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Dedico este trabalho a todos aqueles(as) que, assim
como eu, deixaram-se apaixonar pelas iniimeras
descobertas e surpresas que o texto literdrio pode

nos proporcionar.
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RESUMO

O presente trabalho versa sobre as implicacdes tedricas e préticas da leitura literdria no ensino
fundamental, especificamente no 9° ano deste nivel de ensino, leitura esta encarada como um
caminho possivel para o letramento. A andlise tedrica baseou-se nos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCNs) — documento norteador oficial das praticas pedagdgicas da escola brasileira
— e em outros autores, tais como Frantz (2011), Kleiman (1989, 1993, 2013), Lajolo (2009),
Martins (1982), Oliveira (2013), Orlandi (2012), Soares (2006), Terra (2014), etc. A
proposi¢do pratica desta dissertagdo buscou ofertar aos professores do 9° ano do ensino
fundamental possiveis meios facilitadores para implementar a leitura literdria em sala de aula.
A proposicao apresenta-se sob a forma de uma sequéncia didética para o género conto de
mistério, suspense e terror, elaborada a partir das perspectivas adotadas por Oliveira (2013),
Schneuwly & Dolz (2004) e, principalmente, Cosson (2012). Para desenvolver e ampliar o
letramento literdrio junto aos alunos, foram escolhidos os textos “O gato preto”, “O barril de
Amontillado” e “Berenice” de Edgar Allan Poe; “Venha ver o por do sol”, de Lygia Fagundes
Telles; “Dentes tao brancos” e “Criancas a venda. Tratar aqui”, de Rosa Amanda Strauz.
Através das leituras elencadas, foram propostas atividades concernentes aos campos da leitura
e da producido escrita, perpassando por atividades metalinguisticas e intertextuais, visando o
letramento literdrio dos alunos.

Palavras-chave: Leitura, literatura, letramento literario, ensino fundamental, conto.



ABSTRACT

This research aims at discussing theoretical and practical aspects about practices of reading
the literary text in Elementary School, most specifically those related to the 9™ school year,
since it is seen as a way to literacy. The theoretical support was taken from Pardmetros
Curriculares Nacionais [National Syllabus Guidelines — our translation], a set of documents
which rule over the pedagogical practices in the Brazilian schools. It is also based on the
works of Frantz (2011), Kleiman (1989, 1993, 2013), Lajolo (2009), Martins (1982), Oliveira
(2013), Orlandi (2012), Soares (2006), Terra (2014), among others. The practical proposition
of this dissertation has a one of its objectives to offer teachers of the 9" school year ways to
facilitate better literary reading practices in classes. It was designed in the form of a didactic
sequence for the genre mystery, suspense and terror short story, designed from the
perspectives of Oliveira (2013), Schneuwly & Dolz (2004), but specially Cosson (2012). In
order to develop and enrich students literary literacy, it was chosen a set of texts, such as “The
black cat”, “The cask of Amontillado” and “Bernice” by Edgar Allan Poe; “Venha ver o por
do sol” [Come and see the sunset — our translation], by Lygia Fagundes Telles; “Dentes tao
brancos” [Teeth so white- our translation] and “Criangas a venda. Tratar aqui” [Kids for sale.
Information here — our translation], by Strauz. Through these readings, activities were
proposed related to reading and writing, as well as metalinguistic and intertextual ones,
aiming students literary literacy.

Key words: Reading, literature, literary literacy, elementary school, short story.
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INTRODUCAO

Esta dissertagdo busca oferecer meios facilitadores de promocao da leitura
literdria para o 9° ano do ensino fundamental, utilizando-se de uma sequéncia didatico-
pedagdgica de trabalho com o texto literdrio. A obra literdria escolhida como instrumento
principal é o conto “O gato preto” (1847), encontrado no livro Histérias Extraordindrias
(2008), do escritor americano Edgar Allan Poe (1809-49). Esta histéria conhecida
mundialmente é um conto de mistério, suspense e terror, género de grande interesse para os
alunos; motivo pelo qual ele foi escolhido para este trabalho. Além do conto citado, outras
leituras serdo sugeridas, a saber: “O barril de Amontillado” e “Berenice”, ambos de Edgar
Allan Poe; “Venha ver o pdr do sol”, de Lygia Fagundes Telles; “Dentes tdo brancos” e
“Criangas a venda. Tratar aqui”, de Rosa Amanda Strauz.

A proposta de intervencdo a ser desenvolvida, por suas caracteristicas intrinsecas,
presta-se a uma melhor aplicacio nas séries finais do ensino fundamental, notadamente no 9°
ano desse nivel de ensino. O aluno desta faixa etaria € mais influencidvel por desafios do que
por temores. Dessa forma, o suspense e o terror provocados pelo conto ndo lhes causam
aversao, pelo contrario, despertam-lhes interesse. Vale acrescentar que a proposta, ressalvadas
algumas caracteristicas e certas atividades especificas posteriormente detalhadas, pode ser
adaptada a leitura de outros contos, principalmente aqueles contos que seguem a temdtica
sugerida.

Deve-se considerar que o texto literdrio € visto, aqui, dentre outras tantas
perspectivas, como fonte de incentivo pritico para desenvolver a capacidade leitora dos
alunos. Sabe-se da precariedade de préticas de leitura literaria/letramento literdrio na escola,
sobretudo no ensino fundamental publico brasileiro. Partindo-se dessa realidade, buscou-se
entrever uma proposta de trabalho com a leitura literdaria que fosse util, pratica e eficaz.

Justamente por acreditar no texto/leitura literario(a) como instrumental pertinente
ao desenvolvimento da leitura, aponta-se aqui uma proposta didatico-pedagdgica realizdvel
através de um conto, género de natureza ficcional e literdria, conforme serd visto no terceiro
capitulo desta dissertacdo. O medo, o suspense, o terror s3o sentimentos muito aflorados na
juventude, pois estdo ligados diretamente a busca pelo novo e ao enfrentamento de desafios,

eis o outro motivo para se ter escolhido um conto de mistério, suspense e terror.



Estruturalmente, o presente trabalho € constituido por trés capitulos. No primeiro
deles aborda-se o referencial tedrico concernente ao tema: utilizagcdo da leitura literdria como
instrumental principal para desenvolver a capacidade leitora dos alunos do 9° ano do ensino
fundamental ptiblico. Neste capitulo, procurou-se expor algumas teorias a respeito da temdtica
abordada, as quais substanciaram de maneira relevante os estudos sobre leitura, literatura e
letramento literario. Procurou-se também expor e analisar a importancia da leitura literaria no
desenvolvimento cognitivo do aluno, ressaltando aspectos caracteristicos do texto e da leitura
literarios. Além disso, perscrutou-se qual a relevancia da leitura literdria para o aluno e o que
esta leitura pode provocar de positivo no seu desenvolvimento enquanto discente. Por ultimo,
buscou-se entrever posturas adequadas possiveis, por parte do professor, a fim de facilitar a
leitura literdria na escola.

No segundo capitulo é apresentada a metodologia de trabalho, ou seja, como foi
pensada a proposta metodoldgica a ser sugerida, as razdes que motivaram tais escolhas e quais
embasamentos tedricos consubstanciaram as proposi¢cdes apontadas. J4 no terceiro e ultimo
capitulo, apresenta-se a integra da proposta diddtico-pedagdgica de trabalho, com o texto
literdrio, em sala de aula. O capitulo configura-se como uma proposta metodolégica
instrumental para se trabalhar a leitura literdria, na perspectiva do letramento literdrio. Baseia-
se, principalmente, nas reflexdes de Cosson (2012) e de Schneuwly & Dolz (2004), com suas
estratégias de ensino de leitura, literatura e producdo textual (sequéncias diddticas), além da
contribuicao de outros autores.

E preciso que se ressalte aqui que tudo o que for dito configura-se como sugestio,
sobretudo porque a aplicagdo de qualquer proposta didatico-pedagdgica-metodoldgica deve
ser ancorada na realidade de cada sala de aula. Portanto, a sequéncia aqui proposta é um
instrumental possivel para que o aluno possa desenvolver sua capacidade leitora e adquirir

outras, utilizando-se do texto literario.



1. A LEITURA (LITERARIA) E SUAS IMPLICACOES TEORICAS E
PRATICAS

1.1 Leitura, literatura e letramento literario

E notéria a presenca da leitura em variados campos da vida humana atual e, como
ndo seria diferente, na sala de aula a "necessidade de se saber ler" também se faz presente.
Entretanto, quase sempre a leitura € pouco trabalhada ou simplesmente ndo € aproveitada com
todo o potencial diddtico que pode ofertar, principalmente a leitura de textos literarios. Em
muitos casos, a escola ndo dispde de acervo literdrio suficiente ou local adequado a leitura,
notadamente em escolas publicas, onde a maior parte da populagcdo brasileira estuda. Em
outros casos, apesar de ser este um ponto polémico, as condi¢cdes socioecondmicas dos alunos
nem sempre propiciam o gosto pela leitura e ainda hd circunstincias onde o professor nao
dispde de formacao adequada e/ou de tempo suficiente para implementar propostas de leitura
em sua pratica didria. De qualquer forma, a leitura (literdria ou ndo) continua sendo de
fundamental importincia, embora negligenciada.

Nao relegando as causas da “ndo leitura” a segundo plano, deve-se pensar nas
praticas de leitura que sdo passiveis de serem realizadas. Muito j4 foi dito sobre propostas que
facilitam a aprendizagem e o desenvolvimento da leitura escolar. Autores como Soares
(2006), Cosson (2012), Zilberman (2009), Kleiman (1989, 1993, 2013), Orlandi (2012),
Schneuwly & Dolz (2004), entre outros, tém deixado contribui¢cdes importantes sobre a leitura
e sobre o trato com géneros textuais e literarios em sala de aula. Todavia, esse parece ser um
constante devir, ou seja, ainda hd muito a se falar e a se construir sobre o assunto.

A respeito do nivel de leitura nas salas de aula do pais, ndo se pode esquecer de
destacar alguns pontos fundamentais. Segundo o PISA (Programa Internacional de Avaliagao
de Alunos), da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), que
busca medir o conhecimento e a habilidade em leitura, matematica e ciéncias dos estudantes
com 15 anos de idade, o Brasil ocupa o 55° lugar numa lista de ranking de leitura que contém
65 pal’sesl. Ainda segundo o PISA, realizado nos anos 2000, 2003, 2006, 2009 e 2012, os

estudantes brasileiros apresentaram um declinio no desempenho de leitura, comparando os

' Fonte: <http://www.portal.inep.gov.br/internacional-novo-pisa-resultados. Acesso em 30 jun. 2014.



resultados de 2009 e 2012. Esta situacdo é um reflexo, também, das salas de aulas,
especificamente as de ensino fundamental publico, onde as préticas de leitura ainda se
configuram de maneira precdria. Sendo assim, por ofertarem obrigatoriamente e por forca de
lei (LDB, lei 9.394/96, Artigo 11°, inciso V), o ensino fundamental publico a populagdo, as
escolas publicas municipais passam a ser, entdo, o l6cus inicial deste trabalho no que
concerne a leitura, abordando-se em especifico a leitura do texto literdrio e suas respectivas
préticas.

Pensando na dificuldade que boa parte dos alunos da escola publica apresenta no
quesito leitura, pode-se perguntar se existem maneiras de o texto literdrio ajudar a transpor as
barreiras que dificultam a compreensdo leitora por parte desses alunos. Ha formas de se
realizar uma leitura "lddica" na sala de aula? A resposta serd positiva. Na verdade, hd muitas e
variadas maneiras de se trabalhar o texto literdrio de forma lidica. Entretanto, a resposta,
simples e unica, ndo € suficiente para solucionar os empecilhos reais que sdo encontrados nas
salas de aula. O problema € como aplicar essa formula na pratica cotidiana dos alunos, com
dificuldades de leitura reais e com déficits de aprendizagem muitas vezes alarmantes para a
série que cursam.

Como fazer isso, eis a pergunta chave; este trabalho busca respondé-la com
algumas das muitas possibilidades. Nesse sentido, como propor uma pratica lidica e eficaz,
capaz de desenvolver no aluno o interesse pela leitura literdria e, ao mesmo, tempo,
desenvolver as capacidades bdsicas necessdrias a um leitor proficiente? Além dos
questionamentos apontados, pode-se ir além, indagando-se por que essas praticas “ludicas e
eficazes” ndo estdo imbricadas no trabalho de muitos docentes do 16cus anteriormente citado.
Assim, estas sdo questdes que norteiam este trabalho e que servirdo como ponto de partida
para outras indagacdes que virdo adiante.

Todavia, antes de qualquer proposi¢do, faz-se necessirio um embasamento tedrico
adequado, norteador e que seja capaz de subsidiar qualquer decisdo a se tomar. Inicialmente,
trés conceitos sdo de suma relevancia para este trabalho, quais sejam: leitura, literatura e
letramento literario. Eles serdo analisados de forma mais aprofundada nos tépicos posteriores.
Contudo, esquematiza-se um painel descritivo-analitico inicial.

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs, Fundamental II,

1998, p. 71), documento oficial que rege a matéria em questdo nas escolas publicas



brasileiras, a pratica de leitura — no caso, a literdria — é uma atividade importante para a

formacao cultural e social do aluno:

Tomando como ponto de partida as obras apreciadas pelo aluno, a escola deve
construir pontes entre textos de entretenimento e textos mais complexos,
estabelecendo as conexdes necessdrias para ascender a outras formas culturais.
Trata-se de uma educacdo literdria, ndo com uma finalidade de desenvolver uma
historiografia, mas de desenvolver propostas que relacionem a recepc¢io e a criacdo
literdria as formas culturais da sociedade. Para ampliar os modos de ler, o trabalho
com a literatura deve permitir que progressivamente ocorra a passagem gradual da
leitura esporddica de titulos de um determinado gé€nero, época, autor para a leitura
mais extensiva, de modo que o aluno possa estabelecer vinculos cada vez mais
estreitos entre o texto e outros textos, construindo referéncias sobre o funcionamento
da literatura e entre esta e o conjunto cultural; da leitura circunscrita a experiéncia
possivel ao aluno naquele momento, para a leitura mais histérica por meio da
incorporacdo de outros elementos, que o aluno venha a descobrir ou perceber com a
mediacdo do professor ou de outro leitor; da leitura mais ingénua que trate o texto
como mera transposi¢cdo do mundo natural para a leitura mais cultural e estética, que
reconheca o cardter ficcional e a natureza cultural da literatura.

Como se pode entrever na citacdo, leitura e literatura sdo conceitos bem préximos no que diz
respeito ao letramento literdrio em sala de aula. Isto quer dizer que o texto literdrio pode/deve
servir como base para se propor atividades de leitura capazes de desenvolver nos alunos as
competéncias basicas de leitura em geral, de letramento ndo somente ligado ao literdrio. Além
disso, atividades ligadas ao desenvolvimento da compreensdo, interpretagdo, inferéncia
textual, entre outras, devem fazer parte dos trabalhos diarios.

Contudo, antes mesmo de chegar a escola e realizar o primeiro contato com 0s
géneros textuais, o ser humano ja tem a capacidade de fazer inimeras “leituras”. Ele ja usa da
lingua, enquanto cédigo, para se comunicar, expressar-se € entrar em contato com o mundo.
Essa leitura inicial ndo esta atrelada diretamente aos conhecimentos institucionais, ao texto
escrito, por exemplo, e sim as préticas de uso da lingua. Dessa forma, pode-se dizer que antes
da leitura literdria, a leitura em si ja estd desenvolvida e implantada no/pelo aluno: ele ji Ié
qualquer coisa (imagens, expressoes faciais, gestos, cores, etc), antes mesmo de conhecer as
leituras literdrias. Cabe a escola ampliar essa capacidade leitora, usando de praticas variadas e
institucionalizadas pela organizacdo escolar. Em outras palavras, o aluno vai ampliar o
letramento que ja possui. A leitura escolar institucionalizada, literdria ou ndo, deve ser, por
sua vez, internalizada pelo aluno ndo somente nas praticas escolares, como também nas

demais situagdes de vida, evoluindo para praticas de letramento.



A partir do exposto, pode-se indagar se a escola publica brasileira estd realmente
formando leitores, desenvolvendo a capacidade leitora dos alunos. A escola brasileira ao que
parece, lamentavelmente, comete ainda um equivoco: forma leitores que mais decodificam do
que realmente interpretam aquilo que leem. Sugere-se, portanto, que as praticas de leitura
sejam tracadas e planejadas além da decodificacdo, pois a leitura €, dentre outras definicoes,
uma prdtica social, uma resposta as necessidades do aluno, seja em sala, seja na vida fora da
escola. E uma atividade de letramento. Parte-se daqui para um conceito inicial do que ndo é
leitura: ndo € a simples decodificacdo. Ademais, conceber a leitura apenas como
decodificacdo € simpldrio e ndo constréi um leitor proficiente. Na mesma medida em que
também ndo se constrdi a consciéncia leitora que vai da palavra para o mundo e vice-versa,
conforme jé disse Paulo Freire (2011).

Conceber a leitura como pratica social € uma percep¢ao ligada ao conceito de
letramento: a lingua sendo usada nas demandas sociais, praticas, de cada individuo. O
letramento literdrio®> vem a ser o conhecimento, reconhecimento, internalizacio e utilizagdo
dos possiveis saberes obtidos através da leitura do texto literdrio e das demais manifestacdes
consideradas literdrias. Registra-se que sob o campo das obras consideradas literdrias ha
variadas manifestagdes, sejam obras mais conhecidas da literatura mundial ou obras
representativas da literatura dita popular, regional (que ndo deixam de possuir,
indubitavelmente, o seu valor artistico e o seu proprio canone: o cordel, no Nordeste
brasileiro, por exemplo). H4, ainda, as manifestacdes literdrias de cardter oral, histérias
perpassadas de geracdo a geragdo sem um registro formal escrito. Sendo assim, no que
concerne ao acesso das formas literdrias escritas e aos conhecimentos que delas provém, faz-
se necessdrio que o aluno saiba ler.

Segundo Magnani (2001), para ser um leitor sdo necessarios alguns requisitos, tais
como: ser alfabetizado, ter tempo para realizar as leituras, possuir dinheiro para comprar
livros ou ter acesso a uma biblioteca, desde que esta possua um acervo rico e interessante, que
consiga despertar o gosto pela leitura. Parece 6bvio - embora alguém que nido tenha tal perfil
pode também ser um leitor - mas o saber ler é muito mais complexo do que se possa
inicialmente imaginar. Trata-se de um processo formativo da linguagem, segundo Cosson

(2012). A leitura, alids, vem sendo abordada de variadas formas, sob perspectivas diferentes

O conceito de letramento literario sera discutido adiante.



ao longo dos tempos. A esse respeito, Martins (2012, p. 31) assim resume algumas

abordagens, como se pode ver a seguir:

As inimeras concepgdes vigentes sobre leitura, grosso modo, podem ser sintetizadas
em duas caracterizacdes: 1) como decodificagdo mecénica de signos linguisticos, por
meio de aprendizado estabelecido a partir do condicionamento estimulo-resposta
(perspectiva behaviorista-skinneriana); 2) como processo de compreensdo
abrangente, cuja dindmica envolve componentes sensoriais, emocionais, intelectuais,
fisiol6gicos, neuroldgicos, tanto quanto culturais e politicos (perspectiva cognitivo-
sociolégica).

Embora a segunda abordagem ndo exclua a primeira, aquela necessita desta. Grosso modo,
como se percebe, existem esses dois blocos classificativos, que, de certa forma, resumem as
diferentes concepcdes sobre o que vem a ser leitura. Porém, essas visdes, individualmente,
aparentam ser incompletas ou parciais, pois as concepgdes necessitam umas das outras. O fato
deve-se as inimeras concepcoes do fendmeno da leitura.

Conforme se percebe em Orlandi (2012), a propria palavra “leitura” pode
apresentar variados significados, portanto variadas leituras. O termo, visto em sua concepg¢ao
ampla, pode significar uma atribuicao de sentidos em relacio ao objeto lido. Nesse ambito, a
leitura ndo se limita a escrita, pois se procede a leitura de uma imagem, de um gesto ou de
uma escultura. Ainda segundo a autora, leitura pode significar concep¢do, forma de pensar e
até mesmo se referir a pratica de alfabetizagdo nas séries iniciais, onde o aluno aprende a “ler”
€ escrever.

3

Num sentido mais académico da palavra, por sua vez, leitura vem a ser “um
aparato tedrico e metodolégico de aproximagdo de um texto: sdo as vdrias leituras de
Saussure, as possiveis leituras de um texto de Platdo etc” (ORLANDI, 2012, p. 7). Seja como
for, a leitura é um fendmeno cognitivo. Depende, inclusive, de fatores outros, tais como
fatores fisicos, condic@o sécio histérica do leitor, entre outros, e nunca € unilateral. Ou como
afirma Orlandi (2012, p. 10): “A leitura, portanto, ndo ¢ uma questdo de tudo ou nada, € uma
questdo de natureza, de condicdes, de modos de relacdo, de trabalho, de producao de sentidos
[...]".

Dessa maneira, segundo Martins (1982, p. 33), pode-se dizer que “[...] a leitura se
realiza a partir do didlogo do leitor com o objeto lido — seja escrito, sonoro, seja um gesto,

uma imagem, um acontecimento”. Ler ¢, acima de tudo, compreender o que se esta lendo e

para se chegar a essa leitura é necessdrio certo nivel de contato com a prépria leitura.



Pensando-se assim, a leitura como compreensdo ampla, este trabalho trata o ato de ler como
um ato de compreensio, um processo cognitivo-dialégico. E sob essa perspectiva que a leitura
serd aqui trabalhada.

Retomando as discussdoes dos PCNs, Fundamental II (1998), observa-se que eles
deixam claro que a ampliacio dos modos de ler estd ligada diretamente ao trabalho com a
literatura. Esta, por sua vez, ndo deve ser encarada como um conjunto/acimulo de obras lidas,
uma simples “bibliografia”. A literatura deve ser vista como um conjunto vivo de
conhecimento, capaz de fazer com que o aluno saiba relacionar as obras aos acontecimentos
da vida real de forma critica e analitica. Até mesmo para que esse aluno perceba os limites, as
aproximacoes e as interacOes — nem sempre homologas — entre literatura e realidade. Em
outras palavras, literatura é conjunto de conhecimentos, mas € igualmente fic¢io, de alguma
forma relacionada a realidade, mesmo que seja para confrontar esses dois campos.

A definicdo do termo “literatura” € vasta e apresenta, dependendo do enfoque
abordado, certas especificidades. Essas especificidades estdo ligadas as diferentes
manifestacoes artisticas que se encontram sob o campo do literdrio, que vao desde o
tradicional texto escrito até a literatura de tradi¢do oral. Alids, a primeira especificidade do
conceito de literatura a ser destacada, segundo Terra (2014, p. 17-18; grifos do autor), € que

ela ndo estd ligada somente aos textos escritos:

A palavra literatura provém de littera, que significa letra, o que revela que
historicamente sempre se associou a literatura a representacio por escrito do signo
verbal, como se literatura fosse uma manifestagao artistica que se da exclusivamente
na forma escrita. Se o critério para definir o literdrio tiver como fundamento o
registro por letras, os poemas homéricos lliada e Odisseia ndao poderiam ser
considerados literdrios, pois circularam antes de serem compilados por escrito. Os
contos recolhidos pelos irmdos Grimm, expoentes da literatura maravilhosa,
circularam oralmente antes de os irmdos germinicos os terem transposto para a
forma escrita. A obra-prima Fausto tem suas raizes no teatro de marionete a que
Goethe assistia em sua infancia.

Observa-se que mesmo as obras candnicas que foram citadas acima possuem certa génese na
tradi¢ao oral. O fato indica que esta tradicdo também deve ser levada em conta quando se
pensa no conceito de literatura, pois as producdes da tradi¢do cultural oral também fazem
parte, de certa forma, do conjunto literdrio e cultural do povo ao qual a literatura esté ligada.
Da mesma forma das concepcdes sobre leitura, o conceito de literatura vem sendo

modificado/ampliado através dos tempos. A partir de andlises e estudos, bem como através de



mudangas nas formas de compreensdo, o termo “literatura” vem assumindo enfoques

diferenciados:

1. De uma compreensdo da literatura como corpus, restrita aos textos legitimos, a
uma concep¢do extensiva da literatura. 2. De uma concep¢do da literatura como
corpus a uma concepg¢do da literatura como pratica, como atividade: o interesse se
desloca para o campo literdrio, para os processos de producdo e de recep¢do das
obras e para os diversos agentes desse campo (escritor, edicdo, critica, leitores,
escola). 3. De uma concepg¢do autotélica da literatura (como conjunto de textos de
finalidade estética) a uma concepgdo transitiva da literatura como ato de
comunicag@o: hd um interesse pelo conteido existencial das obras, pelos valores
éticos e estéticos de que sdo portadoras (ROUXEL, 2013, p. 18; grifos da autora).

Como se percebe, a conceituagdo do que vem a ser literatura parece estar mais ligado aos
valores de cada época, do que a outros critérios atemporais mais especificos. Assim, o que
importa, na verdade, ¢ compreender e perceber a multiplicidade de significacdes que a
literatura pode proporcionar ao leitor. Literatura, assim, € um corpus de obras, mas também ¢é
o conjunto de atores envolvidos no fazer literario e, acima de tudo, vem a ser um conjunto de
valores artistico-estéticos que propde uma abertura a outros campos do humano, como a ética,
a moral, etc.

Para os PCNs, Fundamental II (1998, p. 26-27), a literatura ¢, além de uma
representacio artistica do real, uma maneira especial que o ser humano encontrou de se

expressar, apreendendo o mundo que o cerca:

Pensar sobre a literatura a partir dessa relativa autonomia ante outros modos de
apreensdo e interpretacdo do real corresponde a dizer que se estd diante de um
inusitado tipo de didlogo, regido por jogos de aproximagdo e afastamento, em que as
invencdes da linguagem, a instauragdo de pontos de vista particulares, a expressao
da subjetividade podem estar misturadas a citagdes do cotidiano, a referéncias
indiciais e, mesmo, a procedimentos racionalizantes. Nesse sentido, enraizando-se
na imaginacdo e construindo novas hipéteses e metaforas explicativas, o texto
literario € outra forma/fonte de producgio/apreensdo de conhecimento.

A literatura pode ser caracterizada, entdo, como uma ponte entre a vida e o fazer artistico, nao
se esquecendo do seu poder de representatividade e de compreensio do real. A medida que se
conhece mais as manifestacdes literdrias, mais o individuo dialoga com seus pensamentos
mais intimos, a0 mesmo tempo em que se aproxima também do coletivo. Dessa forma, a
literatura é uma fonte de formulagdo de hipSteses, mesmo metaféricas, da prépria vida. E uma
das formas que o homem encontrou para compreender o mundo e ele mesmo.

A despeito da compreensdo das manifestagdes literdrias, pode-se dizer que através

do texto, mesmo o literdrio, comega a surgir uma forma de conhecimento impar da vida.



Encarar a literatura, dessa forma, propicia uma abordagem de conhecimento multipla, critica e

pratica, tal como se pode ver em Cosson (2012, p. 17):

Na leitura e na escrita do texto literdrio encontramos o senso de nés mesmos e da
comunidade a que pertencemos. A literatura nos diz o que somos e nos incentiva a
desejar e a expressar o mundo por nés mesmos. E isso se dd porque a literatura é
uma experiéncia a ser realizada. E mais que um conhecimento a ser reelaborado, ela
¢ a incorporagdo do outro em mim sem rendncia da minha prépria identidade. No
exercicio da literatura, podemos ser outros, podemos viver como os outros, podemos
romper os limites do tempo e do espaco de nossa experiéncia e, ainda assim, sermos
nés mesmos. E por isso que interiorizamos com mais intensidade as verdades dadas
pela poesia e pela ficcdo. A experiéncia literdria ndo sé nos permite saber da vida
por meio da experiéncia do outro, como também vivenciar essa experiéncia. Ou seja,
a ficgdo feita palavra na narrativa e palavra feita matéria na poesia sdo processos
formativos tanto da linguagem quanto do leitor e do escritor.

Nesse sentido, pode-se conjecturar que, provavelmente, a leitura do trecho final de
Vidas Secas, de Graciliano Ramos, serd concebida de forma diferente entre leitores que
tiveram formacgdes culturais distintas, uma vez que os mesmos nhasceram dentro de
determinados espacos geogrificos igualmente diferentes. Leiam-se as palavras do trecho
citado: “E o sertdo continuaria a mandar gente para 14. O sertdo mandaria para a cidade
homens fortes, brutos, como Fabiano, sinha Vitoria ¢ os dois meninos” (RAMOS, 1997, p.
126). Para um leitor que nunca conheceu a realidade da seca e as dificuldades que esse fator
climético pode gerar, o excerto pode ser apenas um belo trecho final de uma obra ficticia. E o
ato de estar vivenciando “a experiéncia do outro”, como diz Cosson (2012), sem nunca ter
vivido necessariamente essa experiéncia na sua vida real. Por outro lado, para um leitor que
conhece e/ou viveu a realidade do €xodo rural do Nordeste brasileiro provado pela seca, o
mesmo trecho pode suscitar lembrangas de parentes préximos que partiram ou pode contar
sua propria historia de vida. Seja como for, importa dizer que a experiéncia literaria vai além
da criacdo ou da reproducdo dos acontecimentos reais, passando-se a representacdo quase
direta da forga vital em si.

Apesar de Cosson (2012) afirmar que nao h4 rentncia da identidade prépria do
leitor, percebe-se que a literatura “corrompe” este mesmo leitor, a ponto de inseri-lo numa
realidade paralela, a ficcional. E isso, por si s6, jd seria uma espécie de rentincia, embora
parcial, da identidade do leitor e de sua individualidade como ser inserido num mundo real. A
experiéncia de ler o texto literdrio, assim, faz com que aquele que entra em contato com sua

esséncia se modifique, uns mais outros menos, em um ou outro sentido.



O terceiro conceito primordial a este trabalho é o de letramento literario. O termo
letramento, entre leitura e literatura, € o mais recente. Proveniente da segunda metade da
década de 1980, apresenta suas primeiras ocorréncias oficiais nessa década. Para Soares
(2006), quem o utilizou inicialmente foi Mary Kato (na obra No mundo da escrita: uma
perspectiva psicolinguistica, de 1986). Em seguida apareceu nos estudos de Leda Verdiani
Tfouni, na obra Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso (1988). Hoje € termo
recorrente, como nos textos de Angela Kleiman (1989; 1993; 2013), de Rildo Cosson (2012),

entre outros. Sobre tal conceito, Soares (2006, p. 18; grifos da autora) assim escreve:

E esse, pois, o sentido que tem letramento, palavra que criamos traduzindo “ao pé
da letra” o inglés literacy: letra- do latim littera, e o sufixo —mento, que denota o
resultado de uma agdo (como, por exemplo, em ferimento, resultado da acdo de
ferir). Letramento €, pois, o resultado da acdo de ensinar ou de aprender a ler e
escrever: o estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita.

A frase final da citagdo chama a atencdo, pois € nela onde reside uma das principais
caracteristicas do letramento: a apropriacdo. Na perspectiva aqui adotada, o letramento € a
apropriacdo funcional da lingua em sentido amplo. Um individuo letrado é aquele capaz de
interagir em sociedade, usando da lingua (falada, escrita, visual, gestual, etc) de forma
adequada, eficaz e pritica. E o individuo agindo e interagindo em sua comunidade linguistica,
nas necessidades que lhes sdo impostas nos variados campos da vida em sociedade: na escola,
no trabalho, nos momentos de lazer, assistindo a um debate, etc.

Por sua vez, o letramento literdrio estd ligado diretamente a apropriacdo dos
conhecimentos advindos da obra literaria, seja essa obra candnica, popular, escrita, oral,
adaptacdo em suportes varios (cinema, teatro...), etc. Em referéncia a natureza das obras

literérias, vale lembrar o que diz Jouve (2012, p. 9-10; grifos do autor):

Sem duvida, as obras literarias sdo, antes de tudo, textos. Mas a linguagem ndo se
limita a literatura. Embora frequentemente seja mais agradavel estudar a literatura,
ela da provas de um funcionamento particular, que ndo cobre a totalidade do campo
da linguagem. A andlise das obras literdrias precisa, assim, ser completada pelo
exame de outros fatos linguisticos, que remetem mais explicitamente a certos
mecanismos de linguagem. [...] A hipdtese deste ensaio é que ndo se pode refletir
sobre o interesse e o valor de uma obra literdria sem levar em conta seu estatuto de
objeto de arte.

Das palavras do autor depreende-se, principalmente, que as obras literdrias sdao textos, mas

sdo, antes de qualquer coisa, manifestacOes artisticas corporizadas através da linguagem.



Sendo assim, o letramento literdrio estd atrelado a leitura (usando o termo em compreensao
ampla) dessas obras feitas linguagem. Pode-se afirmar, igualmente, que o letramento literrio
¢ a ampliacdo de horizontes de mundo provocado pela leitura literaria. Quanto a isso, Cosson
(2012, p. 27) enfatiza que o leitor considerado bom € aquele que faz negociatas de sentido
entre sua leitura e o texto, “compreendendo que a leitura ¢ um concerto de muitas vozes e
nunca um mondlogo. Por isso, o ato fisico de ler pode até ser solitdrio, mas nunca deixa de ser
solidario”.

Para Cosson (2012), o agenciamento dos sentidos do mundo através dos textos
efetua-se quando os leitores se encontram capacitados para a leitura. Isto quer dizer que para
dar sentido ao objeto lido, o leitor deve encarar a literatura como fonte de conhecimento e nao
apenas como fonte de diversdo, fruicdo. Reconhecer o potencial de letramento presente na
literatura € concebé-la muito além de um simples passatempo. Ela também pode ser sindnimo
de diversdo, porém um bom leitor € aquele que nido se limita a apenas esse aspecto do
literdrio.

Uma ultima consideragdo, apesar de ndo ser uma consideragdo foco neste
trabalho, € saber quais sdo os critérios possiveis para se considerar certa manifestacdo como
literdria ou ndo literaria. Para Terra (2014), além do dialogismo existente entre registro escrito
x oralidade, outros aspectos devem ser considerados (ou ndo) ao se classificar dada
manifestacdo como literdria ou ndo literdria. Alguns fatores ndo sdo suficientes para se
processar essa distin¢do, tais como: a classificagdo em género, o fato de o texto estar escrito
em versos, o fato de esse texto ser ficcional ou ndo ficcional, a completude do texto em
relacdo ao leitor, dentre outros. O autor acrescenta que para essa dubia classificagdo mais vale

o julgamento da época do que qualquer outro fator:

O conceito de literario ndo é absoluto, variando de época para época, de cultura para
cultura. Em outros ternos, o conceito de literario ndo € s6 ontolégico, mas é também
funcional. O que faz com que um texto seja considerado literdrio ndo sdo aspectos
apenas imanentes, mas também fatores institucionais, por isso se considera literario
aquilo que € legitimado e proclamado como tal pela critica, pela universidade, pelos
intelectuais, pela escola. Como o conceito de literario varia de época para época e de
sociedade para sociedade, o que hoje ¢ legitimado como literario ndo significa que
sempre tenha sido assim. Autores como Edgar Allan Poe, Flaubert e Balzac, hoje
expoentes da literatura ocidental, tiveram, cada um em sua época, sua obra
depreciada e ndo reconhecida como literaria (TERRA, 2014, p. 26; grifo nosso).

Inicialmente, assume-se aqui a concep¢do de que literdria vem a ser a obra

artistica que, através da linguagem, representa e manifesta as dimensdes do humano, de forma



especial e ndo atrelada essencialmente as questdes relativas a funcionalidade prética direta.
Ademais, literatura, portanto o literdrio, é aqui entendida como uma manifestacdo artistica
realizada e realizdvel através da linguagem humana, representando os outros, em sociedade, e
cada um, com suas particularidades mais intimas.

Considerando-se as questdes acima levantadas, as implicacdes tedricas e praticas
da leitura (literaria) devem fazer parte da rotina docente, principalmente da rotina dos
professores de lingua portuguesa, pois sdo estes 0s principais responsiveis pelo
desenvolvimento da leitura na escola. Mas essa escola e os demais professores nio estao
excluidos desse processo. Ha tempos a leitura, de forma geral, carece de ser melhor trabalhada
na escola. Por sorte, o panorama educacional nacional e as reflexdes sobre o assunto vém
abrindo novos horizontes. A queda da presenca quase exclusiva da gramdtica normativa nas
aulas de lingua portuguesa se configura com um bom sinal dessas mudancas.

Ha, ainda, outras indaga¢des que podem ser feitas. Por que estudar literatura na
escola? Quais as relacdes entre literatura, leitura e escola? Por que o uso do texto literario?
Essas e outras indagacdes sdo o mote inicial para o préximo tépico deste trabalho. Faz-se
necessdrio perceber a real importancia do texto literdrio nas préticas docentes, procurando
entender as especificidades do trabalho com o literdrio nas salas de aula. Por que ele se faz

presente (ou ausente), e qual sua relevancia dentro do processo educativo?

1.2 A importancia da leitura literaria

Diante do exposto, ndo se pode esquecer que um dos questionamentos que se deve
fazer ao se trabalhar o texto literario em sala de aula € buscar as razdes de ser do proprio texto
literario. Por que especificamente o trabalho com a leitura literdria? Quais as implicacoes
desse tipo de texto que o fazem especial, ou mais adequado, para desenvolver o habito da
leitura nos alunos, sobretudo no 9° ano do ensino fundamental? Por que trabalhar literatura
nesse nivel de ensino? O que €, realmente, o trabalho com o texto e a leitura literarios? Qual a
importancia da leitura literdria?

Historicamente, a humanidade sempre recorreu a literatura, no sentido amplo de
registro e contacdo de histérias, para fixar fatos vividos através dos tempos. As pinturas

rupestres, por exemplo, configuram-se como um dos mais primitivos registros de fatos da



vida humana e, muitas delas, “contam’ historias dos ancestrais da humanidade, mesmo sem o
uso do signo linguistico. Como cagavam, onde e como viviam, € quais suas crengas sSao
informacdes que chegaram até a modernidade devido as pinturas dos homens primitivos.
Todavia, a humanidade ndo se limitou apenas ao registro de determinados fatos e, ndo se
contentando, o0 homem passou a cria¢do artistica através da linguagem, chegando a criagdo
literaria de diversas formas, tanto orais quanto escritas.

Na verdade, a vida humana adquiriu um grau de representatividade artistica
através da criacdo literdria, e isto ndo quer dizer que houve um abandono da apreciacdo dos
conhecimentos nela transmitidos em favor exclusivo da fruicdo. Ou seja, a criagdo literdria
nio deixou de ser divertimento, prazer, continua sendo. Contudo, com o refinamento da
producdo literdria através dos tempos, a humanidade viu surgir vdrias obras que se
eternizaram, devido justamente ao seu cardter de representacdo artistica da propria atividade
humana. Sendo assim, a criagdo literdria proporcionou a humanidade uma compreensdo
diferente dos fatos cotidianos: uma espécie de espelho, artistico e critico. Ao escrever sobre as

razdes da humanidade contar histérias desde quase sempre, Machado (2002, p. 75) enfatiza:

Mas, de qualquer maneira, toda narrativa literdria se constréi em cima de elementos
que vido se correspondendo de modo coerente e que aos poucos vdo erigindo um
edificio de sentido. E para isso que o homem conta histérias — para tentar entender a
vida, sua passagem pelo mundo, ver na existéncia alguma espécie de l6gica. Cada
texto e cada autor lidam com elementos diferentes nessa busca, e vao adequando
formas de expressdo e conteido de um jeito que mantém uma coeréncia interna
profunda que lhe da sentido.

Diante disso, o aluno deve ir a escola ndo somente para aprender os conteidos curriculares,
mas para aprender também a viver, compreendendo-se melhor como ser individual e social.
Assim, a educacdo escolar também deve ser capaz de se utilizar da leitura literdria como
instrumento de busca, ou para entender a vida, nas palavras de Machado (2002). Para se
conseguir tal objetivo, a leitura tem de ser viva e despertar o interesse do aluno, fazendo com
que o texto seja instrumento de interacdo, de curiosidade, de divertimento, de conhecimento e
de fruicao.

Ainda sobre a presenca da leitura literdria na histéria da humanidade, importa citar
Silva (2013, p. 53) quando descreve o percurso tracado pela narrativa até chegar a memoria da

prépria humanidade:



A experiéncia da humanidade por meio do material literario ganha forma pelo
menos desde a antiguidade cldssica. A narrativa, como se sabe, ndo tem uma origem
exata, consistindo em dimensdo estruturante da condicdo humana. Herdamos o mito,
a poesia, o drama, as narrativas heroicas, que foram se multiplicando em géneros
identificdveis porque recorrentemente narrados e escritos, constituindo-se em
matéria de memoria.

As palavras de Silva (2013) completam e convergem para as de Machado (2002): o trato com
a arte narrativa literaria € um aspecto caracteristico da humanidade. Ambas as autoras deixam
claro como a humanidade se utilizou e se utiliza da linguagem narrativa literdria no percurso
da histéria. Em virtude disso, a linguagem e a leitura literaria deveriam estar constantemente
presentes nas salas de aula, pois fazem parte da educagdo humana.

Sobre a presenca da leitura literdria e do texto literdrio nas salas de aula, Frantz
(2011) é categorica. A autora confirma que a leitura, principalmente a leitura literdria, faz
muita diferenca no processo de desenvolvimento cognitivo dos alunos, ndo somente na area
de linguas, mas igualmente nas demais dreas. Nesse sentido, é extremamente perceptivel a
diferenca entre um aluno leitor e outro aluno n3o acostumado as praticas de leitura. As
respostas aos estimulos geralmente sdo mais rdpidas e mais precisas nos leitores do que nos
ndo leitores, entendendo-se “estimulo” além da concepg¢do mecanicista do termo. Ao que
parece, os alunos leitores organizam melhor suas ideias diante das propostas do professor, a
ponto de serem mais rapidos e mais precisos e fazem isso com um grau de facilidade maior

que os demais. Nas palavras da autora percebe-se claramente esse posicionamento:

Observando meus alunos, via nitidamente uma enorme diferenca entre um aluno-
leitor e um aluno-nao-leitor. E essa diferenca ndo era notada apenas por mim, mas
também confirmada pelos colegas das demais dreas do conhecimento. Da mesma
forma percebia-se uma grande diferenca entre um aluno-leitor-desde-o-principio
(pré-escola) e um aluno-leitor-iniciado-tardiamente — nas séries finais do Ensino
Fundamental ou do Médio — na maioria das vezes pressionados pelo vestibular. O
universo das leituras de cada um, acompanhando cada etapa do desenvolvimento,
passando pelas diferentes fases de leitura é que fazia a grande e visivel diferenca.
Apoiada, entdo, em textos de indimeros autores [...] sobre o tema, foi tomando forma
a minha primeira grande descoberta: ler faz a diferenga. E fui percebendo, entdo, o
papel decisivo, fundamental da leitura no processo do conhecimento (FRANTZ,
2011, p. 15-16; grifo da autora).

Vale ressaltar que a autora, conforme se pode notar na citagdo, ndo se limita apenas a leitura
literdria. E realmente € necessario se deixar claro que a leitura literdria é importante, mas nao
€ o Unico instrumento capaz de subsidiar o desenvolvimento cognitivo dos alunos nas salas de

aula. Também nesta dissertacdo, defende-se a ideia de que esse tipo de leitura é primordial,



mas em nenhum momento é encarado como mecanismo dnico de aprimoramento cognitivo
nas praticas escolares.

Diante do que foi salientado no pardgrafo anterior, pode-se voltar as palavras
iniciais deste topico, as perguntas que encabecam esta parte desta dissertacdo: Mas por que
especificamente o trabalho com a leitura literdria? Por que o texto literario? Frantz (2011),
apdés confirmar a importdncia da leitura em sala de aula, continua suas indagacdes
perpassando pela relevancia do texto literdrio desde os anos iniciais da educagdo escolar. Para
a autora, a literatura infantil assume um papel indispensdvel, pois ela se configura como o
acesso inicial ao mundo literdrio. E neste estigio educacional que o ser humano, enquanto

crianga, adentra nas inimeras possibilidades do fazer literdrio:

Com o passar dos anos fui formulando algumas conclusdes. Primeira: uma proposta
de educacdo que se queira, de fato, transformado, inclusiva, democrdtica,
emancipadora, s6 serd possivel se a escola tiver sucesso no empreendimento de
formar leitores. Segunda: a literatura infantil, por seu cardter lidico-magico é o
caminho natural, a chave que abre a porta de entrada principal que d4 acesso ao
mundo da leitura e a tudo o que ela pode nos proporcionar (FRANTZ, 2011, p. 16-
17).

Na leitura das entrelinhas da citagdo, torna-se perceptivel o fato de a autora dar uma
conotacdo politica a leitura, além dos outros aspectos ja comentados. Quando afirma que uma
“educacdo democratica, emancipadora, enfim, transformadora” somente pode ser realizdvel
através da formagdo de leitores proficientes, Frantz (2011) coloca a leitura num patamar de
conscientizacao politico-social.

Por dltimo, Frantz (2011) reafirma que o passo inicial para se chegar a essa
conscientizacdo se concretiza através da literatura infantil, ainda nos primeiros anos de vida
escolar. O trabalho com a leitura literaria e com o texto literario é o meio pelo qual se da

inicio a essa caminhada:

Ao mesmo tempo, fui recolhendo ao longo do caminho, subsidios que reafirmavam
a cada dia essa descoberta e iam, aos poucos, transformando-a em uma firme
convicgdo: o texto literdrio é fator imprescindivel no processo de formacdo do
leitor. E a porta de entrada para o mundo da leitura (FRANTZ, 2011, p. 16, grifos
da autora).

7

A leitura literdria suscita e exige variados mecanismos de compreensdo. Nao ¢é
conveniente, por exemplo, ater-se ao sentido unilateral das palavras. A linguagem literaria é

multisignificativa, ambigua, capaz de provocar emog¢des diferentes num mesmo leitor,



dependendo, por exemplo, da leitura e/ou da releitura. Uma mesma leitura literdria pode, hoje,
provocar evocagdes/emogdes no leitor que ndo foram provocadas numa leitura anterior, seja
de meses ou anos atrds. Também pode acontecer de uma unica leitura literdria provocar
emogdes diferentes, numa mesma sequéncia temporal, em leitores diferentes, dentro de
condic¢des de leitura semelhantes.

Por nao apresentar restri¢des ou finalidades definidas (e definitivas), o texto
literario da vazao as mais variadas leituras, dependendo das potencialidades, caracteristicas e
gostos de cada individuo que o 1&. E uma das grandes caracteristicas da obra artistica (aqui
entendida como obra literdria) apontada por Jouve (2012). Ao se referir a “obra de arte”, o
autor deixa subentendido que a caracteristica de leituras multiplas se aplica as obras literarias,

mas também aos demais tipos de obras artisticas:

Trata-se aqui de uma consequéncia direta das condi¢des da criagdo artistica: quando
se exprimem sem restricdes nem finalidade claramente estabelecida, deixa-se aflorar
uma série de coisas de interesse muito diversos — que podem ser decorréncia de uma
cultura, de uma subjetividade, de um fundo antropolégico —, mas que t€m em
comum exprimir essa ou aquela dimensdo constitutiva do sujeito. Essa € a razao pela
qual encontramos de tudo na obra de arte: esquemas ideoldgicos, cendrios
inconscientes, configuracdes subjetivas (JOUVE, 2012, p. 88).

Outro dmbito interessante da leitura literdria € a identifica¢do entre texto e leitor.
Quanto mais se identificar com o texto, muito provavelmente mais o leitor progredird na sua
leitura. H4 textos que sdo muito bem aceitos por alguns leitores, enquanto que para outros o
mesmo texto ndo apresenta sentido. A escritora Clarice Lispector, em entrevista concedida ao
programa Panorama, da TV Cultura, em 19773, comentou sobre o fato de haver ou ndo a
aproximacao entre texto literdrio e leitor.

A autora afirmou na citada entrevista que um de seus romances, A paixdo segundo
G.H., foi lido quatro vezes por um professor de lingua portuguesa e literatura de um
renomado colégio da época, sendo que depois destas leituras o professor seguiu afirmando
que ainda ndo sabia do que tratava o livro. Por outro lado, a mesma obra foi considerada o
livro de cabeceira por uma jovem universitdria de dezessete anos, que encontrou a escritora na
rua e para quem expressou a sua opinido. A esse respeito, Clarice Lispector proferiu uma frase
que se tornaria emblemadtica para ela, enquanto escritora e para seus textos, enquanto

literatura. Segundo ela, a leitura, enfaticamente a literaria, “[...] ou toca ou nao toca, suponho

? Disponivel em <http://www.youtube.com/watch?v=0hHP112EVnU>. Acesso em 14 jul. 2014.



que entender ndo ¢ uma questao de inteligéncia e sim de sentir, de entrar em contato”. E esse
“contato” acontece entre texto e leitor, embora pareca ndo haver regras fixas para seu
surgimento.

No entender de Rangel (2009), a aproximagdo texto-leitor também é um fator
importante no ambito da leitura literdria. Quanto mais fecundo for o didlogo provocado no
leitor pelo texto, mas proficiente serd a leitura. Essa caracteristica aplica-se diretamente a

leitura literdria por qué:

(...) o texto comporta uma concepg¢do que ndo se esgota nele mesmo, mas no didlogo
que provoca com o leitor. O didlogo serd tanto mais produtivo quanto mais o texto
puder possibilitar condi¢des de identificagdo do leitor com ele, considerando que o
autor, ao criar o texto, ndo tem objetivo de conformar o leitor, mas de té-lo como
coprodutor, parceiro, dando-lhe também possibilidades de criar outros textos. A
obra, entdo, ndo é apenas um objeto que apresenta uma visdo de mundo acaba, mas
um espago que pode contribuir na formacdo do leitor reflexivo (RANGEL, 2009, p.
27).

Nas salas de aulas, a aproximacgdo leitor-texto literario nem sempre ocorre. Por
motivos vérios, seja pelo pouco contato com livros literdrios por parte dos alunos, sejam
condigdes fisicas precdrias por parte das escolas, seja a formagdo inadequada do professor,
dentre tantos outros. O fato € que a leitura literdria € prejudicada.

Outro aspecto relevante a se considerar € que 0os mecanismos cognitivos utilizados
ao se ler um texto literdrio ndo s@o os mesmos para se proceder a leitura de um texto
jornalistico, por exemplo. Enquanto este se detém aos fatos (o género noticia,
principalmente), aquele ultrapasse esse limite. Para Terra (2014), ndo importando os motivos,
a leitura literdria sempre ird exigir mais do leitor, seja prestando atencdo ao ritmo de um
poema, seja observando os tragos psiquicos de determinado personagem, seja admirando o
ponto de vista de quem narra ou ainda percebendo o discurso semioculto contido nas
entrelinhas. A despeito daquilo que ndo estd claramente exposto no texto, mas que € parte

concomitante do mesmo, também € relevante se afirmar que:

Quando se 1€, considera-se ndo apenas o que estd dito, mas também o que estd
implicito: aquilo que ndo estd dito e que também estd significando. E o que ndo esta
dito pode ser de vdrias naturezas: o que ndo estd dito mas que, de certa forma,
sustenta o que estd dito; o que estd suposto para que se entenda o que estd dito;
aquilo a que o que esta dito se opde; outras maneiras diferentes de dizer o que se
disse e que significa com nuances distintas etc (ORLANDI, 2012, p. 13).



Com relagdo a educacdo infantil e as primeiras séries do ensino fundamental, a
leitura literdria deve se fazer igualmente presente através do trabalho com a oralidade, entre
outras atividades. Para Dalvi (2013), na educacdo infantil, apesar de ndo ser comumente
encarado como iniciagdo a leitura literaria, o trabalho com a oralidade e com as
representacdes ditas populares é imprescindivel. Além de iniciar o contato das criangcas com
os produtos literarios (livros, etc), Dalvi (2013) afirma que o trabalho com o literdrio, nesse
periodo, faz com que os alunos percebam as caracteristicas sonoras das palavras através dos
textos, o uso de figuras de linguagem e faz com que os alunos conhecam também a estrutura
basica das narrativas, a identificagdo de tracos comuns dos personagens, além de outros
aspectos.

Frantz (2011), por sua vez, ndao menosprezando o trabalho com outros tipos,
géneros e modalidades textuais, igualmente deixa claro que a leitura mais adequada as
primeiras séries do ensino fundamental é justamente a leitura literdria. A autora cita algumas

razdes convincentes para se acreditar nisso:

2

Acreditamos que € muito importante para o aluno a convivéncia com o0s mais
variados tipos de texto, pois cada um revelard ao leitor uma faceta diferente da
relacdo texto-mundo. Entretanto, para o aluno das séries iniciais é a leitura do
texto literario a que deve predominar sobre as demais, por ser esse o texto que
maiores afinidades tem com o leitor infantil, por ser um texto que envolve o leitor
por inteiro, apelando para as suas emocdes, a sua fantasia, o seu intelecto, e por
apresentar o mundo a partir de uma perspectiva lidico-estética, aspecto esse que nao
se pode desconsiderar, principalmente se tratando do leitor crianca (FRANTZ, 2011,
p- 33; grifo nosso).

No que diz respeito a qualidade dos textos literdrios infantis, faz-se outro alerta.
No Brasil atual, a empresa livreira vem crescendo abruptamente, ou até paradoxalmente, caso
comparada a quantidade de leitores ditos proficientes formados a partir de grande parte das
escolas nacionais. Fato é que a quantidade de exemplares parece ndo ser proporcional a
qualidade literdria dos mesmos. Essa qualidade artistica se faz necesséria, como conclui
Frantz (2011, p. 60): “Por ser infantil ndo significa ser uma producdo menor, de qualidade
inferior”.

E necessirio que se abra um breve paréntese para se discutir uma questio

importante. Atualmente, hd politicas publicas federais que incentivam a compra e a

distribuicado de livros didédticos e paradiddticos para todo o pais. Entre essas politicas,



certamente a mais abrangente é o Programa Nacional do Livro Didéatico as Escolas. Segundo

. e, - , . .. 4
o site do Ministério da Educacdo, o programa € assim descrito:

A distribuicdo dos livros € feita diretamente pelas editoras as escolas, por meio de
um contrato entre 0 FNDE [Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio] e a
Empresa Brasileira de Correios e Telégrafos (ECT). Essa etapa do PNLD [Programa
Nacional do Livro Didatico] conta com o acompanhamento de técnicos do FNDE e
das secretarias estaduais de educacio.
Os livros chegam as escolas entre outubro e o inicio do ano letivo. Nas zonas rurais,
as obras sdo entregues na sede das prefeituras ou das secretarias municipais de
educagdo, que devem entregar os livros as escolas localizadas nessas areas.

As politicas publicas de incentivo realmente conseguiram levar os livros (principalmente
didéticos) até as escolas. Verdade, também, é que essas politicas ainda precisam suprir um
vazio muito grande existente nas escolas publicas nacionais, ndo s6 no que diz respeito a
quantidade, mas também a qualidade.

Ao que concerne aos livros paradidaticos, livros de obras literdrias
(principalmente livros correspondentes a literatura classificada como “infantil”), também ha
politicas especificas para sua distribuicdo, porém chegam as escolas quantitativamente em
menor numero, em relagdo aos livros didédticos. Uma das politicas atuais € o Programa

Nacional Biblioteca da Escola, assim descrito:

O Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), desenvolvido desde 1997, tem
0 objetivo de promover o acesso a cultura e o incentivo a leitura nos alunos e
professores por meio da distribuicdo de acervos de obras de literatura, de pesquisa e
de referéncia. O atendimento é feito em anos alternados: em um ano sdo
contempladas as escolas de educagdo infantil, de ensino fundamental (anos iniciais)
e de educagdo de jovens e adultos. J4 no ano seguinte sdo atendidas as escolas de
ensino fundamental (anos finais) e de ensino médio. Hoje, o programa atende de
forma universal e gratuita todas as escolas ptiblicas de educagdo bdsica cadastradas
no Censo Escolar. A apropriagdo e o dominio do cédigo escrito contribuem
significativamente para o desenvolvimento de competéncias e habilidades
importantes para que os educandos e educadores possam transitar com autonomia
pela cultura letrada. O investimento continuo na avaliacdo e distribui¢do de obras de
literatura tem por objetivo fornecer aos estudantes e seus professores material de
leitura variado para promover tanto a leitura literdria, como fonte de fruicdo e
reelaboracdo da realidade, quanto a leitura como instrumento de ampliacdo de
conhecimentos, em especial o aprimoramento das praticas educativas entre 0s

professores”.

* Fonte: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=161>. Acesso em 25 jul.
2014.
> Fonte: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12368>. Acesso em 25 jul.
2014.



Como se pode perceber, a leitura literaria também € vista pelas autoridades competentes como
instrumento importante para a ampliacdo dos conhecimentos dos alunos, como frui¢do e
reelaboragdo da realidade, tal como se tem defendido nesta dissertacdo.

Outro aspecto a se considerar, a respeito da distribui¢do de livros a escola publica
brasileira, é a depreciacdo da qualidade didatica e literaria desses livros, em relagdo ao lucro
desenfreado obtido por parte das editoras. Nos anos em que hd processos de escolha de livros,
por exemplo, acontece nas escolas publicas uma verdadeira enxurrada de distribuicdo de
exemplares. Os representantes das editoras vém as escolas para expor os seus produtos
(livros) para serem indicados para o MEC, através da escolha dos professores e/ou de outro
ente externo ao grupo de docentes (em outras palavras, muitas vezes as indicacOes desses
livros s@o predefinidas por alguém superior, como por exemplo, 6rgaos educacionais acima da
escola ou grupo de coordenadores, entre outros). Como se trata de comercializacdo, nem
sempre o produto escolhido é aquele que apresentou melhor qualidade, por isso, em muitos
casos, o livro selecionado ndo representa uma boa opcao. Quanto aos livros de literatura, a
situacdo € ainda pior, uma vez que ndo passam diretamente pelo processo de escolha dos
livros didéticos. Sdo escolhidos e enviados diretamente para a escola, sem consulta prévia.
Conforme pode ser observado, o processo precisa ser melhorado.

Voltando as caracteristicas leitoras dos alunos, pode-se dizer que, com o progredir
dos estudos, no ensino fundamental, os alunos passam a depender menos do papel da
memorizagdo pela musicalidade e pela repeticao, nas palavras de Dalvi (2013). Além disso,
com o avancar no ensino fundamental, geralmente comecam a desenvolver -certa
independéncia leitora em relagdo ao adulto. As ultimas séries do ensino fundamental, oitavo e
nono anos, configuram-se como o periodo onde o leitor-aluno deve formar os seus gostos e
preferéncias. Eis a importancia de se trabalhar variados géneros: para que o aluno crie sua
capacidade de andlise e de escolha, para posterior fixacdo do gosto. A esse respeito,

acrescenta Dalvi (2013, p. 72, grifos da autora):

No ensino fundamental, a crianca passa a acessar outras formas, géneros e suportes
da literatura, desapegando-se do papel da memorizagdo pela musicalidade e pela
repeticdo rumo a leitura (em sentido restrito), num continuum no qual ela se desloca
da oralidade para a escrita e vice-versa. A crianca deixa progressivamente de
depender daquilo que o adulto decide contar/ler/cantar para ela para poder buscar
aquilo que deseja ler, daf a importancia da biblioteca escolar (e, se possivel, de sala,
de bairro e familiar) e do trabalho com diversos géneros escritos, inseridos em

situacdes socialmente relevantes. No entanto, como ¢é previsivel, essa
“automatizacdo” do leitor, em relagdo a tutela adulta (e escolar), é relativa — dai a



necessidade de pensar em como e por que aproximar literatura e educacdo € tdo
urgente e importante.

As palavras acima refor¢am a ideia de que o trabalho com a leitura literdria em sala de aula
tem de se configurar como basilar, pois a partir dele o professor pode trabalhar varios
aspectos da lingua, além de aspectos inerentes a propria obra literdria e a propria literatura.
Aspectos como conceitos gramaticais, preconceitos linguisticos, uso regional da lingua, etc,
encontram-se presentes na leitura literdria, deste que haja um planejamento adequado para
extrair-se dela o que se pretende ensinar aos alunos. Salvaguardando a consciéncia de que a
literatura ndo pode ser considerada apenas como um instrumento pedagdgico, educativo. Ela
também o €, porém ndo se limita a tal aspecto.

Silva (2013, p. 54) confirma mais uma vez a relevancia do trabalho com a leitura

literdria e a razdo pela qual se deve proceder a esse tipo de leitura:

Por apropriar-se da linguagem, o homem € capaz de inventar para além dos usos
cotidianos da lingua, imaginar situacdes jamais vivenciadas, transferir-se para os
papéis representados pelos personagens, além de outras proprias do fazer literdrio e
de sua recepcao.

Assim, a abordagem com o texto literdrio proporciona ao aluno desenvolver capacidades
linguisticas e de uso pratico cotidiano (no¢des de construcao linguistica, regras de acentuacao,
ortografia, sintaxe, aumento do vocabuldrio — mesmo que indiretamente), bem como
aprimorar ou criar capacidades de frui¢do para além desse uso pratico.

Entretanto, é necessdrio se deixar claro que a ideia de usar a leitura/literatura
apenas como pretexto também ndo € vidvel, uma vez que o fazer literdrio ndo se esgota nos
aspectos citados nos paragrafos anteriores. O texto ndo € pretexto, como bem afirma Lajolo
(1986).

Outra afirmacdo de Silva (2013) €, também, aplicdvel a faixa etdria de boa parte
dos alunos do 9° ano do ensino fundamental. E nesta época onde os alunos comegam a
ampliar suas percep¢des de mundo, ocorre a chegada da puberdade, da adolescéncia e o
encontro com o outro de maneira diferenciada. A leitura literdria pode e deve ser um
instrumento de conhecimento e autoconhecimento, partindo da sala de aula para a vida,
embora se saiba que o aluno j4 chega a escola com aquele letramento literdrio (num sentido

mais amplo do termo) adquirido dos familiares, amigos, dentre outros.



Na verdade, ndo € de hoje que se ressalta a importancia da literatura,
consequentemente da leitura literdria, para a educagcdo do ser humano. Barthes (1979. p. 18-

19) j4 afirmava sua importancia:

Se, por ndo sei que excesso de sociedade ou de barbarie, todas as nossas disciplinas
devessem ser expulsas do ensino, exceto uma, € a disciplina literdria que deveria ser
salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no monumento literdrio. [...] a literatura
faz girar os saberes, ndo fixa, ndo fetichiza nenhum deles; ela lhes d4 um lugar
indireto, e esse indireto € precioso.

A presenca da leitura literdria, por si sO, nas praticas docentes, ndo garante que 0s
alunos vao ler com proficiéncia. O uso que se faz da leitura literdria ainda € o foco principal
do conhecimento advindo do texto literdrio em sala de aula, ou seja, o aluno familiariza-se
com a leitura literdria, mas também se encaminha para uma concepcdo ampla do fendmeno
literdrio, a ponto de compreendé-lo de forma artistica, mas também de maneira critica e até
politica. E justamente por isso que o texto literdrio apresenta especificidades proprias,
inerentes ao desenvolvimento da leitura no ensino fundamental. Ele vem a ser fonte de
conhecimento e desenvolvimento da criticidade, mas, ao mesmo tempo, de diversao.
Consegue chamar a atenc@o do aluno e, uma vez conseguida a aten¢do, a leitura flui mais

facilmente, assim como a compreensao textual. Ademais:

E justamente para ir além da simples leitura que o letramento literrio é fundamental
no processo educativo. Na escola, a leitura literdria tem a funcao de nos ajudar a ler
melhor, ndo apenas porque possibilita a criagdo do hédbito 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 (COSSON, 2012, p. 30).

Uma questao fundamental a ser considerada € a seguinte: Rezende (2013) utilizou
em seus estudos mais de dois mil relatdrios de estdgio produzidos por seus alunos do curso de
licenciatura em Metodologia de Lingua Portuguesa da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Sdo Paulo. Os mais de dois mil relatérios feitos pelo grupo de pesquisa
Linguagens na Educacdo, coordenado pela autora, serviram como fonte de resposta para o
seguinte questionamento: “O que se ensina quando se ensina literatura”? (REZENDE, 2013,
p. 99).

Parece paradoxo perguntar o que se ensina em aulas de literatura; € como se se

perguntasse o que € ensinado em aulas de matemadtica, por exemplo. Contudo, na verdade, a



situacdo nao € tdo simples como parece. Dependendo dos pressupostos utilizados pelo
professor, a aula de literatura prestar-se-4 a outros fins, em detrimento da leitura e do texto
literdrio®. Ndo obstante, vale proferir que € imprescindivel ao docente conhecer bem a
natureza do texto literdrio, conforme se poderd observar a seguir. O professor somente
ensinard literatura, na concep¢do mais plena da disciplina e do significado do termo, caso

coloque o texto literdrio no centro de sua acao didéatica:

1. O que se ensina hoje na escola quando se ensina literatura, tendo como premissa
que, quando dizemos “literatura”, estamos pensando no texto literario ¢ ndo em
outra coisa — como simulacros, resumos, histéria da literatura, estilos de época,
conjunto de obras etc.? 2. O que se ensinaria se de fato se “ensinasse literatura”,
pressupondo-se ser o texto literdrio o objeto do ensino de literatura? (REZENDE,
2013, p. 100, grifos da autora).
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Como € notdrio, até poucos anos, o ensino de lingua portuguesa na escola
pautava-se pela tradicdo normativa. As aulas de portugués, inclusas as de literatura,
apresentavam boa parte de sua carga hordria usada para o repasse de normas gramaticais e
para a realizacdo de leitura mecanicista. Nessas circunstincias, o texto literdrio nao era objeto
de ensino. O préprio curriculo da escola brasileira contribuia (contribui?) para tal situagdo.
Para Silva (2008), a situacdo transforma os processos e as praticas de producao linguistica em
formas estanques, ou produtos, de carater obrigatorio para todas as séries. A calcificacdo e
estagnacdo dos processos e das praticas de ensino da literatura em pouco contribuem para a
implantacdo e ampliagdo do héabito de ler nos tempos e territérios escolares, uma vez que
haverd pouco espaco para as préticas de leitura que, diga-se de passagem, demandam tempo.

Ainda segundo Rezende (2013), embora essa realidade persista em muitas escolas
brasileiras, os professores ja estdo mais seguros em relacio a ideia de que o ensino de lingua
portuguesa ndo se limita & gramdtica normativa. E neste 4mbito que a leitura, prioritariamente
a literdria, conseguiu espago nas praticas escolares. No caso especifico das aulas de literatura,
proposi¢des advindas de areas como linguistica textual, psicandlise, antropologia, filosofia,
etc, deram consisténcia a presenca da leitura nas aulas de lingua portuguesa, pois
comprovaram que a leitura (incluindo a literdria) pode servir como instrumental de

conhecimento.

® No préximo tépico desta dissertacio, as especificidades do trabalho didatico-pedagégico do professor em
relacdo a literatura e a leitura literdria serdo analisadas mais detalhadamente.



Assim como a tradi¢do normativa, outro paradigma comum ao ensino na maioria
das escolas nacionais, agora no campo da literatura, era (e ainda é) o alto valor, tempo e
espaco destinados a historiografia literdria, desprovida de qualquer outro enfoque. Entende-se
historiografia literdria como sendo o registro histdrico da literatura sob a perspectiva de uma
“sequéncia temporal numa lista de autores e obras do canone [...] e suas caracteristicas
formais e ideologicas” (REZENDE, 2013, p. 101). Na verdade, nas aulas de literatura deve
haver espaco para a historiografia literdria, o problema € quando este espaco se sobrepde em
detrimento de outros aspectos, principalmente sobrepujando a leitura literdria propriamente
dita. Conhecer o canone, seus autores e principais obras faz parte integrante de qualquer

curriculo que trabalhe literatura. Nao se estd, aqui, afirmando o contrario, sobretudo por que:

Dessa maneira, t€m razao os que afirmam que ndo se pode pensar em letramento
literdrio abandonando-se o cadnone, pois este traz preconceitos sim, mas também
guarda parte de nossa identidade cultural e ndo hd maneira de se atingir a maturidade
de leitor sem dialogar com essa heranca, seja para reforma-la, seja para amplia-la.
Até por que, admitindo ou ndo os criticos, haverd sempre um processo de
canonizacdo em curso quando se seleciona textos. [...] Aceitar a existéncia do
canone como heranga cultural que precisa ser trabalhada ndo implica prender-se ao
passado em uma atitude sacralizadora das obras literdrias (COSSON, 2012, p. 33-
34).

Em contraponto, € preciso lembrar que o canone e demais fatores do curriculo
devem ser subsidios para desenvolver o mais importante: a leitura (literaria). Sobre essa

postura, Cosson (2012, p. 107) assim complementa:

Aqui vale a pena lembrar o que em geral todos os livros de metodologia do ensino
da literatura dizem: a Histdria da Literatura é uma disciplina auxiliar e deve estar a
servico da leitura e ndo o inverso. Por fim, mais uma vez, é preciso confiar na forca
do texto literdrio e na capacidade de leitura de nossos alunos. E na experiéncia da
leitura, e ndo nas informagdes dos manuais, que reside o saber e o sabor da
literatura.

Importa € conhecer o canone, porém ndo de forma superficial e aparente. O canone € um
conjunto de obras literdrias consagradas através dos tempos e, para se desenvolver a leitura
literaria, nada melhor do que conhecer algumas dessas obras efetuando uma leitura mais
aprofundada em sala de aula. Assim, seria outro erro grave buscar apenas memorizar nomes
de autores e obras, sem realmente 1€-los, por exemplo.

Conhecer os autores, suas motivagdes para escrever e as carateristicas estilisticas

que apresentam € muito ttil, porém nao se deve esquecer que a leitura literaria em sala de aula



ndo se configura como tal, caso inexista o contato com a obra literdria em si. As
especificidades da leitura literdria ndo sdo compativeis com a mecanizacdo do ensino da
literatura. O texto literdrio tem seu grande valor descoberto quando se entra em contato com a
obra artistica, em vias de fato. Na sala de aula, além de se explorar as possiveis
caracteristicas estilisticas de determinado autor ou de determinado texto, é muito mais
proveitoso para o aluno realizar a leitura literal, orientada e completa, desse mesmo texto.
Nesse sentido, pelas dificuldades de logistica apresentada por boa parte das escolas, tais como
acervo insuficiente ou falta de local adequado para a leitura, etc, o trabalho com contos pode
ajudar o professor, como sera visto no préximo subtépico deste texto. Todavia, importa que a
escola mude os paradigmas em relacdo a leitura literdria e assuma novas posturas perante o
ensino de literatura.

A despeito do fato de o texto literdrio ser absorvido pela escola como contetido e

instrumento de ensino, Rezende (2013, p. 106; grifo da autora) observa:

Trata-se de um deslocamento considerdvel ir do ensino de literatura para a leitura
literdria, uma vez que o primeiro se concentra no polo do professor e o segundo, no
polo do aluno. Esse deslizamento de &nfase ndo se inscreve apenas no ambito da
literatura, mas se encontra no 4mago das tendéncias pedagégicas contemporineas. A
transmissdo de contetidos se contrapdem as habilidades e competéncias, e a
resultados e produtos se sobrepde o processo. Isso pressupde que a formacdo do
aluno ndo se perfaz mais num s6 sentido, ou seja, a partir do que o professor ensina,
desconsiderando-se o que o aluno de fato aprende: acompanhar o processo de
aprendizagem do aluno e dar a ele o tempo necessdrio é mais importante do que
cobrir uma lista de contetidos previamente definida.

Quando se fala em “deslocamento considerdvel”, a autora enfatiza que a mudanca de
paradigma vem acontecendo. Na verdade, o fato de se conceber a literatura ndo mais de
maneira estanque vem, aos poucos, impondo novas perspectivas de ensino da disciplina.
Dentre estas perspectivas e novos paradigmas, o papel do professor também vem sofrendo
alteracoes.

Nao se pode esquecer que a relagdo entre professor e aluno, professor e leitura é
essencial ao progresso ou fracasso das aulas de literatura, consequentemente da leitura
literaria em sala de aula. Nao que se queira impor mais responsabilidades e/ou culpas para a
figura do professor, mas as suas praticas de estudo e ensino de leitura podem influenciar
positiva ou negativamente a visdo que os alunos possam vir a assumir perante a leitura,

enfatizando-se entre essas a leitura literaria.



1.3 A relacao professor — aluno — leitura

Compreender o texto literdrio como “o objeto de ensino da literatura”
(REZENDE, 2013) € desafiador. O professor que assume esta postura possui um trabalho
especial pela frente e as suas praticas podem ir de encontro, ou contra, essa premissa. A
relacdo entre professor e aluno € fator primordial no desenvolvimento da leitura literdria e
demais modalidades de leitura, em sala de aula.

Para se alcancar um bom nivel de leitura (literdria) na escola, o professor de
lingua portuguesa, em especial, assume um papel de relevancia. Quer queira, quer ndo, é na
escola onde a maioria dos alunos vai ter, em grande parte dos casos, 0 primeiro contato com o
texto literario. Uma pequena porcdo deles ja conhece a leitura literdria desde suas casas,
realizada pelos pais ou irmaos mais velhos, mas este quantitativo de alunos sabe-se que ainda
€ comparativamente menor. A escola €, portanto, a instituicdo responsavel por esse primeiro
contato, que pode ser construtivo ou desastroso.

Um bom professor faz toda a diferenca, visto que o trabalho com o texto literario,
com praticas adequadas, provoca nos alunos, entre outras potencialidades, o gosto pela leitura.
Um professor eficaz, por exemplo, trabalha a leitura através do livro didético, mas nao se
limita a este suporte unico. Lajolo (2005) confirma que para trabalhar a leitura com os alunos,
o professor assume um papel principal de agente-mediador, especialmente no
desenvolvimento do citado “gosto pela leitura” nos alunos. A autora acredita que a escola € o
principal intermedidrio entre livros e alunos, que a partir deste contato a crianga € o jovem
estendem a leitura para a vida, fazendo dela uma fonte de aprendizagem, de informacdo e
também de lazer. Lajolo (2005, p. 12) pondera que o professor “[...] € a figura chave para que
a leitura chegue as maos, aos olhos e ao coragdo dos alunos”.

Tao importante quanto a mediagcdo na leitura dos discentes, realizada pelo mestre
na escola, estd a constancia de praticas de leitura no fazer pedagégico-didatico desse professor
tornando esta uma atividade didria. Bamberger (1995) ressalta a importancia de o professor
fazer de préticas de leitura atividades didrias de seu trabalho. Pequenas doses de literatura,
todos os dias, segundo o autor, sdo instrumentos valiosissimos para implantar o habito da
leitura. Principalmente no nivel fundamental I, onde as criangas t€ém de ser familiarizadas com
a leitura de tal modo que passem a compreendé-la como praxis. Entretanto, o que o professor

podera fazer ou deixar de fazer para desenvolver a leitura literdria nas suas aulas?



Para um médico, por exemplo, é imprescindivel o conhecimento da biologia, da
anatomia humana e também da acdo das substancias quimicas (medicamentos, etc) no corpo
de seu paciente. Fazendo-se uma analogia com o professor de lingua portuguesa, em especial
aquele que ministra a disciplina de literatura, o conhecimento da biologia, anatomia e o
conhecimento quimico podem ser comparados aos saberes no que diz respeito aos preambulos
gramaticais, ao conhecimento de obras e estilos literdrios, bem como a internaliza¢do dos
processos linguisticos de producdo textual. Porém, ao professor de literatura, todos esses
conhecimentos enumerados anteriormente ndo servirdo para muita coisa, caso falte a este
mesmo professor o gosto pela leitura. Também ndo lhe basta ser um leitor proficiente, o
professor de literatura tem que ser um leitor afervorado de obras literarias. Essa caracteristica
serd muito util, uma vez que o professor-leitor por paixao partilhard com mais facilidade e,
por que ndo dizer - considerando-se um elemento subjetivo importante - com mais amor e
paixao, os conhecimentos de que dispoe.

Para produzir sentidos através da leitura literdria, o aluno terd que dispor, entre
outros elementos, de um referencial. Neste caso, a principal referéncia que o aluno do ensino
fundamental dispde € o préprio professor. No ensino médio pressupde-se que o aluno ja tenha
entrado em contato com a leitura literdria durante a etapa de ensino anterior - embora nem
sempre 1sso ocorra devidamente. No entender de Perissé (2006), o professor somente
alcancard seus objetivos, caso demonstre alguns pré-requisitos, e o principal dentre esses € ser

um leitor empolgado:

Transmitir, mais do que transmitir — mostrar a verdade da literatura como “lugar” de
encontro, de aprendizado. Tornar o Brasil um pais de leitores, ndo sé combatendo o
analfabetismo. Isso é muito, mas é pouco... Ninguém pensa, pesquisa, estuda ou
escreve a partir do nada. Formar-se como leitor é adquirir cultura literdria, definir
preferéncias de géneros literdrios, de autores, ousar conhecer escritores
desconhecidos, explorar tematicas inatuais, fazer um catidlogo de “classicos
pessoais”. Estas recomendagdes valem especialmente, pensando em termos
pedagdgicos, para o professorado brasileiro. Um professorado sem hébito de ler.
Mais da metade dos nossos docentes desconhece a leitura didria, a leitura das
entrelinhas, a leitura criativa. Ora, ninguém poderd formar leitores se ndo estiver
empolgado com a aventura de ler (PERISSE, 2006, p. 79-80).

O autor continua a defesa da leitura, realizada na prépria vida do professor, com uma espécie
de ressalva. E util cuidar de aspectos como infraestrutura, informatizacao da escola, etc, mas o
essencial ainda € a formacdo do professor e ela passa, inquestionavelmente, pela formagao

leitora do docente.



Como foi visto, nem sempre o professor € um professor-leitor, porém, em muitos
casos, essa situacdo ndo é uma escolha dele. Sabe-se da valorizacdo insuficiente dos
profissionais da educacdo publica no Brasil e dentro de condi¢Oes financeiramente precarias, a
formacao leitora também pode ser prejudicada. Como a valorizac¢do do saldrio docente ndo é o
foco deste trabalho, resta dizer que, apesar de todas as dificuldades encontradas, o professor
que trabalha com leitura tem que se preencher de leituras como pratica de vida para que seus
alunos sintam a verdade e o entusiasmo em sua fala.

Continuando a defesa e a relevancia do professor-leitor, Magnani (2001) também
considera a leitura pessoal do mestre como sendo principio basico para as futuras escolhas

didético-pedagdgicas que esse professor ird propor aos seus alunos. Ao mesmo tempo em que

agencia os processos didaticos, o professor também faz parte deles:

O professor é, concomitantemente, alguém que participa ativamente desse processo;
alguém que estuda, 1€ e expde sua leitura e seu gosto, tendo para com o texto a
mesma sensibilidade e atitude critica que espera de seus alunos. Para seu trabalho
pratico, os critérios de selecdo de textos devem ser, entre outros, aqueles decorrentes
da sua “frequentagdo de leitura” (MAGNANI, 2001, p. 141).

Observa-se, portanto, que ao professor € imprescindivel um actimulo de leituras; isso no
sentido de acervo de ideias, de concep¢des advindas da leitura, € um meio facilitador para se
proceder a educacao literdria dos alunos.

Ainda segundo Magnani (2001), através da educacgao literdria pode-se influenciar
a formacdo qualitativa do gosto, bem como construir nos alunos um determinado senso de
andlise da realidade que os cerca (ou cerceia). Quanto ao desenvolvimento desse senso de
andlise, apesar de vé-lo como uma questdo um tanto utépica, Magnani (2001) ainda acredita
na possibilidade de sua realizagdo. Vale registrar que, quanto ao gosto, contrariamente a ao
autora citada, Pennac (1993, p. 79) afirma que “ler ¢ algo que se aprende na escola. Gostar de
ler...” O autor deixa subentendido que o gosto pela leitura pode (ou ndo) ser desenvolvido
através das leituras praticadas na escola, sendo mais f4cil o aprendizado da leitura, do que a
internalizacdo do gosto.

Assim, sendo parte de um mesmo sistema maior, o professor e o aluno vao, cada
um a seu tempo e modo, compreendendo de forma mais abrangente o que os rodeia. Trata-se
de conceber a literatura, em sala, como um mecanismo de conscientizac¢do politica, chamando

tanto o professor, como o aluno, a ser “[...] coautores nao s6 dos fracassos, mas também da



luta pela participagdo na constru¢do da sociedade que interesse ndo apenas a alguns, mas
principalmente aos exilados da palavra” (MAGNANI, 2001, p. 142).

A formacdo do professor-leitor €, de fato, extremamente relevante na concepcao e
pratica de seu trabalho. Todavia, deve-se lembrar de que este professor estd inserido em um
esquema maior, um sistema social, politico, ideoldgico e econdmico hegemdnico que impde
determinadas regras para a sociedade. Dentro deste quadro, nem sempre o professor, por
melhor que seja sua formacgdo, consegue atingir seus objetivos pedagdgicos. Deve-se a isso 0o
fato de a educacao, consequentemente da leitura, ser aparentemente insuficiente para ir contra
as regras pré-estabelecidas, vigentes na sociedade, nesse sistema maior. A pobreza, para citar
um dos males que atinge a atual sociedade brasileira, parece se perpetuar ou ndo diminuir,
apenas parece ser “suavizada”, independentemente dos investimentos em educacdo e dos
investimentos do professor em sua formagao e prética didria.

Para Demo (2006), o insucesso das praticas pedagdgicas escolares e de leitura ndo
deve ser associado apenas a formacdo, adequada ou inadequada, do professor. Certamente um
docente mal formado formard mal o seu aluno, questdo de causa e consequéncia direta.
Porém, ainda segundo o autor, encarar essa problemdtica culpando unicamente o professor
seria injusto e ingénuo. Existem outros culpados: “[...] o sistema se satisfaz com esta miséria,
porque, cultivando a falta de leitura ou a leitura trivial e facilitada, mantém a populacdo como
massa de manobra” (DEMO, 2006, p. 72).

Nesse sentido, o fazer pedagédgico do professor eficiente permeia a formagio
cidada de seus alunos, formando pessoas com capacidade para discordar ou concordar, que

tenham opinido e que a facam valer. Por ultimo, acrescenta o autor:

Nao hé saidas mdgicas, nem € o caso perder-se em escritas ordindrias. Mas, antes de
perguntar o que os alunos 1€em [sic] e escrevem, é sempre imprescindivel perguntar
o que os professores 1éem [sic] e escrevem, porquanto se isto ndo estiver bem
equacionado, fica patente que ndo estdo bem formados, nem seriam capazes de
incorporar a fungdo de formadores. Quem compreende o significado profundo de ler
e escrever, como experiéncia existencial infinddvel, questiona também o
definhamento da experi€ncia, que pode ir se esvaindo em eventos. Elevar-se é
sempre penoso, enquanto descambar € ficil. A dimensdo formadora da escrita e da
leitura é que conta, para além de seu cardter instrumental de gosto ou necessidade. A
leitura e a escrita precisam comparecer como estratégias de indignacao e resisténcia,
manifesto de mudancas, carta dos direitos, proposta de intervengdo alternativa. [...]
Pessoas bem formadas ndo sé questionam a mé formagdo, mas principalmente a
propria formacdo. Lendo e escrevendo, cada vez com qualidade mais apurada,
burilam a condicdo de sujeitos histéricos capazes de histéria prépria, individual e
coletiva (DEMO, 2006, p. 84-85).



O que estd se afirmando sobre o professor-leitor, até o presente momento, é
condensado por Frantz (2011). Como os demais estudiosos sobre o assunto, a autora afirma
que, além de ser um leitor assiduo, o professor tem que estar a par dos interesses de leitura de
seus alunos, s assim as propostas serdo adequadas a turma. Ciente dos gostos e interesses de
seus alunos, o professor-leitor pode buscar, em seu acervo particular, leituras que possam se

adequar ou complementar o que vai ser trabalhado em sala de aula. Nas palavras da autora:

Resumindo, poderiamos dizer que a relagdo professor-texto-leitor exige, em
primeiro lugar, que o professor seja um leitor competente e entusiasmado, que tenha
conhecimento de um acervo literdrio significativo que amplie seu préprio universo
cultural para poder partilhar com seus alunos suas descobertas e para ter condi¢des
de sugerir leituras significativas a seus alunos. Para tanto devera conhecer também
os interesses de leitura mais comuns a faixa etdria daqueles, as fases de leitura,
niveis de leitura etc. O professor ndo apenas sugere, mas também estimula seu aluno
através dos mais diversos recursos ou técnicas. Mais importante é que ele mesmo dé
seu testemunho de leitor, relatando aos alunos as suas experiéncias de leitura com
entusiasmo e alegria auténticos (FRANTZ, 2011, p. 65; grifo da autora).

Apesar de o professor influenciar os alunos com as leituras por ele realizadas, é
bom se ter cuidado na maneira como esta influéncia interventiva estd sendo realizada.
Coracini (2002, p. 89) chama a atencdo para o fato de que “[...] os alunos se apoiam
predominantemente no professor para a sua compreensdo do texto”. Nao s6 com o processo
de compreensdo, mais em todos os didlogos em sala, o professor deve influenciar o aluno,
mas ndo a ponto de lhe tolher a iniciativa de escolha e de ponto de vista, principalmente na
plurissignificativa leitura literdria. Quanto mais participativa e aberta for a aula de leitura,
mais significativa serd a possiblidade de constru¢do de sentidos a partir da experiéncia leitora.
Assumir essa postura mais receptiva nas aulas de leitura faz com que o papel comum
destinado ao professor, como sendo hierarquicamente superior ao aluno, seja também revisto,
afirma a autora, concluindo ser esta uma mudanca positiva desde que favoreca o processo de
aprimoramento cognitivo.

Dar-se a oportunidade de rever papéis é algo valioso. A autoavaliagdo € outro
processo necessario ao bom professor. Com a velocidade da circulagdo de informacdes da era
atual, os alunos dispdem de fontes de conhecimento rapidas e interessantes, principalmente as
informacdes processadas pelo suporte digital. Sendo assim, o professor deve acompanhar a
realidade de seu tempo, perguntando-se, por exemplo, se as praticas ministradas estio

adequadas. A constru¢do de sentidos advinda do texto literdrio se amplia e se modifica de

acordo com o tempo, ou seja, de acordo com as ideologias e a percep¢ao de cada época. O



professor-leitor faz um papel de mediador entre leitura e compreensdo, construindo os
sentidos da leitura a passos proporcionais as informagdes de que seus alunos dispdem.

Compreendendo leitura como um processo dialdgico, entre texto e leitor, pode-se
afirmar que oS sentidos dessa leitura ndo estao somente no texto, nem tao pouco, somente na
compreensdo do leitor. A leitura se completa através da juncdo entre leitor e texto: o texto estd
14, para ser lido, mas de acordo com as informagdes e conhecimentos linguisticos e
conhecimentos de mundo do aluno-leitor. Permeando o processo, espécie de mediador
colaborativo, estd o professor. Este se coloca entre os sujeitos do processo de significagdo,
como acredita Orlandi (2012, p. 12) quando afirma ser “[...] a leitura a propria instauragdo do
autor e do leitor em sua relacdo como sujeitos [...]".

Assim, para o professor se faz urgente perceber que a leitura, sobretudo a literaria,
deve ser vista como uma oportunidade de producdo de sentidos varios, até mesmo sentidos
nao tdo esperados. Aproveitar a visdo compreensiva do aluno, com a carga de conhecimento
que ele traz de sua época, é propor uma aula dinimica e interessante. E abrir espacos para que
o aluno seja protagonista do processo de leitura. Conceber a aula de leitura dessa forma é

proceder a uma leitura inteligente:

De fato, a leitura inteligente ndo é aquela que se restringe ao que estd escrito, mas ao
que o texto como um todo diz, uma vez que os textos — e os literdrios especialmente
— contém informagdes que ndo estdo explicitadas; por isso o papel do professor deve
ser o de um mediador de leitura, ndo se restringindo a apresentar uma interpretagcdo
ja definida para os textos. Para isso, deve atuar no sentido de criar as oportunidades
necessarias para que o aluno construa o sentido do texto a partir de seu
conhecimento de mundo, levando em conta que os estudantes poderdo construir
sentidos ndo previstos pelo docente (TERRA, 2014, p. 55-56).

Colocar a leitura na prética didria da crianga faz com que esse estudante, ao
progredir nos estudos, provavelmente continue acostumado a leitura e ndo desista dela no
decorrer de sua vida. Outro aspecto positivo do trabalho constante com a literatura € fazer
com que ela seja uma atividade natural, sem obrigatoriedade, sem avaliacdes simplistas e sem
objetividades forcosas. Leitura pela leitura.

Outra concepcao que o professor de literatura deve ter em mente € que os leitores
vao variando de gostos e de preferéncias, sob carateristicas diferentes, nas diferentes épocas.
Nesse sentido, Bamberger (1995) deixa claro que os interesses existentes na turma sao pré-
requisitos para poder desenvolver o gosto pelo literdrio e a capacidade critica da maioria dos

alunos e, a partir dai, o professor terd condi¢cdes de expandir os horizontes dos estudantes.



Isso quer dizer que o professor ndo deve julgar o aluno de forma totalmente
negativa por ele ndo gostar de ler um classico, por exemplo. Ao contrdrio, varios dos alunos
de hoje ndo apresentam interesse pelo canone, no entanto, sdo adeptos da leitura das obras
mais contemporaneas. Para Terra (2014), livros de Paulo Coelho e os romances do bruxo
Harry Potter configuram-se como experiéncias de leitura comuns entre os leitores atuais.
Terra (2014) afirma ainda que o gosto pelo literdrio varia ndo sé de pessoa para pessoa, mas
também de época para época, portanto o professor ndo pode ser excludente, categdrico e/ou
precipitado em seus julgamentos quando o quesito € leitura literaria. Tudo deve ser bem
aproveitado quando o objetivo é desenvolver o habito da leitura (literaria) nos alunos. Porém,
0 mesmo professor tem, por forca de sua condi¢ao de mestre e orientador, encaminhar o aluno
para que este conheca um corpus mais amplo de leitura. Naturalmente, dentro desse corpus o
professor deve inserir obras literdrias que ja provaram seu valor estético e cultural através dos
tempos.

Naturalmente que aqui ndo se coloca em jogo a qualidade artistica literdria de
algumas obras que atravessam as épocas com 0 mesmo vigor e importancia estética e temética
do tempo em que foram criadas. Nao € este o problema. Errdneo seria propor atividades de
leitura literdria em sala de aula desconsiderando totalmente o gosto dos alunos e as obras do
presente como manifestacdes da época em que esse aluno vive, em detrimento de uma visdao
artistica e pedagdgica excludente.

Como a proposta pedagdgica que vem sendo delineada nesta dissertacdo
pressupoe o trabalho com a leitura literaria no periodo do 9° ano, vale a pena prestar atencao
as sugestoes do Bamberger (1995). Especificamente para o sétimo, oitavo € nono ano de
escola, ou seja, séries finais do atual ensino fundamental, ele é bem enfatico. Para o autor, a
maioria dos alunos dessa fase ainda necessita de orientacdo no quesito leitura. Contudo, o
professor deve dispor de muita asticia para proporcionar esta orientagdo, caso contrdrio
podera ocorrer o distanciamento e o desinteresse pela leitura, ao invés da aproximacdo. Para

Bamberger (1995, p. 67):

2

Nos anos da adolescéncia é importante que tanto os meninos quanto as meninas
quase ndo percebam a presenca de ajuda externa. Nao obstante, eles precisam dessa
ajuda mais do que em qualquer outra fase do seu desenvolvimento, porque as varias
crises desse periodo os tornam inseguros. Para um jovem em tais condi¢des pode ser
de grande ajuda a escolha dos préprios livros. 1) Precisamos inculcar nos jovens
dessa idade a ideia de que livros estdo a sua espera, que eles poderdo ajudi-los a
encontrar respostas para suas perguntas e indicar solugdes.



Mais uma vez Bamberger (1995), ao listar alguns fatores que influem
negativamente os interesses pela leitura por parte dos alunos, até mesmo podendo inibi-la
completamente, chama atencdo para a distancia entre o que se l€ na escola e os interesses reais

dos alunos. Citando variados fatores, Bamberger (1995, p. 55) ressalta a:

[...] rigorosa separacdo entre a leitura na escola e a leitura particular. Somente o
professor que encara a leitura do aluno como um todo é realmente capaz de formar
leitores. Infelizmente, muitos alunos acreditam que o que léem [sic] na escola ndo
tem relacdo alguma com os seus verdadeiros interesses. O professor ndo exerce
influéncia alguma sobre a principal espécie de leitura — aquela que se faz nas horas
de lazer.

Jouve (2012, p. 135), escrevendo sobre a postura do professor no que diz respeito
ao julgamento do valor literdrio das obras, afirma que “o objetivo do professor ndo apenas nao
¢ o do esteta, como também se distingue do objetivo do teérico”. Ao professor, cabe entdo
explorar os aspectos da obra de arte que merecem ser conhecidos e reconhecidos pelos alunos.
Tornar as obras acessiveis para os alunos vem a ser mais importante do que aprofundar
discursoes artisticas sobre elas, embora essas discussdes sejam necessarias, elas devem ser
exploradas de forma adequada ao nivel escolar e cognitivo dos alunos. Essas leituras precisam
ser usadas para fortalecer o hdbito de ler. Ademais, conforme Jouve (2012, p. 133), “ensinar a
apreciar o que faz a ‘beleza’ das obras literarias” ndo ¢ um objetivo fécil de realizar, pois tal
objetivo se situa mais no campo pessoal do que qualquer outro aspecto.

Ao se pensar sobre escola e literatura, outra indagacao pode surgir: a escola forma
escritores? A partir desta indagacdo pode surgir outra ainda mais especifica em relacdo ao
trabalho docente: o professor deve formar escritores ou autores? Existe diferenca entre os dois
termos? Segundo Orlandi (2012) a escola, portanto ao professor, cabe a formacdo de autores,

capacitados para os processos da linguagem:

Quanto ao escritor, o que gostariamos de dizer é o seguinte: ndo € a relacdo com a
escola que define o escritor. Ela podera ser util, mas ndo € nem necessiria, nem
suficiente. Nao ¢ sua tarefa especifica formar escritores. Ao contrdrio, para ser
autor, sim: a escola é necessaria, embora também constitui a experiéncia da autoria.
De toda forma, a escola, enquanto lugar de reflexdo, ¢ um lugar fundamental para a
elaboracdo dessa experiéncia, a da autoria, na relacdo com a linguagem (ORLANDI,

2013, p. 109-110).

Como se percebe, a criag@o artistica literdria ndo estd diretamente ligada as aulas de leitura

literdria ou qualquer outra aula. Ao que parece, ser escritor depende muito mais de



habilidades e aptiddes individuais, do que de bons desempenhos escolares nas praticas de
leitura. Também seria falso afirmar que um escritor tende a ser, necessariamente, um mau
aluno ou um aluno dito regular. Uma coisa ndo estd necessariamente ligada a outra.

O importante é se deixar claro que as aulas de leitura sdo essenciais para o
desenvolvimento linguistico dos alunos. A escola deve, assim, ser ttil para formar alunos que
tenham capacidade de escrever e ler, porém nao necessariamente formar escritores, artistas
literdrios ou afins. Esse seria um dos maiores beneficios de um trabalho adequado na sala de
aula em relacdo a leitura literdria e demais leituras: formar alunos dotados da capacidade da
autoria textual, ndo importando os gé€neros ou classificacdes textuais, alunos que realmente
saibam usar bem a palavra — escrita — como elemento de agéncia e poder diante da vida.

O espaco fisico da escola, sobretudo o espaco da biblioteca, ¢ mais um fator que
interfere diretamente na relacdo professor — aluno no tocante as praticas de leitura. Um espaco
fisico adequado pode ndo ser a unica, mas é uma das mais importantes varidveis para o
planejamento e desenvolvimento de praticas de leitura eficazes na escola. O professor que
procede a visitas constantes e Uteis a biblioteca de sua escola ja estd a meio caminho da
aproximacdo livro—aluno. Frantz (2011) coloca as boas condi¢des da biblioteca como
primordial, até essencial, para que o trabalho com a leitura possa acontecer. A autora ressalta
também como toda a logistica do espaco e outros aspectos do mesmo sdo igualmente

importantes:

z

Sabemos que é impossivel desenvolver um trabalho de incentivo a leitura nas
escolas se ndo houver um acervo atualizado nas bibliotecas. Da mesma forma, €
fundamental que a pessoa responsdvel pela biblioteca goste de ler e leia muito. Que
tenha competéncia para propor acdes, orientar, dinamizar e cativar os alunos para
vivenciarem a experiéncia da leitura. O professor em sala de aula sé podera fazer
bem a sua parte se esta outra também estiver funcionando a contento (FRANTZ,
2011, p. 11-12).

Por outro lado, € importante destacar que ndo adianta ter um espaco de biblioteca
adequado caso o professor use-o raramente. A propria visita a biblioteca deve se configurar
como uma préxis de leitura. Tudo tem de ser organizado com antecedéncia. Orienta-se que ja
no planejamento o professor trace metas claras, com objetivos perceptiveis para os alunos. Em
outras palavras, recomenda-se que o professor use o espaco da biblioteca realmente para um

evento de aprendizagem de leitura.



O habito de visitar bibliotecas, museus e outros prédios afins, sabe-se, ndo € muito
comum na prética cotidiana dos alunos, sobretudo das escolas publicas. Assim, nada mais
interessante do que proporcionar esses momentos aos alunos, valorizando os objetos de
leitura, livros, jornais, isto é, o acervo bibliotecdrio, além de préticas de uso da prdpria
biblioteca.

Conforme pode ser observado, a relacdo professor-aluno-leitura, no que diz
respeito a leitura literdria em sala de aula, constrdi-se a partir de muitos aspectos. Aqui se
procurou entrever alguns, sobretudo os mais significativos. Porém, a relagdo entre professor e
aluno € um campo realmente vasto e merece a devida atencdo. A leitura praticada nas escolas
do pais depende da intervencao do professor, diariamente, pois ele € o maior conhecedor das
capacidades linguisticas de seus alunos. Procurar buscar meios de incentivo, meios que

ajudem o professor nesta drdua tarefa, por fim, € algo necessario e imprescindivel.



2. METODOLOGIA

2.1 Classificacao tipologica da pesquisa realizada

A preocupagdo bdsica do primeiro capitulo desta dissertacdo foi apresentar os
fundamentos tedricos mais inerentes a proposicdo de trabalho como o texto literario, realizado
em salas de aula do ensino fundamental, como j4 foi salientado. Doravante serdo descritos os
percursos metodolégicos utilizados, bem como os fundamentos tedricos envolvidos na
constru¢do dos mesmos.

Para Bortoni-Ricardo (2008), a pesquisa em sala de aula se insere no campo da
pesquisa social, isto quer dizer que esse tipo de pesquisa dedica-se a sugerir uma resolugdo
para determinado problema, sendo que tal solucio deve ser util a sociedade como um todo.
Baseando-se nesta perspectiva, esta dissertacdo insere-se nesse campo das pesquisas sociais,
apresentando-se como uma pesquisa bibliogrifica aliada a uma proposicao didatico-
metodoldgica dirigida aos professores do 9° ano do ensino fundamental que trabalham lingua
portuguesa / leitura / leitura literdria. A classificacdo “bibliografica” deve-se, sobretudo, ao
fato de ter sido necessario um amplo levantamento de dados tedricos concernente ao tema. A
literatura referente as teorias sobre leitura em geral e mais especificamente sobre leitura
literdria foi revista. A finalidade desta revisdo tedrica foi embasar tanto a proposicao prética,
como fornecer um aparato tedrico ao autor deste trabalho e ao proprio professor aplicador ao
qual se dirige a sugestdo didatico-metodoldgica (sequéncia didatica) a ser utilizada.

Ainda dentro do campo das pesquisas sociais hd um tipo de pesquisa que se
apresenta associada a uma acgdo pratica, acdo esta capaz de solucionar a problemética
pesquisada, contribuindo para ampliar o campo do conhecimento onde estd inserida a

pesquisa mencionada. Trata-se da “pesquisa-acao”, assim definida por Thiollent (2008, p. 16):

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 situacdo ou do problema
estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

A partir das palavras do autor, pode-se afirmar que esta dissertacdo enquadra-se nos moldes

de uma pesquisa social, pois se preocupa com uma temdtica social: como implementar a



leitura literaria em sala de aula. Portanto um tema / problema coletivo. Por outro lado, a atual
pesquisa também oferece uma sugestdao de acdo pratica relacionada a problemaética estudada,
razdo pela qual também pode promover uma futura pesquisa-acdo para o professor que fizer
uso da proposta de trabalho apresentada no capitulo trés. Além do mais, espera-se que a
sugestdo diddtico-metodoldgica (sequéncia didética) seja realizada em estreita cooperagdo
entre professor aplicador, demais professores, gestores, funciondrios escolares e alunos.

O objetivo central da proposi¢do apresentada neste trabalho €, resumidamente,
oferecer alternativas vidveis para que os alunos desenvolvam o hébito da leitura, contribuindo
na ampliacdo do letramento literdrio dos mesmos. O caminho tragado foi construido através
da base tedrica pesquisada que, posteriormente, consubstanciou a sugestdo de agdo prética.

Os procedimentos necessdrios a rotina de determinada aprendizagem, no caso a
aprendizagem e o desenvolvimento da leitura literdria em sala de aula sdo denominados, nas
palavras de Bortoni-Ricardo (2008), protocolos interacionais. Na verdade, esses protocolos
sdo agoOes planejadas, embasadas teoricamente e postas em pratica de maneira colaborativa
entre pesquisador aplicador e demais agentes (no caso desta dissertacdo, tais agentes sao 0s
professores, gestores, funciondrios escolares, como j4 foi salientado, e, principalmente, os
alunos que irdo desenvolver as atividades praticas). Espera-se, por ultimo, que o professor

aplicador venha a ser, igualmente, um pesquisador, pois:

O professor pesquisador nao se v€ apenas como um usudrio de conhecimento
produzido por outros pesquisadores, mas se propde também a produzir
conhecimentos sobre seus problemas profissionais, de forma a melhorar sua pratica.

2

O que distingue um professor pesquisador dos demais professores € seu
compromisso de refletir sobre a prépria pratica, buscando reforcar e desenvolver

aspectos positivos e superar as proprias deficiéncias (BORTONI-RICARDO, 2008,
p. 46).

Sendo assim, o perfil de pesquisador contribui deveras a postura didatica do professor. Sendo
a pesquisa-acdo um tipo de pesquisa com aplicagcdo pratica, espera-se que o professor utilize-
se das proposi¢des aqui apresentadas, aplicando-as em sala de aula, com o devido
embasamento tedrico correspondente a tematica da leitura literdria. Além do mais, o professor
aplicador, imbuindo-se da postura de pesquisador, pode e deve analisar os resultados da

aplicacdo pratica da proposta, percebendo as mudangas no seu processo didatico-pedagdgico.



2.2 Apresentacao metodoldogica da pesquisa realizada

A primeira parte desta dissertacdo, como se pode perceber, apresentou um quadro
geral de teorias sobre a leitura e suas implicacdes no que concerne as salas de aula e ao
posicionamento didédtico-metodolégico do professor. Entender bem os conceitos de leitura,
literatura, letramento literario, bem como ter conhecimento da importancia da leitura literaria
¢ algo imprescindivel ao professor. Somente embasado teoricamente, o mestre serd capaz de
implementar atividades praticas uteis a problemadtica estudada. Assim, justifica-se, mais uma
vez, a relevancia da pesquisa bibliografica para esta ou qualquer outra pesquisa / dissertacao.

Alguns autores contribuiram de maneira mais relevante para contextualizar tedrica
e metodologicamente a sugestdo de sequéncia didatica (doravante denominada pela sigla SD)
aqui pensada, tais como Cosson (2012), Schneuwly & Dolz (2004) e Oliveira (2013). Estes
autores, através de seus pressupostos e estratégias de ensino de leitura, literatura e producao
textual, fomentaram a discussdo sobre a metodologia de sequéncias diddticas que fossem
capazes de proporcionar o letramento literario na escola.

De maneira geral, as sugestdes metodoldgicas contidas na proposta de SD também
perpassardo pelas indicacOes sequenciais dos autores anteriormente citados. Schneuwly &
Dolz (2004), apesar de terem realizado suas pesquisas nas escolas francesas, forneceram bases
amplas e consistentes para popularizacdo da metodologia de trabalho com os géneros textuais,
independentemente do local de aplicagdo dessa metodologia. Cosson (2012), por sua vez, trata
das proposicoes diddticas em relacdo, especificamente, ao texto literdrio. Por conseguinte, a
proposta aqui apresentada seguird as proposi¢oes de Cosson (2012), justamente por lidar com
sugestoes didatico-metodoldgicas referentes ao texto literario. Entre outros autores brasileiros,
cita-se novamente Oliveira (2013) como uma das autoridades mais ligadas a pesquisa com a
metodologia em questdo. Assim como 0s primeiros, a autora também resume o sequencial do

trabalho com SDs sob o seguinte angulo:

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

¢ escolha do tema a ser trabalhado;

* questionamentos para problematiza¢ao do assunto a ser trabalhado;

* planejamento dos contetidos;

* objetivos a serem atingidos no processo ensino-aprendizagem;

* delimitagdo da sequéncia de atividades, levando-se em consideragdo a formacédo de
grupos, material diddtico, cronograma, integra¢do entre cada atividade e etapas, e
avaliacdo dos resultados (OLIVEIRA, 2013, p. 54).



O tema escolhido, a leitura literdria, nasceu da propria experiéncia docente do
autor deste trabalho e da observacdo das técnicas utilizadas pelos professores no que diz
respeito as praticas de leitura realizadas em sala de aula. A problemadtica (a questdo da leitura
literaria no cotidiano escolar) € recorrente. Sabe-se que a leitura é uma ferramenta capaz de
ampliar o conhecimento do aluno, o questionamento que se faz é, portanto, perceber quais
métodos e conteddos facilitam o desenvolvimento da leitura no processo de ensino-
aprendizagem. Por fim, a presente pesquisa objetivou apontar sequéncias de atividades que
fossem coerentes com o desenvolver do processo da leitura, através de algumas préticas
docentes, adequadamente dirigidas aos alunos.

Outra preocupagdo diddtico-metodoldgica foi acrescentar, a cada etapa da SD,
embasamentos tedricos referentes aos processos desenvolvidos. Justifica-se este
posicionamento pelo fato de o professor aplicador seguir mais fortalecido teoricamente
durante o percurso de aplicagdo do processo metodolégico, ou seja, o professor saberd as
razdes e circunstancias tedricas que consubstanciaram as escolhas das acdes praticas
aplicadas. A sugestdo didatico-metodoldgica serd repassada, juntamente com a justificativa
tedrica. Acredita-se, na verdade, que o diferencial da proposta apresentada neste trabalho é
justamente o fato dela ser comentada e justificada teoricamente. A maioria das propostas com
naturezas similares a que € apresentada neste texto, destinadas a aplicagdo pratica dos
professores, ndo apresentam um embasamento tedrico que justifique as acdes. Sendo assim,
aqui houve a preocupacdo de embasar cada acdo proposta, justificando-a, a fim de que o
professor aplicador exerca a pratica de maneira segura, vislumbrando a importancia dessas
etapas a luz dos aspectos tedricos correspondentes.

A questdo da sequéncia temporal, ou seja, a duracdo de cada atividade € uma
perspectiva metodoldgica igualmente relevante. Para a SD sugerida, considerou-se 1 h/a
correspondente a 50 minutos. O tempo de duracdo de cada atividade serd sugerido tomando
por base essa referéncia. Nao obstante, cabe ao professor adequar os intervalos de tempo a

realidade de seus alunos, da sala de aula e da escola onde seré aplicada a SD.

2.3 Sobre a sequéncia didatica para o género conto



A sequéncia didética aqui sugerida é uma proposta instrumental possivel para se
trabalhar a leitura literdria, na perspectiva do letramento literdrio. Trata-se de um instrumento
metodoldgico para incentivar o trabalho do professor no que diz respeito a leitura literdria na
sala de aula. A proposta baseia-se nas contribuicdes dos autores citados anteriormente, bem
como nos autores citados no capitulo 1 desta dissertagao.

Cosson (2012) trata de dois tipos de sequéncias didaticas: a sequéncia bésica e a
sequéncia expandida. Segundo o autor, a sequéncia bdsica do letramento literdrio na escola é
constituida por quatro etapas: motivacdo, introducdo, leitura e interpretacdo. Na sequéncia
expandida, s3o acrescentadas mais cinco etapas de aprofundamento: primeira interpretagao,
contextualizacdo, segunda interpretacdo, expansdo e experi€éncia reveladora. Ja para
Schneuwly & Dolz (2004), uma SD apresenta as seguintes etapas: a apresentacao da situagao,
a primeira produgdo, os médulos e a producao final. Como diferenca metodoldgica aparente
percebe-se que estes ultimos autores optam pela produgdo textual — propriamente dita — do
inicio ao final de toda a SD. Cosson (2012), por sua vez, parece incluir a producdo textual
somente na etapa final, chamada por ele de “interpretacdo”, onde o educando externara sua
leitura. E nesta dltima etapa onde Cosson (2012) sugere a feitura da producio.

Apesar de o proprio Cosson (2012) considerar a sequéncia expandida mais vidvel
para o letramento literdrio, pois pode proporcionar um aprofundamento mais abrangente da
leitura realizada, na atual proposicdo a sequéncia bdsica foi escolhida por proporcionar
dinamicidade ao processo pedagdgico com o conto. Para a presente sugestdo foi escolhida,
por um lado, a sequéncia basica do letramento literdrio como referencial metodoldgico
estrutural, por ser mais rdpida em sua aplicacdo, como foi apontado anteriormente, aliada a
moédulos de atividades especificas. Outro motivo para a sequéncia bésica ter sido escolhida é
justamente o publico alvo: professores de lingua portuguesa que ministram aulas no 9° ano do
ensino fundamental. Alids, como j se deixou entrever até aqui, nesta fase da vida dos alunos,
despertar o interesse pela leitura, através de mecanismos didatico-metodoldgicos interessantes
configura-se como uma das opcdes mais vidveis.

Por outro lado, a proposta apresentada segue, igualmente, a metodologia
apontada por Schneuwly & Dolz (2004) no que se refere ao continuum de producdo de textos
durante o processo de SD: os alunos serdo colocados diante de situacOes de produgdo de texto,

as vezes orais, as vezes escritos, desde o momento inicial até o encerramento da SD. Os



variados momentos de produgdo servirdo como passos de aperfeicoamento, pois a cada
producdo espera-se corrigir as deficiéncias apresentadas.

Observe-se bem que a estrutura da sequéncia bdsica servird como um referencial
para a proposta recomendada, isto quer dizer que pequenas alteracdes foram sugeridas para
melhor desenvolver as atividades aventadas para esta sugestdo de SD com o conto de
mistério, suspense e terror, junto ao publico alvo estabelecido. Tais alteracdes sdo previstas e
consentidas pelo préprio Cosson (2012) quando afirma que as etapas podem ser misturadas,
ou seja, ndo hd um engessamento do roteiro da sequéncia.

Na etapa da motivagdo pode-se abrir espaco para a etapa da introducdo, a leitura
pode suscitar a etapa da interpretagdo, etc, “[...] sempre de acordo com as necessidades e
caracteristicas dos alunos, do professor, da escola” (COSSON, 2012, p. 72). A esse respeito,
Schneuwly & Dolz (2004, p. 107) também advertem que “[...] as sequéncias ndo devem ser
consideradas como um manual a ser seguido passo a passo”, desta forma o professor esta livre
€, a0 mesmo tempo responsdvel, para efetuar as mudancgas que julgar necessarias.

Quanto ao género escolhido, uma pergunta pode ressurgir: por que o género conto
foi escolhido como instrumental metodolégico basico/principal para a atual sugestdo de SD?
Apesar de a justificativa ter sido comentada na apresentacdo deste trabalho, seria util
reconfirma-la aqui. Acredita-se que o (in) sucesso da leitura literdria em sala de aula também
perpassa pela adequagdo / inadequagdo da obra em relacdo ao leitor-aluno. Assim, faz-se jus
uma atencdo especial a escolha das obras a serem trabalhadas, bem como a identificagdo /
escolha dos gé€neros mais adequdveis a faixa etdria e nivel cognitivo da maioria dos alunos
onde se aplicard a metodologia.

Como a proposta aqui sugerida destina-se aos professores que ministram aulas de
lingua portuguesa no 9° ano do ensino fundamental (leitura literdria, especificamente),
acredita-se que o conto € um dos gé€neros mais vidveis, por que nao dizer, o mais adequado.
Além de ser um género de recepc¢do relativamente fécil pelos alunos, a temética escolhida -
mistério, suspense, terror - geralmente € muito bem aceita pelos jovens.

O texto escolhido para representar o género citado trata-se do conto “O gato
preto” (1847), encontrado no livro Histérias Extraordindrias (2008), do escritor americano
Edgar Allan Poe (1809-49). Além desta leitura, outras cinco leituras serdo propostas, a saber:
“O barril de Amontillado” e “Berenice” (POE, E. A. Historias extraordindrias, Sdo Paulo:

Companhia das Letras, 2013); “Venha ver o por do sol” (TELLES, L. F. Venha ver o por do



sol & outros contos, Sdo Paulo: Atica, 1999); “Dentes tao brancos” e “Criancas a venda.
Tratar aqui” (STRAUSZ, R. A. Sete ossos e uma maldicdo, Rio de Janeiro: Rocco, 2006). Os
textos citados foram escolhidos por apresentar uma estrutura parecida ao texto “O gato preto”
(1847), tanto no que se refere ao género conto, bem como a temdtica de mistério, suspense e
terror.

Colomer (2007), além de importante pesquisadora da leitura literdria dentro e fora

da escola, € também uma fervorosa defensora do conto. Para ela:

A leitura de contos ¢ a aprendizagem leitora que mais se beneficia dos “métodos de
ensino” dentro e fora da escola. O conhecimento da narracdo natural, que qualquer
individuo adquire rapidamente nas conversas com 0s que estdo a sua volta, o
costume social de contar historias — seja na forma oral ou através de audiovisuais —
assim como a forma como estdo escritos nos livros infantis ajudam os leitores a
dominar muitos aspectos necessdrios a compreensdo leitora em geral, e para a
compreensao literdria, em particular (COLOMER, 2007, p. 73; grifo da autora).

A citacao também corrobora a tese, bem como a perspectiva metodoldgica que estd sendo
defendida até o presente momento: a leitura literaria realizada na sala de aula, personificada
no género conto, traz iniumeros beneficios ao aluno.

Ainda dentro das etapas de desenvolvimento da SD proposta por Cosson (2012),
quais sejam: motivacao, introducdo, leitura e interpretacdo, acrescentou-se a coexisténcia de
modulos, pois estes facilitardo a organizacdo, divisdo e continuidade dos trabalhos. Na
verdade os mddulos funcionardo como um detalhamento das agdes a serem realizadas em
cada etapa, servindo de base para observar e aprimorar as produgdes dos alunos, como
preconizam Schneuwly & Dolz (2004). Nesse sentido, a SD apresentada se assemelhard um
pouco a uma SD expandida, porém sua estrutura matriz continuard a ser a estrutura
composicional de uma SD basica — como ja foi salientado —justamente por ndo apresentar os
aprofundamentos caracteristicos de uma sequéncia expandida, principalmente a
contextualizacdo (por motivos igualmente explanados).

Resumidamente, em todo o percurso metodolégico sugerido, procurou-se deixar
claro um continuum de ag¢des que privilegiassem a participagdo ativa dos alunos, colocando-o
em posicao de autores dos seus proprios discursos. A¢des pensadas para a leitura e para
producdo textual (oral e escrita) também foram contempladas a fim de que os alunos

pudessem chegar a um nivel adequado de letramento, principalmente o literario. Assim, as



sugestoes metodoldgicas dos tedricos citados foram aproveitadas, adequadas e até mescladas,
dentro das necessidades impostas pela sugestdo de SD aqui desenhada.

Acrescenta-se, igualmente, que as agdes propostas visam, fundamentalmente, uma
educacdo literdria do aluno, como preconizam os PCNs (1998). Nesta percepg¢do, a leitura
literdria e, consequentemente, a literatura foi/é vista como frui¢do, fonte de conhecimento e
um modo de compreensao/ampliacdo da percepcao de mundo por parte dos alunos. Por fim,
fica ressaltado que a presente sugestdo de SD apoia-se ainda na estrutura modelo do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa/Ministério da Educagdo’ e pode ser adaptada a

outros textos que se enquadrem dentro do género conto.

” Fonte: <http://pacto.mec.gov.br/o-pacto>. Acesso em 20 out. 2014.



3. SEQUENCIA DIDATICA: UMA PROPOSTA PARA IMPLEMENTAR O
LETRAMENTO LITERARIO NO ENSINO FUNDAMENTAL

3.1 A metodologia de sequéncias didaticas e o uso de géneros orais e escritos na sala de

aula

De acordo com Schneuwly & Dolz (2004, p. 82), “Uma ‘sequéncia didatica’ ¢ um
conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistemética, em torno de um género
textual oral ou escrito”. Como se percebe, a efetivagdo de sequéncias didaticas no fazer
pedagoégico do professor faz com que o aluno possa concatenar conhecimentos, num Vviés
progressivo e cumulativo.

Porém, antes de maiores observacdes acerca de aspectos didatico-metodolégicos
propriamente ditos da SD sugerida adiante, existe a necessidade de se conhecer de maneira
mais detalhada os conceitos e processos envolvidos nesse tipo de metodologia.
Historicamente, a SD surgiu no continente europeu nos primérdios da década de 1980,
especificamente na Franca, principalmente através dos estudos de Schneuwly & Dolz (2004).
Os autores citados constitufram suas pesquisas nas séries correspondentes ao ensino
fundamental brasileiro. Até aquela época, o ensino da lingua na realidade francesa era
considerado fragmentado, como aponta Oliveira (2013). O trabalho didédtico separava as
vdrias vertentes (ortografia, sintaxe, etc) em campos completamente distintos, como se nao
fossem, todos, pertencentes a um mesmo idioma, no caso, o franc€s. As semelhancas deste
caso com a realidade atual no Brasil logo ficam perceptiveis: metodologias fragmentadas no
trabalho com a lingua nas escolas, leitura pouco aproveitada (deveras a leitura literdria) e
raros trabalhos com o texto propriamente dito, especialmente através das perspectivas do
conceito de género.

Dez anos depois, a partir da década de 1990, o Brasil comeca a perceber e utilizar
a metodologia de SDs, mesmo de forma insipiente. O advento dos Pardmetros Curriculares
Nacionais em 1992 ajudou a divulgar a metodologia, uma vez que os PCNs preconizaram o
trabalho com o texto em sala de aula, utilizando-se da teoria dos géneros, dentro de uma visao

sociointeracionista. Foi o inicio de uma nova postura didatico-metodolégica. Contudo, foi



somente a partir de 1997/1998 que essa postura passou a ser realmente concretizada, como

confirmam Rojo & Cordeiro (2004), em prefacio a Schneuwly & Dolz (2004, p. 10):

Todas essas questdes levaram a uma virada discursiva ou enunciativa no que diz
respeito ao enfoque dos textos e de seus usos em sala de aula. Inicialmente, essa
virada se configurou nos trabalhos de pesquisadores de diversos paises sobre leitura
e, principalmente, sobre producdo de textos. Trata-se entdo de enfocar, em sala de
aula, o texto em seu funcionamento e em seu contexto de producdo/leitura,
evidenciando as significacdes geradas mais do que as propriedades formais que ddo
suporte a funcionamentos cognitivos. Essa virada passou a ecoar com mais for¢a nos
programas e propostas curriculares brasileiros a partir de 1997/1998, com sua
incorporacio nos PCNs de lingua portuguesa, embora ja tivesse eco anteriormente
em numerosas propostas curriculares estaduais (com é o caso de Parand e Mato
Grosso, por exemplo). Nela, passam a ter importincia considerdvel tanto as
situagdes de producdo e de circulagdo dos textos como a significagdo que nelas é
forjada, e, naturalmente, convoca-se a no¢do de géneros (discursivos ou textuais)
como um instrumento melhor que o conceito de tipo para favorecer o ensino de
leitura e de producgdo de textos escritos e, também, orais.

Para evitar possiveis equivocos por parte do professor aplicador, a SD deve ser
antes muito bem compreendida enquanto processo, focando nas causas e consequéncias de
suas etapas. O planejamento das agdes, os conteudos a serem vistos € a sistematizacao
organizacional destes elementos nio se constituem em ac¢des distanciadas do cotidiano escolar
brasileiro. Entretanto, a metodologia das SDs ainda ndo estd tdo presente no fazer de boa
porcdo dos professores nacionais, em especial nas escolas publicas. A estruturacdo das aulas
através de SD constitui-se, justamente, num grande diferencial; alids, um diferencial
extremamente necessdrio para que o processo de ensino-aprendizagem seja facilitado e, ao
mesmo tempo, dinamizado. Em outras palavras, é o que afirma Oliveira (2013, p. 53; grifos

da autora):

O ensinar e o aprender implicam uma relacdo entre o sujeito que se propde a
trabalhar e socializar saberes e alguém que estd aberto a ouvir e aprender novos
saberes para aprofundar conhecimentos ji existentes. No ambito da sala de aula,
para que de fato se possa socializar e produzir novos conhecimentos e saberes, é
necessario um planejamento que implique na realizacdo de atividades para tornar as
aulas mais dindmicas e produtivas.

Um planejamento “para tornar as aulas mais dindmicas e produtivas” encontra
uma forma de ser viabilizado através da SD, como podera ser constatado mais adiante. Assim,
¢ de fundamental relevancia que o docente internalize o conceito global do que vem a ser uma

SD. Por mais complexo que pareca, este conceito pode ser, na verdade, bem simples de se



compreender e vidvel para ser posto em prética. Oliveira (2013, p. 53-54; grifo da autora)

oferece uma possibilidade de resposta para a importante questdo que ela mesma levanta:

Afinal, o que é uma sequéncia diditica? E um procedimento simples que
compreende um conjunto de atividades conectadas entre si, e prescinde de um
planejamento para delimitacdo de cada etapa e/ou atividade para trabalhar os
contetdos disciplinares de forma integrada para uma melhor dindmica no processo
ensino-aprendizagem. [...] Resumindo, a sequéncia didética é um procedimento para
sistematiza¢c@o do processo ensino-aprendizagem, sendo de fundamental importancia
a efetiva participag@o dos alunos. Essa participacdo vai desde o planejamento inicial
informando aos alunos o real objetivo da realizacdo da sequéncia diddtica no
contexto da sala de aula até o final da sequéncia para avaliar e informar os
resultados.

Desta forma, a SD € uma atividade proveniente de um planejamento e consequéncia natural
deste. Nelas, ndo hd férmulas mirabolantes, elaboradissimas, hd, pelo contririo, um
planejamento sistematico, realizado e pautado a partir das reais necessidades dos alunos,
tendo como preambulo suas habilidades e dificuldades.

A aplicagcdo de SDs no cotidiano das praticas docentes, caso bem equacionada e
planejada, apresenta grandes chances de sucesso. Inclusive pode se configurar como um meio
de participacdo ativa do discente nas praticas metodolégicas anteriormente dele tdo
distanciadas. Tal como € proposta neste trabalho, a prética de SD tem a pretensio de ser, na
verdade, um instrumento de emancipacdo: literéria, critica, e por que ndo dizer, ideoldgica.
Ofertar ao aluno uma forma metodolégica de emancipagao, eis o que se sugere ser praticado
através do trabalho com SDs.

Nesse sentido, esta dissertacdo, entre outros objetivos, visa capacitar o aluno para
que ele venha a ter subsidios linguisticos suficientes para poder desenvolver-se, tornando-se
“um sujeito pensante”, como diz Assonili (2010). A autora, assim como alguns outros autores
ja citados, reforca a ideia aqui defendida de que o trabalho com a leitura e a escrita ndo pode
se resumir a decifracdo e/ou a leitura limitada, unilateral. Sob esta perspectiva, a leitura ndo

seria um instrumento de letramento:

[...] trazemos a proposta de alfabetizar-letrando, que considera a dimensao politico-
ideolégica da leitura e da escrita, reivindicando agdes educativas para além da
decifracdo e interpretacdo literal. Nessa proposta, diferentes movimentos dos
sujeitos, na construcdo dos sentidos sdo aceitos e tomados como inerentes ao
processo de ensino-aprendizagem, isso instiga o educando a ocupar a posi¢do de
sujeito pensante, questionador e autor de seu dizer, condicdo elementar para a
construcdo da cidadania (ASSONILI, 2010, p. 160).



A metodologia de SDs adequa-se muito bem a proposta de desenvolver uma
educagdo para o letramento dentro da sala de aula. Porém, apesar dessa importancia, vale
acrescentar que as SDs sdo instrumentais complementares para se ampliar o processo de
ensino-aprendizagem. De forma alguma, deixa-se frisado, a metodologia aqui proposta deve
se configurar como instrumental Unico. Schneuwly & Dolz (2004) deixam claro que as
sequéncias servem para aperfeicoar as praticas de produgao escrita e oral, sim. Contudo, como
oportunidade de interseccdo de saberes, préiticas e expressividade, elas ndo podem se
configurar como instrumento Unico da aprendizagem. Apoiar-se nos conhecimentos
construidos a partir de outras formas de aprendizagem ¢ igualmente necessirio e
complementar ao processo geral, pois as sequéncias: “[...] ndo podem assumir a totalidade do
trabalho necessdrio para levar os alunos a um melhor dominio da lingua e devem apoiar-se em
certos conhecimentos, construidos em outros momentos” (SCHNEUWLY; DOLZ; 2004, p.
96). O que se propde € que essa metodologia venha a ser uma alternativa pratica, mas nao
uma suplantacdo didatica, total e autoritiria. Objetiva-se a uma aplicabilidade dos
conhecimentos tedricos desenvolvidos durantes as aulas, através da exposicdo didatica do
professor, de estudo dirigido com auxilio do livro didético, dentre outros.

E urgente e necessirio sugerir alternativas metodolégicas mais vidveis 2as
necessidades da escola atual e que sejam complementares a uma ampliacdo de sentidos,
ampliagdo esta, por sua vez, baseada no processo ensino-aprendizagem diariamente realizado.
Sobretudo porque, como endossa Assonili (2010, p. 146), “A forma como a leitura e a escrita
sdo conduzidas na escola atual ndo estdo distantes das praticas pedagdgicas da Idade Média”.
A ideia é que a escola de hoje, ressalvados raros casos, ndo propde praticas libertadoras,
capazes de desenvolver as habilidades cognitivas do aluno. Interpretar, compreender,
externar, analisar e produzir conhecimento sdo agdes presentes na metodologia das SDs que
ainda se configuram como caréncias nas praticas diddticas da maior parte das escolas
brasileiras.

Segundo Schneuwly & Dolz (2004), o conceito de SD, como se pdde entrever no
inicio deste topico, estd intrinsecamente ligado ao conceito de gé€nero, seja oral ou escrito.
Trabalhar com géneros abre possibilidades para que o texto visto/produzido em sala de aula
ndo se torne estanque. Dar a €nfase necessdria ao género e ao seu local de destaque dentro da
SD ¢ fundamental. Sobre este aspecto, segundo os autores, é importante levar em

consideragdo que:



a) toda introducdo de um género na escola € o resultado de uma decisao didatica que
visa a objetivos precisos de aprendizagem, que sdo sempre de dois tipos: trata-se de
aprender a dominar o género, primeiramente, para melhor conhecé-lo ou aprecia-lo,
para melhor saber compreendé-lo, para melhor produzi-lo na escola ou fora dela; e,
em segundo lugar, de desenvolver capacidades que ultrapassam o género e que sao
transferiveis para outros géneros proximos ou distantes. Isso implica uma
transformacdo, pelo menos parcial, do gé€nero para esses objetivos atingidos e
atingiveis com o mdximo de eficdcia: simplificacio do género, énfase em certas
dimensdes etc; b) pelo fato de que o gé€nero funciona num outro lugar social,
diferente daquele em que foi originado, ele sofre, forgosamente, uma transformagao.
Ele ndo tem mais o mesmo sentido; ele €, principalmente, sempre — nds acabamos de
dizé-lo — género a aprender, embora permaneca género para comunicar. E o
deslocamento, do qual falamos mais acima, que constitui o fator de complexificagdo
principal dos gé€neros na escola e de sua relacdo particular com as praticas de
linguagem. Trata-se de colocar os alunos em situacoes de comunicacio que
sejam o mais proximas possivel de verdadeiras situacoes de comunicacao, que
tenham um sentido para eles, a fim de melhor domina-las como realmente sao,
ao mesmo tempo sabendo, o tempo todo, que os objetivos visados sd@o (também)
outros (SCHNEUWLY & DOLZ; 2004, p. 69; grifo nosso).

A partir do conceito de género como um “tipo relativamente estavel de
enunciado” (BAKHTIN, 1992, p. 279) e do conceito de texto como a materializagdo de um
discurso, chega-se a premissa de que a metodologia de SDs, aliada ao trabalho com os
géneros orais ou escritos, faz com que o aluno perceba que a lingua € um organismo vivo,
funcional. Isso faz com que ele compreenda que a lingua estudada na escola € a mesma do uso
cotidiano, ou seja, o que os alunos aprendem na escola servird para as situagdOes pratico-
comunicativas da vida. Aqui, inclusive, a SD também vai de encontro ao conceito de
letramento, pois as atividades desenvolvidas ndo ficardo enclausuradas exclusivamente no uso
escolar; muito pelo contrdrio, a producdo e leitura textual realizadas na escola serdo,
realmente, uma espécie de preparacdo para a vida do aluno. O texto, materializagdo de um
discurso e ilustracdo de um género, na verdade passa a ser visto neste trabalho, também, como

um instrumento de letramento:

Na escola, entdo, o género € ilustrado como os diferentes instrumentos por meio dos
quais os individuos se relacionam com o meio — agora o mundo letrado. A leitura de
uma matéria de jornal, por exemplo, vem carregada de implicitos sobre a relacdo
ideolégica que a editoria estabelece com seu leitor. Traduzindo aos termos teéricos:
o género matéria, inserido na esfera do dominio discursivo jornalistico, é o
instrumento socialmente elaborado que o jornal (especial o editor) usa para
estabelecer sua relacdo politico-ideoldgica com o leitor (WACHOWICZ, 2012, p.
26-27; grifos da autora).

Continuando com as reflexdes sobre os conceitos de SD e de género, vale dizer

que estes ultimos, apesar de serem “relativamente estaveis”, também sdo, a0 mesmo tempo,



mudadigos. Isto quer dizer que os g€neros ndo sdo estruturas fixas, podendo apresentar
variacdes, por motivagdes diversas, durante sua evolugdo linguistica. Assim, para que o
professor utilize de forma integral a metodologia de trabalho através dos géneros também ¢é
importante lembrar que estes sdo mutdveis, uma vez utilizados como instrumento linguistico.
A razdo das mudancgas estd, dentre outros fatores, na prépria génese de producdo textual: os
tempos mudam e, junto as modificacdes temporais, surgem as alteragdes ideoldgicas, formais
etc, impostas pelos leitores/falantes/produtores textuais, tdo comuns a cada época.

Apesar desta dissertacdo ndo apresentar enfoque sobre o género jornalistico, pode-
se tomé-lo como exemplo para ser feita uma pequena analogia. As producdes classificadas
como género jornalistico sdo exemplos das modificacdes temporais sofridas pelos géneros, de
maneira geral, citadas no pardgrafo anterior. A partir dos textos que se enquadram no género
jornalistico, Oliveira (2013), por exemplo, cita mudangas estruturais no que concerne a
linguagem utilizada. H4 algumas décadas, uma matéria jornalistica poderia utilizar uma
linguagem mais densa, até mesmo subjetiva, apresentando uma estruturagdo linguistica até
mais pomposa. Hoje, devido a rapidez com que as informagdes circulam, a linguagem
jornalistica geralmente é bem mais rdpida, prética, inclusive funcional. Ao professor cabe
inserir conhecimentos novos ao seu devir pedagdgico, principalmente no que se refere a
execucao de SDs.

Essa metodologia, como ja se sabe, trabalha com a perspectiva de o aluno
aprender um género, incluindo as mudancgas estruturais que tal género possa apresentar no
passar dos anos. O professor deve estar atento a tais mudangas, para que o trabalho seja
realizado de forma inteirica, pois, como foi visto, os gé€neros sdo estruturas dinamicas,
modificdveis, justamente por estarem inseridas em determinadas praticas sociais de uso da
lingua (FERNANDEZ, 2012).

O conto, tal como os textos jornalisticos e demais géneros, também
sofrem/sofreram modificacOes. Das histdrias orais, repetidas a forca da tradi¢cao popular, hoje
o conto € um género fortemente presente na literatura escrita. Autores se tornaram classicos,
refinando a linguagem, o estilo, as técnicas, etc. As histérias orais foram sendo acrescentados
elementos de requinte, como os que foram citados. Ou seja: o género — como elemento que
compde um sistema maior, a lingua — também evolui, modificando-se, experimentando-se. E,

assim, elemento linguistico vivo. O professor deve estar atento a esses fatores relacionados ao



conto, quando inserido como instrumental metodolégico, principal ou secundério, dentro do
roteiro de uma SD.

Importa igualmente destacar que entre os géneros orais e escritos podem surgir
diferencas, mas também semelhancgas, além de outras implicacdes. Como comprova

Marcuschi (2010, p. 42):

Com isto, descobrimos que, comparando uma carta pessoal em estilo descontraido
com uma narrativa oral espontinea, haverd menos diferencas do que entre a
narrativa oral € um texto académico escrito. Por outro lado, uma conferéncia
universitdria preparada com cuidado terd maior semelhanca com textos escritos do
que com uma conversacio espontanea.

Dessa forma, as semelhancas e/ou diferencas entre a oralidade ou a escrita dos géneros passa
para o campo do relativo. Assim, hé de se abrir espaco para contemplar a escrita, mas também
o oral dentro das metodologias com SD. Outro motivo para registrar € que a nocdo de género,
atualmente, estd intimamente ligada a funcionalidade linguistica, e ndo somente as suas
especificagdes estruturais e/ou suportes enunciativos.

De qualquer modo, a SD precisa contemplar diversos campos de andlise e
producdo textual, perpassando por atividades que desenvolvam as habilidades escritas e orais.
Tanto a oralidade, como a escrita, estdo presentes e sdo necessdrias nas sociedades modernas.
Ademais, essa relagdo, ainda segundo Marcuschi (2010, p. 42), “[...] deve tomar como critério
basico de andlise uma relacdo fundada no continuum dos g€neros textuais para evitar as
dicotomias estritas”. Schneuwly & Dolz (2004), por sua vez, complementam a ideia da

relevancia da escrita, concomitante com o oral, dentro do processo de SDs:

Os textos escritos ou orais que produzimos diferenciam-se uns dos outros porque sdo
produzidos em condicdes diferentes. [...] Uma sequéncia didatica tem, precisamente,
a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe,
assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situacdo de
comunicagio (SCHNEUWLY & DOLZ; 2004, p. 83).

N

Atividades de escrita, bem como aquelas destinadas a oralidade, serdo
contempladas na proposta de SD. Nas devidas alocacOes serdo apontados também alguns
detalhes tedricos mais especificos sobre a producdo de texto escrito e sua relacio com a
leitura e a oralidade relativas ao género conto, como se perceberd a partir do proximo tépico.

Sendo assim, acredita-se que a proposta realizard um possivel encontro entre o género (aliado



a seus suportes e carateristicas) e os alunos, envolvendo-os de forma a ampliar as praticas

linguisticas: da sala de aula para a vida.

3.2 Aplicando a sequéncia didatica (conto de mistério, suspense e terror no 9° ano do

ensino fundamental)

Segundo Schneuwly & Dolz (2004), o conto é um género que se faz presente
durante todo o ensino fundamental, porém, os autores ressaltam que as repeticOes
metodoldgicas e conteudisticas devem ser evitadas, como por exemplo, repetir a mesma
proposta de producdo textual, utilizar-se de recursos repetitivos (quadro e pincel, somente),
etc, visto que eles ndo ajudam muito o aluno no momento de construcdo de um conhecimento
novo a partir de outros pré-existentes. Assim, mesmo com a presenca constante do género, a
cada ano de escolaridade a perspectiva de trabalho deverd ser apresentada, portanto
trabalhada, a partir de enfoques distintos. Em relacdo ao 9° ano do ensino fundamental, a
partir das reflexdes feitas por Schneuwly & Dolz (2004) nas escolas francesas, pode-se
afirmar que o enfoque é o dominio do gé€nero, a ponto dos alunos tracarem paralelos com
outros géneros, que apresentem caracteristicas comuns.

Como se percebe, ¢ comum o género conto estar presente nas salas de aula do
ensino fundamental. Uma vez sabedor de que esse género € possivelmente encontrado no
trabalho didético no transcorrer do ensino fundamental, resta ao professor buscar a aplicagcdo
metodoldgica adequada para trabalhar o género, dentro de cada faixa etdria/cognitiva. E para
aplicar propostas de leitura e producio textual inovadoras e interessantes para os alunos, antes
de tudo, € preciso entender o conceito do género em foco, somente assim o professor ird
dominar, ele proprio, o género que deseja que seus alunos também dominem. Desta feita, o
professor terd de conhecer o género conto de forma tedrico-conceitual, através de tedricos
como os que seguem (além de outros).

Para Bloom (2001), o conto ndo pode ser classificado como uma pardbola, nem
tdo pouco como uma espécie de compilacdo de filosofia proverbial. Classifica-se o conto a
partir de qualquer ponto de vista, menos como um simples fragmento. O autor enfatiza a ideia

de que a completude do género é independe das dimensdes quantitativas aparentes (tamanho



do texto, por exemplo). Na verdade, o género conto € tdo vasto que nele cabe um grande
sustentdculo vital, uma convincente representatividade artistico-literdria da vida.

Terra (2014) defende a conjectura de que o conto é um género ndo muito
definido, sendo caraterizado, fundamentalmente, pela sua (pequena) extensdo. Afirma
também que o conto é um género ligado a tradi¢@o oral, por conseguinte mais um motivo para

ser facilmente trabalhavel no ensino fundamental:

Narrativa condensada (em inglés é denominado short story = histéria curta,
literalmente), que apresenta um nimero pequeno de personagens, unidade de tempo
restrito, normalmente centrado em um unico evento, abdicando de andlises
minuciosas, digressdes e descrigdes pormenorizadas. Por ser uma forma narrativa, o
conto costuma ser analisado e definido em relacdo a outras formas de narrar,
particularmente o romance. Se o romance € um género ligado a tradi¢do escrita, o
conto tem suas origens na tradi¢io oral, no ato de contar histérias, que eram
passadas de geracdo a geragdo (TERRA, 2014, p. 135).

Ao que concerne a vertente especifica de conto de suspense, mistério, terror, seria
mais uma vez oportuno dizer que este tipo de sequéncia narrativa, dentro do género conto,
consegue se adequar muito bem aos desejos de leitura e/ou de modalidade de literatura dos
alunos. Alunos estes que estdo se preparando para adentrar na fase adulta da vida dentro de

alguns anos, caso da maioria da clientela do 9° ano de ensino fundamental:

A narrativa de enigma (a narrativa de um crime e de sua investigacdo) é um texto
particularmente apreciado pelos pré-adolescentes. Anteriormente desprezado ou
ignorado pela escola e atualmente valorizado pelas colecoes de mistério na
literatura para a juventude, esse género narrativo constitui um excelente meio
para iniciar os alunos na leitura e na escrita de textos (SCHNEUWLY e DOLZ,
2004, p. 160; grifo nosso).

Um exemplo caracteristico de compilacdo de contos de suspense, mistério, terror
muito comum entre os (pré) adolescentes trata-se da cole¢do Para gostar de ler, Contos
universais vol. 11 (2003), da editora Atica. Nesta coleg¢io estdo obras-primas mundiais
estruturadas no género descrito. Autores como Tchekhov, Kafka, Maupassant, London,
Cervantes, Voltaire e o proprio Poe estdo presentes com seus contos - histérias que
encantaram e ainda hoje encantam leitores, de geracdo a geracdo. Para citar um exemplar de
colecdo mais contemporanea, Sete ossos e uma maldi¢do (2006), da editora Rocco, é uma
interessante sugestdo. A autora desta cole¢do, Rosa Amanda Strausz, criou contos
especialmente destinados aos jovens, inclusive apresentando a tematica “contos de terror para

jovens” logo no subtitulo.



Além das narrativas do género conto de mistério, suspense e terror estruturadas e
publicadas através de livros, a sequéncia narrativa dessa vertente chama atengdo dos jovens
quando apresentados também em outros suportes. O cinema, por exemplo, apresenta inimeros
filmes produzidos a partir de adaptacdes, principalmente adaptagdes das “colegdes de
mistério” que fazem mais sucesso perante os jovens leitores. Os classicos da literatura
também sdo muito bem aproveitados para servirem de base a produ¢des cinematograficas. A
histéria mundialmente conhecida da escritora inglesa Mary Shelley (SHELLEY, M.
Frankenstein ou o Prometeu Moderno, Sao Paulo: Martins Claret, 2012), por exemplo, ja foi
apresentado em intmeras releituras cinematograficas. Desde as mais antigas (filmes que
datam de 1910, 1931, 1974, dentre outros) até as mais atuais.

O conto “O gato preto”, por conseguinte, apresenta uma sequéncia narrativa tipica
do género em questdo: hd a narrativa de um crime (o assassinato da esposa pelo préprio
esposo), a investigacdo e o desfecho, sendo que todo o enredo estd envolto no mistério, no
suspense € no terror encarnado através do personagem titulo - o gato preto, cujo nome é
Plutdo. Além disso, o texto foca em um tnico acontecimento principal, possui poucas
personagens, ndo ha divagacdes psicoldgicas mais aprofundadas, nem tdo pouco, a presenca
de variados espacos narrativos.

Assim, baseando-se principalmente nos pressupostos metodoldgicos dos autores
Cosson (2012), Schneuwly & Dolz (2004) e Oliveira (2013), a seguir sdo sugeridas as
atividades praticas da SD a partir de leituras literarias dentro do género conto de mistério,
suspense, terror, apresentando como instrumental principal o conto “O gato preto”.

Todavia, antes do detalhamento das etapas, expde-se um quadro resumo da SD
proposta. Pensou-se em colocd-lo incialmente aqui pelo fato de auxiliar na apresentacdo
inicial da SD, objetivando uma melhor compreensdao da proposta por parte do professor
aplicador. Todas as etapas e atividades serdo mais bem exploradas no detalhamento que
segue, sendo assim, o quadro é uma espécie de farol norteador para o professor aplicador
visualizar o processo globalmente. Como se observa, o quadro expde as etapas, as atividades
especificas (mddulos), o tempo sugerido e os objetivos principais de cada etapa. Sugere-se,
inclusive, a insercdo do quadro dentro de um planejamento diddtico junto aos possiveis
professores que serdo inseridos no processo de aplicacio da SD. Seria uma maneira de
apresentar inicialmente o processo a esses mestres, de maneira resumida, mas funcional.

Desta feita, o professor aplicador poderd socializar o projeto, preparando os demais



professores para se integrarem previamente as atividades com as quais mais se identificarem.

Segue o quadro:

Cronograma Geral da Sequéncia Didatica (20 h/a)

Etapa Atividades Especificas | Tempo Objetivos Principais
(Modulos) Sugerido
Motivacdo | 1. Apresentagdo da * Apresentar o projeto de leitura e
situacgdo. producdo textual, bem como as
2. Contagao de 2 h/a atividades a serem realizadas.
histdrias orais. * Produzir relato oral a partir de
3. Embasamento historias de mistério, suspense ou terror
tedrico inicial. conhecidas e/ou vivenciadas pelos
alunos.
* Contextualizar teoricamente a SD
(quanto ao género escolhido).
Introducdo | 1. Apresentagdo do * Apresentar o/a texto/obra e o autor a
texto. 2 h/a ser trabalhado.
2. Apresentacdo do
autor.
Leitura 1. Leitura dos textos * Realizar leituras diversificadas de
sugeridos/escolhidos textos (contos).
(com realizacdo de 8 h/a *  Perceber/sanar as  possiveis
intervalos). dificuldades de leitura encontradas.
*  Desenvolver/aprimorar habilidades
pertinentes a producao de texto escrito.
Interpretacdo. | 1. Organizagdo da 8 h/a * Capacitar os alunos para realizar

produgado.
2. Realizagdo de Feira
Cultural.

produtos culturais (exteriorizacdo da
leitura).

v 1? Etapa: Motivacdo

e  Objetivos:

* Apresentar aos alunos o projeto de leitura e produgdo textual, explicitando as etapas

de construcao e os modulos que as compdem.




* Construir com os alunos, através de um embasamento tedrico inicial, uma
compreensdo bdsica sobre o contetido a ser trabalhado e apresentar as atividades a
serem realizadas.

* Produzir relato oral a partir das histérias de mistério, suspense ou terror vivenciadas

pelos alunos, durante a infancia dos mesmos.

®  Atividades:
* Questionar os alunos sobre situacdes de medo, suspense, terror que jd passaram na
vida.
* Contacdo de relatos orais que estejam relacionados aos contos de suspense e/ou
mistério e/ou terror.
* Realizacdo de um levantamento de interesses da turma em relacdo a temadtica
abordada.

* Realizacdo de explanac¢do didética sobre o género conto.

e Duracio total: 2 h/a

Cronograma Geral da Etapa de Motivacao (2 h/a)

Modulos Tempo Observacdes didatico-metodologicas
sugerido
Apresentacdo da situacdo. 10 min | Exposic¢do, resumida e geral, dos contetidos, das

etapas, das atividades, e de tudo o que serd
trabalhado durante a SD.

Material necessdrio: quadro branco, pincel,
apagador ou midias para apresentacdo de slides
(projetor, computador, cabos, etc.).

Contacdo de histdrias orais. 40 min | Observacdo das habilidades de expressdo oral,
criatividade, postura, espontaneidade, etc.
Embasamento tedrico inicial. 50 min | Certificagdo de que os alunos aprenderam os

conceitos de conto, enquanto género, € demais
conceitos a serem trabalhados.

Material necessdrio: quadro branco, pincel,
apagador ou midias para apresentacdo de slides
(projetor, computador, cabos, etc.).




Qualquer atividade metodoldgica referente a leitura em sala de aula deve ser
planejada com antecedéncia e aplicada de forma consciente. Além disso, ao iniciar os
trabalhos, o professor precisa deixar bem claro para os alunos o que pretende ensinar e quais
habilidades pretende desenvolver com/nos discentes, além das estratégias a serem utilizadas.
Esse também € o trajeto basico inicial do trabalho com SD, principalmente no que diz respeito
a leitura literdria e & produgéo de texto (oral e/ou escrito). E um instante cujo foco é didatico -

apresentar, esquematicamente, todo o processo que se deseja executar, sobretudo por que:

[...] ao propor atividades de leitura convém sempre explicitar os objetivos e preparar
os alunos. E interessante, por exemplo, dar conhecimento do assunto previamente,
fazer com que os alunos levantem hipéteses sobre o tema a partir do titulo, oferecer
informagdes que situem a leitura, criar um certo suspense quando for o caso, etc [...]
(PCNs, Fundamental I, 1997, p. 60).

Sabendo da importancia de uma apresentacdo eficaz, segue uma sugestio ao professor, dentre

algumas outras possiveis, que seja capaz de ajudar o docente no momento inicial da SD.

Moédulo A — Apresentacio da situacao

Sugestdes ao Professor

Neste mddulo, deixe bem claro o que vai ser trabalhado e quais serdo as atividades propostas
durante o transcorrer de todas as aulas referentes ao projeto, ou seja, da SD. O aluno deve
ficar ciente dos conteudos a serem vistos, da quantidade de aulas, do tempo previsto para
cada moédulo, dos conhecimentos a serem adquiridos, etc. Todas essas informacgdes devem

ser expostas nos minutos iniciais da primeira aula da SD.

Apesar dos primeiros minutos da SD serem destinados a apresentacdo geral do
projeto, pode-se dizer que o passo inicial, anterior mesmo desse inicio propriamente dito, seréd
a escolha da temadtica a ser trabalhada. Tendo como base as especificacdes metodoldgicas de
Oliveira (2013), de Schneuwly & Dolz (2004) e, principalmente, de Cosson (2012) uma vez

escolhido o tema, o professor deverd preocupar-se com a forma na qual esse tema serd



apresentado ao aluno. Esta etapa, segundo Cosson (2012, p. 54), denomina-se “motivacao”,

justamente por que:

Ao denominar motivagdo a esse primeiro passo da sequéncia basica do letramento
literdrio, indicamos que seu nucleo consiste exatamente em preparar o aluno para
entrar no texto. O sucesso inicial do encontro do leitor com a obra depende de boa
motivacao.

2

E importante, como se percebe, escolher uma temdtica que possa despertar o
interesse do aluno. Na maioria das vezes, a motiva¢do serd mais vdlida a propor¢do que a
temadtica e as obras escolhidas sejam compativeis com o possivel gosto dos alunos. E, mesmo
sendo realizada uma motivacdo bem elaborada, o sucesso da SD reside, especialmente, nas
escolhas dos instrumentais. No caso desta proposta, trata-se do género conto e do texto “O
gato preto”. Essa preocupagdo, como ¢ perceptivel até aqui, estd constantemente presente
neste trabalho, desde a proposicdo tedrica até a efetivacdo pratica das atividades que passam a

serem propostas.

Moédulo B — Contacao de histdrias orais

Sugestdes ao Professor

Neste médulo, aproveite para desenvolver as primeiras habilidades referentes a oralidade dos
alunos, bem como a postura necessdria a uma boa apresentacdo oral. Deve-se deixar bem
definido que o objetivo da atividade € socializar histérias conhecidas pelos alunos, desde a
primeira infancia, histérias essas que marcaram de alguma forma a vida dos alunos e que por
isso ficaram arquivadas em suas memorias. Logo apds a apresentacdo geral da SD, repasse
para os alunos a proposta de contacdo oral. Lembrando que as atividades deste mddulo e do
modulo anterior devem ser realizadas, preferencialmente, no intervalo de 1 h/a, a fim de se

evitar a dispersdo referente a atividade de leitura a ser concretizada posteriormente.

Uma vez escolhida a temadtica, o género, o enfoque que se quer dar, o professor
seguird para o primeiro passo pratico, a ac¢do inicial da motiva¢do. Dando continuidade a aula,

o docente pode perguntar aos alunos se eles ja passaram por situacdes de suspense, medo,



susto, etc, em algum momento de suas vidas reais. Certamente a resposta serd positiva: quem
J4 ndo esteve nessas situagdes, pelo menos algumas vezes na vida, principalmente na infancia,
mundo da imaginagdo fértil? Uma vez suscitado o assunto pretendido, ou seja, a temadtica
principal da SD, o professor langa a primeira proposta de atividade.

E o momento de solicitar aos alunos que eles recordem algumas histérias de
suspense e/ou de mistério que tenham ouvido/vivido na primeira infancia ou até mesmo nos
ultimos anos, para realizacdo de um posterior relato. A Unica orientagdo € sugerir aos alunos
que essas histérias sigam uma sequéncia narrativa com inicio, meio e fim. Dessa forma,
provavelmente os alunos irdo optar pela estrutura do género conto, uma vez que esse tipo de
historia segue a sequéncia narrativa exemplificada, quase sempre apresenta um unico fato
principal, poucos personagens, espaco limitado e muita imaginagao.

Entretanto, esse momento deve ser informal, sem a preocupacgdo de registro, pois
trata-se apenas de um instante ludico. Apesar de a proposta envolver a contaciao de historias
da “vida real”, momentos de sustos, medo, etc que os alunos tenham enfrentado, alguns
podem enveredar pelo ficcional®. Deixar o aluno 2 vontade é a indicacdo. Inclusive, essa
primeira proposta também pode ser uma oportunidade interessante para o professor trabalhar
as diferencas entre o mundo ficcional e o ndo ficcional, apresentando conceitos afins como,

. . 9 . . .
por exemplo, o conceito de mimese’, por sua vez estritamente ligado ao conceito de

. 1
verossimilhanca'’.

% Caso o professor sinta necessidade de entender melhor conceitos bdsicos da teoria literria, além de conhecer
de forma didética e funcional as principais teorias ligadas a literatura, sugere-se a leitura do Novo manual de
teoria literdria, de Rogel Samuel (2012), da Editora Vozes. Apesar de hoje ser comum se utilizar da internet
como fonte de pesquisa, ¢ mais confidvel a leitura especializada.

? Ainda na literatura cldssica, Aristételes (384-322 a.C.), discipulo de Platio (427-347 a.C.), define que o
conceito de imitacdo ndo se aplicava mais as artes, particularmente a literatura. Sendo assim, a mimese vem a ser
uma representagdo artistica do mundo “[...] através de agdes, pensamentos e palavras, de experiéncias
existenciais imaginarias” (COSTA, 1992, p. 6) e nido apenas uma simples imitagdo do mundo real. A
verossimilhancga, assim, vem a ser a capacidade ou caracteristica da obra reproduzir/representar esse mundo real,
nos moldes artisticos.

0 Em literatura, o termo designa a ideia de que aquilo que é narrado se assemelha a realidade. No teatro, tem a
ver com a cldssica Regra das Trés Unidades (séc. XVII). Verossimilhanca, no geral, é aquilo que possui
semelhanca com a nossa realidade, com o nosso dia a dia. Verossimilhanga é a impressdo da verdade que a
ficcdo consegue provocar no leitor. Alguns filmes, novelas, livros s@o exemplos de verossimilhanga, pois
apresentam os fatos semelhantes ao que acontecem na realidade vivida. Outro ponto de vista define a
verossimilhanga ndo como a semelhanca dos elementos da obra com o mundo real, mas a credibilidade que esses
elementos demonstram em relagdo ao mundo de fic¢do apresentado. Sob essa perspectiva, portanto, adequagdo a
realidade e verossimilhanga sdo conceitos independentes, podendo, por exemplo, uma obra introduzir elementos
que se correspondem fielmente com a realidade, mas ndo sdo verossimeis no contexto de ficcdo construido na

obra. Fonte: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Verossimilhan%C3%A7a>. Acesso em 14 mar. 2015.



Certamente os alunos lembrar-se-d0 da primeira infincia, onde histérias de
monstros, criaturas mal assombradas e outros seres fantdsticos povoavam suas mentes. E o
momento de o professor dar liberdade a imaginacdo e a memodria dos alunos. Histérias de
todos os tipos podem surgir, at¢ mesmo distanciadas da proposta inicial, mas o mais
importante neste interim — reafirmando-se o que j4 foi salientado —, é abrir espago para a

oralidade lidica, especialmente porque, como diz Cosson (2012, p. 53-54):

Esse principio do faz de conta mostrou-se essencial na maioria das atividades que
temos usado desde entdo. Criangas, adolescentes e adultos embarcam com mais
entusiasmo nas propostas de motivacdo e, consequentemente, na leitura quando ha
uma moldura, uma situacdo que lhes permite interagir de modo criativo com as
palavras. E como se a necessidade de imaginar uma solu¢do para um problema ou de
prever determinada acdo os conectasse diretamente com o mundo da ficcdo e da
poesia, abrindo portas e pavimentando caminhos para a experiéncia literaria.

Nao € necessario dizer aos alunos que as histérias contadas servirdo de introducao
a SD pensada pelo professor. Pelo contrario, os alunos podem até se perguntarem o porqué de
o professor estar propondo uma contagdo de historias aparentemente ndo relacionada aos
contetdos da sala de aula. Como salienta Cosson (2012), o faz de conta, a falsa sensagao de
solicitar algo aleatdrio, ndo muito comum nas aulas, faz uma enorme diferenca na perspectiva
metodoldgica. Na verdade, mesmo sem se dar conta, o aluno ja estd adentrando no universo
da leitura e da producdo textual proposta pela SD.

Um tempo suficiente deve ser dado ao aluno para elaborar a sua contacdo oral.
Entretanto, vale frisar novamente, este é apenas o0 momento inicial da SD, de motivagdo e, por
este motivo, o tempo deve ser o minimo possivel - como sinaliza Cosson (2012), ficando a
cargo do professor aquele que sera suficiente. Uma vez organizadas as historias, € chegada a
hora da socializacdo: na sala de aula mesmo ou em local mais apropriado, a escolha do
professor, caso a escola assim o disponha. Seria vidvel organizar o local de modo que todos
sentissem que aquele momento era especial, diferente. Colocar as cadeiras em circulo seria
uma opg¢do. O importante € a participagdo efetiva de todos os alunos, um por vez, contando
suas historias. A atividade proporcionard, além do aprimoramento da habilidade de expressao
oral, a desinibicdo dos mais timidos e, talvez, o interesse dos mais desenvoltos. Para Frantz
(2011, p. 72-73; grifos nossos), esta etapa da SD ja apresenta uma importancia extremamente

relevante, impar, pois:



Da mesma forma que cada contador de histérias € inico, cada ouvinte sentira o
conto, igualmente, de forma vinica. Através da linguagem verbal estimulamos a
criagdo de imagens visuais Unicas naquele que ouve. As palavras do narrador irdo
receber de cada ouvinte um colorido particular, uma luminosidade especial, s6
percebida por ele. O tom de voz da personagem, o brilho das vestes do principe, a
dogura do olhar da princesa, o som dos cascos do cavalo, 0 tamanho do medo, tudo
serd tecido pela imaginacdo criadora de cada um dos ouvintes a partir de seus
referenciais de vida. Isto torna o ato de ler e contar histérias um ato extremamente
democrético, no qual a liberdade de criar imagens e de produzir significados ndo é
cerceada ou conduzida, e sim estimulada, liberada. Em uma sociedade fortemente
marcada pela imagem (e por esteredtipos) como a nossa, este espaco para cada um
criar as préprias imagens é muito enriquecedor.

2.

Nesta etapa, o professor terd uma atencao especial ao comportamento da turma. E
importante assegurar que todos os alunos respeitem a palavra do préximo, pois a intengdo €
que todos passem pela mesma posi¢do: a de contador de histérias. Provavelmente, a atividade
ird despertar o interesse da turma, sobretudo porque quase sempre quando sdo colocados em
lugar de destaque, de protagonistas, os alunos respondem positivamente. Além do que, como
a citacdo acima deixa claro, a contacdo despertard a imaginacdo dos ouvintes, de uma forma
livre e divertida. Sendo assim, o professor também serd um ouvinte, tentado a intervir o
minimo necessario nas histdrias e posturas dos alunos. As intervencdes do professor serdo
mais oportunas no final da atividade, depois de apresentadas todas as historias.

Sem citar nomes, o professor elencard possiveis fatores a melhorar: alguma
postura inadequada na apresentacdo, incoeréncia textual, falta de criatividade, algum “texto”
que tenha se distanciado da proposta inicialmente sugerida, etc. Este primeiro momento (auto)
avaliativo também pode abrir espaco para a opinido dos alunos: O que eles acharam da
atividade? Foi interessante? Foi diferente das outras aulas? Por qué? Seguindo o trajeto das

respostas, o professor deverd modificar e/ou intensificar certas posturas.

Moédulo C — Embasamento tedrico inicial

Sugestdes ao Professor

A partir deste momento, logo em seguida a apresentacdo dos relatos, tente avaliar tudo o que

os alunos sabem sobre o género conto, notadamente o conto de mistério, suspense e terror.

Este momento deverd ter, no maximo, 1 h/a de duragdo e o professor deverd conduzi-lo

levando em conta o(s) texto(s) que serd(ao) trabalhado(s) posteriormente. Faca um



levantamento de informacdes que irdo servir como subsidios para as etapas seguintes, uma
vez que so se deve seguir adiante caso seus alunos consigam internalizar os conhecimentos
jé trabalhados. Antes de tudo, ao iniciar um trabalho de producdo textual em determinada
turma, deve-se tracar um perfil-diagndstico em relacdo ao nivel de conhecimento que os
alunos apresentam do género proposto, ou seja, no caso, do género conto. O perfil deve
responder a questdes bdsicas, tais como: ‘Os alunos sabem o que ¢ um conto?’, ‘Quais os
elementos componentes comuns a esse género?’ Estes levantamentos servirdo de ponto de
partida para voc€, professor, ministrar uma exposi¢ao didatica a respeito dos conceitos de
“género” e “conto”. Seria, simultaneamente, uma espécie de avaliacdo diagndstica inicial
para sondar o grau de conhecimento dos alunos em relagdo aos conteudos a serem
trabalhados. Como afirma Silva (2008, p. 23), o professor “[...] deve assumir uma atitude de
‘escuta’, orientando aprofundamentos, questionando, e estimulando a produgdo de novas

sinteses a partir das interpretagdes fornecidas pelos estudantes”.

Uma vez realizada a contacdo de histérias, € chegada a hora de focar em um
primeiro embasamento tedrico, por parte do professor em relagdo aos alunos. Este momento
da SD é um complemento da motivagdo, pois esta, como foi dito anteriormente, tem como
funcdo principal preparar os alunos para o texto. Porém, trabalhar um género somente através
do enredo e/ou atividades que fomentem a leitura ndo € suficiente, ou seja, os alunos podem
até se interessar pela historia, mas também € papel da escola ensinar as caracteristicas que
esse texto possui, bem como classificd-lo dentro de uma tipologia textual e, principalmente,
dentro de um género. Assim as habilidades linguisticas dos educandos serdo,
consequentemente, melhor desenvolvidas e ampliadas. O momento inicial da SD, portanto, é
a etapa de despertar o interesse para o texto e de conhecer que género de texto serd trabalho,

bem como a metodologia a ser utilizada:

Na apresentagdo da situacdo, € preciso que os alunos percebam, imediatamente, a
importancia desses conteidos e saibam quais vao trabalhar [...]. Para redigir um
conto, eles deverido saber quais sao seus elementos constitutivos: personagens,
acoes e lugares tipicos, objetos magicos, etc. A fase inicial de apresentacdo da
situagdo permite, portanto, fornecer aos alunos todas as informacdes necessdrias
para que conhecam o projeto comunicativo visado e a aprendizagem a que estd
relacionado (SCHNEUWLY & DOLZ, 2004, p. 85; grifo nosso).



A partir do que estd colocado, entdo, nao adiantaria muito o professor tratar do
género conto durante todo o processo, sem o aluno se quer saber o conceito de “género” e
muito menos o conceito de “conto”. Ao tracar propostas de trabalho com este género, Silva

(2009, p. 75) endossa a relevancia de um conhecimento prévio minimo:

Para analisar um conto, o aluno precisa conhecer seus elementos constitutivos e,
para isso, é preciso uma aula expositiva que contemple de uma sé vez toda a teoria
essencial, ou momentos tedricos antecedendo ou intercalando a leitura de varios
contos. Ou seja, um tratamento intensivo e homeopatico. Dependendo do perfil de
sua turma, essa dltima alternativa poderd mostrar-se mais eficaz.

O mestre ird comecar, a partir daqui, a explorar o conceito de conto, enquanto
género. Para isso, sugere-se que o professor realize uma leitura prévia dos autores citados nos
itens 3.1 e 3.2 deste trabalho, além de outras leituras possiveis, pois estas sdo teorias que
consubstanciaram o conceito de conto enquanto género. Essa aula expositiva deverd ser
ministrada logo apds a contag@o dos relatos orais, sendo que uma explanagdo mediana j4 seria
suficiente, sem a preocupagdo de ser um embasamento tedrico muito aprofundado. Basta que
o professor lance mdo dos conceitos principais: género e conto. Para Samuel (2011), os
géneros literdrios sdo, tradicionalmente, o lirico, o épico e o dramdtico. O conto, como se trata
de uma narrativa, apresenta relacdes de semelhancgas estruturais com o género épico, como,
por exemplo, a centralizacdo da narrativa em agdes; porém tal fato ndo impede a existéncia de
elementos dramaticos e liricos no género conto.

Entretanto, € necessdrio se fazer um alerta: ao professor € extremamente
indispensdvel um embasamento tedrico aprofundado, construido a partir de tedricos
especializados. Porém, para os alunos, a teoria deve ser “filtrada”, ou seja, para o aluno nao
interessa todo o aporte tedrico existente, nem ele entenderd bem todos os questionamentos
levantados pelos teéricos. Esses questionamentos serdo tteis para o professor, para o docente
saber o que estd tratando na sua sala de aula, junto aos seus alunos. Aqui, a esta altura da SD,
h4 a necessidade de surgir uma espécie de “transcodifica¢do”: a teoria estudada e absorvida
pelo professor serd ministrada aos alunos tomando por base as necessidades e/ou

potencialidades cognitivas dos mesmos, pois a

[...] definicdo dos objetivos de uma sequéncia diddtica devia adaptar-se as
capacidades e as dificuldades dos alunos nela engajados. Tratava-se, sobretudo, de
promover mudanga associadas a uma situagdo especifica de aprendizagem. Para
fazé-lo, era preciso ndo s6 analisar essas capacidades (assim como os obsticulos e as



insuficiéncias, muito varidveis de um grupo de alunos a outro) antes de ensinar, mas
também durante o ensino (SCHNEUWLY; DOLZ; 2004, p. 45).

Realizadas as atividades propostas até aqui, os alunos ja devem ter notado que
estdo diante de um sequencial de agdes, concatenas e programadas propositalmente. Este
sequencial iniciou-se com a introduc¢do de uma visdo geral sobre o que seria trabalhado, em
seguida, partiu-se para as primeiras atividades priticas com a temdtica, perpassando por uma
fundamentagdo tedrica, basica e inicial, adequada a apresentacdo da proposta. Tudo o que foi
feito, até entdo, deverd ter servido de motivagdo, como diz Cosson (2012), espécie de pré-
aproximacao entre texto e leitor, ou seja, conto(s) e alunos. A seguir, a turma passard a

conhecer os autores e os textos propostos para a leitura.

v’ 2* Etapa: Introducio

. Objetivo:

* Apresentar o/a texto/obra e o autor a ser trabalhado.

. Atividades:
* Apresentacdo do enredo em forma de mondlogo teatral.
* Visita a biblioteca da escola e apresentacao da obra integral/original.
* Exibicdo do documentdrio “Entrelinhas - Edgar Allan Poe - TV Cultura” (Duracao:

10min55s)."!

e Duracdo total: 2 h/a

Cronograma Geral da Etapa de Introducio (2 h/a)

Moédulos Tempo Observagodes didatico-metodoldgicas
Sugerido
Apresentacao do texto. 50 min | Apresentacao inicial do conto “O gato preto”,

de forma criativa, a fim de chamar a atengdo
dos alunos, despertando o interesse e a
curiosidade em direcdo a leitura do texto.

" Disponivel em <www.youtube.com/watch?v=SnX8t4BTjlw>. Acesso em 12 out. 2014.



Material necessério: livro original, lanterna e
cortinas.

Apresentacdo do autor. 50 min | Exposicdo aos alunos da obra original de onde
o texto ¢ retirado, seguida da apresentacdo da
vida do autor (trajetdria, curiosidades...) e
realizacdo de uma primeira leitura integral do
texto junto a turma.

Material necessdrio: livro original, midia para
exibicdo de documentdrio (cépia do
documentdrio, projetor, caixa de som,
televisao, notebook, cabo HDMI, etc.).

Para Cosson (2012), a introducdo é o momento onde ocorre a apresentacao oficial
do texto e do autor a ser lido/conhecido. No caso de se utilizar mais de um texto e mais de um
autor, as indicagdes sao as mesmas, pois “No momento da introdugdo ¢ suficiente que se
fornegam informacgdes basicas sobre o autor e, se possivel, ligadas aquele texto” (COSSON,
2012, p. 60). Porém, isto ndo impede a inser¢do de métodos e atividades um pouco mais
detalhados a fim de se obter um resultado mais satisfatdrio, tais como as sugestdes que serdo
apresentadas adiante.

Na atual etapa desta sugestdo de SD o professor pode optar por uma maneira
metodolégica criativa para apresentar a obra e o autor. E o instante adequado para se
apresentar o(s) texto(s) e seus criadores, mas nao de forma corriqueira, instrucional. A

sugestdo aqui apresentada envereda pelo caminho da criatividade e da paixao pela literatura.

Médulo D — Apresentacio do texto

Sugestdes ao Professor

Esta etapa € o primeiro contato dos alunos com o conto sugerido. Assim, espera-se que este
momento seja marcante e positivo. A indicacdo metodologica que segue estd muito ligada as
artes cénicas, mas é apenas uma proposicao; o professor pode escolher outro método,
contanto que a escolha metodolégica consiga surpreender a turma. Para esta primeira

apresentacao do texto, 1 h/a € suficiente.



Por ser o primeiro contato propriamente dito entre texto e alunos, esse momento é
crucialmente delicado. Ele serd responsdvel pela aproximacdo ou afastamento entre texto e
gosto/interesse dos alunos. Vdrias podem ser as maneiras de se apresentar o texto, mas deixa-
se claro que este instante da SD hd de ser centrado na criatividade do professor, na sua
capacidade de levar o texto para sala de aula de forma a surpreender positivamente a turma.

Uma das possiveis maneiras criativas de apresentar o enredo do conto “O gato
preto” (por ser este o instrumental principal desta SD) seria realizar a apresentacdo de um
pequeno mondlogo. Antes de tudo, faz-se indispensdvel a leitura prévia, a familiarizacdo do
professor com a historia, a fim de conhecé-la em suas nuances minimas. Somente assim
podera contd-la a partir de um ponto de vista convincente. Caso o professor queira e disponha
de habilidades para tal, ele mesmo pode realizar uma contagdo de histérias: feche as portas e
janelas da sala, ou escolha um ambiente propicio na escola, a fim de deixar o ambiente escuro.

Esta segunda sugestdo € a mais vidvel, pois seria mais interessante para os alunos
um ambiente diferente da sala de aula; a escolha ja causaria certo impacto e curiosidade.
Como o ambiente vai estar escuro (com o possivel auxilio de cortinas ou coisa que o valha),
usar uma lanterna, apenas, como iluminacdo, também seria interessante. O professor pode
apresentar a sua versao da histdria, contribuindo com o coro do ditado popular que diz que
“quem conta um conto, aumenta um ponto...”. Independente das escolhas subjacentes, o texto
serd apresentado de uma forma diferenciada para os alunos, porém ndo se deve contar a
histéria até o seu final. Certamente os alunos ficardo muito curiosos para saber como acaba
aquela historia tdo empolgante, tanto pelo mistério, como pelo suspense provocado. Assim,
num momento posterior, na etapa da leitura, o professor fard a abordagem completa do texto.
Os alunos poderdo, inclusive, tragar paralelos entre a versao do professor e a da obra original.

Todavia, se por acaso o mestre ndo se perceba no perfil de um bom contador de
historias, este ndo é um motivo para grandes preocupacdes. Alids, esta € uma oportunidade
para inserir a interdisciplinaridade, entendida aqui como a possivel interacdo existente entre
os componentes curriculares distintos a fim de se proceder a construcdo de determinado
conhecimento. Dessa maneira, o professor pode pedir ajuda interdisciplinar ao professor de
Artes da escola. Este ultimo articulard, conjuntamente ao professor aplicador da SD, a
apresentacdo do texto. Caso a integracdo ndo aconteca, ressalta-se que conhecer a historia,
gostar e falar dela com paixdo, despertando o interesse dos alunos, ja € um passo

metodoldgico possivel, inicial e 1til, a ser adotado pelo docente aplicador. Até por que, como



diria Lanson (¢f. COLOMER, 2007, p. 37) “[...] ndo se trata de ‘saber’; trata-se de ler
literatura e de ama-la”. Assim, quem ama literatura certamente sabera falar sobre o objeto
amado de forma apaixonada.

Apesar de ser uma técnica muito utilizada nos primeiros anos do ensino
fundamental, a contacdo de histérias bem realizada pelo professor surte efeitos em quase
todas as séries. Afinal, o ser humano é feito de histérias € memorias, de modo que ndo ha
como ser insensivel a um enredo bem contado. Ademais, as histérias de suspense, em
particular, prendem a atencdo dos ouvintes, sejam eles mais jovens ou ndo tao jovens assim.
Sobre a relevancia das atividades e praticas de producdo oral, os proprios PCNs, Fundamental
I (1997, p. 50), deixam claro que esse tipo de produgcdo deve acontecer em diversas
circunstancias, dentro do planejamento do professor, enfatizando que tal recurso se configura
como “[...] praticas de producdo oral de planejamento de um texto, de elaboragdo
propriamente e de analise de sua qualidade; [...]".

Voltando a sugestdo metodoldgica da SD, a pretensdo € apresentar a historia de
forma natural, como se os alunos estivessem numa roda de amigos e, de repente, um deles
comecgasse a contar aquele tipo de histéria que todos silenciam para ouvir, pois € algo
empolgante. Na sala de aula, a empolgacdo para com a leitura literdria necessita acontecer

mais ou menos nestes termos. Esta atividade, desperta o gosto pessoal do aluno:

Ninguém gostaria de assistir a um curso de pesca se ndo se sente pescador e pensa
que jamais vai ser envolvido nessa atividade. A escola dedica grandes esfor¢os para
falar de livros e autores que, simplesmente, ndo fazem parte do mundo dos alunos. A
barreira existente, entdo, € prévia e as possibilidades de éxito sdo bastante escassas.
A conclusdo € que se pensamos que meninos e meninas devem progredir neste
aspecto, devemos dedicar tempo e programar atividades que favorecam o
interesse pessoal e estabelecam essa conexdo, fazendo com que se sintam
pertencentes ao universo dos livros (COLOMER, 2004, p. 64; grifo nosso).

A apresentacdo do texto, nos termos descritos, cria mecanismos capazes de
fomentar essa conexao: fazer da histdria/leitura literdria trabalhada um objeto vivo dentro da
vida dos alunos. Muito se tem criticado a escola pelo excesso de tempo dedicado a
historiografia literdria (conforme discussdo realizada no primeiro capitulo deste trabalho).
Usar o tempo pedagdgico dentro de uma perspectiva mais ludica e, ao mesmo tempo, fincada
na leitura literdria, ¢ um dos caminhos para o sucesso das aulas de literatura. Encontrar a

forma adequada de apresentar a literatura a esses alunos, eis o grande dilema. Todavia, e por



fim, resta dizer, entre outros argumentos, que os alunos definitivamente ndo se interessam,

também nao € uma verdade absoluta:

Os alunos gostam de determinadas manifestagdes literarias. Nao hd ddvida sobre
isso, embora possa ocorrer que se divirtam repetindo as conhecidas metaforas
de uma canciao da moda, ou lendo, um atras do outro, os titulos de uma colecao
banal e estereotipada de contos de mistério, enquanto se mantém impenetraveis
ante um soneto de Petrarca ou um conto de Edgar Allan Poe. Temos de saber

“onde estdo” para ajuda-los a ampliar progressivamente sua capacidade de fruicéo.

Nio saltardo de repente de um tipo de corpus a outro (COLOMER, 2007, p. 67;
grifo nosso).

Usar dos mecanismos sugeridos para apresentar o texto pode ser licito para
penetrar, destruir ou a0 menos minimizar esta barreira existente entre aluno, canone literario,
leitura “banal”, escola e professor. E valido ressaltar que a visdo de leitura adotada neste
trabalho ndo exclui o gosto dos alunos. Sendo assim, quase todos os “tipos de leitura” sdo
vélidos, uma vez que desenvolvem certas habilidades e potencialidades cognitivas dos alunos.
Colecgoes de literatura infanto-juvenil ndo candnica (histérias de herdis e heroinas, ficcao
cientifica...), revistas em quadrinhos, etc, ndo podem ser descartados pelo professor, pois sdo
leituras, diga-se de passagem, muito apreciadas pelos jovens. Contudo, a escola, por
obrigacdo, deve refinar esse gosto do discente, para que ele tome posse do aparato cultural
produzido pela humanidade, mesmo que parcialmente.

Uma vez apresentado o texto, dando continuidade ao processo didatico-
metodoldgico, € hora de melhor conhecer o seu criador. As informagdes referentes ao autor do
texto podem auxiliar na leitura interpretativa do mesmo, uma vez que os alunos podem

encontrar motivagdes literdrias a partir dos fatos ocorridos na vida dos autores.

Moédulo E — Apresentacao do autor

Sugestdes ao Professor

Logo apds a apresentacdo do enredo do conto aos alunos, é aconselhdvel apresentar a obra
original de onde o texto € retirado e o seu autor, bem como a leitura integral do mesmo. E

um dos lugares propicios para esse fim €, seguramente, a biblioteca escolar. E 14 onde estdo

resguardos esses tesouros, chamados de livros: essa visdo do livro e da leitura também deve



ser o discurso de todos os professores de linguas, principalmente aqueles que trabalham com

literatura. Para esta etapa, tal como a anterior, reserva-se 1 h/a.

Apresentar um autor e sua obra € uma tarefa relativamente comum. Nao obstante,
seja qual for a maneira escolhida, algo é imprescindivel: a presencga fisica da obra original.
Para Cosson (2012, p. 60; grifo nosso), além dessa presenga fisica, o espaco da biblioteca

também é, literalmente, especial:

Independente da estratégia usada para introduzir a obra, o professor ndo deve deixar
de apresentd-la fisicamente aos alunos. Aqui vale a pena levar a turma a biblioteca
para a retirada do livro diretamente da estante. Se os livros ndo estdo na biblioteca,
mas sim na estante da sala de aula, pode-se fazer uma pequena cerimonia para
separar a leitura daquela obra das atividades usuais. Nos casos em que se usa uma
copia ou reproducio, convém deixar os alunos manusearem o original do
professor.

A frase final da citagdo retoma a importancia de o professor possuir um acervo de leituras e de
obras, propriamente ditas, em seu poder. Nem sempre a escola dispde de biblioteca adequada,
assim como nem sempre o professor dispde de recursos financeiros para adquirir as obras que
deseja. Porém, reservadas algumas situacdes, também nem sempre os dois fatores ocorrem
simultaneamente. Uma vez solucionada uma ou outra problemadtica, a sugestdo para
apresentar o autor d4 continuidade a apresentagdo do texto, feita no médulo anterior.
Abrindo-se um breve paréntese, faz-se necessirio comentar sobre as disparidades
existentes nas bibliotecas escolares do pais. Mesmo algumas sendo precdrias, elas ainda
podem se configurar como o local mais adequado a leitura na escola, principalmente a leitura
literdria. Essa precariedade, inclusive, ndo deve impedir o trabalho do professor, apesar de se

configurar como uma grande dificuldade a ser superada:

Assim, ha aquelas [escolas] que, com seus equipamentos e educadores de primeira
categoria, bibliotecas inclusive, oferecem um servico perfeitamente adequado as
exigéncias de formacdo de um cidaddo pronto para inserir-se criticamente na
complexidade do mundo contemporineo; e, numa gradacdo descendente, chega-se
aquelas outras, existentes ndo apenas nos rincdes escondidos do pais, como também
nas grandes cidades, cuja pentria material e humana serve de assunto esporadico a
documentarios sensacionalistas da televisdo e outras midias. [...] Ndo obstante o
grande fosso entre as bibliotecas mais bem aparelhadas e as mais pobres, queremos
acreditar que a biblioteca escolar, mesmo a modesta, pode e deve ambicionar a
posicdo de lugar privilegiado para a leitura literdria [...] (MACHADO, 2012, p. 81).



Assim, apds a apresentacdo do texto através da versdo-mondlogo do professor, o
mesmo dirige-se com a turma para a biblioteca da escola. As propostas de atividades aqui
desenhadas s@o sequencias, entretanto, isto ndo quer dizer que elas t€ém de ser realizadas uma
imediatamente apds a outra. Pelo contrdrio, as sugestdes, mesmos sequenciais, sdo totalmente
ajustaveis ao horario que o professor dispde naquela turma. O que importa é fazer com que os
alunos nao percam de vista o processo. Sendo assim, uma atividade € continudvel na outra,
independente do intervalo de tempo — entenda-se horas/aula — que exista entre elas.

Como a biblioteca é um local utilizado por toda a escola, antes do inicio da
atividade, o professor precisa tomar alguns cuidados, tais como: agendar previamente o local,
verificar a disponibilidade da obra a ser apresentada e socializar com a equipe da biblioteca
quais as atividades serdo realizadas, bem como seus objetivos. A ajuda dos bibliotecdrios sera
muito importante, como se verd adiante.

Ao chegar a biblioteca, e com o livro em maos, o professor explicard aos alunos o
objetivo principal da aula, ou seja, daquele momento da SD: continuar conhecendo o texto/a
obra, mas, principalmente, conhecer o seu autor. A seguir, seria dtil comentar alguns aspectos
mais carateristicos do livro em questdo (POE, E. A. Histérias extraordindrias, Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 2008), como personagens mais marcantes, historias mais conhecidas,
etc, focando principalmente no conto “O gato preto”. Alids, com o livro em maos, o professor
pode iniciar a atividade com a leitura “[...] da capa, da orelha e de outros elementos
paratextuais que introduzem uma obra (COSSON, 2012, p.60).” No caso da edi¢do citada, a
capa apresenta uma imagem bastante sugestiva de um gato preto, de olhos amarelos bem
destacados.

A curiosidade perceptiva dos alunos deve continuar sendo agucada pelo professor:
no momento ha a possibilidade de se abrir espaco para perguntas feitas pelos alunos sobre o
livro, incentivadas por outras indagacdes do mestre a partir do que os alunos observam na
obra (principalmente na capa, no titulo, etc). Nao esquecendo, porém, que o mais importante
deste modulo € apresentar o autor, uma boa dica seria uma exibicao mididtica sobre a vida e a
obra do autor escolhido, tal como o documentario “Entrelinhas-Edgar Allan Poe-TV

9512

Cultura”'”. Para complementar a exposi¢do, nada impede que o professor, por exemplo,

pesquise informacdes extras, segundo indicacdo de Silva (2009). Dentre estas informagdes

"2 Disponivel em (www.youtube.com/watch?v=SnX8t4BTjlw>. Acesso em 12 out. 2014.



complementares, pode-se citar, por exemplo, a influéncia que Poe exerceu na estruturagao do

género conto, tal como é conhecido atualmente:

O conto, tal como conhecemos hoje, ¢ uma modalidade narrativa de ficgdo
relativamente recente, que teve suas bases principais estabelecidas pelo americano
Edgar Allan Poe. Fale sobre esse escritor a seus alunos (conhecer o periférico, que é
a vida de um autor, sempre ajuda a assimilar o principal, que € a sua obra e, no caso,
a sua teoria) e ndo deixe de também mencionar seu papel de criador da histéria de
detetive (SILVA, 2009, p. 74).

Por ultimo, com a ajuda dos bibliotecérios, seria ftil solicitar aos alunos que
procurem exemplares de livros do mesmo autor (ou de outros autores que abordem a temaética
de suspense, mistério e terror, dentro do género conto) disponiveis na biblioteca. Logicamente
os bibliotecdrios tém de ser informados, previamente, desta atividade especifica deste médulo.
Esta seria uma oportunidade para introduzir na SD as outras autoras a ser utilizadas: Rosa
Amanda Strausz e Lygia Fagundes Telles. Inclusive, dependendo da disponibilidade da
biblioteca, as obras escolhidas pelos alunos podem ser emprestadas para posterior leitura,
desde que ndo venham a interferir na leitura dos textos indicados na SD.

A realizacdo da apresentacdo da obra/autor na biblioteca seria uma maneira
interessante de se fornecer informacdes bdsicas a respeito das escolhas literdrias para esta
proposi¢dao metodoldgica, bem como despertar a curiosidade da turma para buscar a leitura de
outras obras. A este respeito, Colomer (2007, p. 126) destaca: “A leitura livre ¢ favorecida
com determinados instrumentos de apoio: uma biblioteca de classe ou central [...], etc”.

A leitura se constitui na préxima etapa desta SD bdésica do letramento literdario que

vem sendo recomendada.

v' 3" Etapa: Leitura

. Objetivos:
* Realizar leituras diversificadas de textos (contos).
* Perceber/sanar as possiveis dificuldades de leitura encontradas (em nivel de enredo,
vocabuldrio, etc), através dos intervalos de leitura.
* Desenvolver/aprimorar habilidades pertinentes a produgdo de texto escrito, através da

reescrita textual.



° Atividades:

* Leitura dos contos “O gato preto”, “O barril de Amontillado” e “Berenice” (POE, E.

A. Historias extraordindrias, Companhia das Letras, 2013); “Venha ver o por do sol”

(TELLES, L. F. Venha ver o por-do-sol & outros contos, Atica, 1999); “Dentes tido

brancos” e “Criancas a venda. Tratar aqui” (STRAUSZ, R. A. Sete ossos e uma

maldi¢do, Rocco, 2006).

*Realizagdo de intervalos para discutir o acompanhamento da leitura dos contos.

e Duracdo total: 8 h/a

Cronograma Geral da Etapa de Leitura (8 h/a)

Modulo Atividades Tempo Observacdes didatico-metodoldgicas
Especificas | sugerido
Leitura dos textos | 1°momento | 50 min | Leitura dos contos “O gato preto” e
sugeridos/escolhidos. de leitura. “Criancas a venda. Tratar aqui”.

Material necessdrio: texto original, copia
ou outros suportes que substituam o texto
original.

1°intervalo | 25 min | Conversa sobre o enquadramento dos

de leitura. textos lidos sob o gé€nero conto, além de
outros aspectos (vocabulério,
compreensao, etc.).

2° momento | 50 min | Leitura dos contos “O barril de

de leitura. Amontillado” e “Venha ver o pdr-do-
sol”.
Material necessario: copia dos textos.

2° intervalo 75 min | Exibicdo de imagens e realizacdo da

de leitura. primeira  producdo  escrita  (com
reescrita).
Material necessario: aparelhagem para
exibir imagens (projetor, televisdo,
notebook, cabo HDMI, entre outros).

3°momento | 50 min | Leitura dos contos “Berenice” e “Dentes

de leitura. tdo brancos”.
Material necessdrio: texto original, copia
ou outros suportes que substituam o texto
original.

3°intervalo | 150 min | Exibicio de filme e realizacdo da

de leitura.

segunda producdo escrita (com reescrita).
Material necessdrio: aparelhagem para
exibir filme (TV, projetor, DVD, etc),




folha e material para escrever textos.

Até o presente momento, a SD apresentada esteve voltada, principalmente, para
atividades de leitura e de expressdo da oralidade. Essas habilidades continuardao sendo
utilizadas, porém, a partir desta etapa, serdo inseridas outras igualmente necessdrias ao
letramento, deveras o literdrio. As atividades entdo apontadas, juntar-se-do as primeiras
proposi¢des que servirdo de base para o registro escrito, uma vez que as SDs visam o
aperfeicoamento das praticas de oralidade, concomitantemente com o aprimoramento das
praticas de producdo escrita (SCHNEUWLY & DOLZ, 2004). As atividades concernentes ao
registro escrito final da SD serdo concretizadas totalmente na etapa posterior a leitura,
intitulada por Cosson (2012) de “interpretacdo”, mas isto nao impede que sejam introduzidas
a partir da etapa da leitura. Usando desde sequencial, os alunos terdo oportunidades de

aprimorar os primeiros textos produzidos, através da reescrita em etapas posteriores.

Moédulo F - Leitura dos textos sugeridos/escolhidos

Sugestdes ao Professor

Essa etapa € destinada a leitura propriamente dita dos textos escolhidos/sugeridos. O
professor pode escolher outros textos, desde que estes mantenham a estrutura do género
conto e conservem também a vertente de mistério, suspense, terror. Porém, seria
recomenddvel efetuar a leitura dos que foram indicados, pois toda a SD aqui pensada
propicia/facilita a leitura e compreensdao dos mesmos, através do sequencial de atividades.
Para a leitura, por todos os alunos, dos seis contos sugeridos, o professor deve reservar um
intervalo de tempo de 3 h/a. Supde-se que a cada hora/aula seja realizada a leitura de dois
dos contos apontados, com trés intervalos de acompanhamento, executados depois de cada
hora/aula de leitura. O tempo sugerido para a duracdo de cada um dos trés intervalos pode
ser assim distribuido: o primeiro intervalo, como € o mais curto, cerca de 25 minutos sao
suficientes; para o segundo intervalo, onde haverd a primeira producdo textual escrita,
reservar-se-a 1 h/a e meia (75 minutos); no dltimo intervalo, além de nova produgdo escrita,

haverd também a exibi¢do de um filme (sugestdes: “Frankenstein de Mary Shelley” - Mary



Shelley’s Frankenstein, 1994, produzido nos Estados Unidos, dirigido por Kenneth Branagh;
ou “Os Outros” - The Others, 2001, também produzido nos Estados Unidos, dirigido por

Alejandro Amendbar). Assim, este dltimo intervalo pode ter uma duragdo maxima de 3 h/a.

Inicialmente, a turma deverd ser divida em seis grupos diferentes; a escolha da
quantidade corresponde ao total de contos disponibilizados, que também sdo seis. Nos trés
momentos de leitura propriamente dita, o professor necessitara de um espago amplo, pois toda
a turma devera realizar a leitura de dois contos concomitantemente (dois contos em cada
momento de leitura). Nos trés momentos destinados a leitura dos contos, o docente aplicador
pode levar os alunos para a quadra esportiva. Da mesma forma que a biblioteca, o espaco
deve ser reservado com antecedéncia, pois € utilizado por toda a escola. Caso a escola nao
disponha desse local, um pdatio assume sua fun¢cdo. Uma vez escolhido o local,
preferencialmente a quadra esportiva, os alunos devem ser separados aleatoriamente, mas em
quantidades iguais. Um sorteio seria uma indicacdo para realizar esse compartilhamento da
turma. Uma vez separados, os educandos serdo convidados a sentar no chao, para formarem
seus circulos de leitura. Por essa razo o espaco deve ser limpo e preparado com antecedéncia.
O uso de um espaco amplo possibilitard o distanciamento entre os grupos, fator que incidira
para um bom desenvolvimento da leitura, evitando dispersoes.

Na quadra esportiva seria muito util a participacdo do professor de educacdo
fisica, tanto na organizacdo do espaco, como na participagcdo dos intervalos de leitura. Durante
os minutos iniciais dos intervalos, o professor de educacao fisica poderia organizar algumas
vivéncias ripidas, que serviriam como distracao e relaxamento, que movimentassem o corpo e
despertassem um pouco a turma, caso esta estivesse desanimada ou desfocada da leitura. Seria
mais um momento interdisciplinar. Vale ressaltar que essa sugestdo s6 deve ser seguida se
realmente for util, caso convirja para dispersar a turma € preferivel nao realizd-la. Apenas a
presenca soliddria de outro professor, no caso o de educacao fisica, ja seria interessante.

Caso a escola ndo disponha de uma obra literdria original para cada aluno, o
professor pode utilizar fotocépias dos textos originais ou texto em midias digitais (formato
PDF, Word, entre outros), sem esquecer, no entanto, de sempre apresentar a obra original, o
livro de onde retirou aquela cépia.

O professor deverd orientar os alunos para realizarem uma leitura silenciosa

inicial dos textos, ou seja, serd preciso reservar algum tempo para a leitura silenciosa (este
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tempo pode variar de acordo com o desempenho da turma em relacdo a leitura e compreensao
dos textos, porém terd de ser o mais breve possivel). Para Cosson (2012), este € o “momento
interior” da leitura, que conduz ao primeiro passo da interpretagdo, onde o aluno se encontra
com o texto: esta experiéncia Unica de conhecer o mundo literdrio contido naquele texto,
mundo este revelado ao final da leitura. Eis a importancia de cada aluno ter, pelo menos, a sua
copia do texto. Apesar de estarem dispostos em grupo, os alunos realizardo esse momento
interior inicial a s6s, mesmo nos grupos, mas silenciosamente, somente aluno e texto. Em
seguida, o tipo de leitura a ser efetivada nos grupos pode variar: em dupla, individual em voz
alta para o grupo ouvir, leitura dramatiza (cada aluno assume um personagem e outro a voz do
narrador), etc. O perfil da turma serd determinante para a escolha de uma ou de outra
metodologia de leitura. Sugere-se que essas sequéncias de métodos se repitam nos trés
momentos destinados a leitura.

No que diz respeito a sequéncia de leitura dos textos, ou seja, qual seria o
primeiro a ser lido, qual seria o segundo, etc, enfatiza-se que durante cada momento de leitura
esteja presente um conto de Edgar Allan Poe e um conto de uma das outras duas autoras. A
justificativa para essa escolha reside no fato dos alunos poderem conhecer e analisar as duas
leituras, realizando préticas compardveis a literatura comparada, além de estarem diante de
um texto candnico e outro mais contemporaneo. Como a proposi¢ao desta SD visa aplicagdo
pratica em turmas de 9* ano do ensino fundamental, os textos escolhidos apresentam
semelhangas (com foi salientado em outros trechos deste trabalho) que podem ser percebidas
pelos alunos, com a ajuda do professor.

E claro que os discentes ainda nio apresentam bases tedricas suficientes para
andlises mais aprofundadas, ndo € isto que estd sendo posto aqui. Contudo o professor pode,
junto com os alunos - dentro de um processo de mediacdo didética - estabelecer paralelos
entre os textos: semelhancas e diferencas de estilo, de enredo, de tematica, foco narrativo,
utilizacdo dos tipos de discurso (direto, indireto, indireto livre), personagens (principais e
secundérios), dentre outros. Tais questionamentos sdo, na verdade, formas de andlises
possiveis para auxiliar e ampliar o conhecimento literdrio, contribuindo para a implementagao
do letramento literdrio na escola.

Os momentos de leitura também foram organizados, como segue abaixo, a partir
de semelhangas entre os textos que compdem cada momento. No primeiro momento de leitura

ha a presenca de elementos sobrenaturais nos contos sugeridos, elementos esses representados



por alguns personagens; no segundo ha crimes que acontecem por for¢a de uma vinganga e no
dltimo momento, por sua vez, os dentes sdo objetos fortemente demarcados no enredo. Cabe
ao professor aplicador ler os textos com antecedéncia necessdria para detectar esses € outros

aspectos dos contos apontados. Dessa feita, uma sequéncia possivel de leitura seria a seguinte:

Roteiro sequencial da etapa de leitura

1° momento de leitura: contos “O gato preto” e “Criangas a venda. Tratar aqui”.
2° momento de leitura: contos “O barril de Amontillado” e “Venha ver o por-do-sol”.

3° momento de leitura: contos “Berenice” e “Dentes tdo brancos”.

Apos realizar o primeiro momento de leitura, € chegada a hora de o professor
aplicador passar ao primeiro intervalo. Os intervalos sdo constituintes salutares do processo
metodolégico com SDs, pois sdo principalmente eles que asseguram a compreensao leitora
dos textos. Trata-se do acompanhamento da leitura feita pelos alunos. Apresentam-se,
outrossim, como uma abordagem das dificuldades apresentadas, percebidas através da visao
diagndstica do professor. Alids, o professor terd de ficar atento as dificuldades apresentadas e
os intervalos funcionardo, também, como um momento de orientagdo. Sobre os intervalos e o
posicionamento do professor também € complementarmente apropriado ressaltar que:
“[...] cabe ao professor convidar os alunos a apresentar os resultados de sua leitura no que
chamamos de intervalos. Isso pode ser feito por meio de uma simples conversa com a turma
sobre 0 andamento da histéria ou de atividades mais especificas (COSSON, 2013, p. 62)”.

Como se percebe, os intervalos apresentam-se sob a forma de “um simples
conversa” ou até mesmo através de atividades mais elaboradas. Na presente proposi¢ao de
SD, optou-se por utilizar as duas vias: no primeiro intervalo abrir-se-4 espaco para uma
conversa entre alunos e o professor, tendo por base as leituras realizadas; no segundo e
terceiro intervalos, além da conversa, atividades mais especificas serdo sugeridas.

Ao convidar os alunos para um primeiro intervalo, o professor tracard um perfil
literdrio e textual dos dois primeiros contos lidos. Para este momento seria interessante
organizar previamente um roteiro de leitura sobre os textos lidos. Este roteiro na verdade

funcionard como um elemento norteador para a conversa entre o professor e os alunos. Saber



se os alunos entenderam os textos, realizar um levantamento de vocabuldrio, ouvir opinides
pessoais dos alunos sobre o enredo, etc, sao exemplos de acdes realizdveis.

Este primeiro intervalo é curto (25 minutos), sendo assim, 0 espago serve para
uma apresentacdo rapida da leitura dos dois primeiros contos, “O gato preto” e “Criangas a
venda. Tratar Aqui”. Como um dos principais objetivos de uma SD, ou o principal, € fazer
com que os alunos reconhe¢am um género, o professor utilizard os contetidos metodolégicos e
didéticos sugeridos no médulo C desta proposta e questionard os alunos se, na opinido deles,
os textos pertencem (ou ndo) ao género conto. A questdo hd de ser bem debatida, pois
percorrendo as respostas, o mestre perceberd a internalizacao (ou ndo) do conceito do género
conto, pelos alunos. Outra indicagdo metodoldgica € tomar como referéncia, durante toda a
proposta desta SD, o conto “O gato preto”. Os questionamentos devem ser suscitados a partir
dele e expandidos para os demais textos. Como j4 foi salientado, este conto € a leitura central
da proposicdo da SD, justamente por ser um texto com a estrutura tipica dos contos de
mistério, suspense e terror: apresenta um fato principal (o conflito entre o narrador e o gato),
um espacgo delimitado (a maioria das ac¢des se passa dentro de uma casa), poucos personagens,
ambientacdo de suspense e terror, entre outras caracteristicas.

Apos a leitura dos contos “O barril de Amontillado” e “Venha ver o por-do-sol”,
no segundo momento de leitura, a SD abre espaco para mais um intervalo. Este ird além de
“uma simples conversa com a turma sobre o andamento da historia” (COSSON, 2012, p. 62),
especialmente porque, segundo o tedrico, os intervalos nido se limitam a apenas conversas

sobre as historias lidas:

Ja os intervalos, que constituem as atividades especificas, podem ser de
natureza variada. Um exemplo € a leitura de outros textos menores que tenham
alguma ligagdo com o texto maior, funcionando com uma focaliza¢do sobre o tema
da leitura e permitindo que se tecam aproximacdes breves entre o que ja foi lido e o
novo texto (COSSON, 2012, p. 63; grifo nosso).

A atividade sugerida a partir de entdo, acredita-se, pode ser classificada dessas
“atividades mais especificas”, como salienta Cosson (2012), pois ndo se limita apenas a uma
conversa entre alunos e professor sobre as leituras realizadas. Antecipadamente, serd preciso
escolher algumas imagens que evoquem os seis contos selecionados para a etapa da leitura.
Essas imagens podem ser fotocopiadas, preferencialmente em cores e afixadas no quadro;
caso o(a) professor/escola disponha de midias adequadas, as imagens podem ser projetadas.

Este ultimo caso € o ideal, pois 0 momento contém carateristicas que chamam atencdo da



turma: leva-los para o auditério (ou local similar), apagar as luzes e comecar as projecoes,
realizando um levantamento de ideias através da vivéncia chamada “Tempestade de ideias”. A
vivéncia consiste em levar em consideracdo tudo o que for dito e pensado a respeito das
imagens projetadas. Um grupo de alunos (especificamente seis ou doze, dependendo do
nimero total de alunos da turma) pode ficar responsdvel pelo registro das ideias mais
interessantes; esses alunos serdo os representantes de grupo na primeira etapa de produgdo
escrita. O professor serd o mediador do processo, serd ele que ird instigar os alunos a
comentarem o que pensam sobre as imagens.

Como sugestdo, pode ser feita a comparacdo entre os elementos presentes nos
relatos orais, realizados no inicio da SD, e as imagens exibidas, bem como as possiveis
confluéncias existentes entre as imagens e os textos lidos até entdo. A escolha destas imagens
ficard a cargo do professor, mas algumas sugestdes sdo registradas aqui, tais como: um gato
preto, uma imagem de um bonito sorriso, um cemitério, uma casa antiga, um porao, imagens
de pessoas que despertem suspeitas ou temor, entre outas (ver Anexo I). O professor, caso
observe atentamente o anexo de imagens, perceberd que cada uma delas pode se referir a um
dos contos sugeridos.

Realizadas as etapas de preparacdo, é chegada a hora da primeira producao textual
escrita, propriamente. Nota-se, por exemplo, que a primeira produgdo textual da SD foi
justamente um relato oral, seguida de outras atividades relacionadas ao campo da oralidade.
Todavia, para um trabalho eficaz com a lingua em sala de aula, os aspectos abordados ainda
ndo sdo suficientes, sobretudo porque, como endossa Marcuschi (2010, p. 22): “Na sociedade
atual, tanto a oralidade quanto a escrita sdo imprescindiveis”. Desta feita, agora o foco
metodoldgico passa a ser realmente a producdo escrita.

A preocupacdo bdsica da atividade que se inicia foi continuar incentivando as
habilidades ja apresentadas pelos alunos, mas, a0 mesmo tempo, introduzir outras, igualmente
importantes no processo de ensino-aprendizagem: trabalhar conjuntamente as habilidades de
leitura, interpretacdo e producdo verbal escrita. Essa juncdo serd util ao aluno a partir do
momento em que ele perceberd que o labor linguistico tem que ser multifacetado, focando um
ou outro aspecto, cada um a seu tempo e modo, porém sem deixar de contempld-los como
elementos de um mesmo conjunto, chamado lingua. E justamente o que recomenda Fayol

(2014, p. 98):



Os trabalhos acerca da compreensdo e da producio de textos tém se realizado quase
sempre desvinculadamente. Os pesquisadores que abordam a leitura e a
interpretaciio dos textos se interessam pouco pela produciio verbal escrita, e vice-
versa. Quando as duas atividades sdo contempladas, elas incidem excepcionalmente
sobre os mesmos individuos.

A proposta para a producdo escrita inicial serd um trabalho em grupo. Essa
produgdo terd como base as anotagdes feitas pelos alunos no momento da exibi¢do das
imagens, no inicio deste intervalo. O professor aproveitard as seis equipes ja formadas; em
cada equipe constard um ou dois alunos que realizou/realizaram as anotacdes no momento da
exibi¢cdo das imagens. Tomando por base estas anotacdes o grupo ficard responsdvel por criar
um texto escrito cuja temdtica gire em torno do suspense, mistério ou terror. Como se trata de
uma atividade em equipe, naturalmente os grupos necessitardo debater o que serd escrito.
Sendo assim, convém separar a turma em blocos, dois ou trés. Além da sala de aula, o
professor necessitard de outros ambientes da escola. Manter uma orientagdo por grupo
também se faz necessario, para isso o professor deve estar disponivel em todos os ambientes
utilizados pelos alunos, realizando uma espécie de rodizio entre os grupos.

Reservar-se-4 um intervalo de tempo para o debate entre os membros do grupo e
outro para a producdo do texto escrito para ser entregue ao professor, para posterior analise.
Essa primeira producdo escrita servird como preambulo, a fim de se saber o nivel de
envolvimento da turma com a proposta, assim como observar o grau de criatividade e de
senso de equipe utilizados pelos grupos. Itens mais textuais, tais como coeréncia, coesao,
paragrafacdo, recursos estilisticos, e elementos gramaticais — acentuacdo, ortografia, etc —
serdo analisados a partir da segunda producdo textual.

Na verdade, a cada produ¢do devem ser focadas defici€ncias especificas,
trabalhadas paulatinamente. Como afirmam Schneuwly & Dolz (2004, p. 97), os textos
produzidos servem para “levantar os pontos problematicos”, sem perder de vista, no entanto,
que “[...] o objetivo principal continua a ser a aquisi¢cdo de condutas de linguagem [...]”, ou
seja, aprender e apreender um género. Por enquanto, o mais relevante € observar a
criatividade, como ja foi dito, aliada a constru¢do do texto dentro do trabalho com o gé€nero
conto. Este foco — internalizar o género — € importante e deve ser mantido durante toda a SD.
Sobre a relevancia dessa perspectiva € preciso fazer uma ressalva, citando-se Campos &
Ribeiro (2013). Para os autores, o professor terd que ficar atento para ndo usar o texto apenas
como pretexto, para cumprir finalidades outras que ndo estejam diretamente ligadas ao

desenvolvimento linguistico dos educandos:



Assim, a antiga critica ainda se mostra pertinente: nada de usar um texto apenas para
se trabalhar nomenclatura gramatical, fazer exercicios de classificagdo morfoldgica
de palavras (substantivo, verbo, adjetivo, pronome etc.), classificacdo de oracdes de
periodos compostos ou exercicios de interpretacdo que exijam leitura superficial do
texto, priorizando ortografia e coisas do género (aqui o termo deve ser entendido
como exercicio vazio, que nao se presta a aprimorar o conhecimento linguistico dos
alunos). O que se deseja € desenvolver e aprimorar habilidades para que o aluno
saiba agir linguisticamente, para que ele possa fazer escolhas que a propria lingua
possibilita, para que a sua relagdo comunicativa com o mundo se efetive de maneira,
ao menos, satisfatéria. Tendo em perspectiva essa relagdo, aprender géneros e
domind-los é crucial para que, nas praticas sociais, a interacdo pela linguagem se
concretize (RIBEIRO, 2013, p. 23).

Depois de analisadas as produgdes, o professor dard um retorno aos alunos sobre
os textos confeccionados. O professor deverd recolher o material e analisid-lo fora de sala,
tendo como preocupacdo bdsica lancar sugestdes que possam melhorar as possiveis
precariedades encontradas. As sugestdes podem ser, inclusive, alocadas em folha separada
(Anexo V), a fim de ndo rabiscar o texto original do aluno. Caso deseje, o professor poderd
acrescentar outros aspectos a serem observados no texto do aluno, além daqueles apontados
na folha de correcdo sugerida (Anexo V). Preferencialmente, é vidvel anotar nas linhas
especificas desta folha de correcdo tudo o que for observado no texto do aluno, em seguida
devolve-se o texto (sem intervengdes escritas) a0 mesmo, para corre¢do. O objetivo € que os
alunos possam exercitar a reescrita textual, levando-se em considera¢do os apontamentos do
professor - lembrando que os intervalos sdo relativamente curtos.

Nao obstante, como afirma Suassuna (2014, p. 126), “Qualquer que seja a
situagdo, caberia ao professor retomar os textos em sala de aula e promover uma discussao
coletiva com vistas a identificacdo e solucdo dos diferentes tipos de problemas encontrados”.
Essa discussdo pode ser realizada nos instantes iniciais do terceiro intervalo, mas sem
aprofundamentos em longo prazo. Para Marquesi (2014, p. 135), por fim, a reescrita — ou a

retextualizacdo — também € parte integrante e necessaria as aulas de lingua portuguesa:

[...] considero que o professor de Lingua Portuguesa, para preparar suas aulas de
redacdo, deve compreendé-la como um processo de retextualizacdo para, entdo
buscar estratégias que possibilitem ao estudante escrever, ler e reescrever seu texto,
num processo continuo de autoaprendizagem.

Sendo assim, conversando em reservado com cada grupo ou com toda sala, seria util o

docente dar sugestdes para melhorar os fatores deficitarios ou ampliar os aspectos positivos



dos textos. A reescrita deve, inclusive, ser realizada em momentos outros — como tarefa
domiciliar, por exemplo.

Ainda dentro da perspectiva de utilizar outras manifestacdes artisticas e/ou
linguagens diferenciadas na metodologia de SDs (tais como as imagens utilizadas no intervalo
anterior) uma sugestdo exequivel para o terceiro e Ultimo intervalo entre as leituras € inserir a
exibicao de filmes. Apds a leitura dos contos “Berenice” e “Dentes tdo brancos”, a turma deve
ser avisada com certa antecedéncia sobre a realizacdo de uma sess@o de cinema, com direito a
pipoca, inclusive. Certamente a atividade despertard a empolgacao de todos.

Os filmes indicados seguem principalmente a linha de suspense, portanto se
aproximam dos textos sugeridos. O professor poderd ficar a vontade para escolher outros
titulos, porém os dois sugeridos s@o interessantes para a SD que vem sendo proposta. A
exibicdo de um dos filmes apontados servird como base para um pequeno debate oral,
mediado pelo professor e para ancorar, igualmente, a segunda produgdo escrita. As sugestoes
sdo as seguintes: “Frankenstein, de Mary Shelley” [Mary Shelley’s Frankenstein], 1994,
produzido nos Estados Unidos, dirigido por Kenneth Branagh e “Os Outros” [The Others]
2001, também produzido nos Estados Unidos, dirigido por Alejandro Amendbar (para mais
detalhes sobre os filmes sugeridos ver Anexo II). Além da atmosfera de suspense e medo, os
filmes indicados ndo apelam tanto para a violéncia (principalmente o segundo deles) e fatores
afins. Ambos sdo suspenses psicoldgicos, envolvendo as vezes o mistério e as vezes
surpresas, trabalhando com a ideia dos pré-julgamentos, a ideia de que nem sempre o que se
acredita estar acontecendo corresponde a verdade. Os filmes trabalham a curiosidade do
espectador a partir da quebra de paradigmas.

A primeira sugestdo trata-se de uma adaptacdo cinematografica de um cldssico da
literatura mundial (SHELLEY, M. Frankenstein ou o Prometeu Moderno, Sdo Paulo: Martin
Claret, 2012). A historia da criatura que passa a ter vida a partir dos experimentos do doutor
Vitor Frankenstein tornou-se ponto de destaque no conjunto das grandes narrativas de
mistério, suspense, terror, ja produzidas pela humanidade. A obra literdria escrita pela autora
Mary Shelley e publicada inicialmente em 1818 apresenta, em sua esséncia, a temdtica maior
de um homem tentando assumir o poder da criagdo da vida (intento mal logrado e que gera
terriveis consequéncias). Mas outras temdticas também podem ser aproveitadas, tanto no livro
como no filme citado, a saber: o poder exercido pelo homem sobre a natureza, a inveja e a

maldade humana, a injustica, o preconceito, dentre outros.
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Seria interessante o uso de uma atividade escrita para se explorar os filmes, assim
o professor evitaria a sensacdo de estar assistindo aos filmes sem uma finalidade pré-
determinada. Como ja se percebeu, a SD tem de possuir um elo condutor entre as atividades
e/ou proposi¢des, entdo o docente terd que evitar dispersdes dos alunos. Assim, a exibi¢ao do
filme deve estar atrelada a uma sugestdo de atividade especifica, tal como um questiondrio,
por exemplo. O instrumental sugerido (Anexo III) poderd ser utilizado apds a exibi¢cdo do
filme, entretanto, o professor deve deixar claro para os alunos que o filme servird de base para
uma atividade posterior. Ao se iniciar qualquer atividade, ¢ primordial que os discentes
saibam antecipadamente o que lhes serd exigido. Vale acrescentar que o questiondrio é
aplicavel a qualquer um dos filmes sugeridos; logicamente o professor, ao utilizi-lo, terd que
focar as perguntas no enredo escolhido.

A segunda sugestdo cinematografica € uma espécie de ode ao suspense e a divida.
Ambientado na ilha de Jersey, na regido da costa sul da Inglaterra, o filme mostra uma mae,
sozinha, em plena segunda guerra mundial, com seus filhos (filhos estes que apresentam uma
estranha alergia a luz, mesmo de mediana intensidade e por isso a casa permanece as escuras).
Ansiosa por ajuda, a mie termina aceitando o auxilio de trés estranhos que aparecem,
apresentando-se como “velhos empregados” daquela casa. A partir de entdo, varios
fendomenos ditos “paranormais” comeg¢am a acontecer e amedrontar a todos, especialmente
aquela mae extremamente religiosa. O enredo € sugestivo, assim como o titulo: o filme leva a
davida de quem, na verdade, sdo esses “outros”. Uma reflexdo presente no filme e
possivelmente utilizdvel nesta SD € justamente a questdo da pressa dos homens em realizar
pré-julgamentos, que nem sempre se configuram como corretos. As vezes, o que se &
imaginado e pensado como verdade absoluta ndo passa de um grande equivoco provocado
pelas convicgdes sem fundamentos legitimos.

A proposicao de atividade pratica para o terceiro intervalo, realizavel apds a
exibicdo de um dos filmes propostos, tem como finalidade desenvolver a intertextualidade,
entre outras intencdes. Tomada sob o angulo da criacdo a partir de uma obra pré-existente,
ndo somente uma mera cOpia, a intertextualidade se faz presente em boa parte dos textos
produzidos pela humanidade. Alids, ndo s6 no campo do escrito, a intertextualidade também ¢é
encontrada em outras manifestagcdes, como a pintura, a escultura, dentre outros. O quadro
“Mona Lisa”, de Leonardo da Vinci, por exemplo, ja inspirou diversas outras obras no

decorrer dos anos - ha inclusive um filme intitulado “O sorriso de Mona Lisa” (2003) - obras



essas que nao possuem, obviamente, a intencdo de copiar a obra do artista renascentista. No
maximo pode ser dito que houve uma reinterpretacdo a luz de outras percepgdes artistico-
expressivas.

Uma vez distribuidos em duplas, e depois de terem assistido a um dos filmes
propostos (preferencialmente “Frankenstein, de Mary Shelley”, por ser uma obra
cinematografica inspirada numa obra literdria), o professor copiard a proposta de producdo
textual no quadro, para que todos os alunos tomem parte da mesma. Sera solicitado aos alunos
que produzam um conto de suspense, mas tendo por alicerce o primeiro texto produzido e a
historia contada no filme exibido. O professor deixard bem claro que o texto produzido terad
que ser estruturado no género conto. Espera-se que os alunos desenvolvam, juntamente as
habilidades de producdo do género estudado, a percep¢ao da intertextualidade. A esta segunda
proposta de produgdo de texto, os alunos terdo que unir elementos do primeiro texto escrito
produzido e tragos do enredo do longo exibido, dentro da estrutura de um unico conto. Da
mesma forma, o professor ndo deve realizar intervengOes diretas nessa segunda producao
escrita, no momento de criacdo dos alunos, a ndo ser explanar os aspectos mais problemaéticos
da primeira produgdo para que nao se repitam. Sendo assim, seria util se efetuar um pequeno
retorno a primeira producio textual, relembrando aspectos positivos e negativos que foram
assinalados.

O professor tem liberdade de criar sua prépria indicacdo de producdo de texto.
Todavia, para facilitar o trabalho docente, - e seguindo as orientacdes anteriormente

elencadas, segue uma sugestao possivel (para o aluno):

Sugestao de produgdo textual

A partir da historia retratada no filme, produza um conto de suspense. Vocé€ devera utilizar o
seu primeiro texto (aquele produzido na etapa anterior) como base para a atual producao.
Procure utilizar alguns elementos do primeiro texto (algum personagem, um lugar, um objeto
ou animal, etc) para contar essa nova historia de suspense. Outra dica seria utilizar um
personagem do filme: vocé€ pode inserir este personagem dentro da primeira histéria que
vocé criou. Use a sua imagina¢do e crie uma historia surpreendente! Escreva entre vinte e
cinco e trinta linhas, trés ou quatro paragrafos e ndo se esquega de dar um novo titulo a sua

histoéria.



Dando prosseguimento, recolher as produgdes no final do tempo estabelecido,
para posterior andlise, ainda € a indicacdo mais adequada, a fim de ndo fragmentar o processo
criativo dos alunos. Vale lembrar que esta segunda producio ainda € um esbogo, ou seja, €
apenas mais um passo realizado na dire¢do de produ¢des mais elaboradas que serdo feitas
posteriormente. Entretanto, a partir da segunda producdo, o professor ja deve analisar os
principais problemas encontrados nos textos (sejam de ortografia, acentuacdo, coesio,
coeréncia, entre outros) e comecar, paulatinamente, a corrigi-los. Como evidenciam Costa &
Foltran (2013, p. 12), a necessidade do ensino de gramatica faz-se igualmente presente, mas

resguardados os devidos cuidados metodologicos:

Nao queremos aqui negar a necessidade do ensino de gramdtica, pois temos certeza
absoluta de que as ponderagdes sobre esse ensino mereceriam uma revisdo critica
bastante cuidadosa. Embora se reconheca que certo ensino de gramdtica,
principalmente aquele que privilegia cegamente nomenclaturas e classificagdes, €
inécuo, o papel da gramética no ensino mereceria um resgate cuidadoso, ja que seria
a forma mais efetiva de se garantir uma reflexdo mais interessante e abrangente
sobre a lingua. Além do mais, ndo vemos a necessidade de se tomar decisdes
radicais do tipo: se ensinamos texto, ndo ensinamos gramadtica. A afirmagdo de um
ndo precisa ser a negagdo do outro, ao contrario, sdo campos que se complementam
muito bem.

Tomando-se como principio as necessidades apontadas pelas autoras, a SD proposta nesta
dissertacdo também ndo € excludente: héd o intuito de trabalhar textos, mas igualmente ha a
inclusdo de andlise gramatical. Até mesmo, a cada construcdo textual, o professor pode focar
em determinado problema e trabalhi-lo de forma a fazer com que os alunos passem a ter a
propria habilidade de localizacdo e correcdo daquele erro em seus textos. Os textos
produzidos durante a SD, enfim, também se apresentam como oportunidades (auto)
avaliativas.

Chega-se, assim, ao final da etapa da leitura dos textos. Os seis contos sugeridos
devem ter sido, realmente, lidos por todos os alunos. E salutar o conhecimento de todos os
textos propostos por todos os alunos, mesmo que de forma superficial para alguns poucos. Até
aqueles que ndo realizaram as leituras com afinco, tal como foram propostas, devem ter, ao
menos, ouvido as histdrias a ponto de lembrar-se delas em outros momentos de suas vidas.

A etapa que se segue, a dltima etapa desta sugestao de SD do letramento literario,

€ o ensejo para registrar os processos criativos dos alunos. Através desse registro, os alunos

terdo a oportunidade de desenvolver todo o seu potencial linguistico e artistico, todo seu



potencial de letramento — principalmente literdrio — através dos conhecimentos adquiridos

durante o desenrolar do processo metodoldgico apontado.

e  Objetivo:

v 4" Etapa: Interpretacéo

* Capacitar os alunos para realizar produtos culturais - pesquisas bibliogréficas,

palestras, apresentacgdes teatrais, etc - a partir da leitura dos contos sugeridos.

o Atividades:

* Oficina musical (show de musicas relacionadas com as leituras).

* Pesquisa bibliogréfica (vida e obra dos autores trabalhados).

* Oficina de artes plésticas (representacdo das obras literdrias através de gravuras).

* Realizagdo de palestra (temética escolhida e inspirada nos textos lidos).

* Montagem teatral dos textos lidos (adaptacdo livre dos contos).

* Producdo final (elaboragdo de livro/coletanea de contos).

* Realizag@o de Feira Cultural (apresentacao de todos os trabalhos produzidos).

e Duracdo total: 8 h/a (ou a cargo do professor aplicador).

Cronograma Geral da Etapa de Interpretaciao

Modulos Atividades Tempo Observacdes didatico-metodologicas
Especificas Sugerido
Organizacao Oficina musical. 8 h/a Organizagdo e apresentacio de show
da producio. musical (com musicas escolhidas a partir

Pesquisa
bibliogréfica.

das leituras realizadas).
Material  necessario:  microfone e
aparelhagem de som.

Pesquisa bibliogréafica sobre a vida e a
obra dos autores lidos, complementada
com exibicdo fotografica e outros
suportes.

Material necessario: livros, revistas e
outras fontes, como a internet.




Oficina de artes
plasticas.

Realizacdo de
palestra.

Representacdo dos textos lidos através da
linguagem das artes pldsticas (gravuras).
Material necessdrio:  pincéis, tintas
acrilicas para papel e cartolinas brancas.

Montagem teatral dos
textos lidos.

Levantamento de temdticas debativeis a
partir da leitura dos textos (preconceito,
esteredtipos, bullying, violéncia, etc.).
Material necessério: fontes de pesquisas,
livros, revistas e outras fontes, como a
internet; microfone e aparelhagem de
som.

Producido final.

Adaptacdo do texto escrito para a
linguagem teatral.

Material necessario: confeccao de cendrio
e figurino (a critério do professor/alunos).

Realizacao
de Feira
Cultural.

Apresentacao dos
produtos culturais
(trabalhos)
produzidos.

Producao de texto escrito final
(organizagdo de coletinea de contos em
forma de livro).

Material necessdrio: papel, impressora,
computador, etc (ou a critério do
professor/alunos).

Mobilizacdo de toda a comunidade
escolar, tanto interna como externa.

Para Cosson (2012), as atividades correspondentes a interpretacdo comecam ainda

no ponto da leitura (momento interior) e culmina no momento externo, etapa esta que comeca

a ser descrita/sugerida. A exteriorizagdo da leitura, se bem concretizada, revela o quanto a

metodologia com SDs auxilia no desenvolvimento do letramento literdrio na escola. A

producdo dos alunos ndo fica limitada a leitura do professor, os produtos confeccionados a

partir da leitura irdo além:

O momento externo € a concretizacdo, a materializacdo da interpretagdo como ato de
construgdo de sentido em uma determinada comunidade. E aqui que o letramento
literario feito na escola se distingue com clareza da leitura literdria que fazemos
independentemente dela. Quando interpretamos uma obra, ou seja, quando
terminamos a leitura de um livro e nos sentimos tocados pela verdade do mundo que
ela nos revela, podemos conversar sobre isso com um amigo, dizer no trabalho a um
colega ou guardar o mundo feito palavras em nossa memdria. Na escola,
entretanto, € preciso compartilhar a interpretacdo e ampliar os sentidos
construidos individualmente. A razdo disso é que, por meio do compartilhamento
de suas interpretagdes, os leitores ganham consciéncia de que sd3o membros de
coletividade e de que essa coletividade fortalece e amplia seus horizontes de leitura.
Trata-se, pois, da constru¢do de uma comunidade de leitores que tem nessa ultima
etapa seu ponto mais alto (COSSON, p. 65-66; grifo nosso).



Sendo assim, este momento visa, dente outros objetivos, demostrar aos alunos que
as atividades realizadas a partir da leitura (principalmente a leitura literdria) podem ser de
variados tipos e a partir de diferentes suportes. O que importa € compartilhar as leituras, a fim
de ampliar as percepcdes dela advindas. E a hora propicia para ativar e usar a criatividade dos
educandos. Apds perpassar pela producdo oral e escrita, narrativa ou argumentativa, €
chegada a hora de explorar outras formas de organiza¢do/exposicdo do conhecimento a partir

da leitura literaria realizada em sala.

Moédulo G - Organizacao da producao

Sugestdes ao Professor

Caro professor, uma exposi¢do da producao feita em sala para toda a escola € algo muito
interessante. A partir de sua supervisdo, caso possivel com o envolvimento de outros
professores, elabore um cronograma de agdes prévias (ensaios, organizacdo de espacos,
pesquisa bibliografica, levantamento de materiais necessarios, escrita e reescrita textual, etc).
Delegue acdes especificas para os alunos, que podem continuar divididos em equipes.
Negocie com os mesmos o tempo suficiente para a organizacio das atividades, assim como a
data de apresentacdo. As tarefas deste médulo podem ser realizadas dentro ou fora da escola,
porém seria util o professor acompanhar o desenvolvimento de cada uma delas. Uma semana
de preparacgdo, aproveitando as aulas do professor aplicador e outros intervalos disponiveis,
acredita-se ser o tempo suficiente. Em seguida, prepare os alunos para apresentar os

trabalhos, numa data predeterminada e especifica.

Como os alunos ja vinham sendo distribuidos em equipes durante as etapas
ulteriores da SD, sugere-se que as proximas atividades continuem sendo executadas nessa
formagcdo. A externalizacdo interpretativa da leitura literdria € ilimitada, depende das
potencialidades de cada leitor, das caracteristicas do texto e de outros vérios fatores. Explorar
essas potencialidades de externalizacdo da leitura € abrir perspectivas de trabalho e
alicercamento do letramento literdrio no ambito escolar. Assim, as variadas visdes dos

componentes da equipe sobre um mesmo texto literdrio certamente contribuird para a

ampliacao de sentidos gerada por esse mesmo texto. Além disso,



[...] ja sabemos de sobra que a discussao em grupo favorece a compreensio.
Serve para enriquecer a resposta propria com os matizes e os aportes da
interpretacio do outro, ja que a literatura exige e permite distintas
ressonancias individuais. Serve para usar a metalinguagem aprendida
(“personagem”, “metafora”, “trama”, etc) quando tem sentido fazé-lo, ou seja,
quando se fala sobre as obras lidas e alguém se esforca para dar sua opinido com
clareza. Ou também ¢ util para dar-se conta de que as referéncias de toda
comunidade sdo compartilhadas; [...] ou de que os adolescentes desejam saber coisas
sobre autores e obras que ouvem citar a sua volta, embora seja apenas porque um de
seus titulos foi adaptado para o cinema (COLOMER, 2007, p.149; grifo nosso).

Para evitar sobrecarga de trabalho para um ou outro aluno/equipe, as atividades
elencadas nesta etapa devem ser distribuidas entre as seis equipes de alunos de forma
homogénea. Seja por meio de sorteio ou afinidade, cada proposta deverd ficar sob a
responsabilidade de determinada equipe: uma realizara a apresentagdo teatral dos contos lidos,
outra a apresentacdo bibliografica sobre a vida/obras dos autores, outra ainda seria a
responsavel por organizar uma palestra, etc. A partir da feitura organizacional inicial, nos
termos apontados, a seguir serdo dispostos os pormenores das seis propostas que compdem 0
momento externo da interpretacio desta recomendacao de SD. Vale deixar demarcado que as
atividades de todas as equipes devem exteriorizar a leituras dos textos, focadamente, a leitura
do conto “O gato preto”.

Todas as seis equipes devem trabalhar concomitantemente; durante o intervalo de
tempo dado pelo professor cada equipe estard cumprindo a sua responsabilidade. Dentre as
equipes também pode haver ajuda mitua, pois caso um membro de uma equipe assim desejar,
podera participar de outra atividade, desde que essa atitude ndo atrapalhe o rendimento de sua
equipe de origem.

Para a organizacdo das apresentagdes musicais, o professor pode orientar o0s
alunos nas escolhas das miusicas e/ou dos artistas. Vale lembrar que as escolhas serdo
respaldadas pelas leituras feitas. Aproveitando a sugestdo de Cosson (2012), quando afirma
que os adolescentes podem se sentir mais a vontade escolhendo musicas que representam o
que eles pensam de determinado personagem, sugere-se que uma equipe fique responsavel
pela pesquisa, organizacio e apresentacdo de um pequeno show musical. Inclusive os alunos
da equipe podem ser autorizados a mobilizar alunos de outras turmas, estes ultimos seriam
convidados especiais, desde que demonstrem talentos musicais especificos. Um membro da
equipe pode ser o apresentador; este membro ficaria responsavel por apresentar as musicas a
plateia, bem como o motivo de sua escolha para aquela ocasido. Provavelmente as escolhas

dos alunos irdo leva-los para o estilo musical do rock, por ser este um género com alusdes



géticas, que abusa de vestimentas escuras, etc. O professor deve respeitar as escolhas, desde
que os alunos consigam realizar interligacOes entre as musicas escolhidas e os textos
disponibilizados. No caso do rock, por exemplo, hd uma imensa gama de musicas em inglés,
nada melhor do que inserir outra lingua dentro das atividades com o texto literdrio, escrito em
portugués.

Como foi dito, as musicas podem ser escolhidas levando-se em considera¢do os
critérios adotados em comum acordo entre alunos e professor aplicador. Entretanto, € til
ressaltar que seria interessante escolher musicas de estilos variados, sob tematicas diferentes.
Por exemplo, a partir da leitura do conto “O gato preto”, uma musica possivel seria a cancao
“O vira”, composta por Jodo Ricardo e Luhli, conhecida pela interpretagdo do cantor Ney
Matogrosso (Anexo IV). Na musica hd a presenca de um personagem, justamente um gato
preto, que aparece envolto em uma atmosfera folclérica e até ludica. Assim, as musicas
escolhidas ndo precisam, necessariamente, falar de fatos ligados a mistério, suspense e terror.
Essa postura faz com que os alunos busquem a intertextualidade entre a leitura e a linguagem
musical, assumindo assim um olhar pesquisador e analitico. Outro exemplo trata-se da can¢do
“O ultimo por-do-sol”, do cantor e compositor pernambucano Lenine (Anexo IV). O
professor pode comecar explorando a coincidéncia entre o titulo da musica e o titulo do conto
“Venha ver o por-do-sol”, além do mais a letra da musica retrata a separacdo de um casal,
interessantemente ocorrida “quando o sol morreu”, ou seja, aquele foi o dltimo pdr-do-sol do
casal, assim como no enredo do conto citado. Ainda sobre a letra dessa musica, € interessante
ressaltar o trecho “Os edificios abandonados, as estradas sem ninguém”. Esse trecho parece
fazer parte da descricdo contida no enredo do conto. Trata-se de um bom meio para se
explorar a descricao do cendrio onde estd ambientada a historia.

A pesquisa bibliogréifica sobre a vida e a obras dos autores lidos também é um
instrumental de complementagdo da leitura, fortalecendo a interpretagdo. A equipe a qual esta
atividade serd destinada pesquisard informacdes sobre os trés autores indicados, quais sejam:
Edgar Allan Poe, Lygia Fagundes Telles e Rosa Amanda Strausz, além de suas obras, dando
prioridade ao conto “O gato preto”. Dados interessantes pesquisados - e que ainda ndo foram
conhecidos no percurso da SD - podem ser compartilhados com os colegas, com demais
professores e com a comunidade em geral. Trés membros da equipe podem se caracterizar
como os autores. Seria uma forma agraddvel e criativa de chamar atengdo. Coépias de

fotografias, tanto das obras, como dos autores, também poderiam ser utilizadas para dar


http://pt.wikipedia.org/wiki/Jo%C3%A3o_Ricardo_%28m%C3%BAsico%29
http://pt.wikipedia.org/wiki/Luhli

suporte a exposicdo oral da equipe, sem esquecer, no entanto, da presenca fisica de algumas
obras originais.

Outra sugestdo vidvel a atividade desta equipe seria conhecer o filme “O corvo™??,
producdo americana de 2012, dirigida por James McTeigue. O longa é ambientado nos
dltimos anos de vida do escritor, cujo motivo real de morte ainda é uma incégnita. Como
afirma José Paulo Paes, na apresentacdo de uma das edi¢des das Historias extraordindrias
(POE, Edgar Allan. Companhia das Letras, 2013), Poe foi achado inconsciente na sarjeta,
depois de ir para a cidade de Baltimore, EUA, sem nenhuma razdo aparente. Mesmo levado
para o hospital, o autor ndo resiste e termina falecendo. O filme “O corvo”, descrito
anteriormente, aproveita dados reais da vida do escritor (como 0 momento da sua morte) e
junta a esses dados boa dose de imaginacdo do diretor, criando um assassino que mata suas
vitimas da mesma forma que ocorre nos escritos de Poe. O filme, uma ficcdo, atrelada a um

personagem real (personagem este, por sua vez, também autor de ficcdo) vale para aproximar

a figura de Edgar Allan Poe e os alunos que estdo pesquisando sua biografia.

A realizacdo das oficinas de artes plasticas, proxima atividade a ser sugerida,
dependerd da disponibilidade de material de pintura: pelo menos pincéis, tintas acrilicas para
papel e cartolinas brancas. Um pintor, alguém que ja tenha a pratica de pintura, um aluno ou
mesmo o professor de Artes da escola, serd deveras ttil para auxiliar nesta atividade. Em
rdpido momento didético-expositivo, o “tutor” auxiliard os alunos da equipe, passando
técnicas possiveis de serem desenvolvidas por leigos, caso dos alunos. Se nao for possivel a
presenga deste “tutor”, ndo serd motivo de cancelar a atividade, o importante ¢ que as pinturas
sejam feitas: a representacdo interpretativa e intertextual € mais importante do que as
caracteristicas artisticas da pintura.

A equipe, assim, ird representar os textos lidos através da linguagem das artes
plasticas. Estas podem representar personagens, cenas mais marcantes, 0s proprios autores ou
outros aspectos destacados pelos alunos membros da equipe. Deve ser dado um titulo a cada
gravura criada e seus autores terdo de defender os motivos da escolha do titulo e da imagem
representada a partir das leituras dos contos lidos. Complementando a exposi¢do das gravuras,
poderia haver a inclusdo de fotografias. Estas se configurariam como o registro de todo o

processo; uma vez que a equipe estard trabalhando com artes visuais, incluir a fotografia seria

13 Ndo confundir com o filme homénimo “O Corvo” (The Crow), producdo norte-americana do ano de 1994,
dirigida por Alex Proyas. Esta producdo € uma adaptacdo cinematogrifica da histéria em quadrinhos também
intitulada “O corvo”, de James O'Barr. O filme “O corvo” sugerido trata da vida e da obra de Edgar Allan Poe.


https://pt.wikipedia.org/wiki/The_Crow

possivel. A exposicdo pode ser realizada em um espaco determinada da escola, como uma
sala, ou, ainda, em outro local mais a vista dos visitantes. Essa e outras decisoes serdo
tomadas a partir das orientagdes do professor, levando em conta as sugestdes dos alunos.

A insercdo de palestras € algo comum dentro de vdrios processos diddtico-
metodoldgicos utilizados na aprendizagem escolar. Seguindo esse raciocinio, surge um espago
para inserir na SD uma subtemdtica interessante: suscitar, junto a turma, um debate
organizado sobre como as aparéncias podem, verdadeiramente, enganar o mais fiel dos
observadores. Na verdade, o debate servird para ampliar a percepcao tematica dos alunos em
relacdo aos textos lidos, em relagdo ao filme exibido e a proposta como um todo. Tal debate,
portanto, pode culminar no convite para um especialista ou alguém mais entendido sobre o
assunto vir ministrar uma palestra na escola.

Nessa subtemadtica had abertura para se trabalhar a questdo dos esteredtipos, tdo
comuns na época da juventude: os criminosos dos contos sugeridos (principalmente no conto
“O gato preto”), inicial e aparentemente, eram pessoas reconhecidas como “normais”, ainda
assim, foram capazes de cometer atrocidades. Serd que aquele ou aquilo que € visto como
feio, diferente, temeroso, errado, é realmente o que aparenta ser? No caso do monstro criado
pelo doutor Vitor Frankenstein, os humanos sempre se aproximavam dele para hostiliza-lo,
julgando-o unicamente pela sua aparéncia externa. Com tantos ataques, a0s poucos a criatura
termina reproduzindo o 6dio que sofria, s6 que contra os humanos, até mesmo para se
proteger.

Tendo por base o filme exibido para turma, a equipe também terd a op¢ao de
desenvolver a palestra sobre o seguinte viés: O ser humano faz pré-julgamentos, beirando o
preconceito, sem tomar cuidado com as devidas observacdes? O bullying, por exemplo, pode
ser fruto dessa visdo distorcida dos fatos e das pessoas? Vale lembrar que a equipe
responsavel pela palestra ficard a cargo de desenvolver a subtemética, poderd também fazer o
convite a um possivel palestrante ou ministrar e administrar, eles mesmos, a exposicao de
ideias (tudo sob a orientacdao do professor aplicador).

Como mais uma proposi¢ao de atividade ligada as artes, sugere-se a montagem
teatral dos textos lidos, ou pelo menos um dos textos lidos. Mais uma vez a sugestao principal
€ o conto “O gato preto”. O teatro e suas manifestacdes estdo muito ligados a literatura,
ambos sao representagdes artisticas, especiais do mundo. Assim, a uma equipe serd destinada

a tarefa de transcodificar os contos lidos para a linguagem teatral. O enfoque dado a



apresentacio poderd ser escolhido pelos alunos: eles podem continuar seguindo o teor da obra
original ou podem optar por inovagdes. Neste ultimo caso, os alunos estardo livres pra
apresentar a versdo deles do texto escolhido, inclusive focando em outras perspectivas. Uma
versao humoristica do conto € possivel de ser montada, por exemplo. O mais importante do
trabalho desta equipe € criar o texto da apresentagdo, a partir da obra original, respeitando-a
ou adaptando-a conforme a imaginacao criativa dos alunos e o acompanhamento do professor
(inclusive na correcdo textual). A tarefa desta equipe € imprescindivel, pois, como saliente
Silva (2009, p. 131-132; grifo nosso), o teatro, assim como a leitura literdria/literatura auxilia

no desenvolvimento global do aluno:

No teatro, real e irreal convivem e se completam: a concretude do palco, do cendrio,
do figurino, da pessoa dos atores soma-se a irrealidade de outro espago, o da ficcdo.
Essa nio se restringe ao que é imaginado pelo leitor na intimidade de seu momento
de leitura, mas atravessa todo o conjunto de elementos reais e se manifesta de modo
visivel e audivel, apoiando-se no cédigo verbal e no nido-verbal, expressdes faciais,
tonalidade, timbre e volume de voz [...] Os jogos dramdticos de varias modalidades
podem ser grandes aliados do professor na formag@o intelectual, social e humana de
seus alunos. O exercicio teatral, além do evidente prazer que proporciona — até
mesmo porque rompe com o modo convencional de classe e de tarefa escolar,
instalando um aparente caos na ordem estabelecida — cumpre diversas outras
funcdes, que nem sempre acham seu espaco dentro dos curriculos.

Antes de apresentar a tltima proposta de atividade deste mddulo, faz-se justo citar
Geraldi (2012, p. 65) quando aponta que um dos principais motivos do fracasso da producao

escrita escolar reside no fato dela ser desvinculada de sentido:

Antes de mais nada, é preciso lembrar que a producdo de textos na escola foge
totalmente ao sentido de uso da lingua: os alunos escrevem para o professor (Ginico
leitor, quando 1€ os textos). A situacdo de emprego da lingua é, pois, artificial.
Afinal, qual a graca em escrever um texto que ndo serd lido por ninguém ou que serd
lido apenas por uma pessoa (que por sinal corrigird o texto e dard nota para ele)?

A monotonia de proposicoes e a destinacdo unica das produgdes escritas na escola
geralmente, e realmente, ndo despertam o interesse dos alunos, como se pode notar. Ademais,
ndo desenvolvem habilidades cognitivas e linguisticas referentes a ampliacdo do letramento
dos alunos. Esta € outra realidade que sofre alteracOes positivas com o procedimento
metodolégico com SDs. Respondendo ao questionamento do autor, ndo haverd nenhuma

motivacdo em escrever um texto, sabendo que a produg@o ndo servird para leitura de ninguém.



A sugestdo que segue, a Ultima proposta para ser trabalhada em equipe, pretende ser uma
alternativa ao dilema descrito.

Todo o processo apresentado até o presente momento teve como objetivo, através
das diversas praticas sugeridas, desenvolver as variadas habilidades dos alunos,
principalmente em relagdo ao género conto. Sendo assim, nada mais adequado do que propor
uma producdo final escrita dentro do género em questdo. Vale lembrar também que “A
sequéncia € finalizada com uma producdo final que d4 ao aluno a possibilidade de por em
pratica as nog¢des e os instrumentos elaborados separadamente nos médulos” (SCHNEUWLY;
DOLZ; 2004, p. 90). Desta feita, a forma como esta producdo serd processada ofertara,
acredita-se, condi¢des para desenvolver o interesse, as habilidades linguisticas e o letramento
literario dos alunos, como um todo. Conforme salienta Geraldi (2012), a produgdo textual
escolar ¢ quase sempre monoétona, quando se limita ao percurso “aluno escreve e professor
corrige”. Sugestdes de producdo capazes de sair deste esquema sdo, como se percebe,
extremamente importantes para o processo de ensino da leitura e da produgdo textual.

A producdo final seguird uma sugestdo do proprio Geraldi (2012): a organizacao
de uma antologia dos textos produzidos, em forma de livro, para ser lido por toda a
comunidade escolar, interna e externa. Os textos considerados “melhores” podem,
igualmente, serem publicados em jornais e/ou panfletos disponiveis no municipio onde se
localiza a escola. Vale ressaltar, como se trata da producao escrita final de toda a SD, cada
aluno da turma deve escrever um conto de mistério, suspense, terror, a fim de se avaliar se
realmente o trabalho com a sequéncia didatica foi valido, tanto em nivel de producao textual
escrita, como em relacdo a internalizacdo da estrutura de género.

Uma equipe de alunos ficard a cargo de recolher os textos produzidos e,
posteriormente, deverd analisd-los, sob a orientacdo do professor. Em seguida, o grupo de
alunos decidird qual a forma mais vidvel de confeccdo do livro de contos da turma (copias,
impressdo, encadernacdo, etc); certamente a maneira como serd organizada a colecdo
dependerd dos recursos disponiveis. Importa, também, que todos os contos produzidos
estejam no livro, ndo descartando nenhum, mesmo aqueles que apresentem “uma qualidade
dita inferior” em relagdo aos demais. No momento de finalizagdo da SD, pode-se fazer a
exposicdo do livro, com direito a “festa de lancamento” e outros recursos, tais como

propaganda em cartazes. Outra op¢ao de producao final seria a criacdo de um blog; através da



intervencdo mididtica a turma poderia elencar e apresentar todos os trabalhos realizados.

Sobre o blog, vale acrescentar:

A surpreendente aceitaciio e o extenso uso do blog sugeriram que esse género estava
respondendo a uma exigéncia recorrente, ampla e profundamente sentida. [...] As
formas e caracteristicas que o blog tinha inicialmente, se fundidas em torno da
apresentacdo da identidade pessoal, foram usadas para os propdsitos da advocacia
politica, do apoio técnico corporativo, da intera¢do na sala de aula e da deliberagao
publica (MILLER, 2009, p. 93, grifo nosso).

E evidente que a sugestio de elaborar um blog, mesmo pertencente ao campo das tecnologias
da informagdo, ndo deixaria de desenvolver as habilidades linguisticas dos alunos, sobretudo a
escrita. Alids, apesar de toda a tecnologia disponivel atualmente, a escrita persiste
marcadamente na constitui¢do/constru¢do dos processos mididticos comunicativos.

Como salienta Marcuschi (2004), ao contrdrio do que pensa a maioria, as midias
de interacdo digital dependem intensamente da escrita. As imagens € 0s sons presentes nos
chamados hipertextos sdo entrelacados pela escrita. Inclusive a prépria fala - tomando-se
alguma cautela, como adverte Marcuschi (2004), - € transcodificada, hibridamente, pela
escrita, como no caso das conversagdes digitais atuais, presentes em intimeros suportes. Sendo
assim, é refutdvel a ideia de que a utilizacdo de midias digitais na escola é algo invidvel.
Dependendo do planejamento do professor, esse recurso serd extremamente ttil e a sugestdao
aqui apresentada leva em conta, também, a presenca constante € marcante do suporte digital
na vida dos alunos. Trata-se de reconhecer o meio que circunda o estudante e utilizar as
ferramentas de modo adequado. E encarar a tecnologia como um instrumento possivel para a

criacdo de “uma imensa rede social”:

E inegdvel que a tecnologia do computador, em especial com o surgimento da
internet, criou uma imensa rede social (virtual) que liga os mais diversos individuos
pelas mais diversificadas formas numa velocidade espantosa e, na maioria dos casos,
numa relacdo sincrona. Isso d4 uma nova nocdo de interacdo social. Este é o
primeiro aspecto que gostaria de frisar na natureza das novas tecnologias que nio
sdo anti-sociais como alguns supuseram, mas favorecem a criagdo de verdadeiras
redes de interesse. [...] Esse € um novo foco para a reflexdo; ndo necessariamente
um novo objeto linguistico, mas uma nova forma de uso da lingua enquanto prética
interativa (MARCUSCHI, 2004, p. 20).

Dentro desse contexto, a utilizagdo de um instrumental digital, como um blog, ¢ mais uma

ferramenta de interacdo que pode auxiliar o aluno nas praticas de sala de aula. Caso esta



opcdo seja vidvel a realidade onde for aplicada a SD, o registro das acdes pode ser

concretizado desde o inicio do processo até se chegar ao momento atual.

Moédulo H — Realizacdo de Feira Cultural

Sugestdes ao Professor

Com esse mddulo, espera-se desenvolver o protagonismo juvenil, ou seja, auxiliar os alunos
para que sejam autossuficientes e capazes de elaborar, executar e expor acdes pedagogicas
uteis ao seu desenvolvimento cognitivo. Professor, realize uma exposicio de todos os
trabalhos produzidos; pode-se organizar uma feira cultural. Os alunos terdo oportunidade de
expor os contos € apresentar os textos e as pegas de teatro de autoria prépria, as pesquisas, as
artes plésticas, as ligacOes encontradas com a musica, os debates realizados, etc. Resumindo:
a externalizacdo das leituras literdrias feitas. Vale acrescentar que outros médulos e outras
etapas podem ser acrescentados a essa sequéncia diddtica. Conforme as necessidades da
turma, deve-se ainda elaborar outra sequéncia, trabalhando os conhecimentos de maneira

acumulativa, ampliando as capacidades até entdo deficitdrias.

Depois de prontas todas as acdes sugeridas no médulo anterior, é chegada a hora
de expor o que foi produzido pela turma, para que toda a escola tome parte. A finalizacao da
SD € um evento muito importante. Apesar de ndo haver a exigéncia de se realizar um registro
grandioso, pois 0 que importa a esta etapa € o registro em si, seria mais interessante para a
turma expor as produ¢des numa data especial.

Essa ultima etapa, tal como esta sendo proposta nesta SD, € na verdade, um dia de
festa: a comunidade escolar (alunos, pais, professores, funciondrios, etc), devidamente
convidada com antecedéncia, terd a oportunidade de conhecer melhor a producdo da turma, e
esta, por sua vez, estard realizando uma profunda atividade de letramento (principalmente
literario). Cosson (2012, p. 67) também vem confirmar a adequacdo desse momento da

interpretacdo nos moldes de uma feira cultural:

Mais recentemente, as feiras culturais ou feiras do livro ocupam um espago especial
no registro e divulgacdo das interpretacdes. Em algumas escolas, as feiras sdo
patrocinadas pela biblioteca, que desenvolve projetos de leitura e aproveita o evento
para divulgar suas atividades e servicos para a comunidade de alunos e pais. Em



outras, trata-se de programa cultural da escola que envolve todas as disciplinas e,
nesse caso, os alunos apresentam resultados de estudos nas diversas dreas. Tendo um
cardter geral ou particular, fortalece-se a comunidade de leitores da escola.

Apesar de contar com a ajuda de outros profissionais durante o transcorrer do
processo, esta sugestdo de SD centra-se no trabalho do professor aplicador e sua turma de
alunos. Sao esses os principais atores do processo, mas, logicamente, ndo se exclui a ajuda de
outros profissionais da escola, como j4 foi sugerido. Deixa-se claro, inclusive, que todas as
acdes devem ser ministradas em comum acordo com a gestdo, tanto nos aspectos pedagdgicos
(decisdes metodoldgicas pensadas de forma democratica entre professor aplicador, diretor,
coordenadores escolares e demais professores), como administrativos (locacdo de espacos,
materiais, etc).

Reservar-se-4 uma manha (cerca de 3 h/a) para que acontecam todas as atividades
organizadas anteriormente. E preciso muito cuidado com a sequéncia propriamente dita das
atividades. Como a sugestao é que elas acontegcam quase simultaneamente, corre-se o risco de
haver desorganizacdo e/ou dispersdo. Para evitar o problema, o professor aplicador podera

seguir a sugestdo de roteiro descrito abaixo:

Sugestio de Roteiro para a Feira Cultural (4 h/a)

Atividade (s) Hordrio de inicio Duracao
1. Abertura oficial (fala 08h00min 10 min.
oficial da gestdo escolar e
do professor aplicador).
2. Apresentacdo da oficina 08h10min 30 min.
musical (show musical de
abertura).
3. Realizacdo de palestra. 08h40min 40 min
4. Intervalo 09h20min 15 min
5. Montagem teatral dos 09h35min 35 min
textos lidos.
6. Apresentacdo da oficina 10h10min Essas atividades serdo
de artes plasticas. apresentadas ao  publico
7. Apresentacdo da pesquisa simultaneamente, até 0
bibliogrifica. momento de encerramento.
8. Encerramento 11h. Avaliagado geral do professor.

Cada equipe de alunos devera ficar atenta as reinvindicacdes dos visitantes, ou

seja, independentemente do que esteja acontecendo nos diversos espacos, a equipe



responsavel tem que dar suporte a sua apresentacdo. O ideal € que essa manha cultural
aconteca na quadra esportiva da escola, pois este € um local possivel de comportar todas as
acoOes. Faz-se uma excec¢do as atividades da palestra e do teatro, pois estas exigem um local
mais adequado e silencioso a fim de corroborar com a compreensdo de quem estiver presente
ao local. O espago mais apropriado para essas ultimas atividades € o auditorio.

Os convidados terdo oportunidades de conhecer os contos lidos através das mais
variadas formas e suportes de apresentacdo/externalizacdo da leitura. Enquanto uma equipe
expoe a bibliografia e a vida dos autores, outra expde a transcodificacdo do enredo literdrio
para a imagem em forma de pintura e/ou para a estrutura teatral. A musica e suas intersec¢oes
com a leitura literdria, conforme as percep¢des dos alunos, também estardo presentes. Bem
como um suporte mais ligado ao viés social, abordando, entre outros aspectos, o respeito as
diferengas, a compreensdo de mundo que os rodeia e as ideias pré-concebidas tdo comuns nas
sociedades atuais. Por ultimo, a propria escrita literdria estard fortemente presente,
proporcionando a autonomia autoral dos alunos.

A avaliacgdo final do professor, ressaltando aspectos positivos ou que possam ser
mais bem desenvolvidos, pode se configurar como um passo inicial de uma nova SD, a fim de
ampliar as habilidades até entdo pouco desenvolvidas. Faz-se muito importante que o
professor trace um painel avaliativo claro e consistente para que os alunos saibam, também, as
habilidades desenvolvidas durante a SD, bem como as caréncias que apresentaram. Esse
retorno avaliativo pode ser realizado ap6s a SD, em momento préprio, através de um debate
(em grupo) ou de forma escrita (individualmente).

Todo o conjunto de atividades apresentado constitui-se como um aparato para
conceber a escola como fonte de letramento, gestado a partir da leitura literdria e através da
pratica de SDs. Eis a importancia didética de proposi¢cdes que auxiliem os professores, em
geral, e particularmente os professores de lingua portuguesa do ensino fundamental. Estes
ultimos sdo os responsdveis por apresentar, via de regra, a leitura literdria a maioria dos
alunos, tal como se comentou durante a escrita deste trabalho. Assim, a metodologia de SDs é,
indubitavelmente, uma excelente op¢do didatico-metodoldgica para os professores que
desejam novas praticas, capazes de implementar seu trabalho didético junto a leitura literaria

em sala de aula.



CONSIDERACOES FINAIS

O Brasil e suas institui¢des escolares ainda apresentam intimeras caréncias,
principalmente no que concerne as praticas de leitura literdria nas escolas publicas. As
avaliacOes institucionais, tanto nacionais, como internacionais, comprovam que o pais ainda
tem muito a aprender e, principalmente, muito a colocar em pratica para melhorar o quesito
leitura. No caso especifico da leitura literdria, a situag@o ndo € diferente.

O PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos), os sistemas avaliativos
institucionais estaduais (como por exemplo, o SPAECE - Sistema Permanente de Avaliacdo
da Educacdo Basica do Ceard), o proprio ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), entre
outros processos avaliativos, alertam para o baixo nivel de desempenho leitor dos alunos
nacionais, via de regra. Certamente as precariedades metodolégicas para com a leitura nas
escolas contribuem para o quadro, mas ndo se configuram como causa Unica, tal como se
percebeu no transcorrer deste texto. Faz-se necessdrio observar o alerta proveniente desses
maus resultados: gestores publicos em geral (dirigentes politicos), gestores escolares,
docentes e demais agentes evolvidos no processo educativo nacional devem propor saidas
para a crise da leitura instituida no pais.

Por outro lado, diante de profundas dificuldades, faz-se jus uma proposicdo
metodoldgica que, se ndo resolva o problema totalmente, possa pelo menos amenizé-lo. E esta
proposi¢cdo, essa possibilidade de ajuda metodoldgica, foi o que se procurou entrever e
apresentar ao professor, nesta dissertagao.

Caso se observe as diversas atividades propostas, pode-se perceber que houve,
igualmente, uma preocupagdo constante em se afirmar que sdo realmente sugestdes € ndo um
roteiro fixo. Essa preocupacdo justifica-se pelo fato de nem sempre uma atividade se adequar
a realidades pedagdgicas, estruturais, cognitivas, etc, diferentes. Respeitar a decisdo do
docente, que conhece a realidade melhor do que um tedrico ou outro elemento externo, foi o
caminho desejado.

Outro aspecto a ser considerado sdo as especificidades intrinsecas da proposta
aqui sugerida. Visto que o professor geralmente recebe a sugestdo pronta e em forma de
roteiro pré-definido, espera-se que a atual proposi¢ao seja um eixo norteador, um diferencial.

O professor encontrard, na proposta aqui sugerida, um sequencial diferenciado de atividades.



Como a grande maioria das proposicdes didatico-metodoldgicas sdo fixas, como foi citado, o
presente texto pode auxiliar o professor de maneira especial. A base tedrica utilizada
raramente € exposta detalhadamente, como foi visto aqui, no caso, na propria sequéncia. Eis
uma preocupagdo constante da SD aqui proposta: sugerir as a¢des, ampliando as concepgdes
tedricas correspondentes, para que o professor entenda a esséncia da proposta.

Em outras palavras, buscou-se montar a estrutura deste texto, principalmente nas
proposi¢des préticas, como algo inovador, pritica e teoricamente robusto, em termos
didéticos. A partir de uma visdo geral de materiais similares disponibilizados aos professores
da area de lingua portuguesa, certamente esta dissertacdo serd algo diferenciado, valido,
qui¢d, inovador. Em contrapartida, os alunos também poderdo ser extremamente beneficiados,
pois a proposta sugerida visa a constru¢do de conhecimento através da ludicidade, dentre
outros aspectos. Assim, o aluno entrard em contato com agdes praticas planejadas, pensadas e
justificadas para que ele desenvolve as habilidades pertinentes, mas sem perder de vista o
prazer proporcionado pela leitura e pelas proprias acoes didaticas com essa leitura.

Toda a proposta foi justificada, pritica e teoricamente, para que o professor
aplicador se sentisse mais capacitado para uma intervencdo adequada e segura. A prética tem
de ser orientada pela teoria e vice-versa: uma ndo seria totalmente eficaz sem a outra. Espera-
se que as justificativas apresentadas sejam capazes de fomentar no professor aplicador um
arcabouco tedrico firme, a fim de que o docente sinta-se seguro e saiba as razdes pelas quais
tais atividades foram propostas, bem como entender lucidamente os processos de aplicacao
das mesmas.

Usando da metodologia de sequéncias didaticas aliada ao trabalho com o texto
literario, buscou-se desenhar uma proposta de trabalho para a sala de aula, através da qual o
professor pudesse ampliar o conhecimento literdrio dos alunos. Dentro da perspectiva do
letramento literdrio, a sugestdo apresentada acredita que € a escola a instituicdo mais
diretamente responsavel — porém, ndo a unica — pelo desenvolvimento da leitura literdria de
seus alunos. Desta feita, perscrutaram-se caminhos possiveis para auxiliar o professor neste
trabalho delicado e essencial que deve ser fomentar a leitura literdria no ambiente institucional
escolar.

Inicialmente, através de sugestdes tedricas valiosas sobre os conceitos de leitura,
literatura, letramento literdrio, entre outros conceitos, percebeu-se que a leitura literdria é algo

primordial no processo de ensino-aprendizagem dos alunos, pois propicia o agucamento da



imaginacdo, aumenta as perspectivas de compreensio de mundo, desenvolve o ritmo
cognitivo, auxilia no acimulo de saberes (canOnicos ou ndo), etc. Por outro, vislumbrou-se
claramente a relevancia do papel do professor enquanto mediador, proporcionando a ascensao
leitora do discente. Desde as metodologias escolhidas, dos livros lidos, até a forma como fala
sobre as leituras realizadas, o professor € a principal referéncia de leitura da maioria dos
alunos. O docente que trabalha bem a literatura, certamente terd no texto, e na leitura deste, o
instrumental primeiro de sua metodologia.

Colocar o texto literdrio no centro do processo diddtico com a literatura pressupde
conhecimento de causa do docente em assumir os riscos que o proprio texto literdrio impde.
N3ao obstante, somente com a leitura literdria, com sua presenca macica em sala, as aulas de
literatura poderdo chegar ao letramento (através do literdrio). Atividades outras, como
representacdes das obras lidas em suportes diversos (pecas, jograis, etc), s6 fazem sentido
quando realizada a leitura literdria, quando a obra esta ali, disponivel para os alunos, antes de
qualquer coisa. Ler por ler, por conhecer, por sentir prazer, por degustar-se com a leitura. E
dessa forma que se deve pensar a leitura literdria na escola, para que ela venha a ter
possibilidades de ser assim percebida na vida pés-escolar do aluno.

Tendo como preambulo o texto literdrio, a obra, e outros materiais possiveis que
servissem como auxiliares, a proposta metodolégica aqui sugerida centrou-se na leitura de
contos, género que geralmente costuma se adequar aos gostos e percepcoes de leituras dos
alunos do 9° ano do ensino fundamental, a quem a proposta foi direcionada. Como j4 foi
registrado, pretendeu-se que o texto e sua leitura em sala de aula fossem o foco do processo.
Assim, as sugestdes diddticas procuraram perpassar pelas leituras oral, silenciosa, em grupo,
dramatizada, etc. Ofertar metodologias de leitura das mais diferenciadas formas, a fim de
capacitar os alunos para desenvolverem habilidades de compreensdo e de producdo textual,
ligadas a um género, eis o que foi idealizado.

Espera-se que este trabalho venha a ser uma valiosa possibilidade didatico-
metodoldgica para trabalhar a leitura literdria no ensino fundamental. Conseguir que o aluno
leia e goste da leitura € um passo extremamente importante para implantar o hébito da leitura.
A escola, o professor e a familia sdo os entes mais diretamente ligados ao processo de
estruturacdo do letramento literdrio na vida dos alunos: a escola pelo fato de ser, para muitos

alunos, a tnica via de acesso a leitura, a familia por poder ser o primeiro contato da crianca



com o mundo letrado e, principalmente, o professor, por ser o grande responsdvel direto por
trabalhar (ou ndo) a leitura com seus alunos.

Esta dissertacdo tem como objetivo principal ajudar nessa estruturacdo, ofertando
mecanismos capazes de fomentar o prazer pela leitura literdria. Durante toda a composicao
desse texto, pretendeu-se deixar claro que o diferencial do trabalho com a leitura,
especificamente com a leitura literdria, é justamente fazer com que o aluno perceba que a
leitura pode ser diversdo. A partir deste ponto, pelas reflexdes aqui apresentadas, acredita-se
que a leitura pode evoluir do simples prazer para uma fonte de conhecimento linguistico,
historico, cognitivo, dentre outros aspectos.

Em tempo, a situacdo negativa da leitura no Brasil é fato. Fazem-se necessérias
mais politicas publicas de apoio a leitura. Por outro viés, dentro deste quadro, proposi¢des
metodoldgicas mais uteis ao trabalho docente também sdo extremamente necessarias.

Diante disso, deve-se destacar que o devir literdrio € infindo, os conhecimentos
provenientes da literatura também. Mesmo um mundo a parte, o literdrio representa e/ou
confronta-se com o real mundo que € visto pelos alunos; a escola e o professor, agentes do
processo educacional, ndo podem privar tais alunos desse mundo tdo impressionantemente
rico, chamado leitura literaria.

E realmente salutar o que diz Silva (2011), quando afirma que a leitura como um
todo, principalmente a leitura literdria, pode libertar e transformar o ser humano. Afinal,
como sabiamente também lembra Antdonio Candido (1995, p. 174), a literatura, no sentido
amplo de criacdo poética, ficcional ou dramdtica € uma manifestacdo tipica do homem,
independente dos tempos. Assim, indubitavelmente, “ndo ha povo e ndo ha homem que possa
viver semela [...]”.

E parte integrante do labor diditico do professor de linguas ajudar o aluno a
perceber a relevancia da literatura, consequentemente fomentar a descoberta do prazer e

ajudar nas descobertas que a leitura literaria pode proporcionar.
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Anexo II: Resenhas dos filmes sugeridos

Disponivel em <http://www.ccine10.com.br/frankenstein-de-mary-shelley-critica/>. Acesso em 28 mar. 2015.

Diferencas entre o livro e o cinema

Escrito por Mary Shelley em 1818, trata-se de um cldssico eterno riquissimo que merece ser
relido e estudado pelos admiradores de obras de qualidade. Shelley revela em um belo preficio como surgiu
a ideia da criagdo do livro, que numa visita a0 amigo e também escritor Lorde Byron propds que seus
convidados criassem histérias de terror durante uma tempestade. O desafio foi aceito, assim nasceu a histéria
da autora.

O mito da criatura que se popularizou como Frankenstein ja sofreu inimeras intervengdes
através dos anos, sendo reinventado em um sem ntimero de midias, sendo provavelmente, a sua mais famosa
versdo cinematografica de 1931 estrelada pelo ator Boris Karloff. Entretanto o roteiro do filme € muitissimo
diferente da narrativa de Shelley. Depois disso, vérias foram as readaptagdes, parddias e homenagens. Nao ha
como questionar a importancia do personagem como icone da cultura popular, entretanto ¢ importante nao
esquecer suas raizes literarias, de onde surgiu originalmente.

Com a polarizagdo do personagem muitos elementos que nunca existiram no livro foram
acrescentados a sua mitologia, como por exemplo os famosos parafusos no pesco¢co do monstro, que em sua
versdo cinematografica eram usados para ajustar melhor a mascara ao rosto do ator.

No livro, temos um aprofundamento no personagem Victor Frankenstein, o criador e ndo a
criatura, onde nos € contada parte de sua historia, sua formagao académica e seu interesse pela ciéncia e pelos
segredos que separam a vida da morte. Nao hd um ostensivo castelo numa colina com um laboratério repleto
de tubos e potes com 6rgdos humanos, tampouco uma maca sustentada por correntes que elevada a uma
claraboia recebe a descarga elétrica de um raio durante uma tempestade, concedendo assim vida a criatura
retalhada deitada sobre ela. Todos esses elementos existem apenas nos filmes. Em sua narrativa, Mary
Shelley apenas nos explica que Victor Frankenstein conseguiu descobrir o segredo de gerar vida a partir de
um corpo inanimado, um segredo que ele ndo ousa compartilhar com ninguém temendo que outros passem
pela mesma maldi¢do que lhe foi afligida; e que ainda que ele se dispusesse a ensinar a alguém sua técnica
profana, o procedimento nao poderia ser feito por mentes e maos leigas tendo ele mesmo tido grande
dificuldade, despendido muito tempo e sacrificado muito de saide até obter €xito em sua experiéncia.

Victor também ndo é descrito como um cientista obcecado e insensivel, mas um jovem

N

sonhador, amoroso e muito ligado a sua familia, vindo a sofrer um grande arrependimento pelo seu ato de




criag@o e o pretenso mal que liberou de forma inconsequente no mundo. Em certa passagem ele revela:

“Ninguém pode ter ideia da angiistia que senti durante o resto da noite, que passei, molhado e com frio, a
céu aberto. Mas ndo senti incleméncia do tempo; a minha imaginacdo estava ocupada com cenas de
maldade e desespero. Considerei o ser que eu lancara em meio a humanidade e dotara de vontade e poder
para perseguir seus objetivos de horror, como o que realizara agora, quase como se fosse o meu proprio
vampiro, o meu préprio espirito liberto da tumba e forcado a destruir tudo o que me fosse caro”.

Diferente da imagem caricata difundida pelo cinema, no livro, o monstro € descrito da seguinte
forma:

“Sua pele amarelada mal cobria o entrelacamento dos misculos e das artérias; os cabelos eram de um
negro lustroso e liso; os dentes, de perlada brancura; mas essas exuberdncias apenas serviam para formar
um contraste mais medonho com seu rosto enrugado, seus ldbios retilineos e negros e seus olhos aguados,
que pareciam quase da mesma cor que as orbitas de um branco pardacento em que se encaixavam”.

A criatura € erroneamente chamada de Frankenstein por muitas pessoas, mas Victor nunca o
nomeou de fato, referindo-se a ele apenas como “Demonio”, “Diabo” e coisas do tipo. Além disso, 0 monstro
€ possuidor de grande inteligéncia, dono de uma alma gentil e apreciador de poesia, muito embora o desprezo
e maldade humana viessem a despertar nele uma firia irrefredvel que €, inegavelmente, também um trago
caracteristico dos seres humanos.

Grande parte da obra trata da disputa entre Victor e sua criatura, o embate entre eles, a relagao
de amor e 6dio como a de um pai que rejeita seu filho e um filho que em busca da aprovagdo desse pai é
capaz das piores atrocidades. Ele entdo dedica sua vida a desfazer aquilo que ele julga ser um mal libertado
por suas mios no mundo, pondo um fim em sua prépria criacdo, empreendendo uma jornada ao redor do
mundo cacando a entidade a quem ele préprio trouxe a vida. Em seu juramento de 6dio, Victor diz:

“Pela terra sagrada sobre a qual me ajoelho, pelas sombras que vagam ao meu redor, pela profunda e
eterna dor que sinto, eu juro; e juro por ti 6 Noite, e pelos espiritos que te governam, perseguir o demonio
que causou esta desgraga, e até que ele ou eu pereca em combate mortal. Para tanto, eu preservarei a
minha vida; para executar esta amada vinganca vou mais uma vez ver o sol e pisar a verde relva, que se
ndo fosse por isso desapareceriam para sempre da minha vista. E rogo a vos, espiritos dos mortos, e a vos,
errantes ministros da vinganca, que me ajudeis e me conduzais em meu trabalho. Que o maldito e
infernal monstro beba da agonia em grandes goles; que sinta o desespero eu agora me tortura’.

O livro traz algumas histdrias paralelas narradas por determinados personagens que nos ajudam
a entender a evolucdo da trama como um todo. Longe de ser um conto de terror superficial, o livro nos
remete a uma leitura muitissimo interessante, com um texto primoroso, a fonte de uma ideia que atravessaria
as barreiras do tempo e muito além dos maiores devaneios de Victor Frankenstein, tornaria sua criatura
imortal através da qualidade indiscutivel de sua histdria e seu merecido lugar no hall das criaturas fantdsticas
mais conhecidas e aterrorizantes da literatura.

Um cléssico que merece ser reconhecido em sua forma mais pura.

Fonte:
<http://osantuario.com/2014/10/19/resenha-literaria-frankenstein-ou-o-prometeu-moderno-de-mary-shelley/>.
Acesso em 26 mar. 2015.




NICOLE KIDMAN

Disponivel em: <http://modamarcom.com.br/portfolio_item/top-10-filmes-de-terror/>. Acesso em 15 mar. 2015

Os Outros

Os Outros, estrelado por Nicole Kidman e produzido por Tom Cruise, remete a dois subgéneros
dos anos 1940 quase esquecidos - o noir americano sobre a mulher em perigo e o romance goético britanico -,
sendo o primeiro filme em lingua inglesa do diretor chileno Alejandro Amendbar e um suspense delicioso.

A histéria ¢ ambientada na isolada ilha de Jersey, na regido da costa sul da Inglaterra, em 1945.
Trés trabalhadores desempregados - um velho jardineiro, uma governanta alegre e uma cozinheira muda -
batem a porta de uma mansao rural imponente. Sdo recebidos por Grace (Kidman), uma jovem mde que vive
sozinha com os dois filhos. Seu marido morreu na guerra e os ultimos criados a abandonaram na ultima
semana.

Contratados na hora, os empregados ndo demoram a entender por que os criados anteriores
deixaram a mansao. Grace € uma patroa nervosa e exigente. Alegando que seus filhos sofrem de alergia a luz
solar, ela exige que as cortinas sempre fiquem fechadas e que todas as portas sejam trancadas. As criangas - o
pequeno e medroso Nicholas e sua irmd mais velha, Anne - ficam fechadas em quartos enormes e quase
vazios, iluminados apenas por velas, durante horas a fio.

A auséncia de telefone ou radio intensifica o clima de prisdo. Num primeiro momento, Grace
culpa os empregados quando coisas como portas abertas e barulhos estranhos e inexplicaveis desafiam suas
regras. Depois, comeca a atribuir os fatos a Anne, especialmente porque ela alega que os responsaveis sao
uma familia de fantasmas que apenas ela mesma enxerga.

Grace decide ir buscar ajuda num povoado vizinho, mas se perde na floresta coberta de neblina
e encontra seu marido, que acreditava estar morto, perambulando desorientado. Enquanto isso, na mansao,
percebe-se que os novos empregados nao sao tdo inocentes quanto pareciam.

Misticismo catdlico, sobrenatural, crime real e castigos do outro mundo formam um espiral
crescente de suspense assustador.

Fonte:
<http://www.terra.com.br/cinema/osoutros/sinopse.htm>. Acesso em 15 mar. 2015.




Anexo III: Sugestao de questionario para exploracao do filme exibido

Nome do aluno (a):
Titulo do filme:

1. De qual personagem vocé gostou mais? Por qué?

2. Descreva a cena que mais chamou sua atencdo. Em seguida, escreva a razio de a cena ter

sido especial para voce.

3. Faga uma lista das personagens mais importantes da histdria. Descreva fisicamente estas

personagens.

4. Em sua opinido, a histéria pode ser classificada como mistério, suspense ou terror?

Justifique sua resposta.

5. O que a histdria do filme tem em comum com as leituras realizadas?




Anexo IV: Sugestoes de musicas



http://pt.wikipedia.org/wiki/Jo%C3%A3o_Ricardo_%28m%C3%BAsico%29
http://pt.wikipedia.org/wiki/Luhli

Anexo V: Sugestao de folha de correcao da producio de texto.

Nome do aluno (a):

Titulo do texto:

Aspectos a serem observados:

1. Ortografia:

2. Acentuacdo:

3. Pontuacao:

4. Organizacdo textual (paragrafacdo, letras legiveis, entre outros aspectos):

5. Criatividade:

6. Coeréncia e coesdo textuais:




