muitos deles, expressou seus preconceitos raciais. O
autor recebeu o apelido de Boca do Inferno pelas criticas ferinas a diversos setores da
sociedade baiana, que lhe rendeu o exilio para Angola, de onde pdde retornar, mas nao para a
Bahia, sua terra natal, e sim para Recife, onde faleceu em 1695. Pelo fato de ndo ter publicado
nada em vida, sua obra permaneceu inédita durante muitos anos, até que Afranio Peixoto a
reuniu em seis volumes, publicados entre os anos de 1923 a 1933.

Esse poema podera ser apresentado aos alunos para que percebam o contraponto com
o poema abolicionista de Castro Alves, Navio negreiro. Percebe-se nitidamente nas duas
estrofes apresentadas a seguir: “Quais sdo os seus doces objetos?... Pretos/ Tem outros bens
mais maci¢os?... Mesticos./ Quais deste lhe sdo mais gratos?... Mulatos.”/ “Dou ao demo os

insensatos,/ Dou ao demo a gente asnal,/ Que estima por cabedal/ Pretos, mesticos, mulatos.”
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Hé4 uma visdo desprezivel acerca dos negros, cuja escravizagdo no Brasil iniciou-se na
primeira metade do século XVI, com a producdo de acucar e, nessas duas estrofes, cuja
linguagem satirica e preconceituosa corroborava com a visdo da maior parte da sociedade na
época em que a escravidao ocorreu no pais, Gregdrio de Matos deixa explicito seu desprezo

para com os negros e todos aqueles que fossem resultado da miscigenacdo dessa raga.

5. Apos todas as andlises do poema Navio negreiro realizadas pelo professor junto com sua
turma ¢ chegado o momento da realizagdo das atividades da etapa final dessa sequéncia:
registros de externalizagdo da leitura. Essa maneira de manifestar a compreensao do texto lido
pode se dar de diversas formas, através de atividades orais ou escritas: debates, mesas-
redondas; produgdes de um texto que pertenga ao género literario poema; elaboracdo e
apresentacao de uma dramatizacao envolvendo o tema abordado por Castro Alves no poema
abolicionista, através da representacdo de situagdes do dia a dia em que os negros sejam
discriminados por causa da sua raga. Esse “registro vai variar de acordo com o tipo de texto, a
idade do aluno e a série escolar, entre outros aspectos.” (COSSON, 2007, p. 66). Ja que o
publico alvo dessa sequéncia sao turmas de 9° ano do ensino fundamental, ¢ possivel a
realizacdo de diversas atividades, inclusive aquelas que envolvam a argumentacdo, o senso
critico.

Em relagao a etapa de producao textual da SD, nas palavras de Schneuwly e Dolz

(2013, 86):

Por meio da produgio, o objeto da sequéncia delineia-se melhor nas suas dimensoes
comunicativas e também se manifesta como lugar de aprendizagem necessaria nas
suas dimensdes comunicativas e também se manifesta como lugar de aprendizagem
necessaria das dimensdes problematicas.

Portanto, torna-se indispensavel para todas as etapas da SD, incluindo o fechamento e
para o aprendizado dos alunos durante toda a sequéncia a realizagdo da(s) proposta(s) de
producdo textual, a fim de verificar-se a compreensao tanto dos elementos do género textual
em estudo quanto da percepcdo critica da situagdo apresentada por Castro Alves no texto
Navio negreiro, transportando-a para o século XXI, quando os negros ainda sdo excluidos
socialmente.

Nessa etapa final da sequéncia basica, “ndo ha restricdes para as atividades de
interpretacdo, desde que se mantenha o carater de registro do que foi lido” (COSSON, 2007,

p. 66). Como atividades de registro, ao final da etapa da interpretacdo, podem ser realizadas as
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seguintes propostas de produgdo: um poema ou a encenagcdo de uma peca teatral, ambos
tematizando a questdo da inclusdo social ou da discriminag@o do negro.

E importante salientar que conforme as condi¢des de tempo, os recursos de que a
escola dispde e a disponibilidade do docente ¢ dos educandos, o professor podera optar pela
producdo do poema, como também por sua declamagio e exposi¢cdo ou a encenacdo do poema
de Castro Alves. Uma sugestdo para ambas as propostas ¢ que poderdo ser apresentadas em
um momento de culminancia de algum projeto ou Feira de Ciéncias na escola, em um sarau
poético, inclusive convidando a comunidade escolar para prestigiar as apresentagdes, ou
simplesmente na propria sala de aula. O importante também ¢ a valorizacdo das producdes
dos adolescentes, seja a produgdo de um poema que tera como texto-base o poema de Castro
Alves, seja a encenagdo do texto central da SD. No entanto, ¢ importante saber que,
independentemente do tipo de apresentacdo, tornar-se-a indispensavel que sejam realizados

ensaios a fim de organizar todos os trabalhos com os alunos.

Produgio escrita (atividade de registro individual)
Primeira escrita do poema: duas horas-aula;
Segunda escrita do texto: duas horas-aula.

Tempo estimado: quatro horas-aula.

Proposta de atividade de registro da interpretacdo: producdo de um poema (individual). A partir do texto lido,
Navio negreiro, produza um poema que retrate em sua tematica a inclusio social do negro ou que represente seu
ponto de vista em relaggo a discriminagio racial ainda sofrida pelos negros em pleno século XXI.

A escrita, para o adolescente, deve figurar como uma forma de expressao em que ele
sinta-se livre para demonstrar tanto seu ponto de vista a respeito de um dado tema quanto
expor suas emogodes e sentimentos. A escola precisa educar seus alunos para esse fim,
envolvendo-os na leitura de modo a promover sua inclusdo social na escola através dela, e nao
o contrario (VINHAIS, 2009). Portanto, o texto escrito deverd contemplar essas perspectivas
visando ao aprendizado dos jovens das mais diversas maneiras, inclusive pela leitura e
produgdo de textos.

Schneuwly e Dolz (2004, p. 86) postulam acerca da relevancia da primeira producao,

seja ela oral ou escrita, visto que

se a situacdo de comunicacdo € suficientemente bem definida durante a fase de
apresentagdo da situagdo, todos os alunos, inclusive os mais fracos, sdo capazes de
produzir um texto oral ou escrito que responda corretamente a situagdo dada, mesmo
que ndo respeitem todas as caracteristicas do género visado.
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Os autores apontam que o docente precisa ensinar o educando ndo somente a escrever
textos, mas também a reescrevé-los. Advertem, ainda, que a corre¢ao da escrita — ortografica
— s6 de vera ser orientada pelo professor na versdo final do texto, tendo como prioridade os
aspectos textuais (SCHNEWLY e DOLZ, 2004). Cabera ao professor, nesta etapa, trabalhar
com seus alunos a refac¢do do texto, que devera realizar-se através da releitura da produgdo
pelo proprio aluno, da adequag@o do seu texto as caracteristicas formais desse género literario,
ao priorizar ndo esses aspectos, mas sim a estrutura textual, o objetivo do texto, sua inten¢ao
comunicativa ¢ a interlocugao.

A respeito dessa etapa da producao textual, os PCNs (1998) apontam que a refaccao ¢
indispensavel no processo de aprendizagem do aluno, visto que no decorrer da produgao
textual o educando relé trechos, reescreve passagens, e pode fazer alteragdes nesse texto
diversas vezes até chegar a versdo final, sendo a escola incumbida de ensinar esse
procedimento aos alunos, os quais deverdo aprendé-los. Além disso, a reescrita nao deve se
reduzir a eliminagdo de termos do texto, mas sim, configurar-se como uma versao
reestruturada de uma escrita melhorada a partir da conjungdo entre a mediacao do professor e

do empenho do aluno, ambos com um objetivo em comum.

> AVALIACAO

Sao imprescindiveis para a realizacdo dessa SD orientacdes de como o professor
podera avaliar seus alunos, tanto pela importancia dessa estratégia pedagogica quanto pelos
equivocos e duvidas que surgem nessa etapa. Cosson (2007) rejeita a elaboragdao de praticas
comunicativas que nao simulem situagdes de interacdo reais e significativas para os
educandos, assim como uma avaliagcdo que sobrepde a ortografia e a forma do texto as ideias e
intengdes registadas pelo aluno nas atividades de escrita. Dessa forma, a producao textual nao
deve figurar como mero instrumento para a correcao ortografica e adequacao a norma padrao
da lingua, mas como um meio no qual a interlocu¢do seja um elemento a contribuir no
processo de aprendizagem e, consequentemente, no letramento literario.

No entanto, Cosson acredita que os professores, imbuidos dessa consciéncia, ja estdo
reformulando seus critérios avaliativos, uma vez que essa apreciagdo deve ser realizada no
decorrer do processo a fim de serem observados os progressos que o aluno obteve e ndo em

um unico momento: o da avaliagdo (formal) escrita. Assim,

Imagino que os professores, at¢ mesmo por injun¢des da burocracia escolar, so
formalizem uma unica avalia¢do, mas facam as outras avaliagdes durante o processo.
O importante neste caso ndo ¢ a “nota” que se obtém dessa avaliagdo, mas sim as
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observacdes e alteragdes de rota que o professor faz devido a suas observacdes e
ponderacdes durante o processo de leitura (COSSON, 2002)”.

A respeito da avaliagdo, Oliveira (2010) afirma que o professor precisa estar
consciente do objetivo que deseja alcancar quando da correcdo dos textos que os alunos
produziram. Considerando a escrita como um processo, a avaliagdo deve se configurar como
uma tomada de consciéncia do aluno, auxiliado pelo professor, em relagdo aos aspectos que
deverao ser mantidos e aqueles que deverao ser melhorados, visando a corre¢cdo dos erros para
o aperfeicoamento do texto. Na avaliacao das producdes escritas, o professor certamente ira se
deparar com erros, os quais deverdo ser tomados como ponto de partida para uma avaliacao
tanto pelo aluno quanto pelo professor, o qual deveréd refletir sobre tipos de estratégias a
serem adotadas por ele para a etapa seguinte da produgdo textual, no caso, a reescrita,
procurando suprir as necessidades da turma e sanando, paulatinamente, as deficiéncias de
aprendizagem apresentadas.

Outra questao importante a respeito da correcao dos textos ¢ a forma como o professor
ira analisa-los. Vinhais (2009) ressalta que os textos produzidos pelos jovens ndo devem ser
analisados sob um unico ponto de vista critico, uma vez que nessa fase da vida, os
adolescentes tém sua propria visao de mundo, ndo sendo incomum apresentar divergéncias
com o pensamento dos adultos, incluindo o do professor. Dessa forma, o docente levard em
consideracdo a compreensao do jovem em relagdo ao texto lido e de que forma ele conseguiu
expressar seu pensamento (critico) a respeito do assunto abordado em sua produgdo textual,
nao se esquecendo de que ele ¢ um sujeito ainda em construcao, e seu ponto de vista acerca de
diversos aspectos da vida poderao sofrer mudangas, tdo comuns a essa etapa da vida.

Acerca do papel exercido pelas opinides dos educandos referentes as suas hipoteses e
a compreensao a respeito do texto, € tarefa do professor considera-las como critérios validos
para o processo avaliativo dos educandos, uma vez que “elas sdo o unico produto legitimo do
sentimento inefadvel que une a obra e o leitor” (COSSON, 2007, p. 113). Portanto, a etapa
destinada a interpretacao do texto pelo aluno ¢ de extrema contribuicao para o processo de
letramento literario, visto que a proximidade e o envolvimento do leitor e a obra transcende
aquilo que as palavras conseguem registrar: ¢ o momento no qual o leitor expressa todo o
encantamento pelo texto literario.

Seguindo as postulacdes de Cosson (2007), os alunos poderdo ser avaliados, na

sequéncia bdsica, nos seguintes momentos: o(s) intervalo(s) de leitura, as discussoes

2 Disponivel em http://pibidportuguesuenp.blogspot.com.br/2012/12/entrevista-com-rildo-cosson.html. Acesso
em 11 mai. 2015.
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realizadas no decorrer das atividades e o registro da interpretagdo do texto literario. O
docente, em sua perspicacia durante as aulas, avaliard seus alunos a medida que essas
atividades forem sendo realizadas nas varias etapas da SD.

Um fator preponderante na aprendizagem do educando e que podera ser um critério de
avaliagdo pelo professor ¢ a mediagdo do docente no processo de ensino-aprendizagem, uma
vez que ¢ papel do docente mostrar ao aluno que o discurso do outro, na interlocucdo, deve
ser respeitado, embora nem sempre se concorde com ele (BRASIL, 1998). Dessa forma os
alunos perceberdo que o respeito a palavra dos colegas ¢ um aspecto fundamental para

aprender a aceitar opinides diferentes das suas e, portanto, se habituardao aos diferentes pontos

de vista com os quais irdo se deparar em sua vida fora da escola.

3.3. A MOCA TECELA (1982), DE MARINA COLASANTI (1937- ): UMA PROPOSTA
DE SEQUENCIA EXPANDIDA PARA O LETRAMENTO LITERARIO

A segunda proposta de intervengao a ser sugerida corresponde ao que Cosson (2007)
designa de sequéncia expandida. Trata-se de uma sequéncia didatica mais longa e
aprofundada do que a bdsica, visto que esta ultima estd contida na primeira ¢ ¢ composta
igualmente das duas primeiras etapas da basica, motivacdo e interpretacdo, da leitura
intercalada por intervalos, de duas etapas de interpretagdo, entre as quais esta situada uma
etapa denominada contextualizacdo, ¢ a expansao.

A criagdo da sequéncia expandida ¢ justificada por Cosson (2007) como uma
necessidade de agregar o que o aluno aprendeu na sequéncia basica, uma proposta pedagdgica
na qual uma reflexao tematica mais profunda pudesse ser feita devido a uma maior quantidade
de etapas e atividades a serem desenvolvidas e segue os mesmos principios da sequéncia
basica, porém contempla as demais habilidades envolvidas no processo de letramento
literario: leitura, oralidade, escrita ¢ associacdo da tematica do texto a realidade, contribuindo
a literatura para a formagao integral do cidadao.

No tocante a quantidade e a diversidade dos textos utilizados na execugdo da
sequéncia expandida, Cosson (2007, p. 35) defende que as obras “precisam ser diversificadas
porque cada uma traz apenas um olhar, uma perspectiva, um modo de ver e de representar o
mundo.” Portanto, as diferentes obras com que os alunos estabelecerdao contato nas etapas da

sequéncia complementam-se, pois a sincronia temdtica os une, mesmo que o ponto de vista



95

apresentado em um texto seja contraponto da visdo do outro, que se estabelega uma interacao,
um dialogo entre os textos nas aulas de lingua portuguesa destinadas a realizacdo da SD.

Para esta sequéncia expandida, foi escolhido um conto brasileiro do século XX,
intitulado 4 moga tecela (1982), escrito pela autora italo-brasileira Marina Colasanti (1937-)
para ser o ponto central dessa SD, em virtude da possibilidade de aprofundar o tema feminino
abordado no texto pela escritora trazendo-o para os dias atuais, a realidade que ainda
configura-se no século XXI, relacionada ao rompimento da submissdo feminina a sociedade
de seu tempo, o desejo de emancipacao da mulher em uma sociedade patriarcal ao escolher o

proprio destino.

> PRIMEIRO PASSO: MOTIVACAO

Acerca da etapa inicial da sequéncia expandida, Cosson (2007) ¢ enfatico ao afirmar
que a motivagdo ¢ o passo que determina o sucesso ou o fracasso do encontro entre o leitor e
a obra a ser lida. Nesse sentido, a motivacdo ¢ o ponto de partida para o despertar no aluno o
desejo de querer conhecer o texto da sequéncia, e consequentemente, realizar uma boa leitura
deste, de forma a sentir-se atraido pelo que lhe sera apresentado logo em seguida. Portanto,
esta afirmado o papel fundamental da motivagdo para o letramento literario, a depender da
abordagem inicial do professor nessa primeira etapa.

Cosson (2007, p. 103) afirma que “ao percorrer todos os passos da sequéncia
expandida, o aluno realiza uma leitura aprofundada da obra literaria, que dificilmente seria
alcancada se o professor privilegiasse a leitura de um niimero maior de obras.” Portanto, a
execu¢do da SD expandida permite ao aluno realizar uma leitura aprofundada do texto
literario, em virtude de que o propodsito maior nao ser a quantidade de obras lidas, mas sim a
qualidade da leitura que ¢ realizada através da exploracdo dos elementos formais, tematicos,
sociais, entre outros.

Torna-se imprescindivel que o professor esteja ciente de que seu objetivo enquanto
docente “¢ promover o letramento literario, mostrando ao seu aluno um caminho de leitura
que poderd ser transposto para tantos outros textos que ele venha a ler mais tarde ou julgar
necessario” (COSSON, 2007, p. 103). Essa afirma¢do corrobora com a concepcao dos usos da
leitura fora da escola ndo somente na sala de aula, mas na vida social do aluno para além dela,

enquanto cidaddo, apontados pelos tedricos ao conceituarem letramento.

Motivagao
Breve apresentagdo da obra classica de Homero, Odisseia, e da adaptagdo desta, Ruth Rocha conta a Odisséia: 5
minutos;
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Leitura silenciosa do texto: 5 minutos;

Leitura compartilhada: 10 minutos;

Discusséo acerca do assunto abordado no texto: 10 minutos;
Observacao de imagens de tecelds e comentarios sobre elas: 10 minutos;
Questionamentos orais: 10 minutos.

Tempo total estimado: 1 hora-aula de 50 minutos.

Materiais necessarios:
Notebook, datashow, copias de trechos da obra Ruth Rocha conta a Odisséia (2000).

A trama desse conto relaciona-se diretamente a obra cldssica da mitologia grega,
Odisséia, de Homero, com a figura da personagem Penélope, analoga a teceld do conto de
Marina, cujo destino ¢ tragado por suas proprias maos, por intermédio da manta que tece e
destece no tear a fim de afastar os pretendentes enquanto espera pelo retorno de Ulisses, seu
esposo, durante quase vinte anos. No tocante a obra grega, Machado (2002) afirma que
aquelas que foram construidas com palavras, embora inicialmente ndo tivessem sido escritas,
a exemplo da Odisséia, que durante varios séculos sO existiu em decorréncia de sua
transmissao oral, registrada apenas na memoria de quem a ouvia, elas mantém-se intactas,
vigorosas na mente de quem soubesse aprecid-las.

Diante disso, sugere-se, neste trabalho, que o professor utilize sobre Penélope o texto
original da Odisséia, mas também, neste caso, pode ser util uma adaptacdo da literatura
infanto-juvenil: Ruth Rocha conta a Odisséia (2000) e que leve até a sala de aula pelo menos
um exemplar da versdo dessa obra literaria tdo importante da mitologia grega, a fim de que os
alunos possam folhea-lo e sintam curiosidade de ler o livro a partir da historia de Penélope,
uma mulher que passa anos tecendo uma mortalha. A obra adaptada por Ruth Rocha apresenta
uma linguagem mais acessivel, o enredo ¢ mais breve, contém ilustracdes, no entanto,
mantém a esséncia da historia original. O professor podera levar a sala de aula as duas obras:
a Odisséia, de Homero, e a adaptacdo escrita pela autora brasileira.

De acordo com o Glossario Ceale, “nao ha letramento literario sem o contato direto do
leitor com a obra, ou seja, € preciso dar ao aluno a oportunidade de interagir ele mesmo com
as obras literarias’.” E, em se tratando de jovens leitores, o primeiro contato poderd se dar
tanto através da obra original quanto por meio de uma adaptagdo dessa obra classica.
Conforme defende Machado (2002), o fundamental é que os jovens realizem a primeira

leitura de uma obra cldssica, a fim de conhecerem a beleza dos mitos gregos que ajudam o

3 Disponivel em http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/letramento-literario. Acesso em 02
mai. 2015.
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leitor a compreender a esséncia do ser humano, mesmo que esse contato inicial ndo se dé com
a obra original, visto que “o que se deve procurar propiciar ¢ a oportunidade de um primeiro
encontro” (MACHADO, 2002, p. 12). A partir de uma adaptagdo o aluno podera ler a obra
original posteriormente, ainda na adolescéncia ou na idade adulta — época em que tera

adquirido mais maturidade enquanto leitor.

Odisséia

Estrutura Divide-se em 24 livros ou cantos

Personagens principais Ulisses ou Odisseu, Penélope, Telémaco (filho de
Ulisses e Penélope), Laerte (pai de Ulisses), as
divindades Atenas e Zeus

Enredo Nao cronologico, através de in media res (no meio dos
acontecimentos)

Primeira parte Busca de Telémaco pelo pai desaparecido

Segunda parte Descricdo das aventuras de Ulisses em seu retorno
para casa

Terceira parte Encontro entre pai e filho; Penélope livra-se dos
pretendentes

Controvérsias a parte sobre a existéncia ou ndo de Homero e se foi ele quem de fato
escreveu A Iliada e a Odisséia, conjectura-se que ele nasceu por volta de 850 a.C. na Jonia,
territorio que corresponde a Turquia atualmente. Essa obra trata-se de um dos mais
importantes poemas ¢épicos da Grécia Antiga, sendo sua autoria atribuida a Homero, que
possivelmente o criou entre os séculos VIII e IX a.C. Acredita-se que o poema fora
transmitido oralmente ¢ que Homero ndo chegou a escrevé-lo, pois na época a escrita ainda
nao havia chegado a Grécia Antiga, e sua forma escrita provavelmente data do século VI a.C.
Ela ¢ narrada através da técnica in media res através da qual, segundo o E-Dicionario de
Termos Literarios de Carlos Ceia, “a narragao nao ¢ relatada no inicio temporal da acao, mas

a partir de um ponto médio do seu desenvolvimento®”

. Significa dizer que a narrativa ndo se
inicia pelos acontecimentos que deram origem a histéria, mas sim pelo meio: o filho de
Ulisses, Telémaco, vai em busca do pai, que tomara um rumo ignorado, j4 que ndo havia
retornado a sua familia ap6s o fim da Guerra de Troia. A este respeito, afirma Brandao (1986,
p. 129): “a Odisséia nos coloca in medias res: quando se inicia a narrativa, o esposo de
Penélope, havia sete anos, era prisioneiro, na ilha de Ogigia, da paixdo da Ninfa Calipso”.

A escolha dessa obra como texto da motivagdo deve-se ao fato da obra Odisséia ser

considerada um classico da mitologia grega. Nas palavras de Calvino (1993, p. 11), sdo

consideradas obras cléssicas os livros que “chegam até nos trazendo consigo as marcas das

4 Disponivel em http://www.edtl.com.pt/index.php?option=com_mtree&link id=426:in-media-
res&task=viewlink. Acesso em 21 mai. 2015.
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leituras que precederam a nossa e atras de si os tragos que deixaram na cultura ou nas culturas
que atravessaram (ou mais simplesmente na linguagem ou nos costumes)”. Os livros cldssicos
marcam os leitores de tal forma que sempre que sdo relidos, e o leitor realiza novas
descobertas acerca daquela obra:
Se leio a Odisséia, leio o texto de Homero, mas ndo posso esquecer tudo aquilo que
as aventuras de Ulisses passaram a significar durante os séculos ¢ ndo posso deixar

de perguntar-me se tais significados estavam implicitos no texto ou se sdo
incrustacoes, deformacdes ou dilatagdes (CALVINO, 1993, p. 11).

A historia narrada no livro classico, a Odisséia, traz consigo as aventuras do rei
Ulisses, cujos feitos eram indiscutivelmente significativos para a sociedade da sua €poca e dos
séculos posteriores, em virtude de que sua imagem representou a audécia, a coragem diante de
incontéveis obstaculos que quase o impediram de regressar a sua terra natal e a sua familia, ao
passo que pessoas desejavam casar-se com sua esposa, Penélope e, consequentemente, ocupar
o lugar de rei que lhe pertencia e tornar-se poderoso, assim como fora Ulisses. Como afirma
Brandao (1986, p. 127), a Odisséia ¢ “o poema do regresso de Ulisses e de seus sofrimentos
em terra € no mar’.

Acerca dos livros classicos, Calvino (1993, p. 11) € enfatico ao afirmar que “¢ classico
aquilo que persiste como rumor onde predomina a atualidade mais incompativel.” Significa
que mesmo em uma época na qual aparentemente ndo haja leitores para determinada obra ou
que se pensa que nao seria mais lembrada, o livro cldssico mantém-se apreciado,
conquistando novos admiradores e estudiosos dispostos a realizar descobertas inéditas acerca
dele.

Machado (2002, p. 15) define que “Classico ndo ¢ livro antigo e fora de moda. E livro
eterno que nunca sai de moda”. Como poder-se-ia pensar a respeito da Odisséia por se tratar
de uma histéria antiga, Machado nega que a obra literdria classica saia de moda, muito pelo
contrario, ela permanece na memoria dos que a leem e transcende a barreira do tempo, sejam
anos ou séculos, ndo sendo esquecidas pela sociedade. Conforme apresentou-se aqui, sera
utilizada uma versdo da Odisséia da literatura infanto-juvenil, publicada no ano 2000,
corroborando com a afirma¢do de Machado, em pleno século XXI. Além disso, como os bons

livros de literatura

estdo em um outro contexto e sdo ficticias, nos permitem um certo distanciamento e
acabam nos ajudando a entender melhor o sentido de nossas proprias experiéncias.
Essa dupla capacidade de nos carregar para outros mundos e, paralelamente, nos
propicia uma intensa vivéncia enriquecedora ¢ a garantia de um dos grandes
prazeres de uma boa leitura (MACHADO, 2002, p. 20).
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Assim como a propria literatura, os classicos contribuem para a formagdo humana a
medida que sdo lidas, enquanto sua ficcionalidade ao mesmo tempo que distancia o leitor da
sua realidade por inseri-lo no universo do texto, proporciona enriquecer suas experiéncias ao
possibilitar realizar uma analise da sua propria existéncia ao deparar-se com a historia lida, os
dramas das personagens, realizando o leitor uma viagem que sé se torna possivel pela leitura
da obra literaria.

A proposta de motivacao sugerida nesse trabalho apresenta aos jovens um grande
classico da literatura mundial, a Odisséia’, por intermédio da historia da rainha Penélope, que
claramente estd inserida no conto de Marina Colasanti com a protagonista teceld, visto que
ambas tecem uma manta e, conforme sua vontade, a desmancham visando a um objetivo:
agem para atender a seus propdsitos. A partir dessa personagem os alunos ou passarao a saber
da existéncia dessa obra, ou ficardo mais interessados por aprofundar seus conhecimentos
sobre ela pela leitura completa do livro. O objetivo aqui € que, em pleno século XXI, apos
muitos séculos de sua criagdo, o professor proporcione aos seus alunos oportunidades tao
significativas para o enriquecimento cultural dos mesmos através dessa obra classica, fato que
corrobora com a afirmag¢ao de Calvino (1993).

Para este trabalho, ponto central da Odisséia encontra-se na figura da rainha Penélope.
Suas palavras explicitam a estratégia adotada pela rainha para driblar os pretendentes, no livro
XIX da Odisséia: “Saudades de Ulisses me consomem docemente o coragdo. Os pretendentes
apressam minhas nupcias: eu me defendo com ardis” (HOMERO, 2013, p. 136-137).

Brandao (1986, p. 315) enfatiza a esperteza de Penélope diante da iminéncia de um

novo casamento ao afirmar que

Forgada pelos pretendentes a escolher entre eles um novo marido, resistiu o quanto
pode, adiando sucessivamente a indesejada elei¢Bo. Quando ndo lhe foi mais
possivel tergiversar, arquitetou um estratagema, que ficou famoso: prometeu que
escolheria um deles para marido, tdo logo acabasse de tecer a mortalha de seu sogro
Laerte, mas todas as noites desfazia o que fizera durante o dia. O logro durou trés
anos, mas, denunciada por algumas de suas servas, comegou a defender-se com
outros ardis ... (BRANDAO, 1986, p. 315)

Para dar inicio a esta primeira etapa da sequéncia expandida, o professor podera
perguntar aos alunos se eles conhecem ou ouviram falar sobre mitologia grega, a Odisséia e,
por ultimo, sobre a personagem Penélope. A partir dessas perguntas o professor partird para
uma contextualizagdo breve da obra e de seu autor, Homero e, em seguida, para o mito de

Penélope.

® Sugestdo de filme: Odisséia (1997), com 2h35 min. de duragdo, dirigido por Andrei Konchalovsky.
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O nome da motivagdo sera Tecendo o amanhd, que consiste na leitura do texto que
corresponde a um resumo da historia de Penélope, que apresenta a trajetoria de uma jovem a
partir do momento em que seu marido, Ulisses, também chamado de Odisseu, vai para a
Guerra de Troia e so retorna apds vinte anos. Enquanto espera pelo companheiro, que tem um
destino desconhecido, seu pai sugere que se case com outro homem e, para isso, apresenta
pretendentes a filha. Entretanto, por ser tdo fiel e apaixonada pelo marido, para enganar os
pretendentes e ndo se casar novamente, € impossibilitada de continuar rejeitando a todos,
Penélope engana o pai ao usar da esperteza e articula um pretexto para manté-los distantes de
si: tecer uma tela para o funeral do pai de Ulisses e, somente ao final dessa tarefa, ela
escolheria quem seria seu novo marido. Assim, ganharia tempo até que o companheiro
retornasse da guerra.

Todavia, Penélope era astuciosa, ja que todas as noites ela desmanchava tudo o que
havia tecido durante o dia para que a tela ndo chegasse a ser finalizada. Apesar de todo o
esforco, o plano fora descoberto. Dessa forma, nao restou a Penélope outra alternativa a nao
ser finalmente escolher um pretendente. Ela, entdo, propds a seu pai que o homem que
conseguisse encordoar o arco de Ulisses seria seu novo marido. No final da historia, um deles
consegue a proeza. Para sua alegria ele era, na verdade, seu esposo Ulisses que se disfargara
na figura de um humilde camponés, e ambos se reencontram apds vinte anos de espera.

A personagem mitologica Penélope representa a feminilidade, a fidelidade da mulher
que ama seu marido sem perder a esperanga de voltar a vé-lo. “Tradicionalmente, Penélope
tem sido vista como um modelo de fidelidade conjugal, esperando Ulisses por dezoito anos
sem admitir substitui-lo”® (MACHADO, 2003, p. 188). A imagem representada pela figura de
Penélope expressa uma mulher sonhadora e que espera pacientemente pelo retorno de Ulisses,
embora nao tenha convic¢do de que tera de volta o homem que ama, sendo considerada,
portanto, “sua esposa fidelissima” (BRANDAO, 1986, p. 127). A pacificidade dessa
representacdo feminina em Penélope ¢ o contraponto da imagem da teceld que sera
apresentada no conto escolhido para essa sequéncia expandida.

Embora houvesse outras possibilidades, Penélope resolveu optar por esperar pelo

marido, entretanto

se ela resolvesse casar com um dos inumeros pretendentes, essa opcao teria sido
socialmente aceitavel, diante do fato de que o marido partira para a guerra havia
quase vinte anos e ndo tinha voltado, e ela tinha um filho que ainda ndo acabara

6 Disponivel em http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-40142003000300011. Acesso
em 30 de abr. 2015.
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totalmente de criar. Se ela escolhe ndo casar, a decisdo ¢ moralmente significativa.
Mas nao significa necessariamente que estivesse escolhendo se guardar para Ulisses,
dado como morto. Ela podia apenas estar desejando manter sua autonomia —
optando por uma fidelidade, sim, mas a si mesma. (MACHADO, 2003, p. 188)

Portanto, Penélope encontrava-se livre para casar-se novamente, decisdo que seria
socialmente aceita em virtude do tempo decorrido a partir da saida de Ulisses até o momento
em que os pretendentes disputavam casar-se com ela, visto que supostamente era viava. No
entanto, caso decidisse ndo aceitar outro companheiro nem esperar pelo marido que partira,
preservaria a autonomia em relacdo a si mesma, reservando-se o direito de permanecer
sozinha, ndo seguido as convengdes sociais que lhe eram impostas.

A personagem Penélope, ao tecer durante o dia e desmanchar o trabalho a noite,
vislumbra uma tentativa de construir a historia de sua propria vida no tear, de cada vez
tecendo “uma coisa diferente, ensaiando, fazendo varias versoes, re-tecendo, re-escrevendo,
porque € uma historia que nunca tinha sido escrita antes. A historia de uma mulher que tem
uma escolha” (MACHADO, 2003, p. 189), sendo que a sua agdo de destecer o que fizera

tornou-a mais famosa do que propriamente o que tecia.

Professor, sera fundamental na motivagdo dessa sequéncia expandida chamar a ateng@o dos alunos para
as caracteristicas da personagem Penélope em virtude de que no conto a ser estudado em breve a jovem
apresentar, no decorrer do texto, uma mudanga em sua perspectiva. No entanto, é importante que eles néo
tenham conhecimento disso ainda. Ento, professor, atenha-se somente a personagem Penélope, nesse momento.

Penélope, durante trés anos, consegue driblar seus pretendentes e ¢ denunciada por
uma escrava. A respeito do livro XIX da Odisséia, Brandao resume que “Penélope, que tudo
ignora, narra o ardil sutil e imenso, mas anuncia seu plano para escolher um dos pretendentes”
(BRANDAO, 1986, p. 131)

O quadro abaixo apresenta um breve resumo dos fragmentos da Odisséia, de Homero,

segundo Greene e Sharman-Burke (2001, p. 124), no livro Uma viagem através dos mitos:

Resumo da Odisséia, de Homero

A sangrenta Guerra de Troia arrastou-se por dez anos. Quando Ulisses pode enfim retornar para casa,
novos obstaculos estavam a sua espera na viagem de volta. Sem querer, ele ofendeu Poseidon, e o deus do
oceano enviou muitas tempestades para afasta-lo de seu curso. Ele foi atormentado por provocagdes e tentagdes,
e os encantos da feiticeira Circe, da bela ninfa Calipso e da princesa Nausicaa seduziram-no por um bom tempo.
Mas a coisa em que ele mais pensava eram sua mulher e seu filho, e, embora tenha custado mais dez anos,
Ulisses finalmente concluiu a viagem para casa.

Enquanto isso, Penélope aguardava, na esperanga de que seu amado encontrasse o caminho de volta
para ela e Telémaco. Na auséncia dele, chegaram a Itaca muitos pretendentes, que tentaram convencé-la a
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desistir de esperar Ulisses e casar-se com um deles. Todos cobigavam a ilha, e além disso Penélope ainda era
muito bonita. Ela teve que descobrir um modo de recusar seus pretendentes (ha quem diga que ndo eram menos
de cento e doze) e prometeu que, quando tivesse terminado de tecer uma mortalha para seu sogro, escolheria um
deles. Entretanto, embora tecesse arduamente por longas horas durante o dia, a noite ela desfazia em segredo o
trabalho diurno, e com isso nunca terminava sua tarefa. Embora lhe fosse dificil continuar acreditando no retorno
seguro de Ulisses depois de vinte anos, Penélope conseguiu manter sua confianca e sua fidelidade, ¢ foi
recompensada pelo retorno de marido e com seu feliz casamento.

Sera apresentado a seguir um resumo do conto de Marina Colasanti, 4 moga teceld,
texto literario em torno do qual elaborou-se a SD para o letramento literario, disponivel em

http://tecedoresdeideiaseconexoes2.blogspot.com.br/2012/09/resumo.html.

Resumo do conto A4 moca teceld, de Marina Colasanti

Esse conto inicia-se com a personagem feminina sozinha, sentada em frente do tear, tecendo sua manha,
numa situacdo de equilibrio, com todas as necessidades fisicas e existenciais satisfeitas por ela propria, com a
ajuda de um tear magico. A moga até nesse momento era sujeito de sua vida, pensava que o pouco que possuia a
fazia feliz. Através de seu tear magico, tece entdo um homem para afastar a soliddo de sua vida e alegrar os seus
dias com filhos que porventura iriam ter. Mas a partir dai instala-se um desequilibrio decorrente das exigéncias
do marido, contradizendo os desejos da tecela: ele obcecado pelo desejo de ter sempre mais, ndo contente com
pouco, ela realizada no ser e no fazer. Em seu desejo de adquirir riqueza e descobrindo o poder magico do tear,
ela isola a esposa, obrigando-a a realizar os seus caprichos. Triste e frustrada, pois percebe que o seu desejo de
companheirismo e amor ndo se concretiza, oprimida e vendo que nada do que havia sonhado torna-se realidade,
ela nota que teceu a soliddo mais amarga — estava sozinha mesmo estando ao seu lado o marido almejado. A
ideia do casamento como formula de felicidade se acaba e atinge seu ponto maximo no trecho “tecia e
entristecia” (COLASSANTI, 1982, p.22) quando o ato de tecer, agora ligado as vontades exclusas do esposo
deixa de apresentar para ela um sentido de satisfagdo existencial. O retorno ao equilibrio acontece e a moga
percebe que o marido pode ser eliminado de sua vida. Decidida, retorna ao papel de sujeito: desfaz o tecido. No
final, outra vez sozinha, a moga tece para si uma nova manha.

Inicialmente, o professor entregard, a cada aluno — ou dupla — uma cépia do trecho
referente a obra Ruth Rocha conta a Odisséia, de Ruth Rocha, para que a turma leia-o
silenciosamente. Em seguida, o docente podera conduzir a leitura em voz alta de duas formas:
a primeira podera ser realizada por ele mesmo e, a segunda, de forma compartilhada, pelos
alunos.

Concluidas as leituras e as breves discussdes acerca do texto, o professor dard
continuidade a motivagdo mostrando a turma, no data show, imagens de tecelds, as quais
remetem a Idade Média, questionando-lhe a fungdo da teceld, sua importancia no cenario
social, qual a sua condicdo como mulher nessa época antiga, em que prevalecia o
patriarcalismo. Na concepgdo de uma teceld, “fiar e tecer sdo atividades de transformagdo da
natureza em cultura, de criagdo” (MACHADO, 2003, p. 197). Significa dizer que a teceld
detém em suas maos o poder de transformacdo da matéria-prima em um produto cultural. Em
outras palavras, a teceld incumbiu-se a tarefa da criagdo através de seus movimentos no tear e

da sua imaginacao.
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Em contrapartida, pela otica da sociedade machista, a atividade realizada por ela
“Permitiu a domesticagdo feminina, o confinamento da mulher no espago doméstico”
(MACHADO, 2003, p. 181). Dessa forma, percebe-se que tecer representava,
simultaneamente, a liberdade e o aprisionamento para a teceld, que encontrava-se oprimida
em uma sociedade que a explorava devido a sua forg¢a de trabalho tornando-se, pois, uma
forma de dominacdo feminina numa época em que as mulheres ainda eram obrigadas a
submeterem-se as ordens dos homens da familia. Esse trabalho minucioso foi executado
manualmente pelas tecelds até o surgimento do tear mecanico no ano de 1764, quando surgiu
o tear mecanico, embora difundido somente no século XIX.

Finalizada a exposicdo dessas informagdes pelo professor a turma, o docente podera
lancar aos alunos a seguinte pergunta: Qual(is) sonho(s) vocé tece para o amanha, neste ano
letivo? Os discentes poderao expressar oralmente e por escrito suas expectativas para o futuro

proximo nessa etapa da SD.

O professor podera modificar o planejamento das atividades em qualquer momento da sequéncia ao
perceber o interesse dos seus alunos desviar-se da direcdo pensada por ele inicialmente, através de sua
criatividade e iniciativa de mudangas. O mais importante ¢ que o conhecimento da literatura s6 podera ser
adquirido através do texto literario, cuja leitura necessita de um direcionamento do docente para que esse
aprendizado ndo fique comprometido.

Cosson (2007) enfatiza a necessidade das atividades de registro tanto por ser essa a
principal funcdo da escrita quanto por possibilitar a revisdo pelos alunos dos textos
produzidos em etapas anteriores, a fim de aprimorarem os conhecimentos adquiridos, superar
suas dificuldades de aprendizagem ao confrontar, por exemplo, as versoes de suas produgdes
textuais, as quais foram reescritas visando uma melhoria do texto e, consequentemente, um

melhor aprendizado da escrita.

> SEGUNDO PASSO: INTRODUCAO
A segunda etapa da sequéncia didatica expandida corresponde a introducao que, assim
como na sequéncia basica, nao deve ultrapassar uma aula, para que o seu proposito maior — o
letramento literario — seja atingido, visto que uma introdugdo longa e com informagdes
irrelevantes e em quantidade além do necesséario poderia tornar-se enfadonha para os alunos.
Assim, o professor apresentard a turma as informagdes mais relevantes referentes a autora, ao
texto, aos motivos que o fizeram optar pela obra a ser estudada e, para finalizar esse segundo

passo, a explicacdo do género conto (maravilhoso ou de fadas).
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Introdugao

Apresentacdo da autora Marina Colasanti 10 minutos;

Apresentacdo do conto 4 moga teceld com foco no tema: 10 minutos;
Justificativa pela escolha dessa obra: 10 minutos;

Explicacdo do género conto e dos elementos que o compdem: 20 minutos.
Tempo total estimado: 1 hora-aula de 50 minutos.

Materiais necessarios:
Copias do quadro que contém as caracteristicas do género literario conto.

Segundo a propria autora do conto A4 moga teceld, Marina Colasanti, em uma

entrevista concedida a Global Editora,

Uma das exigéncias desses contos, desse tipo de narrativa, ¢ que ele sirva para
qualquer idade. Sdo textos verticais, sdo textos que podem ter variantes de leitura
infinitas e que, portanto, se adaptam a qualquer idade. Sdo textos que estdo ligados
historicamente e pelo seu proprio género a esséncia do ser humano, que estdo
ligados aos sentimentos mais fundos: o amor, o ciume, a inveja, o medo, a morte’
(COLASANTI, 2014).

Conforme as palavras de Marina Colasanti, a temdtica relacionada aos sentimentos
humanos caracteriza o conto maravilhoso, o qual apresenta alguns elementos caracteristicos
dos contos de fadas tradicionais e outros que transgridem a tradi¢ao desses textos, desviando-
se, muitas vezes, do segmento convencional das historias, apresentando a abordagem de
problemas que afligem o individuo na sociedade contemporanea - representado no texto pela
protagonista por meio da abordagem de questdes femininas. A primeira vista, o conto 4 mog¢a
teceld (2006) podera parecer, aos olhos do leitor, uma narrativa que conta uma histéria que se
passou em um tempo antigo, distante da realidade atual. Entretanto, esse conto aborda as
questdes femininas que persistem com o passar dos anos ¢ que ainda afligem mulheres no
século XXI.

A respeito da diferenciagdao entre o conto de fadas e o conto maravilho, o professor

poderd introduzir para a turma uma breve diferenciacao, conforme Coelho (2003, p. 79):

(...) grosso modo, pode-se dizer que o conto maravilhoso tem raizes orientais e gira
em torno de uma problematica material/social/ sensorial — a busca de riquezas; a
conquista de poder; a satisfagdo do corpo etc. —, ligada basicamente a realizacao
socioecondmica do individuo e seu meio. Ex.: Aladim e a Lampada Maravilhosa; O
gato de botas; O Pescador e o Génio; Simbad, o Marujo. Quanto ao conto de fadas
de raizes celtas, gira em torno de uma problemadtica espiritual/ética/existencial,
ligada a realizagdo interior do individuo, basicamente por intermédio do Amor. Dai
que suas aventuras tenham como motivo central o encontro/ a unido do Cavaleiro

’ Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=VV2Uzq2F7Jk. Acesso em 01 mai. 2015.
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com a Amada (princesa ou plebeia), apds vencer grandes obstaculos, levantados pela
maldade de alguém. Ex.: Rapunzel, O passaro azul, A Bela Adormecida, Branca de
Neve e os Sete Andes, A Bela e a Fera.

Entretanto, Todorov (2007, p. 179-180) considera que o elemento maravilhoso
“implica que estejamos mergulhados num mundo de leis totalmente diferentes das que
existem no nosso; por este fato, os acontecimentos sobrenaturais que se produzem ndo sao
absolutamente inquietantes”. O conto de Marina Colasanti, 4 mog¢a teceld, inicialmente
apresenta um equilibrio, j4 que nada falta a protagonista — desde o inicio, percebe-se a
presenca de um elemento magico, o proprio tear -- até um determinado ponto da narrativa,
quando um acontecimento estranho ocorre para romper esse equilibrio: ela constrdi o marido
no tear, fato esse que ndo pode ser explicado, a partir do qual se desenvolverd uma
significativa mudanga na historia, ja que sua vida mudard completamente com a chegada dele.

Nas palavras de Marina Colasanti em uma entrevista concedida ao site Saraiva

Conteudo®, em relagio a constitui¢do do conto de fadas,

O que faz com que um conto seja um conto de fada é exatamente a sua possibilidade
multipla, infinitas leituras, servindo, portanto, para qualquer idade. Esse ¢ um dos
elementos que constituem o conto de fada. O conto de fada e a poesia sdo géneros
que tém outro tipo de exigéncia, sdo bastante proximos [...]. (COLASANTI, 2009)

Colasanti (2009) contextualiza o conto de fadas como sendo uma historia destinada a
pessoas de qualquer faixa etdria. Além disso, ressalta a esséncia poética desse tipo de texto,
assim como a multiplicidade de leituras e interpretacdes possiveis, ja que se trata de um texto
literario, constituindo-se, por conseguinte, em reflexdao para o leitor acerca de si mesmo e dos
individuos que compdem a sociedade enquanto cidadaos. Esse conto de fadas, embora nao
tradicional, apresenta alguns elementos encontrados nas historias tradicionais, como: o
palacio, o tempo e o espago indeterminados (apenas dias, semanas € meses), o isolamento da
tecela semelhante ao das princesas.

Em outra entrevista concedida pela autora ao Jornal Plastico Bolha’, nos formatos
impresso e online, ela comenta acerca da estreita relacdo do conto de fadas com a mitologia

afirmando que

[...] o conto de fada ¢ em si uma narrativa de estrutura mitologica, de extragao
profunda, vem das camadas mais fundas do inconsciente. Ele € o tinico produto — e
o diferencio entre todos os outros produtos literarios — que ndo recorre a razdo. Os
contos tém uma carga mitologica, mas injetada propositadamente por mim, ¢ uma
carga que aflora porque evidentemente somos esponjas mitologicas. Estamos

8 Disponivel em http://www.saraivaconteudo.com.br/Materias/Post/10114. Acesso em 02 abr. 2015.
o Disponivel em http://www.jornalplasticobolha.com.br/pb21/entrevista.htm. Acesso em 02 abr. 2015.
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encharcados de mitologia: a religido, a filosofia, tudo, vocé vai procurar, as raizes
estdo la nos mitos. Entdo, vocé deixar aflorar de muito fundo, bem mesmo.
(COLASANTI, 2008).

O comentario de Colasanti (2008) relacionado ao conto de fada remete diretamente ao
texto literario em questdo, 4 moga teceld, em virtude deste referir-se ao mito de Penélope, a
autora expressa com clareza a presenga da mitologia em diversos segmentos da sociedade, e
na literatura ndo seria diferente, visto que os mitos encontram-se em atividades, doutrinas,

crengas, nos vocabulos utilizados.

Sera fundamental ao professor, durante a apresentagdo dessas informagdes, conduzir a introdugdo de
modo a despertar nos alunos a curiosidade e o interesse pela obra que ainda sera lida. No entanto, ao contrario do
que € sugerido por Cosson (2007) para esse tipo de SD, ndo sera necessario antecipar a turma o texto por
completo ou realizar a leitura de trechos, tendo em vista que o conto A moga teceld ndo se trata de um texto
longo.

Como a sequéncia expandida ¢ mais longa e reflexiva do que a basica, oferecendo ao
professor diversas possibilidades de leitura e producdo textual com a turma, seria possivel
executar a introducdo de trés modos distintos: o primeiro estaria focado no assunto ao qual o
conto remete, o que Cosson (2007) denomina de entrada tematica; o segundo, contemplaria a
apreciagao do acervo da biblioteca escolar; o terceiro, trataria da leitura do primeiro ou dos
dois primeiros paragrafos do texto. Entretanto, escolheu-se a primeira op¢do devido a
possibilidade de uma abordagem mais abrangente do tema — o desejo pela emancipagao
feminina — logo no inicio da sequéncia. Além disso, os livros de Marina Colasanti podem nao
estar disponiveis em todas as escolas. Em virtude da brevidade do género abordado e de que
havera uma etapa especifica para isso, acredita-se que nao seria adequado fazer a leitura dos
paragrafos iniciais do conto nesse momento da sequéncia expandida.

A introducdo poderd ser iniciada pela apresentagdo da biografia da autora. Seria de
grande valia também, se o professor apresentasse, nesse momento, o livro que contém o conto
A moga teceld para que os alunos tivessem um contato direto com a obra, inclusive folheando-
o0, para despertar-lhes a curiosidade pela leitura dos outros contos que compdem a obra Doze
reis e a moga no labirinto do vento (2006), no qual o conto 4 mocga teceld foi publicado,

composta de treze contos.
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Dicas sobre a autora

Marina Colasanti'’, uma escritora brasileira bastante conhecida e admirada, de fato néo nasceu no Brasil
e sim em uma colonia italiana — Asmara -- na Etidpia, Africa, em 1937, sendo considerada italo-brasileira.
Mudou-se com a familia para a Italia durante a Segunda Guerra Mundial, ¢ veio morar no Brasil muito jovem,
aos 11 anos de idade, instalando-se com sua familia no Rio de Janeiro, onde vive até hoje; ali construiu e
solidificou sua vida e a carreira de escritora.

Artistica plastica por formagdo — formou-se em Belas Artes --, escreveu para varios veiculos de
comunica¢ao, como revistas e jornais, trabalhou como apresentadora para emissoras de televisao, publicou obras
e ilustrou muitas delas, recebendo varias premiagoes pelos seus livros. A autora empenhou-se, em muitos de seus
textos, em defender a causa feminina, destacando a figura da mulher como a personagem principal ao abordar
tematicas relacionadas a sua condi¢ao na sociedade de seu tempo, de uma maneira bem delicada. O livro de
estreia de Marina Colasanti, intitulado Fu sozinha, foi publicado em 1968.

Nos anos 1980, quando a obra 4 moga teceld foi publicada, um dos primeiros livros a serem escritos por
Marina ¢ que continha contos de fadas e outras historias ficcionais, ja expunha uma visdo diferenciada acerca
dos valores impostos as mulheres pela sociedade de seu tempo.

Apos a apresentacdo da autora e da obra a ser lida, a proxima tarefa do professor serd a
abordagem da tematica feminina do texto: a mulher tem o poder de escolher seu proprio
destino diante de seu opressor — a figura masculina -- ou da propria sociedade. Essa
abordagem ¢ fundamental para o trabalho com a criticidade do aluno perante os obstaculos
impostos as mulheres pela sociedade em diferentes €pocas, e de que forma torna-se possivel a
mulher a sua libertacdo diante de uma sociedade patriarcal a partir de uma tomada de
consciéncia acerca do seu espago e seu papel na sociedade em que vive.

Ao justificar a escolha dessa obra, o professor podera inserir o contexto socio-historico
do Brasil na época em que o conto fora escrito, 1982. Na década em que Marina Colasanti
publicou A mocga teceld, no livro Doze reis e a mo¢a no labirinto do vento, sua obra foi
fortemente influenciada pelos movimentos feministas das décadas de 1960 e 1970. Além
disso, a autora “tornou-se membro do Conselho Nacional dos Direitos da Mulher” (COELHO,
2002, p. 471), fato que certamente influenciou a tematica feminista frequentemente abordada
por ela em seus textos. Além disso, a autora, nos anos 1960, escreveu ensaios para jornais
sobre comportamento, no inicio da carreira, e artigos para a Revista Nova, voltada para o
publico feminino. Segundo a prdpria autora, na apresentacdo de seu livro Uma nova mulher

(1980):

Comecei a falar para mulheres quase paralelamente ao inicio daminha atividade
jornalistica, e na verdade ndo lembro periodos, nestes fa quase vinte anos, em que
ndo estivesse de forma mais direta ligada ao ptblico feminino. Falar para elas logo
transformou-se em falar delas e com elas. Escrevi livros de contos, fiz televisdo, fiz
publicidade. Mas nunca rompi o fio dessa conversa que se mantinha através de
revistas, palestras, cartas, ¢ que nos ultimos anos teve na revista Nova seu maior
veiculo. Levada por profissdo, me vi aos poucos aproximada por afeto. Descobri, no
infinito reflexo de tantas e tantas outras mulheres, meu eu mulher. E floresci,

1% Sugestdo de site para os alunos conhecerem mais sobre a autora: www.marinacolasanti.com.
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comovida, um sentimento de irmandade que me liga indissoluvelmente as do meu
sexo. (COLASANTI, 1980)

A autora confirma sua ligagdo com o publico feminino desde antes de sua carreira
como ficcionista, sobretudo como colunista para a revista Nova, que segundo ela, um
importante elo através do qual pdde manter proximidade com suas leitoras com textos que
abordavam assuntos voltados ao universo feminino. Colasanti (1980) ¢ convicta ao enfatizar
que passou a identificar-se com os textos que escrevia, sentindo-se ainda mais ligada as
mulheres.

Em entrevista concedida a Rogério Azevedo'', Marina foi questionada acerca da
auséncia de publicacdes destinadas exclusivamente ao universo masculino no quesito de
conselhos para adolescentes, a autora enveredou para a questdao do feminismo, como pode-se

perceber na citacdo a seguir:

Quando o feminismo aconteceu e evoluiu, os homens reforcaram as defesas, as
barreiras, o machismo. Fecharam as portas para a sua passagem, em vez de se
fortalecerem e procurarem uma nova adequagdo: qual ¢ o meu papel frente a esta
mulher que ¢ outra? E néo negar essa mulher, porque ela existe. Entdo, quanto mais
os homens tentarem organizar o seu novo modelo de masculinidade, melhor para
todos (COLASANTI, 2003).

Colasanti (2003) afirma que, diante da evolugdo do feminismo, o machismo se
fortaleceu para que os homens se defendessem das lutas das mulheres por seus direitos, em
vez de aceitarem as conquistas obtidas e reformularem a maneira como retratam sua
masculinidade, ocasionando um beneficio mutuo.

Para finalizar a introdugdo, o professor explicaria sobre o que se trata o género
literario conto, apresentando suas caracteristicas € os elementos que o compdem: mesclar a
realidade com a fic¢do, foco narrativo, tempo, espaco, personagens, enredo, tema, rapidez
com que os fatos acontecem e quantidade restrita de personagens.

Segundo Abaurre e Pontara (2010, p. 421), o conto ¢ definido como:

uma narrativa curta que apresenta os mesmos elementos do romance: narrador,
personagens, enredo, espaco e tempo. Diferencia-se do romance pela sua concisdo,
linearidade e unidade: o conto deve construir uma histéria focada em um conflito
basico e apresentar o desenvolvimento e a resolugao desse conflito.

Além disso, 4 moga teceld corresponde a um tipo especifico de texto dentro desse

género: um conto de fadas ndo tradicional, destinado ao publico adulto e que aborda tematicas

i Disponivel em http://www.revelacaoonline.uniube.br/portfolio/0514coll.html. Acesso em 03 abr. 2015.
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voltadas aos problemas sociais ou individuais da época em que fora escrito. Para explicar a
¢poca em que Marina comegou a escrever, os anos 1960, Coelho (2002, p. 18) assinala que,
no decorrer do tempo, surgiram “diferentes momentos da evolu¢do da consciéncia critica da
mulher, em relagdo a si mesma e ao mundo (obviamente, em consequéncia da evolugdo geral

de seu meio social)”. Nesse cenario de mudancas, nas décadas de 1960/1970

Surge uma pléiade de poetas ficcionistas, dramaturgos, ensaistas com uma produgao
(tal qual a dos homens) em perfeita sintonia com os novos tempos de acelerada
mutagdo. A nova escritora se integra na multiforme problematica do mundo atual e
assume sua nova condi¢do feminina: ‘Somos mutantes, mulheres em transi¢do’
(Marina Colasanti)” (COELHO, 2002, p. 18).

Em relacao aos meios de circulacdo, os contos usualmente sdo publicados em livros e,
com menor incidéncia, em revistas (ABAURRE e PONTARA, 2010). Para que possa ser feita

uma andlise do conto, primeiramente serd imprescindivel que o aluno conheca

seus elementos constitutivos e, para isso, ¢ preciso uma aula expositiva que
contemple de uma s6 vez toda a teoria essencial, ou momentos teodricos antecedendo
ou intercalando a leitura de varios contos” (SILVA, 2009, p. 75).

Para esse fim, sera apresentado o quadro a seguir, que sintetiza os elementos formadores do

conto, que podera ser entregue a cada um dos alunos.

Género Literario: Conto

Verossimilhanga Compatibilidade com a realidade, de modo que o
leitor acredite na situagdo narrada
Tempo Quando ocorre a agdo central do conto
Personagens Seres inteiramente criados que vivenciam oS
acontecimentos do conto
Espago Lugar em que acontece a agdo central
Linguagem Deve atingir o nivel maximo de significacdo, sendo
direta e objetiva
Narrador (foco narrativo) Perspectiva a partir da qual a historia sera narrada
Enredo Articulagdo dos elementos: tempo, espaco, foco
narrativo e personagens
Conflito Desequilibrio da ordem da narrativa criada pelos
elementos que a compdem. Quando resolvido, a
ordem se reestabelece

Nas palavras de Moisés (2006, p. 40; grifos do autor), o conto

Caracteriza-se, assim, por conter unidade de a¢do, tomada esta como a sequéncia de
atos praticados pelos protagonistas, ou de acontecimentos de que participam. A agdo
pode ser externa, quando os personagens se deslocam no espago e no tempo, e
interna, quando o conflito se localiza em sua mente”.
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Sendo, pois, uma narrativa curta, o conto traz, fundamentalmente, agdes realizadas
pelos personagens principais, os protagonistas, as quais convergem para um acontecimento
central, em torno do qual se passa toda a historia, havendo a quantidade de agdes suficiente
para o desenvolvimento da narrativa, de modo que os fatos conduzam o leitor ao desfecho da
situacdo apresentada ligo no inicio do texto. E essas agdes podem se dar na mente da
personagem, em seu mundo interior, ou no mundo externo, das quais outras personagens
também poderao participar. Além dos acontecimentos, os demais elementos que compdem o
conto existem em fun¢do da acdo que gera o conflito. Além disso, em virtude do conto ser
uma narrativa condensada, as palavras e frases sdo cuidadosamente planejadas pelo autor e
escritas para serem precisas, essenciais a continuidade do texto, sem desvios ou atalhos
(MOISES, 2006).

O contista necessita empregar sua forca criativa com firmeza e veracidade nas
emogdes e sentimentos das personagens, de modo a transmitir ao leitor essas sensagoes,
tornando a narrativa verossimil, ou seja, passivel de acontecer na realidade, levando o leitor a
senti-las @ medida que vai lendo o texto. A dramaticidade do conto concentra-se na agao
central, em torno da qual acontecem as agdes secundarias, que podem funcionar como
contraste. Percebe-se o dinamismo que incorre na passagem do tempo, que concentra-se no
presente da narrativa, € ao espago corresponde o lugar em que se desenvolve o drama, do qual
participa ou intervém um numero restrito de personagens, € mesmo que haja um unico
protagonista que concorrera para a formulacao do conflito, torna-se quase impossivel haver
uma unica personagem. Em linhas gerais, sua descrigdo apresenta-se breve, visto que a
natureza do conto ndo propicia realizar um detalhamento maior da caracterizagdo das
personagens, até mesmo do protagonista (MOISES, 2006).

Moisés (2006, p. 55-6) distingue a existéncia de quatro tipos de didlogo ou discurso do

conto:

1. dialogo direto ou discurso direto, que ocorre quando o autor opta por expressar a fala das personagens de
modo direto, usualmente com o emprego de sinais graficos como travessao e aspas, embora a narrativa moderna
por vezes abra mao desses recursos.

2. didlogo indireto ou discurso indireto, quando o escritor ndo destaca as falas das personagens inserindo-as
todas no corpo da narrativa.

3. didlogo indireto livre ou discurso indireto livre, em que ha a utilizacdo da primeira e terceira pessoas do
discurso narrativo, mesclando pensamentos e falas do autor e da personagem.

4. didlogo interior ou mondlogo, que ocorre no pensamento da personagem, que trava uma conversa consigo
mesma, ndo sendo necessario dirigir-se a outra pessoa.
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» TERCEIRO PASSO: LEITURA

Esta terceira etapa da sequéncia expandida, a leitura do texto ou da obra, é considerada
por Cosson (2007) como o momento destinado para o leitor apreender esse texto ou obra
globalmente, para compreendé-lo como um conjunto de informagdes relativas ao tema,
elementos que o fazem pertencer a determinado género literario, as caracteristicas estilisticas
do autor e a influéncia das marcas temporais da época em que foi escrito; esta etapa ¢&,

portanto, indispenséavel para a compreensao do texto em sua totalidade.

Leitura da primeira parte do conto 4 moga teceld
Questionamentos de predi¢ao: 10 minutos;
Questionamentos prévios sobre o texto: 10 minutos.
Leitura silenciosa pelos alunos: 10 minutos;

Leitura em voz alta ou audigdo do texto: 10 minutos;
Questionamentos escritos: 20 minutos.

Tempo total estimado: 01 hora-aula de 50 minutos.

Materiais necessarios:
Copias do conto em quantidade suficiente para atender a demanda da turma, exemplares do livro que contém 4
moga teceld, notebook, data show e caixas de som, folhas de oficio, canetas, borrachas e lapis.

No tocante a escolha pelo texto literario central dessa SD, 4 mocga teceld, Silva (2009,
p. 77) afirma que faz-se necessario que na sala de aula o professor apresente aos seus alunos
“contos que trabalhem problemas da vida de hoje, [...] seja em linguagem simbdlica, entrando
no dominio do fantastico, como fazem, por exemplo, [..] Marina Colasanti [...], entre outros”,
além da leitura prazerosa da literatura, como uma alternativa para a contextualizagao de
questdes referentes a problemas que afetam a vida das pessoas também nos dias de hoje.

Cosson enfatiza que “¢ fundamental que se coloque como centro das praticas literarias
na escola a leitura efetiva dos textos” (COSSON, 2007, p. 23) para que seja possivel a
construgao do processo de letramento literario do educando e, mais do que uma leitura deleite,
o texto literario poderéd proporcionar ao educando o conhecimento de questdes sociais de seu
tempo, a percepcao e a compreensao do semelhante.

J& que se trata da sequéncia expandida, mais longa do que a basica e que permite um
maior aprofundamento da obra em estudo, a leitura do texto literario escolhido para ser o foco

da proposta de intervencdo pode ser realizada em sala ou em casa, com intervalos, conforme o
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critério do professor e a extensdo da obra. Em virtude do texto selecionado para esta SD ser
um conto, de natureza curta, ndo se faz necessaria a realizag¢ao da leitura em casa pelo aluno.

O docente podera conversar com a turma acerca da importancia da leitura de uma obra
literaria, explicando aos alunos que se trata de uma experiéncia diferenciada de leitura, capaz
de suscitar no leitor a constatagdo de que ha visdes de mundo e opinides além das suas,
diferentes percep¢des da realidade que o cerca e da sociedade em um contexto mais
abrangente (ABREU, 2006).

Para iniciar-se esta etapa, o docente levara para a sala de aula alguns questionamentos
prévios a fim de realizar uma predicdo da narrativa. Acerca dessa relevante atividade, os
PCNs (1998, p. 55) postulam que, para o trabalho com a leitura de textos escritos, €
fundamental ao aluno “formular hipdteses a respeito do contetido do texto, antes ou durante a

leitura”.

Questionamentos iniciais (orais):

1. Quais sdo as suas expectativas em relagdo ao conto 4 moga tecela?

2. Que tipos de atividades a teceld do conto podera realizar em seu cotidiano?

3. Qual a possivel visdo de mundo desta jovem em relacdo a sociedade em que viveu, visto que o conto retrata
uma época antiga?

4. Quais desejos ou sonhos ela poderia nutrir para sua vida?

Realizar-se-a, subsequente aos questionamentos prévios, a leitura silenciosa apos a
entrega das copias do texto a turma. Uma sugestao para a realizagdo dessa etapa ¢ a divisao do
conto em trés partes: a primeira corresponderia do primeiro ao nono paragrafos; a segunda, do
décimo ao vigésimo; a ultima englobaria a partir do vigésimo primeiro ao ultimo paragrafo, o
vigésimo quinto. Os propoésitos a serem alcancados por meio dessa divisao sdo, em primeiro
lugar, de provocar nos alunos expectativa pelo desenrolar da histoéria e, em segundo, para que
seja estabelecido o acompanhamento minucioso dos fatos que ocorrem no conto, em virtude
do dinamismo usual a narrativa curta e da densidade tematica dessa narrativa.

Apods a primeira parte do conto ser lido silenciosamente pela turma, segue-se o
momento da leitura em voz alta, que podera realizar-se de duas maneiras: ou o docente lera o
trecho para seus alunos ou o conto podera ser apresentado em um notebook e no data show,
sendo a historia narrada em videos encontrados facilmente no Youtube, no endereco eletronico

https://www.youtube.com/watch?v=A_Ly7Myyo34.

Professor, os discentes necessitam de um 6timo modelo de leitura oral em publico. Caso opte por ler o
conto em voz alta, faca-o com e para seus alunos. Dessa forma, torna-se imprescindivel conhecer profundamente
o texto e realizar a leitura do conto antecipadamente, indo a sua sala, dominando o texto para que a leitura a ser
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realizada mantenha os ouvintes atentos ao docente (LAJOLO, 2005), evitando a0 maximo que a turma se
disperse nesse momento tdo importante da sequéncia; caso contrario, essa etapa tdo significativa para o
aprendizado do educando podera ser um fracasso, visto que a dispersdo dos alunos podera dificultar a execugdo
do planejamento realizado pelo professor.

Nesta etapa da SD, a primeira atividade a realizar-se apos a leitura do conto, deve
“levar o aluno a traduzir a informacao geral do titulo, o impacto que ele teve sobre sua
sensibilidade do leitor” (COSSON, 2007, p. 83). Para esse fim, o docente podera lancar a
turma, oralmente, os seguintes questionamentos, abrindo espaco para que 0s jovens se
expressem oralmente, enriquecendo a discussdo acerca das primeiras impressdes que tiveram

do texto:

Questionamentos escritos:

1. Que impressdo vocé sentiu em relagdo a moga teceld antes de ser realizada a leitura do conto?
2. Essas predi¢des foram confirmadas ou ndo, agora que um trecho do conto ja foi conhecido?

3. Imagine e escreva: o que vocé acha que a teceld ira criar em seu tear na segunda parte do conto?
4. Por que o tear da teceld pode ser considerado magico?

5. Se vocé fosse a jovem teceld desse texto, o que vocé criaria através de seu tear?

» PRIMEIRO INTERVALO DE LEITURA

Cosson (2007, p. 81) recomenda que, na sequéncia expandida, sejam realizadas pausas
na leitura da obra literaria selecionada, designadas por ele de intervalos de leitura, e “esses
intervalos sdo também momentos de enriquecimento da leitura do texto principal.” Ao
finalizar esse enriquecedor momento de discussdo, na leitura, ¢ chegado o momento destinado
a leitura de um outro conto, neste caso, de uma obra de literatura estrangeira, o conto A4
historia de uma hora, originalmente publicado em 1894, da escritora norte-americana Kate
Chopin (1850-1904), que compde o primeiro intervalo dessa SD. Optou-se nesta proposta de
intervencao pela nao realizagdo de uma introdu¢do minuciosa desse conto, sendo suficiente
somente alguns questionamentos prévios e um breve comentario a ser realizado pelo docente
acerca do conto que serd lido a seguir.

Os PCNs (1998, p. 72) discorrem sobre a “leitura colaborativa”, que consiste em uma
leitura com pausas, considerada uma “excelente estratégia didatica para o tratamento dos
textos que se distanciem muito do nivel de autonomia dos alunos.” A respeito dessa leitura
colaborativa, os PCNs (1998, p. 72-3) expdem sua relevancia para a realizagdo de uma leitura

critica por parte dos alunos ao afirmarem que
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E particularmente importante que os alunos envolvidos na atividade possam
explicitar os procedimentos que utilizam para atribuir sentido ao texto: como e por
quais pistas linguisticas lhes foi possivel realizar tais ou quais inferéncias, antecipar
determinados acontecimentos, validar antecipagdes feitas etc. A possibilidade de
interrogar o texto, a diferenciagdo entre realidade e ficgdo, a identificagdo de
elementos que veiculam preconceitos ¢ de recursos persuasivos, a interpretacao de
sentido figurado, a inferéncia sobre a intenc¢éo do autor, sdo alguns dos aspectos dos
conteudos relacionados a compreensdo de textos, para os quais a leitura colaborativa
tem muito a contribuir. A compreensao critica depende em grande medida desses
procedimentos.

E esse tipo de leitura, critica por parte do aluno e investigativa por parte do professor,
que € proposto nas sugestoes de SD. Como os alunos chegaram a determinadas conclusodes a
respeito de aspectos fundamentais para a compreensdo textual ¢ uma questdo de extrema
relevancia para a aprendizagem discente, visando a formagdo do leitor critico e a uma

melhoria na qualidade do ensino nas aulas e lingua materna.

Uma recomendagdo importante ao docente para o trabalho durante o intervalo é a de que “os textos nao
podem ser diminuidos ante a obra literaria objeto da leitura central” (COSSON, 2007, p. 82). Dessa forma, todos
os textos tém sua relevancia na sequéncia didatica e, consequentemente, para o letramento literario.

Cosson (2007, p. 81) acrescenta que “a participagdo dos alunos e as relagcdes que eles
conseguem fazer entre os textos demonstram a efetividade da leitura que estd sendo feita
extraclasse.” Portanto, esse momento de pausa na leitura do texto central da SD tem como
proposito enriquecer o momento da leitura ao inserir nesse contexto um outro conto que

aborda uma tematica, nesse caso, semelhante.

Primeiro intervalo de leitura

Questionamento prévio sobre o conto A historia de uma hora: 10 minutos;
Leitura silenciosa desse conto: 15 minutos;

Leitura em voz alta: 10 minutos;

Discusséo acerca da tematica abordada: 15 minutos;

Estudo comparativo entre os dois contos: 25 minutos;

Atividade de registro escrita: 25 minutos.

Tempo total estimado: 02 horas-aula de 50 minutos.

Materiais necessarios:
Copias do conto A4 historia de uma hora, folhas de oficio, canetas, borrachas e lapis.

Questionamento inicial (antes da leitura): O que poderia acontecer no intervalo de uma hora na vida de uma
mulher/pessoa que poderia mudar o seu futuro para sempre?
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Resumo do conto A historia de uma hora

A historia de uma hora trata-se de um conto que narra, sob uma oOtica feminista, a histéria de uma
mulher casada e que apresenta problemas cardiacos, sendo por isso cerceada por muitos cuidados para que nao
se alterasse de nenhuma maneira. A protagonista chama-se Louise Mallard, e no periodo de uma hora vé sua
vida sofrer uma reviravolta inesperada. Ela é informada por sua irma sobre a morte do marido em um acidente de
trem. A noticia, tdo tragica e repentina, fez com que a protagonista subisse ao seu quarto a fim de ficar sozinha
por um tempo, exatamente o periodo de uma hora. Enquanto isso, ela chora e faz uma reflexdo acerca de sua
realidade, sobretudo em seu relacionamento com Brentley Mallard, o esposo, ¢ passa a vislumbrar, diante da
janela, um futuro que jamais pensara vivenciar um dia: ficara vitiva, sentindo-se, portanto, livre do marido e de
toda forma de opressdo que pudesse incorrer sobre ela, que ja ansiava por essa libertagdo. Entretanto, sente-se
culpada por, num momento como esse, pensar somente em si mesma em vez de apenas chorar pela morte do
marido. No entanto, tudo passou a fazer sentido para ela. Sua irma Josephine tenta convencé-la a sair do quarto
até conseguir, pois ja estava preocupada com seu estado de saude devido a noticia que recebera pouco tempo
atras. Ao descerem as escadas, entre em casa o marido, que por uma informagao equivocada, fora dado como
morto. Nesse momento, Louise ndo resiste a constatagcdo de que sua vida permaneceria como era, pois Brentley
estava vivo — um choque para ela - e acaba falecendo de um ataque cardiaco.

Esse conto da literatura estrangeira foi selecionado para compor o primeiro intervalo
da SD expandida em decorréncia da proximidade dos pontos de vista das duas autoras que,
embora ndo tenham a mesma nacionalidade nem vivido em uma mesma época, compartilham
da mesma Otica feminista, expondo o desejo feminino de emancipa¢do em uma sociedade
repressora, dominada pelos homens. Assim, o primeiro intervalo ndo ira contrastar visoes
distintas, mas tentard aproximar ambas as narrativas.

O professor, apos a realizagdo das leituras silenciosa e em voz alta com a turma,
podera entregar aos alunos cépias do quadro comparativo entre os dois contos com algumas
lacunas, para que os jovens, medidos pelo docente, completem de acordo com a andlise

realizada em sala.

Quadro comparativo entre os contos 4 moga teceld e A historia de uma hora

Elementos A moga teceld (1982) A historia de uma hora (1894)
Autora Italo-brasileira Norte-americana
Protagonista Nao apresenta nome proprio, nomeada | Sra. Mallard (¢ apresentada pelo

pela atividade que realiza

sobrenome, e ndo pelo seu primeiro
nome, Louise), ¢ conhecida pelo
sobrenome do marido

Demais personagens

Companheiro

Sua familia e o marido

Tempo

Nao ha uma data precisa, mas elementos
do texto indicam ser uma época antiga

Século XIX

Espago

A casa da teceld, além dos espagos
criados no tear

A casa da protagonista

Visao do casamento

A moga tem a ilusdo de que o marido lhe
traria felicidade

A mulher sente-se livre e imagina
um futuro sé para si ao saber da
suposta morte do marido

Climax

A teceld decide que voltara a ser livre

O marido abre a porta da casa

Enredo

Uma jovem teceld ¢ livre e possui tudo o
que deseja, e sentindo-se sozinha, nutre o
desejo de ter um marido e filhos para a
felicidade ser completa. Porém, o marido
a domina e ela resolve por fim a essa

Uma jovem mulher, aprisionada
pelo casamento, vé a chance de
libertar-se do marido - apesar de
sentir-se culpada por isso - ao ser
informada da sua morte em um
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situacdo ao destecer tudo o que construira, | acidente de trem, mas o marido
tornando-se livre novamente. retorna.

Desfecho A moga teceld volta a ser sozinha, porém | A mulher morre de um ataque
livre da dominagdo masculina. cardiaco.

Narrador Onisciente Onisciente

Foco narrativo Terceira pessoa Terceira pessoa

Sua condigdo no | Foi oprimida, mas libertou-se quando | Dependente do marido, como a

relacionamento amoroso percebeu o tratamento submisso que | sociedade impunha, sem chance
recebia do companheiro aparente de emancipacdo, exceto

pela possibilidade de viuvez

Apobs a exposicao pelo professor e da interagdo com a turma através de discussoes
enriquecedoras, serd o momento destinado as atividades de registro escritas a fim dos alunos

formalizarem suas conclusdes a partir das questoes debatidas em sala.

Questionamento escritos (4 moga teceld e A historia de uma hora):

1. Como € possivel perceber a submissdo da protagonista Louise ao seu marido e a sociedade da época em que
viveu?

2. De que forma a familia da protagonista de A historia de uma hora contribui para que ela perpetue a sua
condi¢do de mulher submissa, fragil?

3. Estabelega diferencas entre o desejo de emancipagdo feminina expresso em cada um desses dois contos.

4. Caracterize as duas protagonistas em relacdo a forma como cada uma se comporta diante da opressdo
masculina.

Apbs a exposicao realizada pelo professor, retorna-se ao texto de origem a fim
realizar-se a leitura da segunda parte do conto, e poderdo ser aplicados a essa etapa os
mesmos procedimentos adotados na leitura da parte inicial do conto 4 mocga teceld. Em
seguida, tem-se o segundo intervalo de leitura cujo texto literario a ser trabalhado e
posteriormente confrontado com 4 mocga teceld € o conto Apelo, do escritor brasileiro Dalton

Trevisan.

» SEGUNDO INTERVALO DE LEITURA

Concluidas a leitura e a discussdao, sera realizada uma pausa no texto literario
principal, pela continuidade as atividades de leitura com a execugdo do segundo intervalo, que
poderd iniciar-se com uma breve exposi¢do sobre o autor do texto que compord o segundo
intervalo, que trard um outro conto brasileiro de um escritor nascido em Curitiba, no Parana,
chamado Dalton Trevisan (1929- ) intitulado Apelo, publicado originalmente em 1979, no
livro Mistérios de Curitiba. O motivo da escolha se deu pelo fato desse conto ter sido escrito

por um autor e ndo uma autora, em oposicao ao texto literario principal dessa SD, agora sob o
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ponto de vista masculino. Esse conto texto configura-se como um contraponto em relacao ao

texto de Marina Colasanti em diversos aspectos, lido no segundo intervalo.

Segundo intervalo de leitura

Questionamentos prévios (orais) sobre o conto Apelo (1979), de Dalton Trevisan: 10 minutos;

Leitura em voz alta ou execucao do video do conto, disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=ORVv5ShMPVXE.: 5 minutos;

Discusséo acerca da tematica abordada no conto: 15 minutos;

Estudo comparativo entre A moga teceld e Apelo: 20 minutos;

Questionamento do professor a turma — contraponto com A4 moga teceld: 10 minutos;

Questionamentos escritos sobre o conto Apelo: 25 minutos;

Questionamentos escritos sobre os dois contos: 15 minutos.

Tempo total estimado: 02 horas-aula de 50 minutos.

Materiais necessarios:
Copias do conto Apelo, data show, notebook, caixas de som, folhas de oficio, lapis, canetas e borrachas.

A situacdo narrada em Apelo diferencia-se em diversos aspectos daquela contada em
A moga teceld. Apesar de terem sido escritos na mesma década, essas narrativas expdoem
pontos de vista divergentes no tocante a representacao da figura feminina. O professor devera
conduzir com sua turma um debate a fim de realizarem um confronto entre as visdes sobre a
mulher apresentadas em ambos os contos.

Resumo do conto Apelo

Em Apelo narra-se a historia de um homem que, dirigindo-se a mulher por intermédio de algo
semelhante a uma carta, suplica que ela retorne ao lar; inicialmente, o leitor desconhece as razdes que a
motivaram a abandonar o marido. O narrador-protagonista, machista, em seu controverso mundo patriarcal,
lembra-se, no decorrer da historia, de algumas situagdes do cotidiano que indicam a auséncia da mulher - a quem
ele trata apenas por Senhora - e deixa indicativos do que poderia ter causado esse abandono, o que possibilita ao
leitor fazer inferéncias acerca dos acontecimentos que precederam a narrativa, incluindo o passado do
protagonista e da Senhora.

Inicialmente, o professor ira focar a atengdo da turma para o titulo do conto de Dalton

Trevisan e podera fazer a turma as seguintes perguntas:

Questionamentos de predi¢do:
1. Qual o significado da palavra “apelo”?
2. O que “apelo” podera significar no contexto do conto?

O professor, nesse momento, poderd analisar as respostas dadas pelos alunos, verificar
se ha coeréncia nessas respostas e se as hipoteses serdo ou ndo confirmadas apos a leitura ser
realizada pela turma. Ap0s a leitura do conto Apelo, o professor poderd iniciar com os alunos
uma conversa a respeito das impressdes que tiveram sobre o texto, deixando-os se

expressarem acerca do que perceberam a partir da leitura que realizaram. O texto devera ser
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discutido com a turma e, encerrada essa atividade, passar-se-4 a comparacao entre os contos.

O quadro comparativo a seguir podera ser utilizado em sala de aula, com algumas
lacunas ou para ser preenchido totalmente pelos alunos apds a discussdo do conto Apelo,
relacionando-o ao texto de Marina Colasanti, seja pela abordagem de pontos em comum, seja

pelo tratamento dos aspectos divergentes.

Quadro comparativo entre os dois contos

Elementos do conto Apelo A moga teceld

Epoca em que foi escrito Anos 1970 Anos 1980

Narrador Masculino, em primeira pessoa Onisciente, em terceira pessoa

Caracterizagao feminina Figura da qual o homem depende | Alguém que consegue viver
para realizar as tarefas do cotidiano | independente de um homem

Papel desempenhado pela mulher Realizar tarefas domésticas e ser | Seu trabalho tornou-a
subserviente ao marido autossuficiente

Nome da personagem feminina E tratada pelo pronome Senhora E tratada apenas por teceld

Em relagdo a temdtica do conto, o professor podera abordar com sua turma os papéis
masculino e feminino dentro do casamento, com a inclusdo, na discussao, do lugar da mulher
na sociedade patriarcal, com énfase na relagdo de superioridade que encontra-se implicita no
conto. O apelo, na verdade, ¢ feito ao conformismo da esposa do narrador-protagonista e o
casal encontra-se em vias de separagdo. E contra isso que o narrador luta no decorrer da
narrativa.

Observacoes acerca do conto Apelo

Alguns acontecimentos recentes da vida do narrador indicam que a mulher passava a maior parte do seu
tempo no lar, a realizar tarefas domésticas para servi-lo, e com sua auséncia, ninguém as fazia, como € possivel
perceber em: “o batom ainda no lengo”, “o prato na mesa por engano”, “o leite primeira vez coalhou”. Com
essas declaragcdes & possivel constatar que o narrador ndo € capaz de realizar tarefas simples e que néo
necessitariam da intervengdo de uma mulher por duas razdes: pelo machismo e por estar habituado a ter alguém
que lhe servisse.

O marido demorou algum tempo para cair em si acerca do abandono da esposa, dando-se conta de que
ela tivera coragem para sair de casa, o que fica perceptivel em: “A noticia de sua perda veio aos poucos: a pilha
de jornais ali no chio, ninguém os guardou debaixo da escada.” E bastante oportuna a seguinte observagio: o
menino, de modo geral, desde a infincia, ¢ instruido pelos pais e pela familia a ter um comportamento que na
otica feminina € visto como machista, o que é peculiar nas sociedades patriarcais. Essa educacdo tende a ser
reproduzida através de acdes que refletem a postura machista em relagdio ao sexo feminino, mesmo
inconscientemente.

A fim de ndo demonstrar fraqueza diante dos amigos devido ao fato de ter sido abandonado, o narrador-
protagonista aparenta manter-se forte e segue a vida normalmente, mesmo sem a esposa, ao narrar que: ‘“Para
ndo dar parte de fraco, ah, Senhora, fui beber com os amigos”.

Todavia percebe-se, a cada frase escrita pelo narrador- protagonista, a desvalorizacdo das tarefas
domésticas que a Senhora realizava, e ele somente se dd conta da importancia da mulher em sua vida quando
sente a soliddo de estar em casa sem a sua companhia. No trecho “Nenhum de nés sabe, sem a Senhora,
conversar com os outros: bocas raivosas mastigando”, contido nesse ultimo paragrafo, o narrador insinua que ha
outros individuos que, assim como ele, sentem-se desamparados devido a Senhora encontrar-se longe,
provavelmente os filhos, e menciona que, sem ela, eles ndo dialogam.

No periodo “Sentia falta da pequena briga pelo sal no tomate — meu jeito de querer bem.” fica evidente
o tratamento dispensado a esposa: brigava por motivos insignificantes, demonstrando “carinho” dessa forma.
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No paragrafo final, ele implora utilizando argumentos, a fim de convencer a esposa a retornar para o lar
tentando comové-la com sua situagdo atual, sem té-la ao seu lado, sempre subserviente: “Nao tenho botdo na
camisa. Cal¢o a meia furada. Que fim levou o saca-rolha?” Ainda nesse paragrafo, ele finaliza a carta com um
pedido demonstrando uma suposta humildade ao proferir: “Venha para casa, Senhora, por favor.”

Questionamentos escritos sobre o conto Apelo:

. Descreva o narrador-protagonista.

. Levante hipoteses sobre quem poderia ser a “Senhora”.

. O que sente o protagonista em relagdo a Senhora?

. Qual a imagem feminina formulada pelo narrador?

. Em quais momentos do conto o protagonista demonstra que a auséncia da esposa é benéfica para ele?
. Por que o narrador compara a esposa “a tltima luz da varanda”?

. Explique o sentido especial que o termo “Senhora” adquiriu no decorrer da narrativa.

. Em qual momento do conto o narrador faz um pedido de desculpas a Senhora?

. Explique o significado que o adjetivo destacado na expressdo “pequenas brigas” apresenta no contexto da
narrativa.

O 01O W K~ Wi~

Apbs a resolucao das questdes, o professor ird conduzir a turma a refletir acerca do
contraponto entre a apresentacdo da protagonista teceld e a personagem Senhora, pela
discussdo sobre o papel que cada uma representa enquanto mulher na visdo exposta em cada

um dos contos.

Questionamento oral:
De que forma a visdo de mulher apresentada pelo narrador-protagonista de Apelo se contrapde aquela mostrada
por Marina Colasanti em 4 moga tecela? Em quais aspectos isso acontece?

Apos essa reflexdo e da exposi¢do dos pontos de vista, os alunos deverao resolver os
questionamentos que englobam os dois contos, com énfase nas diferencas entre ambos,
sobretudo no tocante as personagens femininas. Tanto a temdtica quanto as personagens
femininas, assim como a apreensao global do texto sdo enfatizadas em virtude de que o
objetivo do trabalho com o viés feminista na sequéncia expandida, além de analisar a obra
literaria, ¢ de sensibilizar os alunos acerca das relagdes de género, nas quais constatam-se
atitudes e valores nos quais as mulheres sdo inferiorizadas pelo sexo oposto, que ainda

percebe-se em pleno século XXI.

Questionamentos escritos:

1. O que voce pensa a respeito da concep¢ao de mulher que percebe-se no conto de Dalton Trevisan?

2. Qual sua opinido sobre a ideia de mulher apresentada através da jovem tecela?

3. O que vocé conseguiu perceber a partir dessa diferentes concepgdes da posi¢do da mulher na sociedade
patriarcal em diferentes épocas? Houve muitas diferengas?

» RETORNO AO TEXTO DE ORIGEM
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Sucede-se, na sequéncia das atividades, a realizagdo da leitura da terceira parte do
conto. Assim, ¢ importante que se crie expectativas a respeito do que serd lido no trecho final

do conto:

Durante a discuss@o, além da compreensdo e analise do trecho lido, que
podera facilitar a leitura dos trechos seguintes, os alunos podem ser
estimulados a antecipar eventuais rumos que a narrativa possa tomar, criando
expectativas para a leitura dos segmentos seguintes.” (BRASIL, 1998, p. 73).

Também durante a discussdao o professor pode introduzir informacdes a respeito da
obra, do contexto em que foi produzida, de que forma dialoga com outros textos, informagdes
estas “que possam contribuir para a realizacdo de uma leitura que ndo se detenha apenas no
plano de enunciado, mas que articule elementos do plano expressivo e estético” (BRASIL,
1998, p. 73). Neste trabalho, foram seguidas as indicagdes de Cosson (2007) para ser
destinada a etapa da introducgdo a contextualizagdo do autor e da obra no tempo em que fora

escrita, momento separado da discussao acerca do texto literario.

» TERCEIRO INTERVALO

O terceiro intervalo constard da sessio de um documentario do programa da TV
Cultura, Café filosofico, em um especial acerca da historia do feminismo, intitulado O mito do
sexo, com duragao média de 40 minutos e disponivel no Youtube, no qual a filésofa Marcia
Tiburi apresenta ao publico — que lhe faz perguntas - com uma linguagem acessivel, a
presenca do mito na sociedade desde muito tempo, a questdo dos papéis de homens e
mulheres na sociedade. Ela também faz referéncia a alguns filésofos e ao feminismo,
relacionando questdes sobre mito e sexo. Para a faixa etaria da turma a qual a proposta de
direciona, a tematica abordada ¢ plenamente adequada, visto que a abordagem central ¢ sobre

as relagoes de género.

Terceiro intervalo de leitura

Sessao do documentario O mito do sexo, disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=718nHWzygAk: 40
minutos;

Discussao acerca da tematica abordada: 10 minutos;

Relagao entre o conto A moga teceld ¢ o documentario O mito do sexo: 15 minutos;

Atividade de registro escrito: 15 minutos;

Fechamento em forma de debate: 20 minutos.

Tempo total estimado: 02 horas-aula de 50 minutos.
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Materiais necessarios:
Notebook, data show, video do documentario O mito do sexo.

Encerrada a sessdo do video, o professor iniciard uma discussdo com a turma acerca
das questdes abordadas por Marcia Tiburi, dando abertura aos alunos para que indaguem,
esclarecendo suas duvidas ou curiosidades sobre o tema, relacionando-as ao contexto do
feminismo que contribuiu para a elaboragdo do conto literario de Marina Colasanti, langando

a turma a seguinte questao:

Como ¢ possivel relacionar os ideais feministas de Marina Colasanti a0 que voc€ assistiu no
documentario?

Finalizada a discussdo que contempla o conto 4 mocga teceld e o documentério O mito
do sexo, os alunos, em grupos, irdo escrever suas conclusoes a respeito das conversas que
cada grupo ira realizar envolvendo o questionamento acima.

Como fechamento desse ultimo intervalo de leitura, propde-se a realizagdo de um
debate com duragdo maxima de 20 minutos, mediado pelo professor, a fim dos alunos
exporem e confrontarem os diferentes pontos de vista a partir das diferentes conclusdes a que

0s grupos chegaram.
> QUARTO PASSO: PRIMEIRA INTERPRETACAO
O professor devera explicar acerca dos aspectos gerais da obra literaria, incluindo

explicagdes das caracteristicas do conto de fadas, expondo a turma que a narrativa A mog¢a

teceld apresenta a subversao de alguns dos aspectos formadores dessa modalidade de conto.

Primeira interpretagao

Abordagem abrangente da obra: 15 minutos;

Registro oral das impressdes individuais do titulo: 10 minutos;
Produc¢éo de um depoimento: 25 minutos;

Reescrita do depoimento: 50 minutos;

Tempo total estimado: 2 horas-aula de 50 minutos.

Materiais necessarios:
Copias do conto 4 moga teceld, folhas de oficio com as questdes, canetas, borracha e lapis.

Acerca do conceito de contos de fadas, fundamental a interpretacdo do conto em
questdo — sua apreensdo global, nessa primeira interpretagdo, Warner argumenta que (1999, p.

49),
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Contos de fadas sdo histérias que, nas mais antigas mengdes de sua existéncia,
incluem o circulo de ouvintes, o publico; enquanto apontam para possiveis destinos,
possiveis finais felizes, envolvem com sucesso os ouvintes ou leitores ao leva-los a
se identificarem com os protagonistas, com seus infortinios e triunfos.

Em seguida, o professor perguntara a turma a seguinte questao:

Quais sao os elementos fantasticos presentes no conto 4 moga teceld?

Os alunos terdo um tempo para responder ao questionamento e, caso apresentem
dificuldades, o docente podera mediar essa identificacdo, ao fazer-lhes perguntas a fim de que
a turma localize esses elementos, que fornecem a narrativa a presenga de elementos além da
realidade sendo, pois, fantasticos.

As caracteristicas do conto de fadas apresentadas no quadro a seguir sdo
fundamentadas em Bettelheim (2002), que podera ser entregue aos alunos ou apenas

comentadas pelo professor.

Caracteristicas do conto de fadas

Essa modalidade de narrativa delineia a atenuacdo do sofrimento e que é possivel a resolucéo de todos
os problemas, com a proposta de um final feliz para as personagens;

As situagdes que o conto de fada apresenta sdo tidas como comuns apesar de frequentemente serem
pitorescas e que dificilmente passiveis de acontecerem no mundo real.

A principal caracteristica que diferencia esse tipo de conto das demais historias fantasticas € o
otimismo, e da a esperanca de que havera um futuro..

As solugdes apresentadas nos contos de fadas tém mais fantasia do que realidade.

O conto de fadas refere-se a pessoas semelhantes aos leitores, deixando isso bastante explicito no
decorrer da narrativa, e mesmo quando os personagens sdo nomeados, esses nomes s30 gerais, ndo proprios
(BETTELHEIM, 2002, p. 34-5).

A quarta etapa da SD corresponde a primeira interpretagdo da obra literdria, a qual
destina-se a sua “apreensdo global” (COSSON, 2007, p. 83), momento em que o professor
deveré explicar o texto a turma por intermédio da abordagem dos aspectos gerais que a obra
traz consigo. Uma das sugestdes apresentadas por Cosson para a realizagdo desse passo da
sequéncia expandida € o trabalho com énfase no titulo do texto, acerca do qual ele recomenda
que o docente deva conduzir o discente a desvendar os significados contidos no titulo, e
indagar-lhe acerca do “impacto que ele teve sobre sua sensibilidade de leitor” (COSSON,
2007, p. 83). Para esse fim, o professor podera questionar oralmente seus alunos a respeito das

impressoes que tiveram através da leitura da obra 4 moga tecela.
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Questionamentos orais sobre o conto 4 moga teceld:

1. Qual a primeira impressao que vocés tiveram a respeito do conto 4 moga teceld?
2. Que ideias foram despertadas pelo titulo do conto?

3. Como imaginaram que seria a protagonista desse texto?

4. Quais sentimentos foram surgindo em vocés durante a leitura do conto?

Nessa etapa da primeira interpretagdo, Cosson (2007) chama a atengdo para que o
respeito as impressdes expressas pelos alunos ndo se configure em um fator preponderante
para tornar os depoimentos consideracdes vas a respeito da obra literaria lida, cedendo espago
para comentarios de recusa do texto ou de abstinéncia de uma opinido formulada sobre ela.

Visto que a primeira interpretagao €

antes a compreensao que se busca entrever na apreciagdo feita pelo aluno, ou
seja, o valor do texto do aluno estd na capacidade de compreender a obra e
ndo em julga-la de modo critico, embora as compreensdes mais profundas
ndo deixem de ser intensamente criticas (COSSON, 2007, p. 85).

Recomenda-se que nessa etapa o professor interfira no posicionamento do aluno caso perceba
incoeréncias no depoimento, desde que elas interfiram negativamente na apreensdo da obra
pelo educando.

No principio do conto, o leitor ira se deparar com a protagonista que tece tudo aquilo
de que necessita, sem que nada lhe falte para viver com conforto e constroi de acordo com sua
vontade. Em seu tear, sua unica atividade, a jovem teceld ergue esses elementos, apresentados
pelo narrador com uma grande riqueza de detalhes, cores e texturas. No entanto, falta-lhe
algo: um companheiro para tornar sua vida mais completa e feliz, conforme sua concepcao de
felicidade. Assim, percebendo que faltava-lhe uma companhia masculina, trata de tecer o
marido com que sonhara viver, e assim a teceld “busca a totalidade, a integracdo, através do
casamento sagrado” (ANSPACH, 1998, p. 46) e, posteriormente, o desconstréi, “desnudando
a intimidade e o segredo da esséncia cosmica e inundando o universo de um conhecimento
cuja incomensurabilidade massacra e aniquila” (ANSPACH, 1998, p. 45). Ao se dar conta de
que sua vida anterior a chegada do companheiro era mais feliz do que em seus dias atuais, ela
desfaz tudo o que construira a mando do marido, incluindo o préprio companheiro.

A vida conjugal que a moga idealizara ndo se realiza, pois seu companheiro, ao
constatar o poder que tinha o tear nas maos da teceld, a torna sua serva para que ela realize

todos os seus anseios materiais. Assim,

Prisioneira do mundano, a heroina passa a habitar uma torre — sepultura inscrita no
mundo mortal dos bens descartaveis a que o masculino — aqui atuando tdo-somente
em sua dimensdo rasteira — convoca e incita. [...] conhece a sombra, para depois
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capacitar-se a grande transformacao individuadora que a faz detentora do poder de
devolver a Terra a luz do Sol. Conhece o mais absoluto isolamento no casulo que vai
ressuscita-la em borboleta (ANSPACH, 1998, p. 47, grifo da autora).

No desfecho do conto, subversivo ao “final feliz” dos contos de fadas tradicionais,
essa decisao de destecer proporcionou a moca teceld uma suposta felicidade, até o momento
em que fosse novamente acometida pelo desejo de querer para si novamente um companheiro.
Sugere-se, nessa proposta de intervengdo, como atividade de registro, a produgdo escrita de
um depoimento acerca do que o aluno sentiu em relagdo as personagens e a obra, ou seja, as
impressoes individuais acerca da primeira leitura do conto. Cosson (2007, p. 83-4) afirma que
usualmente “os alunos reagem bem a essa liberdade de dizer o que pensam sobre a obra lida
sem restricdes de forma. Basta que o professor proponha a atividade e disponibilize o tempo
para realiza-la.” Torna-se importante ressaltar que, para tornar essa atividade prazerosa, o
professor poderd deixar os alunos mais livres no momento da escrita do depoimento, em
virtude do objetivo dessa atividade ser a expressao da opinido dos mesmos acerca da obra
literaria estudada e das impressdes deixadas no leitor pela leitura do texto em questao.

Para a execugdo dessa tarefa o professor podera explicar a turma do que se trata um

depoimento.

Atividade de registro
Escreva um depoimento no qual expresse: as emocdes e sensacdes sentidas por voc€, possibilitadas
pela leitura do o conto 4 moga teceld, assim como suas impressoes, sua opinido a respeito do texto.

Apo6s a produgao do depoimento o professor ird recolher os textos dos alunos para,
posteriormente, realizar, com a turma e individualmente, a etapa da refac¢ao. Serd muito
importante para se obter €xito nessa atividade, que o docente disponha do tempo suficiente
para ler todas as produgdes textuais e anotar os pontos mais relevantes ou criticos para
abordar na sala de aula com seus alunos. Os PCN (1998) chamam a atencdo para o fator do
tempo nao sO para que o professor conheca todos os textos, mas também para que o educando,
ao reler sua produgdo, realize essa atividade com um olhar critico, visto que se distanciou do
texto e podera analisa-lo mais profundamente fazendo as reformulagdes necessarias, mediado
pelo professor e munido dos conhecimentos necessarios para refazer seu texto.

Os PCNs (1998, p. 78) destacam o papel fundamental da mediagdo do professor nessa

etapa do processo de aprendizagem discente:

Os procedimentos de refac¢do comecam de maneira externa, pela mediagdo
do professor que elabora os instrumentos e organiza as atividades que
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permitem aos alunos sair do complexo (o texto), ir ao simples (as questdes
linguisticas e discursivas que estdo sendo estudadas) e retornar ao complexo
(o texto).

Gragas a mediacdo do professor, os alunos obterdo progressos na aprendizagem,

aperfeicoando-se na producao textual, fundamental ao letramento literario.

> QUINTO PASSO: CONTEXTUALIZACAO
Intercalada entre a primeira e a segunda interpretagdes, situa-se a contextualizagdo - a
etapa que corresponde a exploracdo dos diversos contextos imbuidos na obra literaria, os
quais levam ao aprofundamento da leitura. Uma observacdo de extrema relevancia acerca da
forma como as atividades de contextualizacdo deverdo ser executadas ¢ a realizagdo dos
trabalhos sempre em grupos, visto que o objetivo dessa etapa “¢ levar a um aprofundamento
compartilhado da leitura” (COSSON, 2007, p. 91). Assim, a turma podera ser dividida em

equipes a fim de que seja realizada uma leitura mais aprofundada do conto 4 moga tecela.

Professor, estratégias de planejamento bem elaboradas tornarfo possivel um resultado satisfatorio nessa
etapa da contextualizac@o, por meio da combinacgo coerente de diferentes tipos de contextualizagdo (COSSON,
2007).

Cosson (2007) propoe sete tipos de contextualizacdo: tedrica, historica, estilistica,
poética, critica, presentificadora e tematica. Ao escolher a contextualizagdo para a sua SD, o
professor podera optar pela realizagdo de um unico tipo, dividido em varias etapas, ou a
associacdo de duas ou mais contextualizagdes. No entanto, optou-se nessa proposta
metodologica somente pela sugestdo da contextualizacao presentificadora. Teoricamente, nao
ha limites para a quantidade de contextualizacdes possiveis para a exploracdo de uma obra

literaria (COSSON, 2007), ficando a critério do professor sua realizagao.

» CONTEXTUALIZACAO PRESENTIFICADORA

Esse tipo de contextualizagdo € um recurso de que o professor podera langar mao com
o intuito de “despertar o interesse do aluno pela obra, chamando sua atengdo para o tema e as
relagdes dele com o presente” (COSSON, 2007, p. 89). Através da presentificacdo serd
possivel contextualizar a obra com a época em que sua leitura esta sendo realizada, mostrando

ao aluno a atualidade dessa obra.
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Contextualizag@o presentificadora

Questionamentos de predi¢ao: 10 minutos;

Execugdo da cangdo Olhos nos olhos, de Chico Buarque, disponivel em http:/www.vagalume.com.br/chico-
buarque/olhos-nos-olhos.html: 10 minutos;

Discussao acerca da musica, relacionando-a ao conto 4 moga teceld:15 minutos;

Questionamentos escritos sobre a canc¢do: 15 minutos;

Discuss@o, em grupo, sobre as figuras femininas de ambos os textos: 20 minutos;

Apresentag@o das conclusdes dos grupos: 30 minutos.

Tempo total estimado: 02 horas-aula de 50 minutos.

Materiais necessarios:
Aparelho de som, musica Olhos nos olhos (1976), de Chico Buarque, copias da letra da musica, folhas de oficio,
canetas, lapis, borrachas.

Assim, escolheu-se a musica Olhos nos olhos, de Chico Buarque, composta em 1976,

disponivel no endereco eletronico http://www.vagalume.com.br/chico-buarque/olhos-nos-

olhos.html, que compde o disco Meus caros amigos, como o texto que ird conduzir o aluno a
refletir acerca do comportamento feminino em um relacionamento amoroso em perspectivas
afins: no conto e na letra da cangdo. A escolha desse representante da Musica Popular
Brasileira deve-se ao fato de que em muitas de suas composigdes o artista tematiza a mulher,
sobretudo compoe as letras de suas musicas sob a voz de um eu lirico feminino. Essa cangao ¢
bastante pertinente para essa etapa da SD em virtude de que, além de ter sido composta em
tom subjetivo e narrada por uma voz feminina, apresenta a visdo passional de uma mulher
que, separada do companheiro, dirige-se diretamente a ele em uma suposta conversa,
mostrando-lhe superacdo diante do fim do relacionamento, rompido pelo homem, depois de
um periodo de sofrimento e dor diante da perda, o que decorreu em um periodo de tempo que
se desconhece na letra da cangao.

Antes de executar a cancao, o professor chamara a atengao dos alunos para o nome da

musica, langando a turma oralmente as seguintes indagacdes, como atividade de predigdo:

Questionamentos de predi¢io (orais):

1. O que pode significar a expressdo “olho no olho”?

2. Em quais situagdes vocés ja olharam nos olhos de alguém?

3. Quais situagdes poderdo ser contadas na letra da cangio?

4. O que poderia ter levado as figuras apresentadas na musica a se olharem nos olhos?

ApoOs a escuta da cangdo, a turma sera dividida em grupos a fim de discutir ndo s6 a
tematica da musica, mas também a figura feminina apresentada, relacionando-a as mulheres
da atualidade, que tém o poder de decidir seguir em frente depois de um relacionamento

chegar ao fim — uma forma e emancipacio diante do controle masculino em relacdo a mulher.



http://www.vagalume.com.br/chico-buarque/olhos-nos-olhos.html
http://www.vagalume.com.br/chico-buarque/olhos-nos-olhos.html
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Um aspecto relevante apresentado na letra da can¢do ¢ o de que a mulher fora submissa ao
companheiro e, apos um periodo de sofrimento, hd uma inversdo em sua condi¢@o de servidao
a figura masculina. Assim, os grupos deverdo discutir esses aspectos da cangdo e escrever
sobre o papel feminino no relacionamento amoroso, incluindo o casamento, em uma
sociedade patriarcal em pleno século XXI, relacionando-a também a teceld do conto de

Marina Colasanti.

Questionamentos para discussdo acerca da can¢ao Olhos nos olhos:
1. Qual o posicionamento da mulher diante do fim do relacionamento amoroso?

J4

Ao final da discussao e reflexdo dos grupos ¢ chegado o momento de uma breve
exposi¢dao das ideias, as quais deverdo ser apresentadas por cada grupo a turma, para em
seguida, os alunos responderem a algumas perguntas que englobam os dois textos, com foco

nas personagens femininas: o conto de Marina Colasanti e a cangdo de Chico Buarque.

Questionamentos escritos sobre a cangdo Olhos nos olhos:

1. Qual a perspectiva de futuro apresentada pela mulher em Olhos nos olhos em relagdo ao companheiro?
2. Explique o significado do verso “Mas depois, como era de costume, obedeci”?

3. Qual a fun¢@o da expressdo “olhos nos olhos” nessa letra de muisica?

4. De que forma o sofrimento amoroso ajudou-a a mudar sua reagdo perante a vida?

4. De que maneira ela mostra superagao diante desse rompimento?

Questdes para o debate entre os grupos:

1. Como podemos relacionar essa figura feminina a jovem teceld do conto de Marina Colasanti?

2. Comente sobre o comportamento dessas duas personagens na relacio homem-mulher de forma a mostrar a
superacdo diante do companheiro opressor.

> SEXTO PASSO: SEGUNDA INTERPRETACAO

Passivel de ser realizada em duplas ou individualmente, para essa segunda
interpretacdo o professor escolherd um dos aspectos da obra e aprofunda-lo, ligando-se
diretamente a contextualizacdo: “Ela pode estar centrada sobre uma personagem, um tema,
um trago estilistico, uma correspondéncia com questdes contemporaneas, questdes historicas,
outra leitura, e assim por diante, conforme a contextualizacao realizada” (COSSON, 2007, p.

92). Assim, o aspecto escolhido para essa proposta de SD foi a ndo submissdo feminina diante
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de seu opressor em uma sociedade patriarcal, na qual a mulher tem o poder de tecer seu

proprio destino.

Segunda interpretagdo

Discussao acerca da obra 4 moga teceld: 30 minutos;
Correspondéncia com questoes cotidianas: 20 minutos;
Registro escrito: 50 minutos.

Tempo total estimado: 02 horas-aula de 50 minutos.

Materiais necessarios:
Copias dos questionamentos, canetas, lapis e borrachas.

O professor podera questionar os alunos sobre quais situacdes as mulheres lutaram e

conseguiram a emancipacao na sociedade, listando-as no quadro.

Professor, é preciso discernir a primeira da segunda interpretagdes: a primeira enfatiza o “encontro
pessoal entre obra e leitor”, ao passo que a segunda “deve resultar em compartilhamento da leitura. Esse € o
ponto alto do letramento literario na escola” (COSSON, 2007, p. 94).

Para principiar a segunda interpretacdo, o docente poderd discorrer sobre as
particularidades da jovem teceld, ao comentar que ela era uma sonhadora e, ao se encontrar
aprisionada pela figura masculina, que a isolara em uma torre para que ninguém a visse tecer
o tapete magico, percebe que aquilo com que sonhara nao se tornara realidade, dai ela passa a
desfazer, sem hesitar, a ilusdo de um companheiro que pudesse retribuir seu amor e
compartilhar com ela os sonhos de construir uma familia feliz, voltando ao seu estado inicial
de tranquilidade e felicidade, at¢ o momento de sentir-se infeliz novamente e, caprichosa,
desejar mais uma vez uma companhia masculina para completd-la. Percebe-se que a
felicidade, nessa narrativa, apresenta-se como algo efémero pelo fato da tecela sentir-se feliz
apenas no inicio, e viu desfazerem-se todos os seus ideais de uma vida feliz ao lado do
companheiro. Ao destecer tudo o que fizera, sobretudo o companheiro, assumiu a condugao

de seu destino, de um novo recomeco para si. Nas palavras de Anspach (1998, p. 49):

Animosa, visceral, geratriz, letal, amorosa, infernal, a relacdo entre os principios
masculino e feminino, bem como a interpenetragdo entre sexos, pode conduzir o
feminino a torre — caixao funerario, iitero primordial e final eu a tudo absorve -- € o
masculino a desfazer-se mediante o veneno da traicoeira teceld enquanto a espécie
de vitiva negra com sua implacavel teia e sua letal capacidade de destecer ou
trucidar.

Ha uma subversdo das personagens femininas dos contos de fadas no tocante as

atitudes que a jovem tecela realiza: diferente das mulheres dessas narrativas tradicionais, parte
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dela a iniciativa de desligar-se da figura opressora masculina, propiciada pela interferéncia do
tear magico, que simultaneamente garantia-lhe a subsisténcia e representava a realizacdo de
seus desejos, dentre outros, ndo so6 de ter um companheiro, mas também de desfazer-se dele e
de toda a privagdo de liberdade que ele representava para a tecela.

Com relagdo a atividade de tecer, na Idade Média ela:

Permitiu a domesticagdo feminina, o confinamento da mulher no espaco doméstico.
Ao mesmo tempo, possibilitou também que o aproveitamento desse excedente de
produgdo levasse a formas primitivas de acumulagdo de riqueza que geralmente se
acompanhavam pelo aumento das casas (ou pela constru¢do de novos espagos) onde
a fiagdo e a tecelagem se faziam la dentro, longe das vistas, permitindo que os
homens que comerciavam ocultassem essa evidéncia e pudessem negar sua
dependéncia da produtividade feminina (MACHADO, 2003, p. 181).

A respeito do espago conquistado por Penélope na Odisséia, Machado (2003, p. 181)

pontua que ela passou a ser uma figura de destaque a partir da sua producao no tear:

Sua historia ndo aparece iluminada em primeiro plano, mas esta nos bastidores — ela
a delineou reiteradamente no tear, para uso proprio, em substituicdo as tantas
historias que teve de ouvir a vida toda. De Ulisses, habil com as palavras, as
desculpas, as versdes. Dos inumeros viajantes que tantas vezes apareceram em sua
casa contando mirabolantes historias sobre ele. De tantos impostores que em todos
aqueles anos se apresentaram como sendo seu marido.

A seguir, os alunos responderdo por escrito as questdes propostas, as quais abordarao

os aspectos criticos do conto de Marina Colasanti.

Questionamentos escritos sobre 4 moga teceld para a segunda interpretagao:

1. Podemos considerar a teceld uma mulher independente. Quais marcas textuais comprovam essa afirmacao?

2. De que forma a figura do “principe encantado” € caracterizada no texto?

3. A partir de quais palavras, mais especificamente os verbos, é possivel perceber o autoritarismo do
companheiro da teceld?

4. Por que a moga teceld, em determinadas situagdes, mostrou-se submissa ao marido?

5. Através da atitude da moca teceld no conto é possivel estabelecer uma relagdo entre a protagonista e uma
mulher do século XXI? Explique.

6. De que forma a pressdo feminina no universo masculino ¢ apresentada no conto?

7. Coloque-se no lugar da protagonista e responda: o que vocé faria se estivesse na mesma situagao?

> SETIMO PASSO: EXPANSAO
A proxima etapa da SD expandida corresponde a expansdo, que configura-se como o
momento no qual o professor ird focar seu trabalho nas relagcdes que a obra literaria principal

estabelece com outros textos, anteriores ou posteriores a ela, seja pela transposicao do limite
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de um texto para outro(s) ou pela intertextualidade entre eles — de que forma tornar-se-a
possivel dialogar os textos entre si (COSSON, 2007). Corroborando com essa postulacao de
Cosson, encontra-se nos PCNs (1998) a afirmacdo de que torna-se enriquecedor para a leitura
de textos escritos a imbricacdo entre as partes do texto e a intertextualidade com outros
através de informagdes que o professor levara a sala de aula ou de inferéncias do leitor acerca

das leituras por ele realizadas.

Expansao

Abordagem comparativa entre o mito de Penélope e 4 moga teceld: 20 minutos;
Atividade de registro oral (debate) e escrita: 30 minutos;

Exibigao do filme Adoraveis mulheres: 115 minutos;

Discusséo sobre o filme: 15 minutos;

Questionamentos acerca do filme: 15 minutos;

Debate englobando os textos e o filme: 50 minutos;

Tempo total estimado: 05 horas-aula de 50 minutos.

Materiais necessarios:
Filme Adoraveis mulheres, folhas de oficio, canetas, lapis e borrachas.

Assim, o sétimo passo tratar-se-a da intertextualidade de outros obras com o texto
literario central, o conto 4 moga teceld, nesse caso com a obra apresentada na motivagao: o
mito de Penélope. Nesse momento da SD, o mito sera analisado de modo mais minucioso. E
perceptivel que o conto A moga teceld remete diretamente a personagem da mitologia grega
Penélope, da Odisséia, que assim como a protagonista da obra de Marina Colasanti, tem o
destino determinado pelo que ela mesma tece.

O professor montard um quadro comparativo juntamente com sua turma, o qual devera

conter semelhangas e diferencas entre as protagonistas dos dois textos.

Quadro comparativo das personagens teceld e Penélope

Elementos Teceld Penélope
Nome Nome genérico Apresenta um nome proprio
Posi¢do social Era uma teceld Era uma rainha
Onde vivia Local indeterminado Grécia
Estado civil Nao era casada, apenas tinha um | Casada com Ulisses
companheiro
Desfez-se do companheiro ao | Esperou pelo marido até que ele

perceber a submissao a ele

voltasse

Destino

Ela mesma decidiu por sua

liberdade apos a opressdao

Decidiu esperar e nao cedeu as
pressdes sociais para se casar
novamente

No tocante a relagdo que pode ser estabelecida entre

(1998, p. 47, grifo da autora), postula o seguinte:

as duas personagens, Anspach




131

a introversao da heroina de Marina Colasanti ¢ também autossuficiéncia feminista. A
tecedeira recusa para si a atitude expectante de Penélope. Faz (e desfaz) seu Ulisses
ao invés de aguarda-lo. Parodiando — e, portanto, invertendo — a estoria de fadas
tradicional ndo depende do beijo do principe encantado para despertar e para se
libertar da torre de sua incompletude e soliddo nem aguarda o resgate por uma parte
de um homem viril que lhe anuncie um milagre de uma redencéo a ela exterior ou
lhe acene com uma plenitude a ela alheia. (...) se degenera em assunto meramente
mortal e material e se degrada em relagdo de dominio sociossexual, a protagonista o
rejeita e reconquista sua forca cosmica geradora reorquestrando ciclicamente o
momento inaugural da criacdo. Assim, pela via da incidentalidade da condicao
feminina — e mais especificamente feminista — contemporanea, a teceld resgata o
trans-historico que precede e supera todas as incidentalidades.

Percebe-se no conto de Marina a subversdao aos contos de fadas a partir de varios
aspectos relacionados a personagem, como: a liberdade que perdera e ¢ retomada por si
mesma em seguida, o fato de ndo aceitar ser submissa ao companheiro e, sozinha — com a
ajuda do tear — € capaz de resolver as questoes que a afligem.

Logo depois dessa abordagem, o professor promoverd, como atividade de registro oral
e escrito, um debate, com a divisdo da turma em dois grupos: meninos € meninas, a fim de se
discutir a concep¢dao de casamento para cada sexo. Durante o debate, alguns alunos,
previamente designados, deverdo anotar as opinides € os argumentos dos grupos a fim de que,

ao final do debate, mediados pela figura do professor, essas opinides sejam confrontadas,

construindo-se uma concepgao geral de cada grupo.

Debate oral e registro escrito:
Qual a concepgdo de casamento para os meninos? E para as meninas?

Como fechamento dessa sequéncia expandida, propde-se a exibi¢ao do filme
Adoraveis mulheres, de 1994, dirigido por Gillian Armstrong e adaptado do romance
homonimo -- Little Women — de 1868, de Loiusa May Alcott (1832-1888). Retrata a historia
de uma mae e suas quatro filhas adolescentes, as quais apresentam personalidades distintas
que, no século XIX, durante a Guerra Civil Americana, passam por graves dificuldades
financeiras, ¢ cada uma das meninas tem sua propria visdo sobre o casamento e expectativas
distintas sobre o futuro. Nesta obra ha também um jovem adolescente enfrentando as
dificuldades de ser um rapaz naquele contexto historico-social. Desse modo, a obra dialoga
muito bem com ambos 0s sexos.

Considerando o texto literario como elemento fundamental para a formagao do leitor,
esse filme podera contribuir, sob diversos aspectos — fisico, emocional, social, financeiro,
amoroso — para debates com os quais os alunos poderdo identificar-se e, a partir disso,

adquirirem conhecimentos sobre a vida que irdo configurar-se em aprendizado para sua vida
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enquanto individuo. O professor poderd promover, como fechamento dessa sequéncia
expandida, um riquissimo debate, também relacionando esse filme a todas as outras obras

lidas desde o inicio das etapas.

Adaptacao da sinopse do filme Adordveis mulheres, disponivel na contra-capa do DVD

do filme

Com o marido na guerra, Marmee fica sozinha para criar as quatro filhas - suas ‘adoraveis mulheres’. A
espirituosa Jo; a conservadora Meg; a fragil Beth ¢ a romantica Amy. Com os anos passando, as irmas
compartilham algumas das mais acolhedoras e dolorosas lembrancas da auto-descoberta, enquanto Marmee e a
tia Marck guiam-nas através dos caminhos da independéncia, romance e virtude. Um ponto interessante que sem
davida atrai os alunos é que o filme traz atores ainda bem jovens na época e que fazem bastante sucesso na
atualidade entre o publico adolescente.

Questionamentos escritos sobre o filme Adordveis mulheres:

1. Como vocé percebeu a desigualdade entre os géneros no decorrer de Adordveis mulheres?
2. Qual a visdo de casamento apresentada no filme?

3. De que maneira podemos perceber a for¢a feminina mesmo em mulheres tao jovens?

> AVALIACAO

Na sequéncia expandida, a avaliagdo correspondem os mesmos elementos da
sequéncia basica acrescidos de outros dois: aqueles realizados na segunda interpretacao e no
registro na ultima etapa, a expansdo, a partir do filme. Cosson (2007) recomenda que ¢
necessario que se estabeleca uma coeréncia entre as etapas de leitura, que deverao despertar
no aluno o desejo de aprofundar a leitura da obra literaria. Além disso, a avaliagdo nessa SD
podera figurar por meio de discussdes e do registro escrito — o professor atentando, em
primeiro plano, para a percepcao e¢ o senso critico do aluno, além de sua perspicacia em
associar a tematica textual a problemas que afetam a sociedade atual (COSSON, 2007).

A oralidade deverd configurar-se como um instrumento a ser considerado dentro do
processo avaliativo do letramento literario, através dos debates e discussdes — sendo tdo
fundamentais quanto as atividades de escrita, mais formais -- estabelecidos entre o professor e
os alunos em diversos momentos da SD, com o docente verificando a criticidade e a coeréncia
dos educandos em sua argumentagdo. Entretanto, ¢ preciso enfatizar que o docente devera
estar atento a dispersdo dos alunos nas atividades de oralidade — sobretudo no debate, no final

da sequéncia -- e que estas ndo se tornem um interrogatorio em vez de serem atividades
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prazerosas que visam incluir o aluno através de seu engajamento nas discussdes, no processo
de letramento literario (COSSON, 2007).

A extensao da sequéncia expandida possibilitard ao professor, ainda, realizar com seus
alunos diversas atividades de registro em cada etapa da proposta de intervencdo, por
intermédio das quais serd possivel ao docente verificar se as conclusdes a que os educandos
chegaram apresentam coeréncia com as discussdes promovidas nos momentos destinados a
tematica abordada, se conseguiram perceber os aspectos criticos inseridos nas obras lidas, sua
relacdo tematica com a atualidade, as analogias e os contrapontos que poderdo ser
relacionados entre os textos em estudo em cada etapa da SD. Outra abordagem bastante
oportuna para a avaliagdo do aluno serd aquela que corresponde a produgdo das respostas
individualmente, nas quais o aluno devera refletir acerca do texto e da sua compreensao a
partir das leituras realizadas. Além disso, durante a realizagdo dos trabalhos e discussdoes em
grupo, o professor podera observar a participagdo e a interagao entre os jovens, se ha ou ndo a
cooperacao entre os membros das equipes.

A partir de todos esses aspectos que o docente poderd considerar dos seus alunos, o
fator primordial para a avaliagdo desse processo que compde o letramento literdrio ¢ a
constatagao das habilidades que o educando desenvolveu a partir das atividades propostas nos
diversos passos da SD, o que foi possivel aprender com cada producao textual realizada, quais
dificuldades foram superadas, de que forma ele progrediu, de que maneira o aluno pode
desenvolver suas habilidades no processo de letramento literario, envolvendo a leitura e a
escrita de textos a fim de tornar-se um leitor competente e um sujeito critico e atuante nao so
na escola, mas também nos diversos contextos sociais, nos quais ira participar de eventos
comunicativos.

Como pode ser observado, para atingir-se os propositos estabelecidos no inicio deste
trabalho, foram contempladas diferentes géneros textuais/literarios em obras tanto da
literatura brasileira quanto estrangeira: contos, filme e musica, os quais inter-relacionavam-se
entre si a partir da abordagem dada ao tema. Esta dinamicidade teve como objetivo motivar o

aluno para se envolver com a leitura literaria.
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CONSIDERACOES FINAIS

Retoma-se o pressuposto de que, por meio desta pesquisa, buscou-se a reflexdo acerca
da contribui¢cdo fundamental da confluéncia entre a leitura, a producdo de textos e a literatura,
corroborando para a construgdo do processo de letramento -- mais especificamente o literario
-- do educando em turmas de 9° ano do ensino fundamental, visto como um processo continuo
a ser desenvolvido primordialmente na instituicdo escolar, sobretudo pela figura do professor
enquanto agente transformador da realidade em sua sala de aula -- permeado por sua pratica
docente. Partindo do pensamento de que a formagao do aluno enquanto cidadao inserido em
uma sociedade que tem a escrita como uma ferramenta primordial e de que cabe a escola a
inclusao do aluno nessa sociedade, através desta pesquisa objetivou-se, por meio das reflexdes
e das sugestdes de SDs aqui apresentadas, contribuir para a realizacdo desse processo de
ensino-aprendizagem com foco na construgdo do processo de letramento literario dos alunos
do 9° ano do ensino fundamental.

No tocante ao objetivo geral dessa pesquisa, tem-se a discussdo fomentada a partir de
pesquisa bibliografica pautada nas conclusdes de conceituados teoricos e pesquisadores
acerca dos elementos que constituem o letramento literario com a intencao de, ao final dessas
analises, serem apresentadas duas sugestdes de propostas metodologicas, as sequéncias
didaticas, para intervencao pedagdgica do professor de Lingua Portuguesa em turmas de 9°
ano do ensino fundamental.

Reitera-se a vital relevancia da contribuicdo do professor enquanto agente mediador
entre o conhecimento ¢ educando — sendo este também agente do proprio conhecimento,
conduzindo-o para a efetivacdo do processo de letramento possibilitado através do texto
literario na escola. Na aplicacao das SDs, o professor irda conduzir as etapas das propostas a
fim de que os alunos executem as atividades individualmente ou em grupos na tentativa de
realizarem leituras que englobem também o que estd além do texto, ao realizar predigdes,
reflexdes, debates e producdes orais e escritas, com vistas & compreensao textual e sua relagao
com a realidade, para perceberem que as praticas de leitura e escrita vao além dos muros
escolares, desde que atribuam sentido para ambas.

A respeito do primeiro capitulo, a pesquisa bibliografica realizada em torno de
reflexdes acerca de leitura, escrita, literatura, letramento e letramento literario visou fomentar
a discussdo acerca desses aspectos fundamentais para a formagao do leitor critico, do cidadao
que percebe as questdes sociais e reflete sobre elas, com a colaboracdo do docente para a

formacdo de um individuo apto a perceber que ler e escrever vai muito além da escola. Além
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disso, essa pesquisa objetivou embasar a elaboragdo das duas propostas metodologicas que
estdo centradas no texto literario como um recurso que pode promover o letramento.

Ao considerar o texto como a unidade fundamental para o ensino-aprendizagem nas
aulas de Lingua Portuguesa, a escola oportuniza ao aluno a realizagdo de uma reflexdo acerca
de si mesmo e de sua realidade, e volta-se para a formag¢ao de um individuo critico, de um
cidaddo questionador e que atribui sentido as praticas de escrita e leitura nos meios sociais em
que se insere, nos mais diversificados contextos comunicativos utilizando como instrumento
principal o texto literario, com toda a carga simbdlica que esse tipo de texto traz consigo por
transcender a leitura literal ao ser capaz de realizar uma leitura do mundo.

As discussoes que envolveram literatura visaram esclarecer o papel importante que ela
exerce sobre tanto na sala de aula, enquanto aluno, quanto na vida social, enquanto cidadao,
visto que o texto literdrio contribui para a formacdo humana do individuo. Ao mesmo tempo
que a leitura literdria, embora ficcional, proporciona prazer ao leitor, estd intimamente
relacionada com a realidade e pode contribuir com a criticidade que se tem ao proprio texto e
sua relagdo tematica com o mundo.

O letramento constitui-se como uma delicada questdo dentro da escola, pois a
instituicdo escolar, representada pela figura do professor, deve promover situagdes
comunicativas para que seus alunos possam inserir suas praticas de leitura e escrita em
contextos nos quais elas se fagam necessarias, visto que em sua vida social se depara
frequentemente com eventos nos quais necessite ler ou escrever para estabelecer comunicagao
com outras pessoas. Assim, as atividades escolares que envolvem a leitura e a escrita
necessitam compor-se de situagdes pautadas nos possiveis usos dessas duas habilidades
também fora da escola, desde que aproximem-se da realidade do aluno enquanto cidadao, de
modo que nao o texto literario ndo se configure em pretexto para a realizagdo de exercicios
gramaticais ou perguntas literais acerca dele: o letramento (literario) situa-se além disso.

No tocante ao segundo capitulo, para a formulagdo das SDs, seguiu-se as proposicdes
de Rildo Cosson (2007), que denominou-as como sequéncia bésica e sequéncia expandida,
compostas de varias etapas que por sua vez sao constituidas de passos que conduzem a leitura
dos textos centrais das SDs, pertencentes aos géneros textuais/literarios poema e conto, por
meio das quais buscou-se contemplar as habilidades de leitura e produ¢do com propostas de
atividades que encontram-se pautadas no debate tematico, na interpretacdo dos textos e sua
relacdo com a realidade, nas produgdes escritas e nas relacdes estabelecidas entre as diversas

obras inseridas no contexto das propostas de intervengao.
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O terceiro capitulo, que contém as duas propostas metodolégicas de aplicacdo no 9°
ano do ensino fundamental, ressaltam o valor da sequéncia didatica como um poderoso
instrumento metodologico a ser utilizado na sala de aula com vistas a uma aprendizagem mais
eficaz e a contemplagdo do texto literario como um elemento que tende a contribuir para a
humanizagdo, poderad enriquecer as aulas de lingua materna, sendo esse texto uma fonte de
aprendizado e reconhecimento de si mesmo dentro do texto, percebendo a realidade e
refletindo acerca dela a partir da literatura. As duas propostas de intervengdo apresentadas em
forma de sequéncias didaticas, comentadas e fundamentadas em postulagdes de conceituados
pesquisadores, ndo sdo, pois, convencionais, j& que foram elaboradas visando contribuir
favoravelmente com o trabalho docente, uma vez que € usual os professores terem acesso as
sequéncias didaticas ja formuladas desconhecendo, entretanto, a importancia de cada
atividade ou etapa desse processo, executando-o sem refletir acerca delas. Além disso, nas
SDs foram apresentadas dicas, resumos, orientagdes para os docentes, o detalhamento de cada
atividade, dos recursos e das horas-aula necessarias a sua aplicagao.

No tocante a escolha das obras a serem estudadas em cada proposta aqui apresentada,
optou-se por poemas, uma adaptacdo de uma obra cléssica da literatura mundial e contos —
estes de autores brasileiros e estrangeiros, além de musica, filmes e episddio de uma série de
TV a fim de serem diversificados os tipos de leitura e incrementar as etapas com sessoes de
cinema, escuta de poemas e exposicoes dos textos em data show. Com isso, pretende-se
chamar a atengao dos jovens com atividades que despertem a curiosidade e o desejo de
conhecerem as obras que serdo trabalhadas nas SDs ao se sentirem motivados a participar das
atividades, que poderao auxiliar no letramento literario dos educandos.

Em virtude de ser corriqueiro o fato de que os professores usualmente recebem planos
de aula ou sequéncias didaticas prontas, sem que tenham participado de sua elaboragdo, foram
sugeridas propostas de interven¢do comentadas, ndo s6 com a minuciosa descricdo do passo a
passo mas também com o embasamento tedrico a fim de justificar a escolha e a necessidade
da execucao de cada uma delas. Vale ressaltar, ainda, que embora essas duas SDs tenham sido
apresentadas neste trabalho, o docente, ao optar por sua aplicacdo, podera altera-las ou
adapta-las as necessidades de seus alunos, visto que o proposito dessas sugestoes encontra-se
sobretudo em contribuir para o processo de letramento literario partindo da leitura e da escrita
textuais, incluindo a reflexdo critica acerca de temas contemporaneos: a inclusdo social do
negro, o racismo e a submissao feminina na sociedade patriarcal.

Percebe-se acerca dos autores dos textos literdrios centrais que constam nas SDs que

tanto Castro Alves quanto Marina Colasanti absorveram os problemas sociais do seu tempo e
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transferiram as angustias para seus textos literarios, cada um a sua maneira e de acordo com
época em que cada autor escreveu. Em se tratando de textos literarios, € oportuno reiterar a
ideia de que a literatura e nos casos especificos dos textos literarios em torno dos quais se
realizam as duas SDs aqui propostas, eles serviram como suporte para seus autores
expressarem pontos de vista acerca das questdes neles abordadas. Com a aplicacdo das
propostas de intervengao espera-se contribuir favoravelmente para desenvolver ou aperfeigoar
as habilidades de escrita e leitura textuais assim como a reflexdo critica e a percep¢ao das
questdes que configuram-se como problemas perceptiveis na sociedade atual por intermédio
do texto literario.

No tocante ao espaco que o letramento deve ocupar no ensino-aprendizagem nas
escolas e a mudanga das praticas utilizadas em sala de aula enfatizando esse elemento de
ensino, € necessario que a escola tenha seu trabalho direcionado a formagdo do leitor e
também do cidadao critico, questionador, possivel a partir de praticas significativas de leitura
e escrita como produtoras de sentidos para o educando. Assim, o letramento considera a
leitura e a escrita, além de habilidades a serem desenvolvidas na interacdo com o outro em
situagdes comunicativas, indissociaveis dos eventos em que ocorrem, desde que fagam sentido
para o individuo. A escola, portanto, precisa criar espacos em que os alunos possam se inserir
em praticas de letramento, uma vez que ¢ ela a principal instituigdo responsavel pelo
letramento do individuo.

Reafirma-se, por fim, a necessidade nas escolas brasileiras, sobretudo nas de ensino
fundamental, do texto literario ganhar mais espago nas aulas de Lingua Portuguesa, em
virtude da sua importancia como formadora do carater, que exerce seu papel humanizador no
processo de letramento literario ao promover a leitura critica e a percepcao de mundo pelo

aluno.
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ANEXO 1 — Navio Negreiro (Castro Alves)
I

'Stamos em pleno mar... Doudo no espaco
Brinca o luar — dourada borboleta;

E as vagas ap0s ele correm... cansam
Como turba de infantes inquieta.

'Stamos em pleno mar... Do firmamento
Os astros saltam como espumas de ouro...
O mar em troca acende as ardentias,

— Constelagodes do liquido tesouro...

'Stamos em pleno mar... Dois infinitos
Ali se estreitam num abrago insano,
Azuis, dourados, placidos, sublimes...
Qual dos dous € o céu? qual o oceano?...

'Stamos em pleno mar. . . Abrindo as velas
Ao quente arfar das viragdes marinhas,
Veleiro brigue corre a flor dos mares,
Como rogam na vaga as andorinhas...

Donde vem? onde vai? Das naus errantes
Quem sabe o rumo se € tdo grande o espago?
Neste saara os corcéis o po6 levantam,
Galopam, voam, mas ndo deixam trago.

Bem feliz quem ali pode nest'hora
Sentir deste painel a majestade!

Embaixo — o mar em cima — o firmamento...

E no mar e no céu — a imensidade!

Oh! que doce harmonia traz-me a brisa!

Que musica suave ao longe soa!

Meu Deus! como ¢ sublime um canto ardente
Pelas vagas sem fim boiando a toa!

Homens do mar! 6 rudes marinheiros,
Tostados pelo sol dos quatro mundos!
Criancas que a procela acalentara

No berc¢o destes pélagos profundos!

Esperai! esperai! deixai que eu beba

Esta selvagem, livre poesia

Orquestra — ¢ o mar, que ruge pela proa,
E o vento, que nas cordas assobia...

Por que foges assim, barco ligeiro?

Por que foges do pavido poeta?

Oh! quem me dera acompanhar-te a esteira
Que semelha no mar — doudo cometa!

Albatroz! Albatroz! aguia do oceano,
Tu que dormes das nuvens entre as gazas,
Sacode as penas, Leviathan do espaco,
Albatroz! Albatroz! da-me estas asas.
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Que importa do nauta o bergo,
Donde ¢ filho, qual seu lar?
Ama a cadéncia do verso

Que lhe ensina o velho mar!
Cantai! que a morte ¢ divina!
Resvala o brigue a bolina
Como golfinho veloz.

Presa ao mastro da mezena
Saudosa bandeira acena

As vagas que deixa apos.

Do Espanhol as cantilenas
Requebradas de langor,
Lembram as mogas morenas,
As andaluzas em flor!

Da Italia o filho indolente
Canta Veneza dormente,

— Terra de amor e traigdo,
Ou do golfo no regaco
Relembra os versos de Tasso,
Junto as lavas do vulcéio!

O Inglés — marinheiro frio,
Que ao nascer no mar se achou,
(Porque a Inglaterra € um navio,
Que Deus na Mancha ancorou),
Rijo entoa patrias glérias,
Lembrando, orgulhoso, historias
De Nelson e de Aboukir.. .

O Francés — predestinado —
Canta os louros do passado

E os loureiros do porvir!

Os marinheiros Helenos,

Que a vaga jonia criou,

Belos piratas morenos

Do mar que Ulisses cortou,
Homens que Fidias talhara,
Vo cantando em noite clara
Versos que Homero gemeu ...
Nautas de todas as plagas,
Vs sabeis achar nas vagas
As melodias do céu! ...

I

Desce do espaco imenso, 6 aguia do oceano!

Desce mais ... inda mais... ndo pode olhar humano

Como o teu mergulhar no brigue voador!

Mas que vejo eu ai... Que quadro d'amarguras!

E canto funeral! ... Que tétricas figuras! ...

Que cena infame e vil... Meu Deus! Meu Deus! Que horror!

v

Era um sonho dantesco... o tombadilho
Que das luzernas avermelha o brilho.
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Em sangue a se banhar.
Tinir de ferros... estalar de acoite...

Legides de homens negros como a noite,

Horrendos a dangar...

Negras mulheres, suspendendo as tetas
Magras criangas, cujas bocas pretas
Rega o sangue das mées:

Outras mogas, mas nuas e espantadas,
No turbilhdo de espectros arrastadas,
Em ansia e magoa vas!

E ri-se a orquestra ironica, estridente...
E da ronda fantastica a serpente

Faz doudas espirais ...

Se o velho arqueja, se no chao resvala,
Ouvem-se gritos... o chicote estala.

E voam mais ¢ mais...

Presa nos elos de uma sé cadeia,

A multidao faminta cambaleia,

E chora e danca ali!

Um de raiva delira, outro enlouquece,
Outro, que martirios embrutece,
Cantando, geme e ri!

No entanto o capitdo manda a manobra,

E apds fitando o céu que se desdobra,
Tao puro sobre o mar,

Diz do fumo entre os densos nevoeiros:
"Vibrai rijo o chicote, marinheiros!
Fazei-os mais dangar!..."

E ri-se a orquestra ironica, estridente. . .

E da ronda fantastica a serpente
Faz doudas espirais...

Qual um sonho dantesco as sombras voam!...

Gritos, ais, maldigdes, preces ressoam!
E ri-se Satanas!...

A%

Senhor Deus dos desgragados!
Dizei-me vo0s, Senhor Deus!
Se ¢ loucura... se ¢ verdade
Tanto horror perante os céus?!
O mar, por que nio apagas
Co'a esponja de tuas vagas

De teu manto este borrao?...
Astros! noites! tempestades!
Rolai das imensidades!

Varrei os mares, tufao!

Quem sao estes desgracados
Que ndo encontram em voés
Mais que o rir calmo da turba
Que excita a faria do algoz?
Quem sdo? Se a estrela se cala,
Se a vaga a pressa resvala
Como um cumplice fugaz,
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Perante a noite confusa...
Dize-o tu, severa Musa,
Musa libérrima, audaz!...

Sao os filhos do deserto,

Onde a terra esposa a luz.
Onde vive em campo aberto

A tribo dos homens nus...

Sdo os guerreiros ousados

Que com os tigres mosqueados
Combatem na solidao.

Ontem simples, fortes, bravos.
Hoje miseros escravos,

Sem luz, sem ar, sem razdo. . .

Sdo mulheres desgracadas,
Como Agar o foi também.
Que sedentas, alquebradas,
De longe... bem longe vém...
Trazendo com tibios passos,
Filhos e algemas nos bragos,
N'alma — lagrimas e fel...
Como Agar sofrendo tanto,
Que nem o leite de pranto
Tém que dar para Ismael.

La nas areias infindas,

Das palmeiras no pais,
Nasceram criangas lindas,
Viveram mogas gentis...
Passa um dia a caravana,
Quando a virgem na cabana
Cisma da noite nos véus ...
... Adeus, 6 choga do monte,

... Adeus, palmeiras da fonte!...

... Adeus, amores... adeus!...

Depois, o areal extenso...
Depois, o oceano de po.
Depois no horizonte imenso
Desertos... desertos so...

E a fome, o cansago, a sede...
Ai! quanto infeliz que cede,
E cai p'ra ndo mais s'erguer!...
Vaga um lugar na cadeia,
Mas o chacal sobre a areia
Acha um corpo que roer.

Ontem a Serra Leoa,

A guerra, a caga ao ledo,

O sono dormido a toa

Sob as tendas d'amplidao!
Hoje... o pordo negro, fundo,
Infecto, apertado, imundo,
Tendo a peste por jaguar...

E o sono sempre cortado
Pelo arranco de um finado,

E o baque de um corpo ao mar...

Ontem plena liberdade,
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A vontade por poder...

Hoje... cam'lo de maldade,
Nem sdo livres p'ra morrer. .
Prende-os a mesma corrente
— Férrea, lugubre serpente —
Nas roscas da escravidao.

E assim zombando da morte,
Danga a Iugubre coorte

Ao som do acgoute... Irrisdo!...

Senhor Deus dos desgragados!
Dizei-me vos, Senhor Deus,
Se eu deliro... ou se é verdade

O mar, por que nao apagas
Co'a esponja de tuas vagas
Do teu manto este borrdo?
Astros! noites! tempestades!
Rolai das imensidades!
Varrei os mares, tufdo! ...

V1

Existe um povo que a bandeira empresta
P'ra cobrir tanta infimia e cobardia!...

E deixa-a transformar-se nessa festa

Em manto impuro de bacante fria!...

Meu Deus! meu Deus! mas que bandeira € esta,

Que impudente na gavea tripudia?
Siléncio. Musa... chora, e chora tanto
Que o pavilhdo se lave no teu pranto! ...

Auriverde penddo de minha terra,

Que a brisa do Brasil beija e balanga,
Estandarte que a luz do sol encerra

E as promessas divinas da esperanga...
Tu que, da liberdade apds a guerra,
Foste hasteado dos heroéis na langa
Antes te houvessem roto na batalha,
Que servires a um povo de mortalhal...

Fatalidade atroz que a mente esmaga!
Extingue nesta hora o brigue imundo

O trilho que Colombo abriu nas vagas,
Como um iris no pélago profundo!

Mas ¢ infdmia demais! ... Da etérea plaga
Levantai-vos, her6is do Novo Mundo!
Andrada! arranca esse penddo dos ares!
Colombo! fecha a porta dos teus mares!

ANEXO 2 — Imagens de navios negreiros
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Litcgwafia de 1. M. Rogendas

Negros so fundo do porao de navio (1835)
Disponivel em http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/discovirtual/aulas/8514/imagens/46al5f1.jpg.

Disponivel em http://www.iepes.biz/Figuras/Navio_negreiro.jpg.
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ANEXO 3 — Epilogos (Gregorio de Matos)

Que falta nesta cidade?... Verdade.
Que mais por sua desonra?... Honra.
Falta mais que se lhe ponha?... Vergonha.

O demo a viver se exponha,
Por mais que a fama a exalta,
Numa cidade onde falta
Verdade, honra, vergonha.

Quem a pos neste rocrocio?... Negocio.
Quem causa tal perdi¢do?... Ambigao.
E no meio desta loucura?... Usura.

Notavel desaventura

De um povo néscio e sandeu,
Que néo sabe que perdeu
Negocio, ambicao, usura.

Quais sdo seus doces objetos?... Pretos.
Tem outros bens mais macicos?... Mesticos.
Quais destes lhe sdo mais gratos?... Mulatos.

Dou ao Demo os insensatos,
Dou ao Demo o povo asnal,
Que estima por cabedal,
Pretos, mestigos, mulatos.

Quem faz os cirios mesquinhos?... Meirinhos.
Quem faz as farinhas tardas?... Guardas.
Quem as tem nos aposentos?... Sargentos.

Os cirios 14 vem aos centos,

E a terra fica esfaimando,
Porque os vio atravessando
Meirinhos, guardas, sargentos.

E que justica a resguarda?... Bastarda.
E gratis distribuida?... Vendida.
Que tem, que a todos assusta?... Injusta.

Valha-nos Deus, o que custa
O que El-Rei nos da de graga.
Que anda a Justica na praga
Bastarda, vendida, injusta.

Que vai pela clerezia?... Simonia.
E pelos membros da Igreja?... Inveja.
Cuidei que mais se lhe punha?... Unha

Sazonada caramunha,

Enfim, que na Santa Sé
O que mais se pratica ¢
Simonia, inveja e unha.

E nos frades ha manqueiras?... Freiras.
Em que ocupam os serdes?... Sermdes.
Nao se ocupam em disputas?... Putas.



Com palavras dissolutas

Me concluo na verdade,

Que as lidas todas de um frade
Sao freiras, sermoes e putas.

O agucar ja acabou?... Baixou.
E o dinheiro se extinguiu?... Subiu.
Logo ja convalesceu?... Morreu.

A Bahia aconteceu

O que a um doente acontece:
Cai na cama, e o mal cresce,
Baixou, subiu, morreu.

A Camara nao acode?... Nao pode.
Pois ndo tem todo o poder?... Nao quer.

E que o Governo a convence?... Nao vence.

Quem havera que tal pense,
Que uma camara tdo nobre,
Por ver-se misera e pobre,

Nao pode, ndo quer, ndo vence.
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Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N° 10.639, DE 9 DE JANEIRO DE 2003.

Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educa¢do nacional,

Mensagem de veto para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a
obrigatoriedade da tematica "Historia e Cultura Afro-
Brasileira", e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Fago saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono a
seguinte Lei:

Art. 1° A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida dos seguintes arts. 26-A, 79-A
e 79-B:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e particulares, torna-se obrigatério o
ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira.

§ 1° O conteudo programatico a que se refere o caput deste artigo incluira o estudo da Historia da Africa e dos
Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formagao da sociedade nacional,
resgatando a contribui¢do do povo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a Historia do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito de todo o curriculo
escolar, em especial nas areas de Educac@o Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras.

§ 3° (VETADO)"

"Art. 79-A. (VETADO)"

"Art. 79-B. O calendario escolar incluira o dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da Consciéncia Negra’."
Art. 2° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagio.
Brasilia, 9 de janeiro de 2003; 182° da Independéncia e 115° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA
Cristovam Ricardo Cavalcanti Buarque

Este texto ndo substitui o publicado no D.O.U. de 10.1.2003

Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/1eis/2003/L10.639.htm.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2010.639-2003?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/Mensagem_Veto/2003/Mv07-03.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art26a
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm#art79a
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ANEXO 5 — Capa e contracapa do DVD do filme Amistad

DVD 490 984 2 « 55 Hllm
“AMISTAD £ UMA REALIZACAO SOBERBA” 89601

e Shalit, TODAY

11
0122533 MORGAN ANTHONY DJIMON WA

TTHEW
FREEMAN  HOPKINS HOUNSOU McGONAUGHEY

filme inavgural de-Steven Spielberg para a DreamWorks Pictures, "AMISTAD",
conta com vm elenco de primeira linha liderado por Morgan Freeman,
Anthony Hopkins, Djimon Hounsou ¢ Matthew McConaughey.

Tendo sido aclamado por seu alto nivel de realizagio e vigor, AMISTAD recebeu
quatro indicagdes para o Oscare da Academy Award™; Melhor Ator Coodjuvante 4
(Hopkins), Melhor Masica, Melhor Indumentaria & Melhor Cinematografia.

Boseado em um evento real, este filme relata a incrivel historia de um grupo de
escravos africanos que se rebela e se opodera do controle do navio que os
transporfa e tenta retornar & sua ferra de origem. Quando o navio, Lo Amistad, &
aprisionado, esses escravos sdo levados para os Estados Unidos, onde sdo
acusados de ossassinato e sio jogados em uma prisio @ espera do seu destino.
Uma empolgante batalha se inicia , o que capta o interesse de foda a nagio e
confronta os alicerces do sistema judicidrio norte-americano. Entretanto, para os
homens e mulheres sendo julgados, frafa-se simplesmente de uma luta pelos
direitos bésicos de toda o humanidode. .. liberdade.

) PICTURES “AMIS
JOPKINS DJIMON H}

“ABSOLVIAMENTE
INESQUECIVEL”

Jeiey Lyons, WNBCTV

DUTETAIAS NAAGLS oamama

AVLSIAY

wree STEVEN SPIELBERG

LIVRE

Ing| Ingl jod ANAMORPHIC mTsc)

Espanhol® Espanhol U120 WiDESeRen
Portugués* Portugués 320

Cantonés® v e}

“Menus disponiveis nestas linguas BiaTTAL

AMISTAD " =

oo o¥P esvl

SD013
490 984 2

Disponivel em https://coversblog.files. wordpress.com/2009/1 1/amistad.jpg.



https://coversblog.files.wordpress.com/2009/11/amistad.jpg
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ANEXO 6 — Imagens de tecelds

Disponivel em http://www.diversostons.com.br/wp-content/uploads/2013/11/stradono_-_penelope_tecendo.jpg.

Disponivel em http://www.diversostons.com.br/wp-content/uploads/2013/11/stradono_- penelope tecendo.jpg


http://www.diversostons.com.br/wp-content/uploads/2013/11/stradono_-_penelope_tecendo.jpg
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ANEXO 7 — A4 moga teceld (Marina Colasanti)

Acordava ainda no escuro, como se ouvisse o sol chegando atras das beiradas da noite. E logo sentava-
Se ao tear.

Linha clara, para comegar o dia. Delicado traco cor da luz, que ela ia passando entre os fios estendidos,
enquanto la fora a claridade da manha desenhava o horizonte.

Depois 1as mais vivas, quentes 1as iam tecendo hora a hora, em longo tapete que nunca acabava.

Se era forte demais o sol, e no jardim pendiam as pétalas, a moga colocava na lancadeira grossos fios
cinzentos do algoddo mais felpudo. Em breve, na penumbra trazida pelas nuvens, escolhia um fio de prata, que
em pontos longos rebordava sobre o tecido. Leve, a chuva vinha cumprimenta-la a janela.

Mas se durante muitos dias o vento e o frio brigavam com as folhas e espantavam os passaros, bastava a
moga tecer com seus belos fios dourados, para que o sol voltasse a acalmar a natureza.

Assim, jogando a langadeira de um lado para outro e batendo os grandes pentes do tear para frente e
para tras, a moga passava os seus dias.

Nada lhe faltava. Na hora da fome tecia um lindo peixe, com cuidado de escamas. E eis que o peixe
estava na mesa, pronto para ser comido. Se sede vinha, suave era a 13 cor de leite que entremeava o tapete. E a
noite, depois de langar seu fio de escuriddo, dormia tranquila.

Tecer era tudo o que fazia. Tecer era tudo o que queria fazer.

Mas tecendo e tecendo, ela propria trouxe o tempo em que se sentiu sozinha, e pela primeira vez pensou
em como seria bom ter um marido ao lado.

Néo esperou o dia seguinte. Com capricho de quem tenta uma coisa nunca conhecida, comegou a
entremear no tapete as 1as e as cores que lhe dariam companhia. E aos poucos seu desejo foi aparecendo, chapéu
emplumado, rosto barbado, corpo aprumado, sapato engraxado. Estava justamente acabando de entremear o
ultimo fio da ponto dos sapatos, quando bateram a porta.

Nem precisou abrir. O mogo meteu a mao na maganeta, tirou o chapéu de pluma, e foi entrando em sua
vida.

Aquela noite, deitada no ombro dele, a moga pensou nos lindos filhos que teceria para aumentar ainda
mais a sua felicidade.

E feliz foi, durante algum tempo. Mas se 0 homem tinha pensado em filhos, logo os esqueceu. Porque
tinha descoberto o poder do tear, em nada mais pensou a ndo ser nas coisas todas que ele poderia lhe dar.

— Uma casa melhor é necessaria — disse para a mulher. E parecia justo, agora que eram dois. Exigiu
que escolhesse as mais belas 1ds cor de tijolo, fios verdes para os batentes, e pressa para a casa acontecer.

Mas pronta a casa, ja ndo lhe pareceu suficiente.

— Para que ter casa, se podemos ter palacio? — perguntou. Sem querer resposta imediatamente
ordenou que fosse de pedra com arremates em prata.

Dias e dias, semanas e meses trabalhou a moca tecendo tetos e portas, e patios e escadas, e salas e
pocos. A neve caia 14 fora, e ela ndo tinha tempo para chamar o sol. A noite chegava, e ela ndo tinha tempo para
arrematar o dia. Tecia e entristecia, enquanto sem parar batiam os pentes acompanhando o ritmo da lancadeira.

Afinal o palacio ficou pronto. E entre tantos comodos, o marido escolheu para ela e seu tear o mais alto
quarto da mais alta torre.

— E para que ninguém saiba do tapete — ele disse. E antes de trancar a porta & chave, advertiu: —
Faltam as estrebarias. E ndo se esquega dos cavalos!

Sem descanso tecia a mulher os caprichos do marido, enchendo o palécio de luxos, os cofres de moedas,
as salas de criados. Tecer era tudo o que fazia. Tecer era tudo o que queria fazer.

E tecendo, ela propria trouxe o tempo em que sua tristeza lhe pareceu maior que o palacio com todos os
seus tesouros. E pela primeira vez pensou em como seria bom estar sozinha de novo.

S6 esperou anoitecer. Levantou-se enquanto o marido dormia sonhando com novas exigéncias. E
descalga, para ndo fazer barulho, subiu a longa escada da torre, sentou-se ao tear.

Desta vez ndo precisou escolher linha nenhuma. Segurou a langadeira ao contrario, e jogando-a veloz de
um lado para o outro, comegou a desfazer seu tecido. Desteceu os cavalos, as carruagens, as estrebarias, os
jardins. Depois desteceu os criados e o paldcio e todas as maravilhas que continha. E novamente se viu na sua
casa pequena e sorriu para o jardim além da janela.

A noite acabava quando o marido estranhando a cama dura, acordou, e, espantado, olhou em volta. Nao
teve tempo de se levantar. Ela ja desfazia o desenho escuro dos sapatos, e ele viu seus pés desaparecendo,
sumindo as pernas. Rapido, o nada subiu-lhe pelo corpo, tomou o peito aprumado, o emplumado chapéu.

Entdo, como se ouvisse a chegada do sol, a moga escolheu uma linha clara. E foi passando-a devagar
entre os fios, delicado trago de luz, que a manha repetiu na linha do horizonte.
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ANEXO 8 — 4 historia de uma hora (Kate Chopin)
Tradugio de Claudia Marcanth B. Silva

Como a Sra. Mallard sofria do coragdo, foi com extremo cuidado e delicadeza que lhe disseram que o
marido havia morrido.

Josephine, sua irma, deu-lhe a noticia em sentengas entrecortadas; uma pista aqui, outra acola, a verdade
insinuando-se entre um véu e outro. Richards, um amigo do marido, acompanhava toda a cena de perto, ao lado
da viuva. Fora ele quem, trabalhando na redac@o do jornal, recebera as primeiras informagdes sobre o acidente
ferroviario, juntamente com uma lista de vitimas encabegada pelo nome Brently Mallard. Nao podia perder
tempo: apods certificar-se da veracidade dos fatos através de um segundo telegrama, ele correra para a casa dos
Mallard com o intuito de impedir que algum outro amigo menos carinhoso, ou menos atencioso, se adiantasse na
tarefa de transmitir a triste noticia.

Ela ndo ouviu a histéria como muitas mulheres ja o fizeram: com uma paralisante incapacidade de
aceitar o seu significado. Caiu em prantos imediatamente, jogando-se nos bragos da irma em subito ¢ profundo
abandono. Quando o turbilhdo de emogdes se esgotou, subiu para o seu quarto. Queria ficar sozinha; pediu que
ninguém a seguisse.

A poltrona ampla e confortavel estava de frente para a janela escancarada. Ela afundou ali, esmagada
por uma exaustdo fisica tdo intensa que parecia atravessar os limites do corpo e atingir em cheio a sua alma.

Pelo quadrado aberto diante de si, ela podia ver os topos das arvores em alvorogo com a chegada da
primavera ¢ da vida nova. Um delicioso aroma de chuva impregnava o ar. Na rua logo abaixo, um mascate
anunciava suas mercadorias. Notas de uma musica que alguém cantava chegavam, distantes, aos seus ouvidos.
Intimeros pardais gorjeavam nos beirais dos telhados.

Nesgas de céu azul rasgavam as nuvens que haviam se encontrado e se empilhado, uma em cima da
outra, a oeste de sua janela.

Sentada, a cabeca esparramada no encosto da poltrona, ela permanecia praticamente imovel. Apenas os
solugos, que de vez em quando subiam pela garganta e faziam-na estremecer como uma crian¢a que chora até
dormir e continua solucando em seus sonhos.

Ela era jovem. As linhas do rosto calmo e agradavel denunciavam um qué de repressdo e até um certo
vigor. Agora, entretanto, os olhos arregalados pareciam embotados. O olhar, capturado por uma daquelas
manchas azuis no céu, ndo mostrava nenhum sinal de raciocinio ponderativo. Pelo contrario, sugeria a suspensao
total de pensamento inteligente.

Havia algo vindo ao seu encontro e ela aguardava por isso, amedrontada. O que seria? Nao sabia; era
algo muito sutil e impalpavel para ser nomeado. Mas podia senti-lo, descendo furtivamente do céu, alcangando-a
por meio dos sons, dos cheiros e das cores que tingiam o ar.

Agora o seu peito arfava descompassadamente. Estava comecando a reconhecer aquela coisa que se
aproximava para possui-la, e lutava para afasta-la de si com a forga da sua vontade. Esta, porém, revelava-se tio
ou mais fraca do que as suas duas méos brancas e delgadas.

Quando desistiu de lutar, uma pequenina palavra, um sussurro, escapou pelos seus labios entreabertos.
E ela repetiu, secretamente: “Livre, livre, livre!” O olhar perdido e a expressdo de terror fugiram dos seus olhos.
Eles ficaram alertas e brilhantes. Sua pulsacdo aumentou e o sangue passou a circular mais quente, relaxando
cada pedacinho do seu corpo.

Nio parou para se perguntar se a felicidade que tomava conta do seu ser era monstruosa ou ndo. Uma
percepcao clara e exaltada convenceu-a de que aquela era uma questio irrelevante.

Sabia que choraria novamente quando visse as maos gentis e ternas incorporadas a morte; quando visse
o rosto - outrora amoroso - rigido, cinza e morto. Mas podia entrever, por detrds de um breve instante de
amargura, uma longa sucessdo de anos que seriam todos seus, absolutamente seus. E entdo, abriu e estendeu os
bragos, acolhendo calorosamente os anos vindouros.

Durante os proximos anos nao teria que dedicar a sua vida a ninguém; viveria para si mesma. Nao teria
que se curvar diante de um poder maior do que o seu, naquele jogo cego e persistente no qual homens e mulheres
acreditam ter o direito de impor suas vontades a uma outra pessoa. Embalada por aquele momento de
iluminagfo, ela podia enxergar, claramente, que as melhores ou as piores intengdes no tornavam tal ato mais ou
menos criminoso.

Mas ela o amara — algumas vezes. Poucas vezes. Mas que diferenca isso fazia agora? O que importava o
amor, esse mistério insondavel, diante da conquista de tamanha autoconfiang¢a? De repente, entendeu que aquele
sentimento inédito era a coisa mais forte, mais importante de sua vida!

- Livre! Corpo e mente livres! — repetia para si mesma.

Josephine estava ajoelhada atrds da porta trancada, os labios colados no buraco da fechadura,
suplicando para ser admitida no quarto.

- Louise, abra a porta! Eu lhe imploro, abra a porta. Vocé pode passar mal. O que vocé esta fazendo,
Louise? Pelo amor de Deus, abra esta porta!

- Va embora. Eu ndo estou passando mal!
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Nao; ela estava bebendo do elixir da vida através da janela aberta.

Sua imaginagdo galopava enlouquecida diante da perspectiva de todos os dias que ainda teria pela
frente. Dias de primavera, dias de verdo, dias quaisquer — todinhos seus. Ela murmurou uma rapida oracao
pedindo que a vida fosse longa. E pensar que ontem mesmo havia percebido, com terror, que a vida poderia ser
longa.

Finalmente, ela se levantou e abriu a porta para as importunac¢des da irma. Havia um triunfo febril em seus olhos.
Sem se dar conta, portou-se como se fosse uma deusa da Vitoria. Passou o brago em torno da cintura da irm3 e,
juntas, desceram as escadas. Richards aguardava as duas na base da escadaria.

Um barulho de chave girando na fechadura. Alguém abria a porta da frente. Era Bentley Mallard. Suas
roupas estavam ligeiramente empoeiradas por causa da viagem. Carregava com elegancia a pasta ¢ o guarda-
chuva. Ele passara longe da cena do acidente, ¢ sequer ouvira falar de desastres naquele dia. Ficou perplexo com
o grito agudo de Josephine; estranhou os rapidos movimentos de Richards para evitar que sua esposa o
enxergasse.

Mas Richards ndo fora rapido o suficiente. Quando os médicos chegaram, informaram-lhes que ela
havia morrido de ataque do coracdo — de felicidade fulminante.
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ANEXO 9 - 4pelo (Dalton Trevisan)

Amanha faz um més que a Senhora esta longe de casa. Primeiros dias, para dizer a verdade, ndo senti
falta, bom chegar tarde, esquecido na conversa de esquina. Nao foi auséncia por uma semana: o batom ainda no
lengo, o prato na mesa por engano, a imagem de relance no espelho.

Com os dias, Senhora, o leite primeira vez coalhou. A noticia de sua perda veio aos poucos: a pilha de
jornais ali no chéo, ninguém os guardou debaixo da escada. Toda a casa era um corredor deserto, até o canario
ficou mudo. Nao dar parte de fraco, ah, Senhora, fui beber com os amigos. Uma hora da noite eles se iam. Ficava
s0, sem o perddo de sua presenca, ultima luz na varanda, a todas as afli¢oes do dia.

Sentia falta da pequena briga pelo sal no tomate — meu jeito de querer bem. Acaso é saudade, Senhora?
As suas violetas, na janela, ndo Ihes poupei 4gua e elas murcham. Nio tenho botdo na camisa. Calgo a meia
furada. Que fim levou o saca-rolha? Nenhum de nds sabe, sem a Senhora, conversar com os outros: bocas
raivosas mastigando. Venha para casa, Senhora, por favor.

ANEXO 10 — Letra da musica Olhos nos olhos (Chico Buarque)

Quando vocé me deixou, meu bem

Me disse pra ser feliz e passar bem

Quis morrer de ciime, quase enlouqueci
Mas depois, como era de costume, obedeci

Quando vocé me quiser rever

Ja vai me encontrar refeita, pode crer

Olhos nos olhos, quero ver o que vocé faz
Ao sentir que sem vocé eu passo bem demais

E que venho até remogando
Me pego cantando

Sem mas nem porque

E tantas aguas rolaram
Quantos homens me amaram
Bem mais e melhor que vocé

Quando talvez precisar de mim

'Cé sabe que a casa é sempre sua, venha sim
Olhos nos olhos, quero ver o que vocé diz
Quero ver como suporta me ver tdo feliz
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ANEXO 11 — Capa do DVD Adoraveis mulheres

r[l'n classico ganha

vida com humor,
paixdo, beleza
e inteligéncia.”

<oy Browsie, WOR RADIO

@vmuna Ryder (num papel indicado para o Oscar®) e a vencedora do
Oscar® Susan S:mnri:#IWS Melhor Acriz, Os Ultimos Pasios de Unm
Homem) estrelam este filme para toda a familia “delicado e soberbamente
interpretado” (Los Angeles Times).

Com o marido na guerra, Marmee (Sarandon) fica sozinha
criar as quatro filhas — suas “adordveis mulheres.” A espirituosaJo (Ryder);
a conservadora Meg (Trini Alvarado, Paulic); a frigil Beth lGalre Danes,
Romes ¢ Julieia) e 2 romintica Amy (interpretada em diferentes idades por
Kirsten Dunst Ensrevista Com o tm’!m] € Samantha Mn:]hn 4 (;l;mt
Anmgaga]). Com os anos 25 trmds mmplm]hm mais ¢

¢ dolorosas e da mqmbhmze
€ a tia March (Mary Wickes, The Man Who Came to Dinner) guiam-nas
através dos caminhos da independéncia, romance e virtude.

Gabriel Byme (O Fim Dos Dias), Eric Stola (da série de TV
“Chicago Hope”) ¢ Christian Bale (O Remaro de Unma Mulher) co-estrelam
nesta “obra magnificamente realizada” (Newsweek).

<~ Apresentacdes Especiais (]

F -+ idiomas do Filme: ingkés (5.1 Dolby Digiiall, Poriugués (4.0 « 0 Momenio Hls!Onuo do Filme
DolbyDigiral), Inglés € Espanhol @ambos 2.0 Doby Surround) * Galeda de e

enografia
" com comenidrios de Colleen Atwood
= Legendas do Flme: Porugués: Espaniol Ingiés, Chinds, Corcand ¢ Tallandés « Trallers do
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ANEXO 12 — Capa do DVD Odisséia

"UM GRANDIOSO
ENTRETENIMENTO"

THE NEW YORK TIMES

Uma aventura excitante, com
efeitos especiais grandiosos, dirigida por Andrei
Konchalosky (“Tango e Cash”, “Expresso para o
Inferno”). Francis Ford Coppola (“O Poderoso.

Chefao” e “Ei e D ") e d:

esta magnifica produgio de US$40.000.000. N
Morte, flagelo, feiticos, armadilhas e surpresas
dos deuses do Olimpo tornam esta aventura indis-
pensavel. Grande elenco. Vocé nao pode perder.
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