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RESUMO

Considerando que as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica
(BRASIL, 2010), as Diretrizes Curriculares Nacionais para o0 Ensino
Fundamental de nove anos (BRASIL, 2013) e a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2017) orientam para uma acdo educativa e uma pratica
pedagogica voltada para temas que remetem a aceitacdo do diferente, ao respeito
mutuo e ao reconhecimento da alteridade, torna-se imprescindivel a re(educacéo)
das relacbes humanas voltadas para a diversidade. Assim, esta pesquisa tomou
como objeto de estudo a educacao literaria, utilizando-se como base de estudo o
romance Olhos azuis coragcdo vermelho, da autora gaucha Jane Tutikian (2005),
tendo adotado proposta de intervencdo didatica para alunos do 7° Ano do Ensino
Fundamental, dando foco a problematica ligada a Sindrome de Down. Para tanto,
adotou-se como metodologia de ensino a sequéncia expandida de leitura (COSSON,
2007), como processo para a educacao literaria via leitura na escola. Quanto a
metodologia de pesquisa, foi adotada a pesquisa qualitativa, pesquisa-acao, bem
como bibliografica, com analise de contetdo. Ainda que em meio a pandemia, cujas
atividades foram desenvolvidas de forma remota, a implementacdo atingiu seus
objetivos. Como resultado, reafirma-se o papel da literatura em sala de aula,
especialmente com a leitura de obras voltadas para a discusséo da diversidade, e da
didatizacdo da sequéncia expandida, como estratégia de letramento literario. Foi
perceptivel a ampliacdo da criticidade e interesse dos alunos pelo universo literario
durante o desenvolvimento da intervengdo. A pesquisa, portanto, confirma o
potencial humanizador da literatura para a formacéo critica e cidada, oportunizada
pelo trabalho com obras que buscam promover a integragéo de todos, favorecendo a
nao discriminacao e o respeito matuo.

Palavras-chave: Educacédo Literaria. Re(educacdo) das relagbes humanas para a
diversidade. Olhos azuis coracédo vermelho. Jane Tutikian.
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ABSTRACT

Considering that the National Curriculum Guidelines for Basic Education (BRASIL,
2010), the National Curriculum Guidelines for Elementary Education of nine years
(BRASIL, 2013) and the National Common Curricular Base (BRASIL, 2017) guide for
an educational action and a practice pedagogical approach to themes that refer to
the acceptance of the different, to mutual respect and to the recognition of otherness,
the re (education) of human relations focused on diversity becomes essential. Thus,
this research took literary education as its object of study, using as a study base the
novel Olhos azul Coracdo Vermelho, by the Brazilian author Jane Tutikian (2005),
having adopted a didactic intervention proposal for 7th grade students focusing on
the problem related to Down's Syndrome. To this end, the expanded reading
sequence was adopted as the teaching methodology (COSSON, 2007), as a process
for literary education via reading at school. As for the research methodology,
qualitative research, action research, as well as bibliographic research, with content
analysis, was adopted. Even in the midst of the pandemic, whose activities were
developed remotely, the implementation achieved its objectives. As a result, the role
of literature in the classroom is reaffirmed, especially with the reading of works aimed
at discussing diversity, and the didacticization of the expanded sequence, as a
literary literacy strategy. It was noticeable the expansion of the students' criticality
and interest in the literary universe during the development of the intervention. The
research, therefore, confirms the humanizing potential of literature for critical and
citizen education, made possible by working with works that are part of the student's
experience, such as those that seek to promote the integration of all, favoring non-
discrimination and mutual respect.

Keywords: Literary Education. Re (education) of human relations for diversity. Blue
eyes red heart. Jane Tutikian.
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INTRODUCAO

O Programa de Mestrado Profissional em Letras, ProfLetras, tem como
principal objetivo a capacitacdo do professor da Educacio Basica, a fim de auxilia-lo
em sua pratica pedagdgica. A proposta deste Programa é contribuir para a formacdo
continuada do professor da Educac¢do Basica, a fim de dota-lo de estratégias de ensino nas
mais diversas areas, Lingua Portuguesa/Literatura, Matematica, Historia, Artes, entre outros.
Para tanto, é exigido que ao final do curso seja elaborado um material didatico que vise
minimizar entraves encontrados diariamente pelos professores da educacao
bésica dentro das salas de aula das escolas publicas. Aqui, interessa apontar
para uma pratica pedagdgica que possibilite aos docentes adotar uma
estratégia de ensino e aprendizagem da literatura, a fim de nortear o trabalho
de formacao do leitor literario e, assim, fomentar a leitura literaria no espaco
escolar.

O ensino da Literatura no contexto escolar brasileiro atual tem sido um
desafio para os professores, principalmente no que se refere ao trabalho com a
leitura do texto literario em sala de aula. As dificuldades com as quais os
docentes se deparam séo inimeras, entre elas o desinteresse dos alunos pela
leitura ofertada em sala de aula, considerada “massacrante” e imposta pelo
professor, apesar de experiéncias bem sucedidas quando abordada de forma
sistematizada; falta de uma formacdo inicial e continuada adequada que
prepare o professor a adotar praticas pedagbgicas para o ensino e
aprendizagem da Literatura, levando, comumente, ao uso pragmatico do texto
literario, seja para atender as peculiaridades do vestibular (GUINSBURG, 2012)
- ainda importante via de acesso as universidades brasileiras -, ou reservada
ao trabalho com as habilidades linguisticas, bem como ao uso do livro didatico
como suporte pedagoégico que, frequentemente, apresenta os textos literarios
de forma fragmentada. Aspectos que se associam a falta de incentivo e auxilio
por parte dos pais, que também néo séo leitores, a organizacdo das bibliotecas
escolares e, ndo raro, a auséncia de profissional capacitado para estimular a
leitura literaria nesse espaco que, apesar de contar com acervo consideravel,
devido a algumas politicas de fomento a pratica da leitura de textos literarios,
como o Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), apresenta

dificuldades no que se refere ao atendimento direcionado aos alunos.
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Quanto a pratica de ensino da Literatura, a leitura literaria tem sido
abordada na disciplina de Lingua Portuguesa, muitas vezes, como pretexto,
servindo-se como instrumento meramente de uso utilitario, pautado seja no
estudo de aspectos gramaticais da lingua ou no estudo “sobre” a literatura e
ndo especificamente sobre o seu objeto de ensino, que € o texto literario. Além
disso, muitas escolas e cursinhos pré-vestibulares, como as do estado de S&o
Paulo, constroem seu modelo de ensino em torno das listas de obras e autores
exigidos nos exames vestibulares, tornando o trabalho com a Literatura um
fardo para o aluno, levando-o a falta de motivagdo e a apatia em relagdo ao
estudo do texto literario, que passa a se restringir “[...] a um campo limitado de
exercicio do conhecimento, a memorizacdo de homes de autores associados a
nomes de obras e periodos literarios|...]"(GUINZBURG, 2012, p.212).

Cosson (2011) também problematiza o ensino da Literatura em sala de
aula. Segundo o autor, no Ensino Fundamental a pratica da leitura literaria fica
restrita a leitura de fragmentos de diversos géneros textuais (crénicas, contos,
romance) que, quando realizada em sala de aula, faz parte de atividades extra
de leitura e/ou outras atividades denominadas como “especiais” dentro da
rotina escolar, como, por exemplo, a “Hora do conto”, que s&o facilmente
substituidas pela leitura de textos jornalisticos e outros registros escritos, sob o
argumento de serem mais relevantes para o modelo de producéo textual
escolar. Desta forma, é notério que a leitura é utilizada unicamente como
instrumento de ensino/aprendizagem da escrita do aluno e para o estudo da
norma culta da Lingua portuguesa. JA no Ensino Médio, os textos literarios
selecionados atendem as demandas exigidas pelos vestibulares das grandes
universidades brasileiras, como mencionado, limitando-se, na maioria das
vezes, ao estudo da historiografia da Literatura e, portanto, ao estudo da
cronologia literaria: “[...] os textos literarios, quando aparecem, sao fragmentos
e servem prioritariamente para comprovar as caracteristicas dos periodos

literarios” (COSSON, 2011, p.21). Diante desses reveses, alerta o estudioso,

[...] é fundamental que se cologue como centro das préticas
literarias na escola a leitura efetiva dos textos, e ndo as
informacgdes das disciplinas que ajudam a constituir essas
leituras, tais como a critica, a teoria ou a histéria. Essa leitura
também nao pode ser feita de forma assistematica e em nome
de um prazer absoluto [...]. (COSSON, 2011, p.23).
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Dados os impasses e as dificuldades apontadas por Cosson (2011) para
implementar o ensino da Literatura na Educacéo Bésica, importa saber como
os documentos oficiais orientam para o enfrentamento do problema. No estado
de Sado Paulo, que serd o l6cus da intervencdo aqui proposta, as Diretrizes
Curriculares de Lingua Portuguesa do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO,
2011) e o recente Curriculo Paulista (2020), apontam para a importancia de
um curriculo comprometido com a cultura brasileira, que tem no texto literario a
sua manifestacdo, uma vez que representa ndo apenas O pensamento
humano, mas também é expressao de uma dada visdo de mundo. Além disso,
as praticas de leitura do texto literario estdo intimamente ligadas ao exercicio
da cidadania, na medida em que impacta no desenvolvimento cognitivo do
individuo, possibilitando a ampliacdo da consciéncia sobre o0 mundo vivido de
forma a propiciar aos sujeitos autonomia na aprendizagem e continua
transformacado das relagcbes pessoais e sociais. As Diretrizes também
destacam que essas praticas devem transcender 0s espacgos escolares,
expandindo a sua significacdo para a vida em sociedade. Ainda, segundo o
documento, o texto literario deve compor atividade diaria em sala de aula, cujos
temas e estruturas textuais sejam os mais variados possiveis, de modo a
ampliar o repertorio do aluno.

Nessa perspectiva, faz-se necessario considerar as praticas literarias em
consonancia com as praticas sociais, a fim de que o trabalho com a leitura faca
sentido para o aluno. Dessa forma, é preciso garantir a aproximagao entre o
espaco escolar e 0 mundo em sociedade, para que a leitura, inclui-se aqui o
texto literario, esteja associada a realidade do educando, como defendem as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2010).
Nesse contexto, o curriculo escolar deve associar o desenvolvimento das
habilidades intelectuais as atitudes e acdes necessarias a vida em sociedade e

ao convivio e respeito as diversidades:

Os componentes curriculares e as areas de conhecimento
devem articular a seus contetdos, a partir das possibilidades
abertas pelos seus referenciais, a abordagem de temas
abrangentes e contemporaneos, que afetam a vida humana em
escala global, regional e local, bem como na esfera individual.
Temas como saude, sexualidade e género, vida familiar e
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social, assim como os direitos das criancas e adolescentes, [...]
educacdo para o consumo, educacao fiscal, trabalho, ciéncia e
tecnologia, diversidade cultural, devem permear o
desenvolvimento dos conteudos da base nacional comum e da
parte diversificada do curriculo. (BRASIL, 2010, p. 115).

Apesar de as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgédo Bésica
(BRASIL, 2010) assinalarem a notéria importancia da leitura e do estudo da
Literatura no ambito escolar, a mesma ainda é compreendida como disciplina
vinculada a Lingua Portuguesa, tanto nos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental quanto no Ensino Médio, manifestando-se, portanto, de forma
secundaria e suplementar, pois € vinculada ao ensino da lingua materna. Ou
seja, a Literatura é tratada como um apéndice da disciplina de Lingua
Portuguesa, disputando espaco entre o ensino da gramatica e os estudos da
linguagem. Aspecto corroborado pela Base Nacional Curricular — BNCC
(BRASIL, 2017) e, por sua vez, pelo Curriculo Sdo Paulo (SAO PAULO,
2020), que situam o texto literario como apéndice da area de Linguagens, que
compreende quatro componentes curriculares - Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna, Arte e Educacédo Fisica -, extinguindo a Literatura como
componente curricular obrigatorio.

Desse modo, a especificidade do discurso literario € negada, pois,
segundo Jouve, “[...] uma das caracteristicas fundamentais do texto literario
(como de toda obra de arte) passa essencialmente pela forma [...] (2012, p.91),
ja que “[...] a forma nao pode ser isolada do conteudo: ela faz parte do sentido”
(2012, p.90). Para o estudioso, portanto, “Entender uma obra de arte ¢, entao
examinar as complexas relacdes entre 0 que € mostrado e o0 modo como se
mostra” (2012, p.91). Isso significa que no texto literario a construcédo dos seus
significados passa pelo modo como o texto € construido. Nessa acepc¢ao, 0s
aspectos composicionais do texto literario (selecdo vocabular, ordenacao dos
termos, recursos expressivos e estilisticos em geral, etc.) sdo fundamentais
para a apreensdo do conteldo que neles estd expresso. Considerando,
portanto, que o conteudo do texto literario esta integrado a sua forma é que a
Literatura € um saber que deve ser escolarizado.

Desta forma, a proposta aqui € a de abordar o texto literario
considerando a sua especificidade, a fim de instigar uma aproximacdo com a

linguagem literaria e, assim, ultrapassar o uso pragmatico do fazer literario.
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Para Cosson (2011), o letramento literario se d& pela experiéncia de
leitura do texto literario, a partir da qual se entra em contato com os codigos
gue regem a escrita literaria. Conhecer a maquinaria e o papel do texto literario,
diferentemente do que muitos pensam, € mais do que fruicdo; é pratica que
requer o compromisso de conhecimento que todo saber exige.

Em virtude disto, € essencial a sistematizacdo do trabalho com a
Literatura de forma a fomentar a implantacdo de uma escolarizacdo adequada
da Literatura, como defende Soares (2011), de modo a colocar o texto literario
no centro das préticas de leitura, a partir da leitura integral do mesmo,
considerando o seu valor estético, bem como o seu papel formativo e
educativo, segundo os pressupostos de Candido (1972), em “A literatura e a
formacao do homem”. Por isso € que o espaco escolar possui grande
responsabilidade na formacdo de leitores, visto que o contato com a leitura
acontece, na maioria das vezes, no ambiente escolar, ja que grande parte dos
alunos ndo advém de lares letrados, deixando para a escola a fungéo de inserir
o aluno nesse universo, sobretudo no mundo da Literatura, que representa um
poderoso instrumento de ensino cujo efeito/conhecimento ndo é possivel medir,
nas palavras de Eco (2003, p.11).

Considerando, portanto, a Literatura como manifestacdo universal de
todos os homens e em todos os tempos e reafirmando a sua inegavel
importancia na obtencdo do equilibrio social, uma vez que confirma o homem
na sua humanidade através de seu carater humanizador, ela é objeto de
estudo que nado deve passar despercebida em sala de aula.

A Literatura e a leitura do texto literario tém, portanto, papel fundamental
na formacao do aluno, pois possibilitam que o estudante se torne um individuo
critico e aberto as reflexbes sobre os mais diversos temas presentes na
sociedade, como afirma Cosson: “A Literatura é plena de saberes sobre o
homem e o mundo” (2011, p.16). Nesse sentido, a partir dela € possivel
explorar as potencialidades da linguagem, da palavra e da escrita, aspecto
fundamental na construcdo da identidade do sujeito e de sua insercdo na
sociedade letrada.

A escola, desse modo, apresenta-se como uma das mais importantes
agéncias de letramento e, por isso, deve elaborar suas praticas levando em

consideracao as necessidades do aluno, tais como o desejo de fazer parte de
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uma escolarizagdo que considere a sua realidade, proporcionando o contato
com um conteddo que seja representativo de suas praticas sociais. Gregorin
Filho (2016), no artigo “Adolescéncia e Literatura: entre textos, contextos e
pretextos”, reafirma a preocupag¢do com o ensino de Literatura na escola e o
modo como a mesma deve ser abordada: “Imersos numa sociedade do
desmanche, onde paradigmas sao derrubados todos os dias, 0s jovens
precisam aprender a ler o outro, ler a multiplicidade das relagdes humanas [...],
que se modifica num constante fazer historicamente produzido” (2016, p.116).
Ainda segundo o autor, “[...] a literatura deve contribuir sobremaneira para as
trocas culturais e para as mudancas sociais, pois o fazer literario configura-se
como uma expressao politica por exceléncia” (2016, p.116). Observa-se,
assim, que a escola assume papel central em aproximar aluno e Literatura;
para tanto, deve estar atenta as necessidades da sociedade atual em que
alunos e professores estao inseridos.

Diante da importancia da Literatura como direito incompressivel do
cidaddo (CANDIDO, 1995), é essencial pensar na formacao do professor que
desempenharéa a funcdo de mediador da leitura do texto literario. Para tanto, é
preciso que o professor alie o saber literario ao saber pedagdgico, bem como
esteja comprometido com novas praticas de ensino na escola contemporanea,
circunscrita em uma sociedade heterogénea, do “barulho” (GENS, 2008) e da
tecnologia. Sabe-se, entretanto, que a formacdo desse professor ainda é
precaria, uma vez que a graduacao, responsavel pela formacéo inicial do futuro
professor de Literatura da educacdo basica, ndo o prepara suficientemente,
seja para o processo de ensino e aprendizagem da Literatura, seja para a
grande complexidade dos desafios do cotidiano da sala de aula, que exige
experiéncia formativa constante, principalmente no que tange ao ensino de
Literatura e ao trabalho com a leitura literaria. O desdobramento imediato disso
€ que o professor de Literatura, acaba, muitas vezes, sendo professor de
histéria da Literatura no Ensino Médio e, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, “Sem uma formacéao especifica de literatura [...] tende a reduzir o
aspecto literario ao exercicio da imaginacdo e da fantasia, quando néo
privilegia a oportunidade de através da obra introduzir algo que deseja ensinar
a seus alunos” (COSSON, 2013, p.20).
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Nessa perspectiva, é possivel afirmar que, tanto na formacao inicial
quanto na formacdo continuada, apesar das constantes reflexbes que
perpassam o0 meio académico sobre leitura literaria e educacédo, ainda falta ao
professor um repertorio de técnicas e métodos para guiar suas experiéncias
educativas. Ou seja, a formagédo inadequada dos licenciandos em Letras e
Pedagogia, bem como a fragilidade tedrica e metodologica dos professores em
servico, leva-os, ndo raro, a reproduzir modelos tradicionais ou, entdo, a se
valer Unica e exclusivamente do livro didatico. Cenario que indica a
necessidade de se trilhar caminhos para a alteracdo desse estado de coisas e
gue passa pela préatica docente.

Soma-se a isto o fato de que, frequentemente, o professor ndo esta
preparado para lidar com teméticas contemporaneas em sala de aula, como,
por exemplo, as que contemplam a diversidade social e cultural da sociedade
brasileira. A fim de acertar o passo com essa dissonancia da escola com a vida
social contemporanea, € que a Resolucao n° 02, de 1° de julho de 2015, fixada
pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e pelo Conselho Pleno (CP),
orienta que a formagdo inicial e continuada do professor deve estar em
consonancia com os ideais de promocdo de uma educacdo inclusiva e de
respeito a diversidade. Mas, considerando que implementacdo de uma
resolucdo é um processo moroso, a Resolugdo 02/2015 foi revogada, dando
lugar a Resolucéo n° 22, de 7 de novembro de 2019, criada com o objetivo de
revisar e atualizar a resolucdo anterior e propiciar mais tempo para que as
instituicbes de ensino superior se adequem as novas diretrizes; matéria a ser
discutida no Capitulo 2.

Pressuposto também acenado pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
da Educacdo Basica (BRASIL, 2010), pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2013), bem
como pela BNCC (BRASIL, 2017), que defendem a escola como espaco para a
promocao e a consolidacdo de uma educacao inclusiva através do respeito as
diferencas, reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de género,

sexual, religiosa, de faixa geracional, entre outras:

O direito a diferencga, assegurado no espago publico, significa
nao apenas a tolerdncia ao outro, aquele que é diferente de
nés, mas implica a revisdo do conjunto dos padrfes sociais de
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relagcbes da sociedade, exigindo uma mudanca que afeta a
todos, o que significa que a questdo da identidade e da
diferenca tem carater politico. O direito a diferenca se
manifesta por meio da afirmacéo dos direitos das criancas, das
mulheres, dos jovens, dos homossexuais, dos negros, dos
indigenas, das pessoas com deficiéncia, entre outros, que para
de fato se efetivarem, necessitam ser socialmente
reconhecidos. (BRASIL, 2013, p, 105).

O que fica, portanto, é a indispensabilidade de trabalhar, de forma
articulada, os conteudos escolares a tematicas modernas, na perspectiva de
promover uma sociedade mais justa e solidaria, pois, como rezam as
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (BRASIL, 2010),
uma educacdo de qualidade s6 é possivel quando pautada em ideais de
respeito a diversidade, a fim de minimizar as desigualdades que assolam o
pais e combater a exclusdo das minorias, que se apresentam a margem da

sociedade:

[...] a busca da equidade no acesso a educacdo, a saude, ao
trabalho, aos bens culturais e outros beneficios; de exigéncia
de diversidade de tratamento para assegurar a igualdade de
direitos entre o0s alunos que apresentam diferentes
necessidades; de reducdo da pobreza e das desigualdades
sociais e regionais (BRASIL, 2010, p.108).

Nessa direcdo e a fim de ampliar o trabalho com as identidades plurais é
que as Diretrizes (2010) criaram outras diretrizes voltadas para diferentes
segmentos de ensino e grupo social, as quais devem ser abordadas ao longo
dos anos da escola basica; entre elas estdo as Diretrizes Operacionais para
o atendimento educacional especializado na Educacdo Basica -
modalidade Educacéo Especial (BRASIL, 2008); Diretrizes Nacionais para
a oferta de educacédo para jovens e adultos em situacdo de privacdo de
liberdade nos estabelecimentos penais (BRASIL, 2010); Diretrizes
Operacionais para a Educacao de Jovens e Adultos — EJA (BRASIL, 2010);
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena
(BRASIL, 2012); Diretrizes para o atendimento de educagéo escolar de
criancas, adolescentes e jovens em situacdo de itinerancia (BRASIL,
2012); Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Escolar

Quilombola (BRASIL, 2012); Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2009). Desse modo, a escola
deve conhecer e interagir-se as especificidades de seu publico-alvo de modo a
promover a integracao de todos, promovendo a ndo discriminacao e o respeito
mutuo, a partir da discusséo de temas e probleméaticas atuais e cotidianos.

Diante da necessidade de se aproximar da vivéncia do aluno € que a
Literatura infanto-juvenil contemporanea tem se pautado em oferecer textos
cujas marcas formais e teméticas sejam apropriadas ao publico leitor, no caso
os adolescentes (CECCANTINI, 2009). Também para Battisti e Porto, em
“Literatura juvenil brasileira: narrativas do século XXI”: “Essa mudang¢a no modo
de perceber o jovem [...] descaracterizaria a relacdo de subordinacéo antes tdo
presente no discurso literario proferido ‘pelo adulto’ e ‘para o adolescente™
(2016, p.223). Por isso, as narrativas literarias se oferecem, hoje, como um
reflexo do préprio adolescente, figurado nas vivéncias experienciadas pelos
personagens, o que contribui para a formacéo de jovens leitores, na medida em
que dialoga com a sua realidade. Nao por acaso, temas considerados “tabus”
ou também denominados “temas de fronteiras” foram incorporados a prosa
juvenil - morte, doencas, preconceito, suicidio, violéncia (AGUIAR;
CECCANTINI; MARTHA, 2010) -, levando o jovem leitor a entrar em contato, a
partir do universo simbolico proposto pela linguagem literaria, com temas
presentes em seu cotidiano e, assim, refletir sobre suas praticas,
enriguecendo-a; aqui, interessa a problematica envolvendo a Sindrome de
Down.

Considerando, portanto, a importancia da abordagem de temas da
atualidade, representativos da realidade do aluno, a proposta de pesquisa aqui
em questdo possui como foco a abordagem da Sindrome de Down, tematica
recorrente no meio em que o educando esté inserido, bem como na sociedade
em geral e que precisa ser trazida a tona nos ambientes formais de educacéo,
a fim de dar visibilidade a este grupo dadas a suas especificidades e cuidados
especiais. Hoje, felizmente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica (2010), as Diretrizes Curriculares nacionais para o
Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2013) e a Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017) asseguram a inclusdo dos alunos com

necessidades especiais em salas de aula regulares das escolas publicas, o que
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de um lado confere um avanco em relacdo a inclusédo e, de outro, reacende a
necessidade de discussdes acerca da “[...] necessidade do desenvolvimento da
empatia e respeito pelo outro, de forma a contribuir para a construcdo de
identidades plurais [...]"” (BRASIL, 2010, p.102). A Base Nacional Comum
Curricular também sinaliza em suas competéncias para essa necessidade,

pois considera indispensavel,

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a
cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao
outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo
da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza. (BRASIL, 2017, p. 10).

Desta forma, este trabalho objetiva tomar o texto literario como objeto de
ensino de modo a promover a educacdo literaria, buscando refletir e provocar
inquietacdes a respeito da Sindrome de Down, temética de notéria pertinéncia
no atual contexto em que vivemos. Partindo dessa premissa € incontestavel
que a Literatura pode fazer mais pelo aluno do que qualquer outro género
textual, dado o seu carater humanizador: “A literatura desenvolve em nos a
guota de humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e
abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante” (CANDIDO, 1995, p.249).

Para além, portanto, do “[...] ensino-aprendizagem da literatura -
aprender a ler textos literarios, obedecendo a convencdo estética ou ao
protocolo da ficcionalidade, ou aprender a apreciar a literatura” (AZEVEDO;
BALCA, 2016, p.3), a educacao literaria pode contribuir para a formacdo de
individuos criticos diante da sociedade plural em que vivem, capazes de
romper com modelos padronizados social e/ou culturalmente. Dentre esses
paradigmas estdo os relacionados a questao da intolerancia a diferenca, que
devem ser, sendo superados, ao menos minimizados, a fim de tornar a nossa

sociedade um pouco mais justa e igualitaria:

A presenca da literatura na escola ndo é gratuita. Ao contrario,
ela tem um papel a cumprir no processo de formacéo do aluno
qgue € lhe oferecer um encontro Gnico com a linguagem, uma
forma de interacdo com a palavra que ndo € possivel em outro
lugar e sem a qual limitamos nossa capacidade de criar e viver
o mundo e a nds mesmos. E por isso que a literatura tem que
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ser ensinada tal como o0s outros textos e saberes que
compBem o curriculo daquilo que chamamos “educacéo’.
(COSSON, 2011, p.290).

Segundo Azevedo e Balca, a educacgdo literaria supera o processo
escolar de ensino e aprendizagem da Literatura, na medida em que esta
vinculada “[...] ao desenvolvimento de competéncias que permitem ler o mundo
de uma forma sofisticada e abrangente e contribuem para a formacdo de
sujeitos criticos, capazes de ler e interrogar a praxis” (2016, p.3). Entretanto, os
estudiosos consideram que a educacdo literaria ndo se desenvolve
espontaneamente, ja que educar literariamente implica em atividades
planejadas, isto €, a leitura literaria deve ser trabalhada no contexto escolar, de
forma motivada e finalizada. Mas, para tanto, asseguram o0s autores, 0S
mediadores assumem papel fundamental.

Considerando estes aspectos, € gue esta dissertacdo tem por objetivo
sistematizar uma pratica de letramento voltada ao literario que, por sua vez,
integre uma pratica de educacdo pela literatura. Para tanto, propde-se a
elaborar uma intervencao didatica, visando dar enfoque a representacdo de
individuos com Sindrome de Down. Esse material didatico possui como publico
alvo alunos do 7° ano do Ensino Fundamental, da Escola Estadual Prof2
Orizena de Souza Elena, localizada na pequena cidade de Tejupd, interior de
Sédo Paulo. As atividades serdo sistematizadas em uma Sequéncia Expandida,
segundo os pressupostos metodologicos voltados para o letramento literario
(COSSON, 2007), tendo como livro base para o trabalho a obra Olhos azuis
coracdo vermelho, da premiada autora gaucha Jane Tutikian.

A obra de Tutikian, publicada em 2005, constitui um meio de dar
visibilidade as probleméticas que envolvem a pessoa com Sindrome de Down e
seus familiares. Questdo de notdria relevancia no contexto social atual, uma
vez que coloca em discussdo temas da atualidade, costumeiramente
compreendidos como tematicas “delicadas” e de dificil abordagem, mas
necessarios principalmente no que se refere ao trabalho e discussdo em sala
de aula, e para que isso seja possivel € necessario um conhecimento minimo
sobre o assunto em questdo. O primeiro ponto a ser esclarecido € que a
Sindrome de Down ndo € uma doenca. Trata-se de uma ocorréncia genética

natural que acontece por motivos desconhecidos, na gestagdo, durante a
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divisdo das células do embrido. Essa alteragdo cromoss6mica ocorre quando
criancas nascem dotadas de trés cromossomos (trissomia) e ndo dois, como o
habitual. A modificacdo genética afeta o desenvolvimento do individuo,
determinando algumas caracteristicas fisicas e cognitivas peculiares, além da
necessidade de uma atenc&do maior ao longo da vida. No Brasil, estima-se que
300 mil pessoas tenham a Sindrome e que destes 30 mil sejam moradores do
estado de Sao Paulo.

O dia internacional da Sindrome de Down é celebrado em todo o mundo
no dia 21 de margo e tem como objetivo maior chamar a atencao da sociedade
para a luta pelos direitos, bem-estar e inclusdo de pessoas que nasceram com
a Sindrome. A data reafirma o reconhecimento do individuo portador da
Sindrome de Down, promovendo reflexdes acerca da importancia da sociedade
em mobilizar acdes que visem a superar obstaculos e limitacbes que,
infelizmente, ainda permanecem arraigadas em nossa cultura, que tem por
habito excluir de forma impiedosa aquele que é tido como “diferente”.

A escolha da data faz referéncia ao cromossomo numero 21 que
caracteriza a ocorréncia genética responsavel pela Sindrome; a ideia partiu do
geneticista Stylianos E. Antonarakis, da Universidade de Genebra. Desde o
ano de 2012, a celebracédo do dia 21 de marco faz parte do calendario oficial da
ONU (Organizacédo das Nacbes Unidas) e é caracterizado pela realizacdo de
diversos eventos que ocorrem em todas as regiées do pais, como seminarios
sobre bem-estar e saude do portador da Sindrome, atividades recreativas e de
entretenimento, palestras e mesas redondas que discutem questdes
pertinentes ao tema, audiéncias publicas, sessdes solenes, entre outros. Estes
eventos sdo organizados e realizados em sua maioria por ONGs, como o
“Movimento Down” (RJ), “Instituto Mano Down” (MG), “Associagcdo Amor 21”
(AL), entre outras. O Brasil conta atualmente com a Federagcdo Brasileira das
Associagbes de Sindrome de Down (FBASD), que consiste em uma
organizacdo sem fins lucrativos que reune esforcos e atua para sensibilizar o
poder publico e a sociedade na defesa dos direitos e dos interesses das
pessoas com Sindrome de Down e de suas familias.

Esta pesquisa é de carater qualitativo, considerando sua perspectiva
descritiva e interativa, através de uma abordagem interpretativista e

interventiva, pois, por meio da interpretagcdo dos resultados obtidos com a
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implementacgdo da sequéncia expandida de leitura literaria para os alunos do 7°
ano do Ensino Fundamental I, € possivel a obtencdo de subsidios para a
analise final da proposta de intervencédo. Foi adotada a abordagem qualitativa,
tendo sido necessério a realizagdo de levantamento bibliografico para a
fundamentacdo tedrica do primeiro e segundo capitulos. De natureza
interventiva, apresenta uma proposta didatica que visa levar o sujeito leitor a
educacao literaria. Como base tedrica foram utilizados conceitos relacionados a
pesquisa-a¢ao, bem como conceitos propostos por Gil (1999, 2010) e Silveira e
Cérdova (2009).

O capitulo inicial traz uma reflexdo sobre o conceito de Literatura,
pautada nas concepcdes de estudiosos como Compagnon (2006), Eagleton
(1994), Candido (1972,1995), Jouve (2002), Eco (2003), entre outros. No tépico
seguinte do primeiro capitulo apresenta um panorama da Literatura infanto-
juvenil, a fim de abordar as tendéncias tematicas e formais na
contemporaneidade. A discussdo também leva em conta a importancia de a
escola abordar temas tidos como “delicados”, mas que se apresentam como
essencialmente necessarios na sociedade em que vivemos; como a que
envolve as pessoas com Sindrome de Down.

Considerando-se que estdo nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacgdo Basica (BRASIL, 2010), Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2013) e na Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017), orientacfes para uma acado educativa e
uma pratica pedagodgica voltada para a (re)educacdo das relacbes para a
diversidade, é fundamental a discussédo sobre a formacdo do professor, pois,
como mediador de leitura literaria, € ele quem, efetivamente, implementa o
curriculo. Assim, a discussdo sobre o curriculo escolar e a formacédo de
professor € abordada no segundo capitulo. Também séo objetos de reflexdo a
pratica literaria desse mediador no contexto contemporaneo, incluindo a escola
e seus sujeitos.

No terceiro capitulo € apresentada a proposta de intervencdo para o
ensino de Literatura na sala de aula, aplicada juntamente com os alunos do 7°
ano do ensino fundamental Il, numa perspectiva de letramento literario, a partir
da elaboracdo de uma sequéncia expandida de leitura, tendo como objeto de
estudo e analise a obra Olhos azuis coracdo vermelho, de Jane Tutikian,
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como base para o desenvolvimento das atividades. A metodologia de ensino
selecionada para as atividades € a sequéncia didatica de leitura expandida de
Cosson (2007), que € constituida por sete etapas: Motivacdo, Introducéo,
Leitura, Primeira interpretacdo, Contextualizag@o (teorica, historica, estilistica,
poética, critica, presentificadora, tematica), Segunda interpretacdo e Expansao.
Apos a implementacdo do material didatico, sdo apresentados os resultados
obtidos, a fim de revelar os pontos positivos e as dificuldades encontradas na
aplicacdo do material didatico.

A temética abordada nesta dissertagdo possui um carater inovador, uma
vez que pouco se produziu sobre a Sindrome de Down no meio académico. E
possivel observar essa escassez de producdo através de buscas em sites de
pesquisa de divulgacdo de dissertacdes e teses, bem como no proprio banco
de dados do PROFLETRAS, no qual € possivel encontrar diversas producdes
sobre Letramento Literario e Educacao Literaria, mas ndo que remetam a
representacdo do individuo com Sindrome de Down. Destaca-se que, no
ambito do PROFLETRAS, h& trabalhos que abordam temas igualmente
importantes para a humanizagdo do educando, como os vinculados aos
indigenas, a afrodescendéncia e a mulher, mas em relacdo a Sindrome de
Down ainda ndo ha trabalhos desenvolvidos. Sobre a cultura indigena e a
figura do indio, pode-se citar a dissertacdo de mestrado defendida em 2018,
pela Universidade do Estado do Rio Grande Norte, intitulada Relatos sobre o
massacre de 70 indios na Serra de Portalegre/RG: argumentacdo em
discursos de lideranca indigena, de Maria Ménica de Freitas, bem como a de
Flavia de Paula Graciano Nisco, concluida em 2018, pela Universidade
Estadual do Norte do Parana e intitulada Letramento literario: uma proposta
de ensino de literatura indigena.

Ainda que o objetivo ndo seja fazer um levantamento a fim de esgotar os
trabalhos de pesquisa que se debrucaram sobre grupos marginalizados,
notam-se, também, diversos trabalhos ligados a tematica africana, como, por
exemplo a dissertagédo intitulada Uma viagem sobre duas rodas: das ruas de
Angola para a sala de aula, autoria de Mayara Lianeide Bezerra, defendida em
2017, pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte; O texto literario
como subsidio para a abordagem da tematica afro-brasileira na sala de

aula: uma proposta de intervencdo no 9° ano do ensino fundamental,
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dissertacdo defendida em 2017, por Henrigue Eduardo de Oliveira. Pela
Universidade Estadual do Norte do Parana, dissertacdo de mestrado concluida
de 2017, de Ana Beatriz Albino e intitulada A tematica afro-brasileira no
Programa Nacional Biblioteca na Escola nos anos finais do Ensino
Fundamental: uma intervencdo midiatica para o letramento literario. E a
dissertacdo de mestrado Dialogos Literarios: debatendo o preconceito étnico-
racial a partir das falas de personagens, de Ulisses Alves Silva, finalizada no
ano de 2018, pela Universidade Federal do Sergipe.

Sobre producbes que abordam a temética feminina, pode-se citar a
dissertacdo de mestrado defendida pela autora Angelita Cristina de Moraes, A
representacao feminina na obra A mocinha do mercado central, de Stella
Maris Rezende (2011): uma proposta para a educacao literaria, ano de 2018,
pela Universidade Estadual do Norte do Parang, e A condi¢cdo da mulher na
Literatura: olhares sobre “Feliz aniversario”, de Clarice Lispector, dissertacao
de Thalita Soares Gotardi, concluida em 2018, pela Universidade Estadual do
Mato Grosso do Sul.

Como se pode perceber é significativo o numero de trabalhos de
pesquisa em Programas de Pds-Graduacao Profissional, que versam sobre
grupos marginalizados socialmente, no entanto, em relacdo ao individuo com
Sindrome de Down ainda ndo ha uma producdo sobre o tema que esteja
atrelado aos estudos literarios. Sobre o tema aqui em estudo, a partir de busca
no banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), é possivel encontrar dissertacfes e teses que tratam sobre
a aquisicdo da linguagem do individuo com Sindrome de Down, bem como
estratégias para a promocao do ensino/aprendizagem do mesmo, mas também
nao ha trabalhos académicos que cologuem a Sindrome de Down como tema
central, a fim de promover reflexdo e dar visibilidade a esses individuos por
meio do texto literario, e/ou sugerir estratégias de leitura literaria para a pratica
pedagogica, como € o caso desta dissertacao. Entre os trabalhos, pode-se citar
Leitores com Sindrome de Down: a voz que vem do coracao, dissertacdo de
mestrado, concluida em 2001, na Universidade Federal do Ceara, de Adriana
Leite Lima Verde Gomes; Alfabetizacdo e Sindrome de Down: um estudo
microanalitico, de Gabriela Monteiro Rabelo, 2002, dissertacdo de mestrado
defendida na Universidade de Brasilia; A inclusdo da pessoa com Sindrome
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de Down: identidades docentes, discursos e letramentos, dissertacdo de
mestrado de Denise Tamaé Borges Sato, de 2008, concluida também na
Universidade de Brasilia; O letramento na Sindrome de Down: o papel da
familia e da escola, de Claudia Madalena Feistauer, tese de doutorado,
concluida em 2014, pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
(nd@o se trata de letramento literario); Memaoria operacional e repercussodes
no vocabulario expressivo na Sindrome de Down, de Talita Maria Monteiro
Farias Barbosa, dissertacdo de mestrado defendida em 2018 pela
Universidade Federal da Paraiba. A partir dos titulos acima observa-se que ha
um interesse crescente pela Sindrome de Down, porém o tema ainda nao €&
apresentado como objeto de ensino para a promoc¢ao da educacéo literaria, o
gue determina o ineditismo e o pioneirismo da proposta desenvolvida nesta
dissertacdo de mestrado.

Diante do que foi exposto, torna-se fundamental elaborar propostas de
intervencdes que chamem a atencéo para a luta por direitos iguais, bem-estar e
inclusdo das pessoas com a Sindrome, pois possibilitam que o jovem leitor
entre em contato com temas presentes em seu cotidiano, oferecendo-lhe a
oportunidade, a partir do universo simbdlico proposto pela linguagem literaria,
de experimentar certos embates, alguns no ambito de suas proprias vivéncias,
operando uma espécie de pratica emancipadora por meio do confronto com
imagens ligadas ao preconceito, marginalizacdo, desrespeito e intolerancia as
diferencas.

Dessa forma, este trabalho tem a expectativa de ser relevante para o
contexto educacional, sobretudo para os sujeitos envolvidos nesse processo,
os alunos, bem como para aqueles que compreendem o valor da Literatura
como meio para despertar 0 senso critico, humanizar e minimizar as diferencas
e praticas discriminatérias, ainda marcantes na sociedade. Além disso, este
trabalho também oferece a possibilidade de dar subsidios para que o professor
possa trabalhar com tematicas modernas e com uma nova pratica pedagogica
no que diz respeito ao ensino de Literatura e ao trabalho com a leitura de textos

literarios, a partir do Letramento Literario, proposto por Cosson (2011).
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1 LITERATURA: INSTRUMENTO PARA A HUMANIZACAO E FORMACAO
DO INDIVIDUO

Neste capitulo apresenta-se, primeiramente, um breve panorama sobre
conceitos e fun¢des assumidos pela Literatura a partir do olhar de tedricos
consagrados que discorreram sobre a tematica. Diante das diversas
representacdes adotadas pela Literatura ao longo do tempo, enfatiza-se que o
conceito de Literatura que embasa a producdo do material didatico da presente
dissertacdo é a de Antonio Candido (1972; 1995), Umberto Eco (2003) e
Vincent Jouve (2012).

Em seguida, aborda-se a Literatura juvenil brasileira contemporanea,
tendéncias teméticas e formais, a partir de estudos realizados por tedricos que
se debrugaram sobre o assunto nos ultimos anos. Discussdo essa que fomenta
a importancia de se trabalhar na sala de aula com temas tabus e solucdes
estéticas inovadoras na busca de estabelecer um dialogo mais proximo com o
leitor adolescente, enfraquecendo, portanto, a velha pratica de representar nos
livros juvenis apenas situacBes ndo problematicas. E o caso da presente
pesquisa, que se assenta em estudo da obra Olhos azuis coracéo vermelho,
gue possui como mote o0 preconceito enfrentado por pessoas com Sindrome de

Down.

1.1. Desvendando a Literatura: sobre conceitos e funcdes

Candido (1995) afirma que o direito a Literatura equivale a qualquer
outro direito humano, tal como a moradia, o alimento, a seguranca. No entanto,
assim como os demais direitos, a Literatura também € reservada a apenas uma
minoria, pois a medida que cresce a rigueza de uma sociedade, mais aumenta
a sua desigualdade, cabendo aos mais pobres a restricdo a bens considerados
indispensaveis.

Segundo o autor, 0s mesmos meios que permitem 0 progresso podem
provocar a degradacdo de uma maioria. Deste modo, o que se observa é que
se antes a barbarie era mostrada, hoje esta ligada ao maximo de civilizacao.
Pode-se dizer que ha em relagcdo ao pobre certo olhar compassivo que

reconhece a importancia do mesmo em ter acesso ao que |lhe é de direito, no
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entanto, se ha o reconhecimento, ndo ha a acao, isto é, a disposicdo para que
esses direitos sejam concretizados. Trata-se, portanto, de pensar os direitos
humanos como aquilo que se € indispensavel a um, assim também é
indispensavel ao outro.

Nesse contexto de bens indispensaveis, ou como quer Candido (1995)
bens incompressiveis, é que a Literatura, dada a sua importancia, nao deve ser
negada a ninguém, pois garante a integridade espiritual do individuo e, por
isso, € um direito inaliendvel. Nao por acaso, alerta o critico, o contato e o
convivio com a arte e com a Literatura € uma necessidade universal e um
direito de todo cidadao, independente da sociedade na qual esteja inserido. A
fim de fomentar o seu argumento, Candido busca uma definicdo e

exemplificagdo do que pode e deve ser entendido como Literatura:

Chamarei de Literatura, da maneira mais ampla possivel, todas
as criacfes de togue poético, ficcional ou dramatico em todos
0s niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura,
desde o que chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas
mais complexas e dificeis das produgbes das grandes
civilizagbes. (CANDIDO, 1995, p.242).

Sob essa perspectiva, ao situar a Literatura como manifestacao
universal de todos os homens e em todos os tempos, afirmando que “[...] ndo
h& povo e ndo hd homem que possa viver sem ela, isto é, sem a possibilidade
de entrar em contato com alguma espécie de fabulagao” (1995, p. 242),
Candido compreende o texto literario como algo que constitui o ser humano, ja
gue o homem nao € capaz de passar mais de 24 horas de seu dia sem a
fabulacdo. Sob esse viés, apresenta-se aqui uma das funcdes da Literatura, a
psicolégica, dada a necessidade universal do homem por fantasia e ficcao. H4,
portanto, uma caréncia que deve ser satisfeita e a Literatura aparece como
resposta a essa emergéncia, tanto no ato de sua producdo quanto na sua
fruicdo. Este anseio pela ficcdo se manifesta das mais variadas formas, seja de
forma oral ou visual, apresentando-se desde a mais simples anedota até a
mais complexa construcdo literaria. Logo, a Literatura tem como funcéo dar
vazado a fantasia, uma de suas mais ricas modalidades; entretanto, alerta
Candido, nela coexiste a tendéncia para reproduzir nas obras os tracos

observados do mundo real — seja nas coisas, nas pessoas e nos sentimentos:
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“[...] lagco entre imaginacéo literéria e realidade concreta do mundo [...] fungéo
integradora e transformadora da criacao literaria com relacdo aos seus pontos
de referéncia da realidade” (1972, p.805). Deste modo, é notdria a necessidade
da preservacéo desse direito; necessidade que deve ser satisfeita sob pena de
mutilar a propria personalidade do ser.

A Literatura aparece ainda, segundo o estudioso, como aquela que
representa o equilibrio social e se apresenta como poderoso instrumento de
formacado e instrucdo, visto que é carregada de uma forca indiscriminada e
poderosa, porque “[...] humaniza em seu sentido profundo, porque faz viver’
(1995, p.244). Essa funcéo formativa das obras literarias, segundo Candido,
pode atuar no individuo de modo inconsciente ou subconsciente, por meio de
uma espécie de inculcamento: “Quero dizer que as camadas mais profundas
da nossa personalidade podem sofrer um bombardeio poderoso das obras que
lemos e que atuam de maneira que nao podemos avaliar’ (1972, p.805). Nao
por acaso, quando se discute o que deve ser lido ou ndo pelos alunos a
Literatura € matéria de constante conflito entre pais e professores: “Paradoxos,
portanto, de todo lado, mostrando o conflito entre a ideia convencional de uma
literatura que eleva e edifica (segundo os padrdes oficiais) e a sua poderosa
forca de indiscriminada iniciagao da vida [...]" (1972, p.808). Desse modo, a
Literatura tem uma funcao formativa do tipo educacional que, no entanto, é
muito mais complexa do que todas as demais areas do conhecimento, uma vez
gue ela pode formar, mas ndo segundo as nocfes pedagdgicas tradicionais.

Para o estudioso,

Dado que a literatura, como a vida, ensina na medida que atua
com toda a sua gama, é artificial querer que ela funcione como
0s manuais de virtude e boa conduta. E a sociedade ndo pode
sendo escolher o que em cada momento Ihe aparece adaptado
aos seus fins, enfrentando ainda assim 0s mais curiosos
paradoxos. (CANDIDO, 1972, p.806).

Desta forma, sua fungao esta ligada “[...] a complexidade da sua
natureza, que explica inclusive o seu papel contraditério, mas humanizador
(talvez humanizador porque contraditorio)” (1995, p. 244). O conceito de
humanizagéo para Candido esta vinculado a tragos considerados essenciais ao

ser humano:
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Entendo aqui como humanizacéo (ja que tenho falado tanto
nela) o processo que confirma no homem aqueles tragos que
reputamos essenciais como o exercicio da reflexdo, a
aquisicdo do saber, a boa disposicdo para com o préximo, o
afinamento das emocgdes, a capacidade de penetrar nos
problemas da vida, o senso da beleza a percepcdo da
complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do amor.
(CANDIDO,1995, p. 249).

Ou seja, a Literatura, para o estudioso, fomentaria no homem uma
dimensao que deveria constitui-lo; por outro lado, despertaria no homem aquilo
que possui de melhor, mas que muitas vezes nao se revela. Essa funcéo
humanizadora da Literatura também é tema de discussdo em ensaio anterior
do autor, que teria o papel de confirmar o homem em sua humanidade, ja que &
“[...] algo que exprime 0 homem e depois atua na propria formacdo do homem
(1972, p.804).

Desse modo, a Literatura € aquela que nao corrompe nem edifica, mas
traz o bem e o mal e, desta forma, faz viver, apresentando uma funcéo de
conhecimento do mundo e do ser. Sob essa perspectiva, tem-se a terceira
funcdo da Literatura: ser a representacdo de uma dada situacéo e realidade
social e humana, entendida como forma de conhecimento sobre o mundo e
seus seres. Em contrapartida, a Literatura pode ser, a0 mesmo tempo,
humanizadora e alienadora, segundo a perspectiva humana e social
apresentada pelo autor.

Dado o carater universal da Literatura, sobretudo quando se fala dos
grandes classicos, é que Candido reconhece a sua importancia na sociedade
como estratégia capaz de ultrapassar as barreiras da estratificacdo social e
diminuir, de certo modo, as distancias provocadas pela desigualdade social,
pois os mesmos “[...] ttm a capacidade de interessar a todos e portanto devem
levados ao maior numero” (1995, p.261). A partir dessa perspectiva, Candido
contraria 0 pressuposto de que as minorias sociais devem ter contato apenas
com obras que fazem parte do seu universo, sob a justificativa de que néo
seriam capazes de compreender a obra erudita. A respeito deste assunto,
Candido é enfatico em dizer que o unico empecilho estaria no fato de que as
classes menos favorecidas ndo tém acesso aos grandes classicos da Literatura

nacional e universal.
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Nesse contexto, segundo o autor, “[...] é revoltante o preconceito
segundo o qual as minorias que nao podem participar das formas requintadas
de cultura sdo sempre incapazes de aprecia-las — o que nao é verdade” (1995,
p. 262). Com o objetivo de fomentar o seu argumento, o autor cita a Divina
Comédia, obra lida e relida por todas as esferas sociais da Italia. O que fica
dessa discussao € que a luta pelos direitos humanos passa pelo acesso aos
diferentes niveis da cultura: “Uma sociedade justa pressupde o respeito dos
direitos humanos, e a fruicao da arte e da literatura em todas as modalidades e
em todos os niveis € um direito inalienavel” (1995, p.263). Para tanto, € preciso
que a Literatura (grandes classicos, por exemplo) deixe de ser privilégio de
uma minoria e possa adentrar 0s espacos populares, uma vez que a mesma é
instrumento de desmascaramento de questfes sociais pertinentes, como a
desigualdade social, a miséria, a serviddo, os preconceitos, a intolerancia as
diferencas, que permeiam a vida em sociedade. embora e infelizmente, haja
recentemente um movimento para a taxacdo de impostos sobre os livros, o que
inviabiliza ainda mais 0 seu acesso a classes menos favorecidas. A Literatura
deve, portanto, ser apreendida como direito do homem e, por isso, considerada
um bem a ser adquirido e que deve chegar a todos, como forma de distribuicao
equitativa dos bens indispensaveis.

Para que a Literatura cumpra, portanto, a sua funcdo humanizadora e
seja considerada e respeitada como direito e poderoso instrumento de saber e
instrucdo, é preciso considera-la como construcéo, afirma Candido. Sob esse
ponto de vista, a Literatura importa, sobretudo, se se levar em conta a maneira
pela qual a mensagem é construida, pois é a partir da forma que o contetdo
adquire (maior) significado. Como “palavra organizada”, a Literatura exerce um
papel ordenador sobre a mente do individuo, arranjando a visdo que tém de si
e do mundo, pois o conteudo atua por meio da forma, que traz em si a
capacidade de humanizar e organizar devido a coeréncia mental que
pressupde e que sugere. Fundidos, forma e conteudo, expandem a capacidade
do ser humano de ver e sentir o mundo e as coisas ao seu redor. Isto €, como
pares indissoluveis, o conteado atua como fonte de conhecimento gragas a
forma que, por sua vez, atua sobre a mente humana, ordenando 0 nosso caos

interior:
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[...] as palavras organizadas s&o mais do que a presenca de
um cédigo: elas comunicam sempre alguma coisa, que nos
toca porque obedece a certa ordem. Quando recebemos o
impacto de uma producao literaria, oral ou escrita, ele é devido
a fusd@o inextrincavel da mensagem com a sua organizagao.
[...]. Em palavras usuais: o conteldo s6 atua por causa da
forma, e a forma traz em si, virtualmente, uma capacidade de
humanizar [...].O caos originario, isto €, o material bruto a partir
do qual o produtor escolheu uma forma, se torna ordem; por
iSso, 0 meu caos interior também se ordena e a mensagem
pode atuar. Toda obra literaria possui esta supera¢édo do caos,
determinada por um arranjo especial das palavras e fazendo
uma proposta de sentido. (CANDIDO,1995, p.246).

Nesse contexto, ganham destaque as consideracdes que Candido faz
sobre os poemas de Castro Alves. Apesar do carater especialmente social e,
por isso militante de seus textos, ndo se deixou arrastar pela dimenséo
estritamente ideoldgica e politica; diferentemente do romance A escrava
Isaura, de Bernardo Guimardes que, igualmente engajado, colocou em
segundo plano a dimensdo estética. O que fica dessa discussdo é que a
Literatura €, antes de tudo, linguagem, construcao discursiva marcada pela
finalidade estética. Ainda que se facam ressalvas ao formalismo kantiano da
“finalidade sem fim” da obra de arte, e mesmo compreendendo outras
finalidades assumidas pelo texto literario, para além da fruicdo estética, ha que
se considerar o trabalho com a linguagem em detrimento de valores
propriamente ideoldgicos, colocados em primeiro plano. Também Vincent
Jouve (2012) defende que o texto literario (assim como toda obra de arte)
passa essencialmente pela forma, uma vez que “...] a forma nao pode ser
isolada do conteudo: ela faz parte do sentido” (2012, p.90). Para o estudioso,
portanto, “Entender uma obra de arte é, entdo examinar as complexas relacdes
entre o que é mostrado e 0 modo como se mostra” (2012, p.91). Partindo desse
pressuposto, 0 modo de composicdo de um texto literario (diz respeito a sua
forma) auxilia na construcdo dos significados desse texto. Logo, o relevante
nao é (apenas) o conteudo mostrado pelo texto literario, mas como ele é
mostrado, pois, para o autor, a mensagem (contetdo) passa essencialmente

pelos aspectos formais do texto:

Todo texto possui uma dupla dimensdo enquanto discurso, ele
€ uma fala sobre o mundo; por sua forma, ele se da a ler como
uma realidade visual e sonora, cujo poder expressivo vai muito
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além da funcdo referencial. Mas, enquanto na linguagem
corrente 0 poder evocativo do significante geralmente é

s

neutralizado (o importante é o conteudo da mensagem), no
texto literario — assim como em todo objeto de arte — a forma
ndo pode ser isolada do conteudo: ela faz parte do sentido.
(2012, p.89-90).

N&o por outro motivo € que o texto literario importa especialmente como
‘sintoma”, uma vez que o0s conteudos sdo expressos sem uma intencao
concreta, mas de forma acidental, apenas sugerido. Isto é, o autor ndo tem
como objetivo principal transmitir claramente o seu conteddo. Aspecto que
revela que o autor “[...] ndo domina tudo o que ele investe em seu texto, alguns
contetdos sé serdo identificados muito tempo depois da publicacdo da obra
[...]" (2012, p.87); o que favorece que o texto literario seja “reatualizado” a cada
leitura, ndo se reduzindo ao contexto de sua producéo inicial. A partir dessas
consideracdes, pode-se afirmar que o fato de o artista-autor ndo ter dominio do
que produz e de que a obra literaria significa sempre mais do que aquilo que o
autor tinha pensado, indicam tracos da esséncia artistica. Diferentemente do
“sinal”, quando os conteudos veiculados sao transmitidos intencionalmente e

explicitamente pelo autor:

Considerar o texto como sinal é partir do principio de que um
autor exprime intencionalmente determinado nimero de coisas
por meio de seu texto. Considera-lo como sintoma é identificar
0 que ele significa — para além de todo designio intencional —
enquanto artefato produzido em determinada época e sob
certas condi¢Bes [...]. Que um texto signifique o contrario
daquilo que o autor pensava ter infundido nele é, portanto, um
excelente indicio da identidade artistica, assim como a da
facilidade com que uma obra se abre para uma diversidade de
interpretacdes. (2012, p.84-86).

Como consequéncia dessa caracteristica da arte, o que inclui a
Literatura, como aquela que ndo tem uma finalidade pré-determinada, uma vez
que a criacdo artistica ndo tem consciéncia de seus proprios fins, é possivel
conceber a arte como uma das formas mais legitimas e férteis de liberdade de
expressdo. Jouve (2012) pontua que na arte o sentido ndo é a sua
preocupacao primaria, desta forma € possivel apresentar trés caracteristicas

que permeiam o sentido literario: o primeiro diz respeito ao fato de ele ser
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diverso, o segundo, de ndo ser inteiramente conceitualizado e, o terceiro e

ultimo, iluminar as dimensdes do humano:

Trata-se aqui de uma consequéncia direta das condi¢cdes da
criacdo artistica: quando se exprimem sem restricdes nem
finalidade claramente estabelecida, deixa-se aflorar uma série
de coisas de interesses muito diversos — que podem ser
decorréncia de uma cultura, de uma subjetividade, de um fundo
antropolégico -, mas que tém em comum exprimir essa ou
aguela dimenséo constitutiva do sujeito. Essa é a razao pela
gual encontramos de tudo na obra de arte: esquemas
ideolégicos, cendrios inconscientes, configuracdes subjetivas
[...]. A leitura das “grandes” obras literarias geralmente nos
permite apreender um pouco mais sobre ndés mesmos.
(JOUVE, 2012, p.88-89).

Por isso € gque a obra literaria, segundo Jouve, funciona muito mais
como sintoma do que como sinal; metafora para explicitar o quanto a obra tem
sempre mais a oferecer do que aparenta em um primeiro contato. A obra nao é,
portanto, apenas suscetivel a variadas interpretacoes, ela contém efetivamente
diversos saberes que se revelam a medida que a mesma é explorada pelo

leitor:

Se o caracteristico de um texto literario é condensar saberes
diversos e variados, essa riqueza cognitiva é consequéncia
direta de seu estatuto de obra de arte, isto €, das condi¢cdes
nas quais ele foi criado. Diante da pergunta: “o que € que se
deve reter em um texto?”, responderiamos facilmente que tudo
€ importante. (JOUVE, 2012, p.86).

Nesse contexto, se por um lado € possivel trazer a tona os varios
saberes que o texto literario pode veicular, por outro, € impossivel esgotar o
texto em todas as suas significagbes. Entretanto, alerta Jouve: “[...] ndo se
pode reduzir a obra a uma Unica interpretacdo, existem, entretanto, critérios de
validacdo [...] a recepcdo €, em grande parte, programada pelo texto. Dessa
forma, o leitor ndo pode fazer qualquer coisa [...]. Nem todas as leituras,
portanto, s&o legitimas” (2002, p.25-27).

Portanto, chega-se a conclusdo de que a multiplicidade de contetudos
gue um texto literario é capaz de veicular deve ser motivo de interesse, tanto os

conteudos que ele veicula de forma intencional, quanto aqueles que apresenta
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e que serdo descobertos e interpretados posteriormente pelo leitor. Nao por
acaso, aponta o estudioso, a obra literaria ndo é integralmente conceitualizada.
Além de o desvendamento dos sentidos do texto variarem de acordo com o
leitor, seu tempo e espaco, ha que se considerar ainda as ferramentas tedricas
que auxiliam na determinacdo de alguns conteudos; alguns casos, muito tempo
depois da publicacdo da obra.

Também Eco (2003) discorre acerca das funcdes da Literatura. Para ele,
a Literatura pode ser lida apenas para deleite, a fim de alcancar elevacgéo
espiritual, para ampliar os proprios conhecimentos ou, ainda, por mero
passatempo. Partindo dessa premissa, o autor traca um paralelo sobre as
manifestacOes da Literatura expressas desde as tradi¢cdes orais até hoje, como
0os e-books, ao mesmo tempo em que questiona e interpela sobre se a
Literatura ja chegou ao alcance de todos ou néo.

Considerada como um bem imaterial, a Literatura, para o estudioso,
assume importancia tanto na vida social quanto na vida individual do homem.
Levando em conta o aspecto social, a pratica literaria mantém em exercicio a
lingua individual dos povos, uma vez que a leitura das obras literarias obriga o
individuo a um exercicio de respeito ao texto, pois hd que se assegurar o
equilibrio entre os “direitos do texto” e os “direitos do leitor” (TAUVERON,
2013). Nesse sentido, ainda que “Toda leitura tem, como se sabe, uma parte
constitutiva de subjetividade” (JOUVE, 2013, p.53), é preciso evitar uma
subjetividade desenfreada, fonte de delirio interpretativo. Desse modo,
aconselha Eco, h4 a liberdade do Ileitor, mas também os limites da
interpretacdo. Aspecto ja assinalado por Jouve (2002) e reforgado por Eco: “Ha
uma perigosa heresia critica, tipica de nossos dias, para a qual de uma obra
literaria pode-se fazer o que se queira, nelas lendo aquilo que nossos mais
incontrolaveis impulsos nos sugerirem. Nao é verdade” (2003, p.12).

Mediante o que foi exposto, ndo se pode negar que o texto literario tem
como caracteristica a plurissignificacdo, mas que ndo pode ter sua
interpretacédo definida irrestritamente pelo leitor. Nesse sentido, o leitor n&o

esta livre para fazer a interpretacdo que lhe for conveniente:

Os textos literarios ndo somente dizem explicitamente aquilo
gue nunca poderemos colocar em duvida mas, a diferenca do
mundo, assinalam com soberana autoridade aquilo que neles
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deve ser assumido como relevante e aquilo que ndo podemos
tomar como ponto de partida para interpretagoes livres. (ECO,
2003, p.13).

O texto literario pode, portanto, autorizar determinadas interpretacdes e
outras ndo. H& muitas maneiras de ler, mas nem todas séo legitimas. Nesse
caso, é preciso dar atencdo ao texto; competéncia que deve ser estimulada
desde o comeco da escolaridade. O professor deve se dedicar a estabelecer o
habito de submeter as hipoteses de leitura a autoridade do texto. Desse modo,
a sala de aula representa o papel de regulador da leitura, na qual se inscreve a
presenca da turma que, por sua vez, “[...] ilumina a polissemia dos textos
literarios e a diversidade de investimentos subjetivos que autoriza” (ROUXEL,
2013, p.23). Desse modo, “[...] o mundo da Literatura € um universo no qual é
possivel fazer testes para estabelecer se um leitor tem o sentido da realidade
ou € presa de suas proprias alucinagbes” (ECO, 2003, p. 15). Para Eco, os
individuos, como leitores, constroem uma biblioteca imaginada e propria ao
longo da vida, de modo que nao é possivel medir o efeito ou/e conhecimento
proporcionado pela Literatura.

Quando se trata de Literatura, € preciso considerar também que nédo
existe um conceito de originalidade, pois os textos literarios sdo sempre
recontextualizados, por isso a importancia da sua permanéncia no contexto de
multiplas culturas, porque junto a ela ha uma funcéo fortemente educativa, que
transcende o nivel pedagdgico e utilitario. Essa funcdo ndo se reduz a
transmissdo de ideais morais, tidos como bons ou maus, tampouco a
transformacdo do sentido do belo, tal como mencionado por Candido (1972),
qguando reflete sobre o conceito equivocado que se tem sobre a Literatura, vista
pela pedagogia tradicional como simbolo do bom, do belo, do verdadeiro; viséo
idealizada da Literatura.

Diferentemente de Candido (1972, 1995) e Jouve (2012), que defendem
o conceito de Literatura assentado na prevaléncia do trabalho com a linguagem
sobre os valores éticos, culturais, politicos e ideoldgicos presentes no texto
literario, Terry Eagleton (1994) e Antoine Compagnon (2006) amparam-se na
defesa de que inexiste uma “esséncia” da Literatura. Para os autores, o que

importa ndo é a origem do texto, mas 0 modo como as pessoas 0 consideram
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e, segundo esse pressuposto, o conceito de Literatura estd assentado em
critérios extraliterarios e, portanto, fundamentalmente ideoldgicos.

Eagleton (1994) traz uma primeira definicdo de Literatura: escrita
imaginativa, no sentido de ficcdo. Entretanto, pondera o estudioso, ndo ha
consenso sobre a distingédo entre fato e ficgédo, pois algumas obras podem ser
facilmente lidas como ficcdo por uns e como fato por outros. Deixa, desse
modo, essa acepc¢ao de Literatura e apresenta outra, baseando na ideia de que
o texto literario “[...] transforma e intensifica a linguagem comum, afastando-se
sistematicamente da fala cotidiana” (1994, p.2). Considerando a Literatura sob
esse viés, Eagleton fundamenta-se nas consideracdes feitas pelos formalistas
russos que conceituavam a Literatura a partir do estranhamento ou da
desfamiliarizacdo provocada por ela, por meio do uso de diversos artificios
linguisticos, tais como som, imagens, ritmo, sintaxe. Deste modo, os
formalistas russos consideravam a linguagem literaria como um “desvio”, no
entanto para identificar o desvio era necessario identificar a norma da qual ele
se afasta, “[...] 0 que alguns consideram norma, para outros podera ser desvio”
(1994, p.5). Essa conceituagdo, portanto, também encontra controveérsias, ja
gue desvios e normas sao variaveis dentro de uma sociedade, pois mudam de
um contexto social/historico para outro. Para enfatizar seu argumento, o autor
afirma: “[...] a estranheza de um texto ndo € garantia de que ele sempre foi, em
toda parte, estranho” (1994, p.6).

Uma outra conceituacao sobre Literatura € posta por Eagleton, quando
considerada como discurso ndo pragmatico, ou seja, um discurso que nao
possui uma finalidade imediata, uma vez que se refere apenas a um estado
geral das coisas, dotada de uma linguagem tida como auto referencial, isto €,
qgue fala sobre si mesma. Este conceito logo € desconstruido pelo autor,
considerando que a Literatura ndo pode ser definida objetivamente. Sob essa
perspectiva, importa dizer que qualquer tipo de escrita, pode ser, em algum
momento, altamente valorizada por uma sociedade ou ndo, comprovando, mais
uma vez, que ndo existe uma esséncia da Literatura e que, em raz&o disso, ela
se caracteriza por ser efémera e mutavel: “A Literatura, no sentido de uma
colecao de obras de valor real e inalteravel, distinguida por certas propriedades
comuns, nao existe” (1994, p.120). Reitera-se, portanto, que cada conceito de

Literatura, conforme demonstra o autor, esta suscetivel antes a um juizo de
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valor que, por sua vez, esta ancorado em critérios subjetivos e, assim,
ideologicos, que mudam de uma sociedade para outra, dentro de contextos
também variaveis.

Desse modo, pode-se afirmar que cada um dos conceitos apresentados
estdo fundamentados em gostos e juizos de valor individuais; o que leva a
deducdo que a Literatura é uma entidade instavel, pelo fato de serem
notoriamente variaveis os juizos de valor: “Valor € um termo transitivo: significa
tudo aquilo que é considerado valioso por certas pessoas, em situacdes
especificas, de acordo com critérios especificos e a luz de determinados
objetivos” (1994, p.12). Ora, se uma obra ou uma tradicdo literaria ndo €
valiosa em si, a despeito do que se tenha sido dito ou que se venha a dizer,
significa que € “[...] ilusdo de que a categoria ‘literatura’ € ‘objetiva’, no sentido
de ser eterna e imutavel” (1994, p.11). Na perspectiva teodrica de Eagleton,
pode-se dizer, portanto, que aquilo que uma sociedade considera hoje
Literatura pode ndo ser mais considerado por uma outra sociedade em outro
momento histérico. Assim, a definicdo de Literatura varia de acordo com o
tempo, espaco e a sociedade na qual esta inserida. N&o por outra razdo é que

Nenhuma obra, e nenhuma avaliagdo dela, pode ser
simplesmente estendida a novos grupos de pessoas sem que,
nesse processo, sofra modificagcbes, talvez quase
imperceptiveis. E essa é uma das razfes pelas quais o ato de
classificar algo como literatura seja extremamente instavel.
(1994, p.13).

Nesse contexto, o leitor assume papel de grande relevancia na definigdo
daquilo que é ou nao literario, pois se muitas obras foram construidas para
serem lidas como Literatura, é notério concluir que muitas outras ndo foram
escritas para serem lidas como tal, mas assim o sdo. Ha, ainda, alguns textos
gue nascem literarios, enquanto outros atingem a condicédo de literario, sendo
qgue para alguns esta condicdo é imposta. Nesse sentido, “[...] a definicao de
Literatura fica dependendo da maneira pela qual alguém resolve ler, e ndo da
natureza daquilo que é lido” (1994, p.9).

Para o autor, o fato de alguns autores como Homero e Shakespeare, por
exemplo, ndo terem as suas obras questionadas no sentido de serem ou néo

literarias, esta intimamente ligada ao “...] fato de sempre interpretarmos as
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obras literarias a luz de nosso préprio interesse, poderia ser uma das razdes
pelas quais certas obras literarias conservam seu valor através de séculos”
(1994, p.13). Isso porque, para o estudioso, ndo ha nada que se assemelhe a
um julgamento ou interpretacdo critica puramente literaria. Por isso: “Qualquer
ideia de que o estudo da literatura € o estudo de uma entidade estavel e bem
definida, tal como a entomologia € o estudo dos insetos, pode ser abandonada
como uma quimera” (1994, p.11).

Para Eagleton, qualquer afirmacdo que se pretenda definitiva sobre a
Literatura se faz dentro de uma “categoria de valores”, o que por si sO a coloca
motivada por questfes ideoldgicas. Isso porque os juizos de valor possuem
estreita relacdo com as ideologias sociais: “Eles se referem em ultima analise,
nao apenas ao gosto particular, mas aos pressupostos pelos quais certos
grupos exercem e mantém o poder sobre outros” (1994, p.17). O que fica é que
a Literatura, segundo o estudioso, estaria, de alguma forma, a servico dos
interesses e estratégias de poder, bem como de forcas politicas e sociais
reacionarias.

Em consonéncia com as proposicfes tedricas de Eagleton (1994),
também para Compagnon (2006) o adjetivo “literario” e o substantivo “literatura”
nao guardam consenso, ainda que esses termos sejam empregados como se
eles ndo levantassem problema. A fim de revelar esse estado de coisas, 0
autor apresenta uma primeira acepc¢ao, bastante ampla, na qual a Literatura diz
respeito a tudo que é impresso ou/e manuscrito. Essa acepcao esta ligada a
nogao classica de “belas artes”, que abarca tudo o que a retdrica e a poética
sao capazes de definir, quando analisada e definida como sinébnimo de cultura.
A Literatura, sob essa perspectiva, perde a sua especificidade, na medida em
gue sua natureza estética é negada.

A partir do século XVIII, a Literatura passou a ter uma definicdo oposta a
ficcdo, ligada, nesse periodo, a concepgéao de “belo”, segundo Kant, em Critica
da Faculdade do Juizo (1790), que concebe que a Literatura como tendo um
fim em si mesma. Sob essa perspectiva, a Literatura faria o uso estético da
linguagem, assentada em um arranjo especial e particular das palavras, oposto
a linguagem cotidiana: “Em oposicado a linguagem cotidiana, que é utilitaria e
instrumental, afirma-se que a Literatura encontra um fim em si mesma”
(COMPAGNON, 2006, p.39) ou ainda, “A Literatura explora, sem fim pratico, o
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material linguistico” (COMPAGNON, 2006, p.40). Trata-se, aqui, de uma
definicdo formalista da Literatura, definida universalmente como aquela
denominada de “arte verbal”.

Em uma outra acepgdo, Compagnon destaca que a Literatura, em
contraposigdo ao conceito de “arte poética”, surge em uma concepgao
moderna a partir do século XIX, com o declinio do sistema de géneros
literarios, perpetuado por Aristételes. Apesar da reabilitacdo do género lirico, a
Literatura popular foi posta de escanteio, ficando a Literatura dita culta como
sinbnimo de Literatura no sentido restrito. Sobre esse estreitamento que a
Literatura sofreu no século XIX, o autor afirma que considerar como valioso
apenas um conjunto de obras, é negar (de fato e de direito) todas as demais
producdes literarias existentes.

Ja os formalistas russos, no inicio do século XX, deram ao uso
propriamente literario da lingua, o nome de literariedade; aspecto também
destacado por Eagleton (1994) quando discorre a respeito do arranjo
diferenciado que a Literatura faz com as palavras e seus recursos linguisticos.
A linguagem literaria, seria, portanto, motivada, néo linear e ndo utilitaria, pois
segundo Compagnon, a Literatura seria capaz de “[...] desarranjar as formas
habituais e automaticas de sua percepg¢ao” (2006, p.41). Esse conceito de
literariedade, pondera o autor, esta ligado a uma definicdo da especificidade de
seu objeto, ou seja, de uma caracteristica inerente ao texto literario, nao
podendo, por si so, fazer parte de uma definicdo de Literatura que, por sua vez,
esta inevitavelmente vinculada a uma norma, um valor.

A mesma aporia se faz presente quando se coloca em discussao as
funcBes assumidas pelo texto literario. Segundo Aristételes, a funcado da
Literatura seria instruir e agradar, ou seja, instruir agradando; trata-se da
definigdo mais humanista da Literatura: “Segundo o modelo humanista, ha um
conhecimento do mundo e dos homens propiciado pela experiéncia literaria [...]
um conhecimento que s6 (ou quase s0O) a experiéncia literaria nos proporciona”
(COMPAGNON, 2006, p. 36). No entanto, afirma o autor, essa concepcao
humanista foi denunciada por representar apenas a visdo de uma determinada
classe em particular, a do individuo burgués. A Literatura também seria
atribuida uma funcdo de aprendizagem, em que por meio dela, o individuo

estaria em contato com o conhecimento considerado como “especial’,
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diferentemente do conhecimento filoséfico ou cientifico. Tal conhecimento teria
por objeto tudo o que € geral, provavel ou verossimil e que apontaria para uma
compreensao do comportamento humano e da vida em sociedade. No entanto,
sob o ponto de vista da tradicdo romantica, esse conhecimento também diz
respeito a tudo aquilo que é individual e singular, pois, segundo o autor,
somente a Literatura é capaz de oferecer ao individuo o conhecimento, o qual
s6 a experiéncia da leitura literaria pode proporcionar: “Seriamos capazes de
paixdo se nunca tivéssemos lido uma histéria de amor, se nunca nos
houvessem contado uma Unica historia de amor?” (COMPAGNON, 2006, p.
36).

Ainda em relacéo as funcdes atribuidas a Literatura, a ela também seria
dada, ainda que provisoriamente, a fungcédo de fornecer uma moral social: “Num
mundo cada vez mais materialista ou anarquista, a literatura aparecia como a
altima fortaleza contra a barbarie, o ponto fixo do final do século [...]" (2006, p.
37). A essa funcdo estariam atrelados os ideais e crencas do individuo
burgués, refletindo a visdo de mundo de um grupo em particular.

A esse respeito, 0 estudioso pondera afirmando que se por um lado a
Literatura trouxe a figuracdo de uma dada visdo da sociedade, representativa
de um determinado grupo, contribuindo, assim, para a manifestacdo da
ideologia dominante, servindo ao aparelho ideol6gico do Estado, por outro,
trouxe a possibilidade de contrariar as normas da sociedade, pois a Literatura é
capaz de preceder o movimento e esclarecer o povo. Ha, aqui, a volta da figura
do “artista maldito”, juntamente com a imagem do visionario, que atribui a
Literatura uma perspectiva politica e social. Desse modo, observa-se que o
texto literario também pode “...] acentuar sua fungdo subversiva [...]"
(COMPAGNON, 2006, p.37), adotando uma nova concepc¢ao sobre as coisas e
o mundo, pois, como afirma o autor, “...] a Literatura confirma um consenso,
mas produz também a dissens&o, o novo, a ruptura” (2006, p.37).

A partir do exposto, pode-se afirmar que uma determinada definicdo e/ou
funcdo da Literatura estd fundada em uma preferéncia, critério individual,
erigida, entretanto, em universal: “[...] toda teoria repousa num sistema de
preferéncias, conscientes ou nao”, diz Compagnon (2006, p.44). Isso porque
toda avaliacéo, do que € ou néo literario, repousa em um julgamento de valor, o

que significa dizer em critérios determinados por fatores extraliterarios; dai o
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carater provisorio do conceito de Literatura: “Todo julgamento de valor repousa
num atestado de exclusdo. Dizer que um texto € literario subentende sempre
gue um outro nado é€” (2006, p.33). Esta, portanto, posta a grande dificuldade em
se definir o que é e o que nao é Literatura, pois “[...] ndo ha uma esséncia da
Literatura, ela € uma realidade complexa, heterogénea e mutavel” (2006, p.44).

Portanto, para Compagnon (2006), assim como para Eagleton (1994), o
conceito de Literatura varia consideravelmente segundo a época e a cultura em
que foi produzida, estabelecendo-se como produto histérico e culturalmente
construido pela sociedade que, assentada em certas normas e valores, decide
se certos textos constituem-se como literarios ou ndo, baseada em critérios
subjetivos e ndo apenas literarios. Ou seja, que dizem respeito aquilo que é
externo ao texto, partindo de um viés ideoldgico, que considera algo valioso ou

nao:

O termo literatura tem, pois, uma extensdo mais ou menos
vasta segundo os autores, dos classicos escolares, a histdria
em quadrinhos, e €& dificil justificar sua ampliacao
contemporanea. O critério de valor que inclui tal texto nao é,
em si mesmo, literario nem tedrico, mas ético, social e
ideolégico, de qualquer forma extraliterario. Pode-se,
entretanto, definir literariamente a Literatura? (COMPAGNON,
2006, p.33).

Considerando o que foi exposto, conclui-se que ndo importa a origem de
um texto, mas o modo como as pessoas o consideram, independente do que o
autor tenha pensado ou almejado no ato de sua producdo. Neste ponto,
Eagleton (1994) dialoga com Compagnon (2006), que também considera a
necessidade de pensar a Literatura levando em conta as variadas formas pelas
quais as pessoas se relacionam com a escrita. Por isso, para os tedricos néo
existe uma “esséncia” da Literatura.

O que fica da discusséao proposta pelos teéricos € que os julgamentos de
valor tém muita relagdo com o que se considera ou ndo como Literatura,
conforme sugerido por Eagleton: “[...] o que importa pode n&o ser a origem do
texto, mas o modo como as pessoas o consideram” (1994, p.9). De certo modo,
qualquer coisa pode ser Literatura, mas ao mesmo tempo pode deixar de sé-lo.
Aceitar a Literatura apenas como um conjunto de obras de valor real e

inalteravel é, segundo os estudiosos, desconsiderar que ela estd sujeita a
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transformacdes, pois Literatura €, como todos os sistemas semidticos culturais,
um sistema aberto, cuja evolucdo pode modificar a ideia de que, num dado
momento historico, existe de Literatura. Em razdo disso, classificar um texto
hoje como Literatura € algo extremamente instavel, uma vez que mudancas

nao podem ser descartadas, como alerta Aguiar e Silva:

Estas transformacdes, préprias de um sistema aberto como o
sistema literario, no qual ocorre um constante fluxo de entradas
e saidas em relagédo a esfera da nao-literatura, sdo originadas
por alteracbes do sistema de normas aceite pela comunidade
literaria — escritores, leitores, criticos, teorizadores, professores,
editores, etc -, sob a acdo de mudancas operadas
historicamente nas estruturas sociais e culturais, e representam
um alargamento das fronteiras do discurso literario, mas nao
propriamente a emergéncia de uma conceituacao radicalmente
nova de literatura. (1990, p.52).

Desse modo, qualquer afirmacédo que se pretenda ser definitiva sobre a
Literatura se faz dentro de uma “categoria de valores”, movida por um quadro
de referéncias — social, politico, econémico, cultural, ideolégico, etc. -, que
emana de fatores extraliterarios. Nao por acaso, afirma Compagnon: “Tudo o
que pode se dizer de um texto literario ndo pertence, pois, aos estudos
literarios” (2006, p.45).

Apesar da instabilidade e da provisoriedade do conceito de Literatura,
das sucessivas e diferentes representacdes sobre o literario, bem como das
diversas fungdes assumidas no decorrer da histéria, conforme atestam
Eagleton (1994) e Compagnon (2006), a Literatura se reinventa e permanece
viva. Ndo apenas pelo papel que assume na formacdo e humanizacdo do
homem, mas sobretudo porque € o Unico género textual que ndo se limita as
intencbes do autor ou a sua forma estrutural, mas, por meio da relagdo entre
forma e conteudo, como valorizam Candido (1972; 1995), Eco (2003) e Jouve
(2012), diz muito do e ao ser humano, sendo capaz de manifestar desde
guestdes mais individuais e particulares até as mais universais e coletivas,
além de deixar lacunas para que o leitor possa atuar com suas experiéncias
culturais e sociais, com suas leituras, com sua vivéncia de mundo.

Considerando, portanto, 0s objetivos centrais desta dissertacdo de
Mestrado que pretende abordar o texto literario em sala de aula, de modo a

considerar ndo apenas o que o texto fala, mas como fala, os estudos realizados
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por Candido (1972, 1995) e Jouve (2012) promovem uma ampla reflexdo sobre
as funcbes atribuidas a Literatura, bem como sobre o conceito adotado pelos
estudiosos. Essas definicdes norteiam o desenvolvimento do trabalho com o
texto literario em sala de aula, e interessam, portanto, porque além das fungcfes
formativa e humanizadora que fundam a Literatura, os tedricos também se
detém sobre a composicédo do texto literario, que possui grande relevancia na
construcdo do seu significado, satisfazendo, portanto, o anseio de trabalhar
com a obra literaria de modo a considerar a sua forma e contetdo, observando-
a como criacdo artistica. Além disso, as contribuicdes dos autores também séo
importantes no que diz respeito a urgéncia em inserir e ampliar no contexto
educacional o carater emancipador da Literatura, que pode prover o alunado de
uma nova concepg¢do de mundo e dos individuos, sobretudo atualmente em
que a leitura literaria, apesar de presente nos espacgos escolares e na rotina
dos jovens, disputa lugar com as tecnologias; l6cus em que 0s sujeitos
contemporaneos vao, muitas vezes, buscar as doses de fic¢do e informacao de
que sentem necessidade. Em meio a essas transformagdes, permeadas pelo
acesso tecnolégico e dificuldades para o ensino da literatura, é preciso

encontrar meios para fomentar a leitura do texto literario na sala de aula.

1.2 Um olhar para a Literatura juvenil contemporéanea: entre temas e

formas

Para dar inicio a discussdo sobre a Literatura juvenil, seus temas,
formas e tendéncias contemporaneas, é necessario, em um primeiro momento,
atentar-se para a problematica que envolve o conceito sobre o que é ser jovem
nos dias de hoje, em observancia com as peculiaridades de uma juventude
imersa em uma rede de tecnologias da comunicacao e informacéo. A partir da
analise sobre o que se considera como “juvenil” & possivel compreender as
mudancas sofridas pela Literatura juvenil ao longo do tempo e como as
producdes literarias seguiram, de certo modo, as transformacfes pelas quais
passaram a geracgao de jovens do século XXI.

O conceito “adolescéncia” tem, atualmente, despertado interesse de
parte da sociedade, tanto porque pais e responsaveis buscam entender sobre a

adolescéncia para melhor se relacionar com seus filhos, quanto estudantes e
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profissionais que se dedicam a estudos académicos e cientificos sobre o tema,
principalmente na area de Psicologia, objetivando ofertar para a sociedade
definicbes praticas sobre essa etapa da vivéncia do ser humano. O interesse
por uma definicdo satisfatéria do que é ser adolescente e o entendimento sobre
essa fase da vida tem a ver com a compreensdo dos problemas sociais que
envolvem a juventude. Logo, a apreensao desse processo pode contribuir para
o aperfeicoamento das politicas publicas voltadas a essa faixa etaria, bem
como para a resolugdo de conflitos que envolvem o jovem e a sociedade a qual
esta inserido.

O conceito de juventude ou adolescéncia ocupa na sociedade ocidental
um estatuto ainda muito precério, proprio de sua brevidade historica, que
aponta para uma zona de indeterminacdo, de limbo, de entrelugar e/ou de
intersticio, terreno do provisério, do indefinido, meio caminho entre a infancia
(conceito hoje ja cristalizado) e a idade adulta, numa configuracédo de contorno
incerto. Essa indefinicdo pode ser representada pela dificuldade em determinar
a faixa etaria que compreende o juvenil. Para Groppo (2000), em Juventude:
ensaios sobre sociologia e histéria das juventudes modernas, o periodo da
juventude se estabelece, aproximadamente, entre os 13 e 20 anos que, por
fatores socioculturais, pode variar um pouco; iniciando-se mais tarde e/ou
prolongando-se até os 25 anos. Nesse sentido, ndo ha, segundo o estudioso,
uma categorizacao fixa para a faixa etaria da juventude, ja que ela comeca no
periodo da puberdade, mas se apresenta como uma representacdo social, um

ideal das sociedades, abarcando, portanto, uma intrincada rede de valores:

Ao ser definida como categoria social, a juventude torna-se, ao
mesmo tempo, uma representacao sociocultural e sua situagéo
social [..]. Ou seja, a juventude €& uma concepgao,
representacdo ou criagdo simbolica, fabricada pelos grupos
sociais ou pelos préprios individuos tidos como jovens, para
significar uma série de comportamentos e atitudes a ela
atribuidos. Ao mesmo tempo, é uma situagéo vivida em comum
por certos individuos. (GROPPO, 2000, p.8).

Para Bock (2007), a adolescéncia foi considerada, em um primeiro
momento, como uma fase da formacdo do individuo, entendida como natural,
ou seja, como aquela que faz parte da natureza humana. No entanto, surgiram

estudos que trouxeram uma nova conceituacédo da adolescéncia, assentada na
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perspectiva de superar a visao naturalizada que se tinha da adolescéncia, que
nao abrange a complexidade que envolve essa etapa da vida, como atesta o

autor:

[...] a Psicologia, ao desenvolver perspectivas naturalizantes,
deixa de contribuir para leituras criticas da sociedade e para a
construcdo de politicas adequadas para a juventude,
responsabilizando, com sua leitura, o préprio adolescente e
seus pais pelas questdes sociais que envolvem jovens, como a
violéncia e a drogadicdo. (BOCK, 2007, p.66).

Deste modo, depreende-se que para definir a adolescéncia é preciso
considerd-la a partir de uma perspectiva socio-historica, isto é, como
construcdo social e, para isso € preciso “[...] indicar subsidios para uma ‘nova’
pratica com adolescentes e para a construcéo de politicas publicas que tomem
o0 jovem como ator social importante” (BOCK, 2007, p.66). Considera-se,
portanto, que o individuo se desenvolve a partir de sua relagdo com o mundo
social e cultural.

Para ampliar a reflexdo sobre adolescéncia, € de notoria importancia
tratar sobre as relagfes intrinsecas entre a juventude e a escola; instituicao
responsavel pelo desenvolvimento do individuo e construcdo da identidade do
sujeito. Entre elas é preciso levar em consideracdo os constantes conflitos,
uma vez que a escola se apresenta, ndo raro, cCOmo um espaco que nao
representa a condicdo juvenil, seus gostos, suas aflicdes, suas necessidades
(DAYRELL, 2007, p.1107). No entanto, a escola surge como um ambiente
menos desigual quando possibilita a interagcdo entre as diversas camadas
sociais, provenientes de diversas culturas, contextos e vivéncias, mesmo néo
conseguindo contemplar todas as camadas sociais de forma igualitaria,
consequéncia do reflexo da prépria sociedade a qual elas estéo inseridas.

Diante dessa problematica, a de conviver em um espa¢co muitas vezes
conflituoso, o jovem sente a necessidade de autoafirmar-se dentro da escola,
visando a garantir a sua propria sobrevivéncia e adentrar em um ambiente que
ainda nao se constitui como “seu”. Essa necessidade de autoafirmacéo surge a
partir do aparecimento de diferentes grupos culturais que impdem o seu estilo,
0 seu modo de vida, de modo a se (re)afirmar dentro de uma sociedade que o0s

exclui, gerando, assim, a construgdo de territorialidades transitorias, como
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afirma Dayrell (2007), no artigo “Escola ‘faz’ juventudes — reflexdes em torno da
socializagado juvenil”. Nesse processo, a interagao e a socializacdo entre os
jovens sdo necessarias em virtude da vontade de comunicar-se e se constituir
como um sujeito de identidade, ou seja, aquele que possui representatividade
dentro do meio em que vive. Dessa forma, os espacos fisicos da escola devem
se metamorfosear em espacgos sociais de interacdo e manifestacdo de uma
identidade juvenil. Isso porque a escola, para esses jovens, representa uma
busca pelo retorno imediato, como, por exemplo, a conquista de um emprego
e/ou o ingresso na universidade, os quais figuram a possibilidade de ascenséo
social.

E, entdo, no sentido de atender as necessidades do jovem, que constitui
0 seu publico-alvo, que a escola falha, pois ainda ndo consegue produzir
formas de dialogar com esse aluno, uma vez que ainda permanece pautada em
uma concepg¢ao ultrapassada que espera um “ideal’, padronizado, sem
distin¢cdes, isto €, um aluno que ndo apresente diversidade em relacédo a outros
colegas, que seja obediente, ndo critico, sem questionamentos: “Parece-nos
gue os jovens alunos, nas formas em que vivem a experiéncia escolar, estdo
dizendo que ndo querem tanto ser tratados como iguais, mas, sim,
reconhecidos nas suas especificidades [...]” (DAYRELL, 2007, p. 1125). Isso
porque a escola ainda concebe o aluno sem levar em consideracdo uma dada
condicgdo juvenil, que advém dos mais diversos contextos, gerando um sujeito
de cultura e conhecimento. Assim, a escola deve conhecer e inteirar-se sobre
as especificidades de seu publico-alvo de modo a promover a integracdo de
todos, promovendo a ndo discriminacdo e 0 respeito muatuo, através da
discussdo de temas e problematicas atuais e cotidianos; e é aqui que a
Literatura juvenil contemporanea surge como objeto de ensino-aprendizagem
de notdria relevancia dentro da sala de aula.

Nesse contexto de discutir as tendéncias da Literatura juvenil
contemporanea, outro aspecto que merece destaque diz respeito ao objeto que
convencionalmente é chamado de Literatura infanto-juvenil; fenémeno
relativamente recente entre nds e cujas origens remontam ha um pouco mais
de um século. Além disso, vale lembrar que o desenvolvimento de nossa
Literatura para criancas e jovens comecou de forma timida, passando por um

periodo inicial de formac&do, em que preponderaram as traducbes e as
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adaptacdes de autores europeus, particularmente de obras filiadas a tradi¢éo
oral europeia ou de carater francamente pedagoégico (LAJOLO; ZILBERMAN,
1984).

Foi somente com o projeto literdrio de maior consisténcia levado adiante

por Monteiro Lobato, a partir da década de 1920, e a gradativa consolidagédo de
um publico consumidor para o livro infanto-juvenil, que essa modalidade
literaria adquiriu uma face propria e alguma autonomia entre ndés, vindo a
desembocar no conhecido boom das décadas de 1970 e 1980 da Literatura
juvenil. Segundo Martha (2011), foi nesse periodo que surgiu um corpo de
autores e obras destinado aos adolescentes e que, se no conjunto ainda nao
compunha uma tradi¢do literaria, caminhava decididamente para isso. Prova
disso é que “Editoras, instituicdes literarias (Prémios da FNLIJ, Prémio Jabuti,
entre outros) e autores [empenharam-se] no fortalecimento de distingbes entre
as obras anteriormente designadas de forma genérica como ‘infantojuvenil’”
(2011, p.1). Entre os autores dessa geracao, responsaveis pela elaboracdo de
obras literarias de reconhecida qualidade estética destinadas essencialmente
ao publico jovem, com a adocdo de determinadas linhas de forca, ganham
destaque Lygia Bojunga Nunes, Ana Maria Machado, Ziraldo, Ruth Rocha, Joel
Rufino dos Santos, Stella Car, Jodo Carlos Marinho, entre outros.
Outra questdo de cunho mais teérico que se pde e ndo menos importante para
se buscar entender a producdo juvenil na Literatura contemporanea, se liga a
discussédo do subgénero Literatura infanto-juvenil, e mais especialmente ao fato
de que o termo “infanto-juvenil” ndo raro aparece como sinbnimo de “juvenil”, o
que remete para a problematica de que a categoria Literatura juvenil, apesar do
intenso debate tedrico, ndo se exauriu. E o que Ceccantini (1993) em sua
dissertacdo de Mestrado ja apontava em relacdo ao romance de Jodo Ubaldo
Ribeiro, Pandonar, rotulado de modo frequente e em diversas instancias ora
como ‘“literatura infanto-juvenil” ora como “literatura juvenil’, numa clara
tentativa de consolidar o género, que, atualmente, tem tomado forma.

O que se pode inferir € que o “especifico juvenil” ainda guarda duvidas;
aspecto que pode estar atrelado a prépria indefinicdo da faixa etéria, que
compreende 0 conceito juventude/adolescéncia, conforme aponta Groppo
(2000). Se a oposicao “Literatura”/“Literatura infantil” se faz presente na

absoluta maioria dos textos que compdem a bibliografia tedrica em lingua
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portuguesa sobre o assunto (produzida em geral pela Academia), ja as
oposigdes “Literatura’/“Literatura juvenil” ou “Literatura infantil’/“Literatura
juvenil” sdo quase que deixadas de lado pelos textos que se dispbem a tratar
desse polémico “subgénero” literario. Sob a ambigua rubrica “Literatura infanto-
juvenil”, utilizada, alias, até pouco tempo sem maior questionamento, todos os
problemas parecem estar resolvidos, ainda que depois se revelem contradi¢cdes
internas nas obras dos especialistas da area, ao acabarem — explicita ou
implicitamente — trabalhando com a diferenciacdo de conceitos que, conforme
se apresentara a seguir, esta assentada em aspectos formais e de contetdo. E
0 caso do estudo pioneiro de Ceccantini (2000) que, embora tenha passado ao
largo de resolver essa questdo relativa ao “subgénero literario”, apresenta
algumas tendéncias que remetem a ideia da existéncia de uma Literatura
especificamente juvenil.

Considerando, portanto, que a Literatura juvenil ganhou impulso a partir
do final da década de 1970 e inicio da década de 1980, faz-se necessario
conhecer o contexto em que a mesma estava inserida para que seja possivel
compreender a especificidade do texto literario juvenil contemporaneo. Para
Riche, a Literatura juvenil surgiu na era da poés-modernidade e/ou modernidade
tardia; denominacdo que “[...] esta ligada ao pds-guerra, que inaugura uma
nova era” (1999, p.128). Também esteve, segundo a estudiosa, associada a
modernizacdo social, surgida depois da Revolucdo Industrial, com a
implementacédo cada vez maior da prestacao de servicos. Esse cenario trouxe
para a Literatura juvenil a necessidade de um novo olhar, agora para a
sociedade brasileira, considerando as suas multiplicidades e particularismos.

Diante dessa multiplicidade, o homem contemporaneo, inserido em uma
conjuntura multifacetada e pluralista e, por isso, em fase de adaptacdo e
descoberta, da-se por perdido e envolto em “[...] uma crise de valores do sujeito
que circula pela cidade em busca de sua identidade, nesse espaco ligado a
urbanizacdo e a tecnologia que marca o social” (RICHE,1999,p.129).
Concomitantemente a esse quadro de construcdo da identidade, o homem
encontrava-se em um espaco onde o centro da lugar as margens e 0s sujeitos
individuais, antes fixos, dao lugar a pluralidade. Nesse contexto, encontra-se a

Literatura juvenil:
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A literatura juvenil nasce na virada da modernidade para a pés-
modernidade e vai refletir esteticamente esse sistema social
complexo vivendo entre o pré-capitalismo de algumas regibes
onde a urbanizacdo ndo chegou, e as grandes cidades,
verdadeiras ilhas de exceléncia, com tecnologia de ponta
informatizada e de facil acesso aos bens de consumo. (RICHE,
1999, p.129).

Desse locus plural, fragmentado e permeado pela crise de valores é que
a Literatura juvenil, afirma Riche, extraiu o seu modelo de representagéo. Isto
€, impulsionada pela necessidade de adequar-se as caracteristicas do seu
publico alvo, tratou, pois, de oferecer aos jovens um modelo narrativo
apropriado a sua faixa etéria, seja nos temas abordados, na descricdo do
mundo oferecidos ou nos valores propostos. Enfim, os autores tiveram que se
ajustar ao contexto sociocultural em que transitavam os seus receptores. Nao
por acaso, as narrativas juvenis trazem a tona personagens que figuram os
jovens e seu universo, o que inclui conflitos e dramas pessoais, cujo objetivo é
oferecer a identificagcdo e, assim, promover um didlogo mais préximo com o
leitor adolescente.

Surge, portanto, uma producdo que, apesar de heterogénea e de grande
diversidade tematica, aponta para uma tendéncia voltada para a discusséo de
questdes existenciais: “[...] os sujeitos individuais fixos dao lugar a identidades
contextualizadas por género, raca, identidade étnica, preferéncia sexual,
educacado e funcao social” (RICHE, 1999, p.130). Nesse sentido, temas de
tendéncia contestadora comecam a compor a Literatura juvenil. A esse respeito
a estudiosa pondera: “Nao que temas como a fome, a pobreza ou a miséria, a
violéncia estivessem ausentes dessa literatura, mas o tratamento dispensado
ao tema, o trabalho com a linguagem é que marcam a diferenca” (RICHE,
1999, p.135). Tanto o tratamento dispensado, quanto as novas tematicas e o
uso mais complexo da linguagem, que se soma aos tracos de oralidade,
apresentam-se como caracteristicas que apontam para o diferencial da
Literatura juvenil: “[...] parece ser este o grande diferencial que marca as
melhores obras da literatura infanto-juvenil contemporanea, conferindo-lhe um
novo status” (1999, p.135). Sob essa perspectiva, a Literatura juvenil brasileira
passou a buscar por temas e linguagens que fossem capazes de atrair 0 jovem
leitor da contemporaneidade, seja por meio de narrativas que apostassem em

uma linguagem como a comumente utilizada nos computadores e celulares,
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seja pela adocdo de uma linguagem mais proxima da oralidade, representada
por uma escrita mais informal, com registros de girias, por exemplo, ou por
enredos que trouxessem problematicas ligadas aos conflitos urbanos e sociais
que permeiam a vivéncia cotidiana do jovem contemporaneo.

A respeito da estrutura das narrativas, ha mudancas que chamam a
atencdo, como o papel do narrador, que busca uma exploracdo psiquica das
personagens. Para Riche, o narrador das narrativas juvenis contemporaneas
perde a onipoténcia e a onisciéncia do ponto de vista tradicional, ou seja, o
narrador sai de cena e deixa a mercé das personagens a representacao de
seus dramas pessoais, pois muitas vezes “[...] esconde-se oferecendo aos
personagens a oportunidade de encenar a propria histéria” (1999, p. 133).

Quanto a linguagem, apresenta-se de forma mais coloquial, com
constantes marcas de oralidade e uma maior proximidade com o universo do
jovem leitor. Quanto ao discurso narrativo, verifica-se a opcédo dos autores por
uma narrativa nem sempre linear; fragmentacdo que exige maior atencdo do
leitor para preencher os “vazios” deixados pelo texto. A respeito da participagao

mais ativa do leitor na interpretacédo das narrativas, Riche afirma que:

As obras propdem situacdes a serem resolvidas pelo leitor de
diferentes modos ao invés de oferecer-lhe solu¢cdes com
respostas fechadas. O processo de produgcdo da narrativa, 0
como narrar, torna-se mais importante do que a mera
sequéncia de fatos ou a¢des vividas pelas personagens. (1999,
p.132).

Desta forma, a Literatura juvenil, ao tratar de temas que versam, por
exemplo, sobre violéncia, morte, preconceito e conflitos pessoais, foge do lugar
comum, passando a expressar 0 mundo em sua totalidade. Segundo Martha
(2010), no momento em que os jovens leitores se identificam com as
personagens retratadas nas narrativas, passam a sentir-se parte daquele
universo: “[...] processo que lhes oferece, inclusive, a possibilidade de refletir
sobre sua condicdo e de elaborar suas imagens enquanto seres-no-mundo”
(2010, p. 34). Isso porque a Literatura, como representacéo da realidade, pode
contribuir para que o jovem reflita sobre sua condigéo ao identificar-se com as

personagens de uma determinada obra literaria, o que leva a um maior
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interesse do jovem pela leitura, ja que possui a probabilidade de fazer sentido

dentro de sua vivéncia, de sua visdo de mundo:

E a partir desse processo que a literatura, na medida em que
se mostra como verdadeira experiéncia de auto-conhecimento,
pode, entdo, contribuir na formacdo do sentimento de
identidade de leitores, notadamente, criangcas e adolescentes,
humanizando-os, no sentido mais amplo da palavra, ainda que,
por vezes, as experiéncias das personagens parecam estar
distantes daquelas vividas pelos jovens em seu ambiente real.
(MARTHA, 2008, p.16).

Ainda em relagdo aos temas figurados pela Literatura juvenil
contemporanea, Martha (2010) reitera sobre a dificuldade da abordagem de
alguns deles tidos como “delicados” e/ou “espinhosos”, por fazerem referéncia
a assuntos considerados tabu pela sociedade ou até mesmo proibidos de
serem discutidos com criangcas e adolescentes. Em razao disso, segundo a
autora, a Literatura juvenil ganha notoriedade ao pdr em pauta esses temas,

pois

A manifestacao literaria de tais assuntos, considerados “temas
de fronteira“, notadamente aqueles que tratam de etapas da
evolugdo humana, ndo é tarefa facil. Exige sensibilidade
apurada dos narradores e/ou poetas para que nao atentem
contra a dignidade dos leitores, com a exploracdo de
sentimentos e emocdes, a sombra da moral e seus
ressentimentos. (2010, p. 34).

Também Luft (2010) coloca em destaque os temas abordados pela
Literatura juvenil, de 2001 a 2009. No artigo “A literatura juvenil brasileira no
inicio do século XXI: autores, obras e tendéncias”, a autora traga um percurso
histérico da narrativa juvenil considerando autores e obras contemplados com o
prémio da Fundacdo Nacional do Livro Infantil e Juvenil (FNLIJ), entre os anos
de 2001 a 2008, na categoria “Jovem”, e com o prémio Jabuti, entre os anos de
2001 a 2009, na categoria “Juvenil”. A partir das premiagdes concedidas pela
FNLIJ e pela Camara Brasileira do Livro (CBL), que outorga o prémio Jabuti, &
possivel, segundo a autora, estabelecer uma tipologia da literatura juvenil
brasileira da primeira década do século XXI. A autora alerta que nenhum dos

livros premiados pode ser enquadrado em uma Unica linha tematica; porém, ha
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uma tematica predominante em cada obra, a partir da qual é possivel
apreender algumas linhas de forca.

A partir da categorizacéo apresentada por Colomer (2007) a respeito das
narrativas juvenis espanholas, Luft (2010) traca as tendéncias tematicas da
narrativa juvenil brasileira. Entre as obras premiadas, as narrativas com
enfoque em questdes psicologicas aparecem em maior nimero. Tematica que
traz a tona a vivéncia do adolescente, pautando-se no seu amadurecimento,
como € o caso de O rapaz que nado era de Liverpool (prémio FNLIJ 2006 e
Barco a Vapor 2005), de Caio Riter. Em seguida, aparecem as narrativas de
denuncia social, que versam sobre os problemas da sociedade moderna de um
modo geral, com a abordagem de temas polémicos, como 0 racismo e a
sexualidade, como o representado em Eles ndo sdo anjos como eu (2° lugar
Jabuti 2005), de Marcia Kupstas. As narrativas que mesclam a realidade com
a fantasia, com a presenca de elementos fantasmagoricos, também pertencem
a uma categoria distinta na Literatura juvenil em que se destacam os contos de
Marina Colasanti, como Penélope manda lembrancas (prémio FNLIJ 2001).

Ja na categoria de narrativas com teméatica policial e de teor
investigativo, a obra de Milu Leite, O dia em que Felipe sumiu (30 lugar Jabuti
2006), que incorpora elementos do romance policial. O livro Cidade dos
deitados (20 lugar Jabuti 2009), de Heloisa Prieto, se destaca na categoria
terror/suspense, com enredos que agradam ao jovem leitor, interessado por
narrativas aterrorizantes. Entre as narrativas que buscam a revalorizacdo da
cultura popular, como a africana e a indigena, esta a obra Crénicas de Sao
Paulo: um olhar indigena (prémio FNLIJ 2004), de Daniel Mundukuru, assim
como No meio da noite escura tem um pé de maravilha (2° lugar Jabuti
2003), de Ricardo Azevedo, que narra historias oriundas do imaginario popular
brasileiro. A respeito das narrativas pautadas em romances historicos, se
destaca a obra Cunhatai: um romance da Guerra do Paraguai (prémio FNLIJ
2003), de Maria Filomena Bouissou Lepecki. E, finalmente, as narrativas de
intertextualidade, que fazem referéncias a outras producbes e autores ja
conhecidos, como o livro O Méario que ndo é de Andrade (prémio FNLIJ
2001), de Luciana Sandroni, que, por meio de um enredo voltado para o
biografico, reconta a historia de vida do escritor Mario de Andrade. A partir do
exposto, pode-se depreender que a Literatura juvenil hoje esta voltada para
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uma producdo que estd em consonancia com os interesses do adolescente,
tanto na tematica quanto na linguagem, visto que 0 jovem contemporaneo
anseia reconhecer-se nas narrativas que Ié.

Apesar da diversidade tematica, as obras, segundo Luft (2010), dao
vazao a(s) realidade(s) do jovem leitor, com narrativas que escancaram e nao
mais escondem as probleméaticas envolvendo os jovens; abordagem que se
realiza a partir de temas sociais da atualidade e/ou pautados na introspeccao
psicolégica, que tem a potencialidade de explorar o espaco interior dos
adolescentes.

Martha (2011) também traca um panorama sobre a Literatura juvenil
contemporanea e suas vertentes, dialogando com Colomer (2007) e Luft
(2010). Entre as tendéncias tematicas listadas pela autora estd a de linha
psicoldgica, centrada na personagem e em seu processo de amadurecimento e
reflexdo. Dentro dessa linha de forca estd a obra Lis no peito: um livro que
pede perdao , de Jorge Miguel Marinho (2005), na qual se pode apreender as
angustias sofridas pela personagem que dialoga com o narrador, e com o qual
compartilha seus medos e conflitos, como é possivel observar no trecho: “Com
o tempo a coisa foi mudando, ficamos até meio cumplices jogando no mesmo
time da existéncia, as vezes lutando do mesmo lado nessa guerra de todos os
dias que se chama existir” (MARINHO, 2005, p. 26).

Uma segunda tendéncia apontada por Martha, diz respeito a linha
folclorica, pautada em temas oriundos da cultura popular brasileira,
antecipando reflexdo sobre as origens e tradicdes brasileiras. Entre os textos
inseridos nessa categoria, encontra-se a obra Contos de enganar a morte, de
Ricardo Azevedo (2003), que apresenta quatro historias vividas por herois que
nao querem morrer e, portanto, encontrar com a “indesejada das gentes”; dai
advém as peripécias para se livrarem do mal irremediavel, a morte.

Na tendéncia de linha historica, h& narrativas que retratam
acontecimentos historicos do pais, como o livro O barbeiro e o judeu da
prestacdo contra o sargento da motocicleta , de Joel Rufino dos Santos
(2007), que possui como pano de fundo a Segunda Guerra Mundial (1939 a
1945) e o Estado Novo no Brasil (1937 a 1945). Embora o contexto em que a
narrativa se desenvolve seja o retrato de tempos dificeis, a historia encaminha

o leitor para uma compreensao divertida em meio a situacdes extremas.
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Em relagéo a linha do realismo cotidiano ou de denuncia social, surgem
temas voltados a realidade urbana da sociedade contemporanea, que
condizem com situacdes vivenciadas pelos jovens no dia a dia, como no livro
Todos contra D@nte , de Luis Dill (2008), em que um adolescente é vitima de
bullying dentro da escola. Os recursos utilizados na disposi¢éo dos textos e nas
falas representam os meios modernos de comunicacao, ja que as paginas e as
falas dos personagens reproduzem caixas de didlogo de blogs que, por sua
vez, propagam a violéncia a que o protagonista é submetido por seus colegas
de classe. O enredo ainda apresenta intertextualidade com A Divina Comédia
(escrita entre 1307 e€1321), de Dante Alighieri. Ja na linha do suspense e/ou do
terror, destaca-se Cidade dos deitados, de Heloisa Prieto (2008). Ja na
categoria policial, encontra-se a obra Beijo mortal, de Luis Dill (2009), cuja
linguagem se aproxima do jornalismo policial, contando a histéria de uma
chacina desencadeada em razdo de uma simples troca de beijos entre um
casal.

Também Turchi (2016) destaca a criagdo de solucdes estéticas
inovadoras e o estabelecimento de um dialogo mais préximo com o jovem
leitor, por meio de tematicas antes consideradas “temas-tabu”, como “[...] a
violéncia, as drogas, o preconceito, o bullying, a anorexia e a bulimia, a
separacdo dos pais sdo temas recorrentes nas narrativas juvenis, que também
falam de amor, amizade, descobertas, separagéo e crescimento ” (2016, p.85).

Em relacdo as personagens, a autora aponta para a volta de
personagens tradicionais, como reis e rainhas, porém com uma nhova
“roupagem”, abrindo possibilidades para o questionamento de valores e papéis
sociais, como o da mulher. Pode-se citar como exemplo, autoras como Marina
Colasanti, Ruth Rocha e Ana Maria Machado que fazem uso de personagens
do universo do conto de fadas, porém com caracteristicas e atitudes bastante
diversas das conhecidas tradicionalmente, livres das visdes estereotipadas de
outrora. Ha, ainda, segundo a estudiosa, um aprofundamento dos dramas
humanos refletidos nas personagens, trazendo a tona temas do real cotidiano,
ainda que entremeados a fantasia.

Ainda sobre as personagens que compdem a producgéo narrativa juvenil,
Battisti e Porto (2016) afirmam que as mesmas passaram a ser construidas

considerando situacoes a partir das quais sao obrigadas a refletir e a reformular
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conceitos que possuem sobre si e sobre o mundo, em uma abordagem de
reconhecimento e reflexdo. O jovem &, portanto, posto aqui como aquele que
pensa, que se mostra. Aspecto que evidencia 0 amadurecimento da a
Literatura juvenil contemporanea, bem como a sua revitalizagdo provocados,
entre outros aspectos, pela adogcdo de temas que detém forca e pelo
surgimento de autores e obras de notéria fruicdo estética.

Turchi (2016) ainda versa sobre a inovacao literaria alcancada pela
Literatura juvenil, dada as novas potencialidades ofertadas pelo texto, que
incorpora, na estrutura literaria, outras artes e outras formas de comunicacéo,
como a arte grafica e visual, bem como recursos expressivos utilizados nas
tecnologias de comunicacao e informacéo, como livros que contém intertextos,
links, paginas que imitam a tela de um computador, a tela de um blog ou rede
social. Essa inovacéo satisfaz as aspiracbes a que 0 jovem procura, em um
momento em que o livro aparece em desvantagem, dada a fascinacdo e a
atracdo por aparelhos eletrénicos, como smartphones e tablets.

Acerca deste assunto, Gregorin Filho (2016) ressalta que a Literatura
juvenil se adaptou a mudanca do jovem ao longo do tempo, a fim de contribuir
para a formacdo de um individuo apreciador da arte e leitor. Por isso,
conseguiu emancipar-se, alcancando autonomia dentro da Literatura voltada
para adultos, seja pela tematica que se inspira na representacao literaria do
mundo juvenil, seja pela renovacdo dos padrbes literarios existentes,
estimulando, dessa forma, o sendo critico do leitor.

Considerando as discussfes acima apresentadas, sobretudo as
tendéncias teméaticas adotadas, pode-se afirmar que a Literatura juvenil na
contemporaneidade se volta para questdes que concorrem para apreender o
universo juvenil, pois 0s autores ao construirem as suas narrativas concebem a
fase da adolescéncia ndo mais como uma preparacao para a maturidade, mas

como uma etapa decisiva da vida, pois:

As personagens adolescentes ndo sao construidas como
ainda-ndo-adultos ou como ja-ndo-mais-criancas; Ssao
portadoras de uma identidade prépria e completa e se
envolvem em situacdes que as obrigam a refletir e a reformular
conceitos que possuem a respeito de si mesmas e do mundo.
(MARTHA, 2011, p.9).
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Portanto, é a partir desse processo de identificacdo com o texto literario,
que as narrativas, consideradas como verdadeiras experiéncias de
autoconhecimento, podem contribuir para a formacdo critica dos jovens
leitores. Nessa perspectiva, a Literatura voltada aos jovens aborda
probleméticas sociais proprias da atualidade e da sua vivéncia, como a
descrigao de conflitos psicolégicos; antes considerados “inadequados” por sua
dureza e veracidade, mas que ndo podem mais ser ignorados, por estarem
presente na sua realidade. Desse modo, se no final da década de 1970 e inicio
da década de 1980, observa-se uma profusdo de autores e obras literarias, em
notavel quantidade e qualidade, os quais abriram caminho para distinguir obras
anteriormente designadas de forma genérica como “infantojuvenil”, a partir dos
anos de 1990, houve a expanséo dos estudos sobre a Literatura infanto-juvenil,
preenchendo o “vazio” tedrico antes deixado pela dificuldade em definir de
forma objetiva as caracteristicas do “especifico juvenil”. Segundo Martha, as
obras literarias voltadas ao publico juvenil e, portanto, considerada juvenis “[...]
apresentam marcas formais e teméticas diversificadas, apropriadas a faixa
etéria de seus leitores e inerentes ao contexto sociocultural em que transitam
autores e receptores” (2011, p.2).

E nesse contexto que surge uma gama de autores com producdes de
qualidade voltada ao publico juvenil, os quais circulam pelo campo literario e
tem sua qualidade reconhecida por indicacdes a prémios, tais como o Prémio
Jabuti e Prémio Origenes Lessa; lista de catadlogos de grandes editoras e de
reconhecidas instituicbes, como a Fundacao Nacional do Livro Infantil e Juvenil
(FNLI1J); indicacdes a programas de leituras educacionais, como 0 programa
governamental do PNBE, além de cita¢cdes em trabalhos académicos e estudos
da critica. Entre os autores que figuram nesse cenério estdo Laura Bergallo,
Luis Dill, Fernando Bonassi, Mério Teixeira, Gustavo Bernardo, Adriana Falcéo,
entre outros nomes que se firmaram na Literatura juvenil por meio da “[...]
abordagem de obras significativas na producéo brasileira contemporanea, que
configurem, tanto no plano tematico como no formal, seu estatuto artistico e a
pluralidade de enfoques que as constituem” (MARTHA, 2011, p.2).

Inserida nessa tendéncia de abordar tematicas inovadoras e de notodria
importancia tanto individual quanto social é que esta dissertacédo versa sobre a

Sindrome de Down. O tema escolhido dialoga com a necessidade de trazer a
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tona assuntos considerados tabus pela sociedade, porém que fazem parte do
cotidiano dos jovens e, portanto, sdo de interesse dos mesmos. Aliados aos
documentos prescritivos que exigem um curriculo escolar voltado para a
vivéncia do educando, o trabalho com a obra Olhos azuis coragéo vermelho,
da autora gaucha Jane Tutikian (2005), que pode ser caracterizada como
narrativa de formacdo ou romance de aprendizagem, como denominado por
Turchi (2016), apresenta um tema de fronteira ligado ao amadurecimento fisico,
psiquico e social da personagem protagonista e, por isso, atende aos anseios
tanto no que diz respeito ao trabalho com a Literatura juvenil contemporanea,
guanto na implementacéo curricular em sala de aula por meio da producéo do

material didatico.
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2. LITERATURA E SALA DE AULA: UMA UNIAO QUE ABRE CAMINHOS

A fim de defender a necessaria articulacdo entre conteudos
curriculares a temas contemporaneos, como a questdo da diversidade, este
segundo capitulo discorre, primeiramente, sobre o lugar ocupado pela
Literatura no contexto escolar. Em seguida, com a finalidade de situar o
professor de Literatura no contexto educacional atual, delineia-se um panorama
sobre a sociedade contemporanea, bem como uma apresentacéo sobre o perfil
dos alunos e do espaco escolar que frequentam. Além disso, busca-se refletir
sobre o ensino da literatura e também discutir o papel do mediador da leitura
literaria, cuja pratica deveria ser pautada pela integracdo entre o saber tedrico
e pedagdgico. Busca-se, ainda, tracar uma reflexdo sobre a formacao inicial e
continuada do professor de Literatura. Para tanto, apresentam-se discussoes a
respeito das funcbes a serem exercidas, além de algumas situacfes que o
docente em formacao vivencia nas instituicbes de ensino superior, entre elas
alguns entraves que implicardo na constituicdo do saber literario e pedagdgico,

bem como no desenvolvimento do egresso para ser professor de Literatura.

2.1 A literatura e seu lugar em sala de aula

Contrariando diversos documentos oficiais ligados a educacao, defende-
se aqui a importancia do ensino-aprendizagem da Literatura em sala de aula,
como conteudo que deve ser ministrado, assim como outros que compdem o
curriculo escolar, como a Matematica, a Quimica, a Fisica, a Historia.
Discussdao que ndo pode ser dissociada dos desafios enfrentados pelo
professor em sua prética diaria de ensino, entre eles o da diversidade em sala
de aula e os “barulhos™ que se apresentam na sociedade e os quais
perpassam o0 ambiente escolar por meio dos discentes que ali se inserem.

Nesse contexto, 0s jovens estudantes, mais do que nunca, precisam encontrar

1 Expressao utilizada por Armando Gens (2008), em “Formacédo de professores de literatura
brasileira — lugares, paisagens educativas e pertencimentos” ao referir-se sobre questdes
presentes na sociedade atual, principalmente o universo tecnolégico, que se refletem na vida
cotidiana da crianc¢a, do jovem ou do adulto.
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significacdo no ensino ofertado pela escola, de modo que o conteudo ofertado
dialogue com sua vivéncia fora dos muros escolares, proporcionando-lhes uma
educacao que os oportunize a ampliar o seu horizonte de expectativas, além de
dota-los de uma nova visdo de mundo, considerando a realidade na qual estdo
inseridos.

Assim, vale retomar Candido (1995), que aponta a Literatura como
direito de todo cidaddo, dada a sua capacidade de favorecer o conhecimento
do mundo e o ser, o exercicio da reflexao, a disposi¢do para com o proximo, o
afinamento das emocdes. Portanto, a Literatura, como qualquer outro direito
reservado tanto para a sobrevivéncia fisica (moradia, alimentacdo, vestuario,
instrucdo, saude, etc) quanto para a integridade espiritual, deve ser oferecida a
todos os individuos, tendo a escola o compromisso de leva-la aos seus
discentes. No entanto, o que se observa é que quando levada para a sala de
aula, a Literatura é, ndo raro, abordada de forma equivocada, a comecar pelo
fato de que, muitas vezes, ela € um apéndice do ensino da lingua materna;
orientagfes expressas dos documentos prescritivos e oficias vinculados a
educacao, tanto no ambito estadual quanto no ambito federal.

A Base nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017),
aprovada em 2017, foi formulada com o objetivo de superar a divisdo das
politicas educacionais para promover a unificacdo dos curriculos e, assim, ser
base da “qualidade da educacao” no Brasil. De carater normativo, o documento
centraliza as orientacbes educacionais, constituindo-se, portanto, como
referéncia nacional para guiar a elaboracdo das propostas curriculares dos
sistemas e redes de ensino, publica e privada, de todos os estados e
municipios brasileiros: “Com ela, redes de ensino e instituicdes escolares
publicas e particulares passam a ter uma referéncia nacional obrigatéria para a
elaboragcdo ou adequacdo de seus curriculos e propostas pedagodgicas”
(BRASIL, 2017, p. 05).

Quanto a sua estrutura, a BNCC ¢é estabelecida em trés ciclos,
Educacao Infantil, Ensino Fundamental - Anos iniciais e Anos finais (2017) - e
Ensino Médio (2018), e organizada por area de conhecimento, conforme ja
constava na Leis de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996), em que cada area
terd um ou mais componentes, ndo mais nomeada de disciplina ou de matéria.

No que se refere ao lugar da Literatura no documento, ela aparece na area de
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Linguagens no Ensino Fundamental, como componente curricular da Lingua
Portuguesa, no qual se concentra o campo literario. Desse modo, é apéndice
da Lingua Portuguesa e, portanto, extinta como componente curricular

obrigatdrio, confirmando perspectivas educacionais anteriores:

A inexisténcia de Literatura enquanto disciplina obrigat6ria no
Ensino Fundamental também n&o é uma inovacdo. Na LDBEN,
em meados dos anos 1990, ela sequer foi referenciada e,
portanto, ignorada enquanto componente curricular. Apés duas
décadas de LDBEN, nenhum avanco nesse sentido: continua-
se presenciando o desprestigio a formacdo de leitores de
literatura. E esse desprestigio esta relacionado a auséncia da
literatura como componente curricular, reforcado ainda pelo
desprestigio histérico e crescente no pais da leitura literaria
como algo essencial a formacdo humana. (PORTO; PORTO,
2018, p.18).

Assim, ainda que o documento situe a Literatura como pratica social,
oportunizando a abertura para a abordagem de diferentes tipos de textos
literarios em sala de aula, a fim de contemplar a diversidade (literatura africana,
afro-brasileira, indigena e contemporanea) e o candnico (classicos brasileiros e
portugueses); apresente o desejo de aproximagdo com o publico juvenil,
considere o desenvolvimento de habilidades que versam sobre a ampliacdo do
repertorio de leitura do aluno, a compreensao intertextual das obras, a leitura e
seu espaco nas redes sociais, a valorizacdo da historicidade das obras, o
incentivo a escrita criativa do aluno; considere o conceito de “unidades
tematicas” para o desenvolvimento da Literatura (“Categorias do discurso
literario”; “Reconstrucao do sentido do texto literario”; “Experiéncias estéticas”;
“O texto literario no contexto sociocultural” e o “Interesse pela leitura literaria”),
enfim, aponte caminhos de como preparar e formar o leitor, por meio de
competéncias e habilidades, dentro de um processo continuo de educacao
literaria, o seu sinal é controverso, ja que a Literatura permanece como mera
integradora do componente de Lingua Portuguesa. Diferente de outros
componentes curriculares obrigatorios, como Matematica, Artes, Lingua
Portuguesa.

Aspecto que reforca o apagamento da Literatura, dando continuidade a
um processo ja existente, na medida em que “[...] ratifica algumas perspectivas

educacionais ja conhecidas e cujos resultados, como sabemos, sao
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insuficientes e muito longe de uma educacgédo qualificada” (PORTO; PORTO,
2018, p.17). A inexisténcia da Literatura como conteudo obrigatorio intensifica,
desse modo, o desprestigio da Literatura, fomentando a precariedade da

propria leitura no pais. Além disso,

[...] a literatura continua sendo percebida como um objeto de
manifestacdo artistica e cultural, da mesma forma que o séo
letras de hip hop, por exemplo. Isso fica claro na enumeragéo
das competéncias especificas da area de linguagens, nas
guais em nenhuma das seis competéncias a palavra literatura
aparece, o que reforca a tese de que a literatura tem valor
menor na proposicdo de documentos como a BNCC. (PORTO;
PORTO, 2018, p.18).

Além disso, a referéncia a leitura literaria nos anos finais do Ensino
Fundamental aparece apenas no excerto relativo ao eixo da leitura, quando a
Literatura passa a ser associada a outras atividades. Ou seja, ndo ha um
destaque a formacdo de leitores de Literatura como algo fundamental na
formacéao cidada:

O Eixo Leitura compreende as praticas de linguagem que
decorrem da interagdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com
0s textos escritos, orais e multissemidticos e de sua
interpretacdo, sendo exemplos as leituras para: fruicdo estética
de textos e obras literarias; pesquisa e embasamento de
trabalhos escolares e  académicos; realizacdo de
procedimentos; conhecimento, discussao e debate sobre temas
sociais relevantes; sustentar a reivindicagdo de algo no
contexto de atuacdo da vida publica; ter mais conhecimento
gue permita o desenvolvimento de projetos pessoais, dentre
outras possibilidades. (BRASIL, 2017, p. 69).

Por isso, Costa (2020) também sinaliza para o papel de figurante e ndo
de protagonista e objeto principal de ensino assumida pela Literatura na BNCC.
Para a autora, essa desimportancia dada a Literatura tem como consequéncia
a ampliacdo do abismo que a Literatura ja enfrenta no ambiente escolar,

ficando fadada, uma vez mais, a dividir o espaco com os multiplos géneros

textuais da atualidade, o que pode levar ao risco de ficar de fora:

Incomoda-nos o fato de a literatura estar ao lado de outros
géneros que ndo sejam somente literarios. E de suma
importancia coloca-los lado a lado para comparar e contrapor
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caracteristicas, entretanto isso seria valido se a literatura,
desde o0s tempos remotos, tivesse sido a esséncia da
educacao escolar, caso que nunca aconteceu, ou seja, hd o
risco de a literatura ficar em um segundo plano, pois no rol de
géneros ndo necessariamente o professor vai selecionar o
literario. (COSTA, 2020, p.107).

Porto e Porto (2018) ainda discutem sobre o fato de a BNCC valorizar o
letramento digital, em detrimento do letramento literario. Assim, ao contrario da
atencdo dedicada aos textos que circulam na esfera digital (BRASIL 2017,
p.71), as préaticas de leitura e de apreciacdo literdria ndo sdo consideradas
como algo essencial a formacdo na area de Linguagens, o que reforca a
invisibilidade do texto literario em sala de aula. Essa relevancia dada aos
géneros digitais salta ainda mais aos olhos quando se percebe que “A BNCC
nao faz mencgdes claras para a abordagem da Literatura e de seus diferentes
géneros, porém, quanto aos textos digitais, ela, em diversos momentos do
texto, cita exemplos do que é indicado trabalhar nas aulas de Lingua
Portuguesa (PORTO; PORTO, 2018, p. 19).

Para as autoras, essa identificagdo dos géneros textuais digitais apenas
reforca a perspectiva da educacéo “utilitaria” para o mercado de trabalho. E o
gue também constata a autora Fontes (2018), em sua dissertacdo de mestrado,
A literatura na Base Nacional Comum Curricular: o ensino de literatura e a
humanizacdo do individuo, quando afirma que a BNCC, ao valorizar as
competéncias, mesmo que gerais, associadas ao saber, que compreende
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores, e ao saber-fazer que, conforme
Porto e Porto, “[...] induz o leitor mais atento a ideia de que a educacao basica
deva ser regida pela l6gica do mercado de negdcios” (2018, p. 5). Isso significa
gue o documento reforca a ideia de que é preciso ofertar uma formacéao béasica
que forneca subsidios aos educandos (conhecimentos e habilidades) que lhe
sejam Uteis para o trabalho: “Isso fica evidente até pelo uso de termos da
conhecida filosofia CHA - conhecimentos, habilidades e atitudes implementada
na area de gestdo e administracdo de negdcios” (FONTES, 2018, p. 5). Por
meio dessas competéncias gerais da Base sdo agrupados 0S componentes
curriculares obrigatérios em uma selecéo que lembra as disciplinas tradicionais,
sem o oferecimento de muitas inovagdes. Desse modo, ao concentrar-se no

saber fazer, deixa-se de refletir o saber sobre o saber fazer articulado aos
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conhecimentos necessarios para tal acdo. Assim, o documento ignora, uma vez
mais, a potencialidade do texto literario enquanto objeto capaz de promover
reflexdes, transformacdes, indo na contramdo do que ja se concebe ha anos
como fungdes da Literatura.

Contribuindo ainda mais para o obscurecimento da Literatura e seu
ensino na Educacédo Béasica estdo os objetivos especificos sistematizados no
campo artistico-literario, um dos campos que da forma ao componente
curricular Lingua Portuguesa que, por sua vez, esta vinculado a quatro eixos de
integracdo, que conduzem as praticas de linguagem, e sdo quatro: eixo da
leitura, eixo da producdo de textos, eixo da oralidade e eixo da analise
linguistica/semidtica. No que se refere a alguns objetivos especificos do campo
artistico-literario do Ensino Fundamental, no qual a Literatura esta enquadrada,
pode-se citar:

No ambito do Campo artistico trata-se de possibilitar o contato
com as manifestacbes artisticas em geral, e, de forma
particular e especial, com a arte literaria e de oferecer as
condi¢cBes para que se possa reconhecer, valorizar e fruir essas
manifestacdes. Esta em jogo a continuidade da formacdo do
leitor literario, com especial destaque para o0 desenvolvimento
da fruicdo, de modo a evidenciar a condicdo estética desse tipo
de leitura e de escrita. Para que a funcao utilitaria da literatura
— e da arte em geral [...]. (BRASIL, 2017, p.138).

Os termos “fruicdo estética” e “leitura prazerosa” aparecem com
frequéncia no documento, motivando posicionamento critico de alguns
estudiosos, como Pacheco, para quem a BNCC (BRASIL, 2017) desconsidera

a potencialidade do texto literario para a formacéo integral do cidadao:

A literatura ndo é apenas um objeto de contemplacdo e de
prazer estético, mas também uma forma de conhecimento do
homem, da histéria e do mundo. Ela é também uma forma de
ler o mundo. Em larga medida, o texto literario é também um
testemunho de seu tempo. E importante, entdo, pensar a
producdo literaria em sua relagdo com outras disciplinas ou
areas do saber. (2017, p.2).

Ao contrario de Pacheco (2017) e Porto e Porto (2018), para Costa, a

importédncia que a BNCC da a estética da fruicho deve ser considerada
positiva, pois a énfase na fruicdo tem o poder de colocar o leitor como peca-
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chave na compreenséo da obra e se liga a pressupostos ligados a Estética da
Recepcgao: “A fruicdo para essa concepgao tedrica, como podemos notar, vai
além do entretenimento, é adquirir conhecimento, é trabalhar com a leitura,
mas quando o leitor consegue construir sentido no que Ié, torna-se muito mais
prazeroso” (COSTA, 2020, p.114).

O documento ainda defende a inclusdo e a integracdo de autores,
sejam eles classicos, contemporaneos ou da periferia, colocando-os em um

patamar de igualdade:

[...] da consideracdo da diversidade cultural, de maneira a
abranger producbes e formas de expressdo diversas, a
literatura infantil e juvenil, o canone, o culto, o popular, a cultura
de massa, a cultura das midias, as culturas juvenis etc., de
forma a garantir ampliacdo de repertério, além de interacao e
trato com o diferente. (BRASIL, 2017, p. 73).

[...] prevé gue os estudantes possam entrar em contato e
explorar manifestagdes artisticas e culturais locais e globais,
tanto valorizadas e canbnicas como populares e midiaticas,
atuais e de outros tempos, sempre buscando analisar o0s
critérios e escolhas estéticas que organizam seus estilos,
inclusive comparativamente, e levando em conta as mudangas
historicas e culturais que as caracterizam (BRASIL, 2017, p.
488).

Em ambos os excertos , a Literatura € compreendida como um entre 0s
diversos objetos de manifestacao artistica e cultural, proporcionais em grau de
importancia, o que insinua a sua progressiva perda de espaco. Aspecto que
deve ser problematizado, pois mesmo que as varias manifestacfes artisticas
facam parte do grupo das artes, ndo sdo semelhantes entre si e possuem
status diferenciados de relevancia estética (PORTO; PORTO, 2018). Por outro
lado, evidentemente, conforme avalia Costa, o fato de o estudo literario ndo
ficar reduzido a um s6 tempo e a um sé contexto cultural, pode levar o aluno a
conhecer e se apropriar das varias linguagens contidas na obra de cada
escritor e ter contato com diferentes e novas praticas de escrita, que se
relacionam, por exemplo, com 0s novos suportes eletronicos. Além disso, esse
principio da diversidade propicia ao educando a contraposi¢cdo dos discursos,
dos fatores sociais e culturais do presente com o do passado, a perceber a

realidade de cada contexto, bem como assuntos que sao peculiares aos
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sujeitos de ambientes classificados como periféricos ou marginalizados,
reconhecendo, assim, as ideologias presentes em cada contexto.

A autora, entretanto, lembra que essa diversidade pode levar a algumas
distor¢Bes, como o professor fixar-se em apenas um periodo literario, deixar a
escolha das obras a cargo dos seus alunos, que poderéo selecionar apenas o
que desejarem ler e, nesse bojo, excluir a leitura do céanone, sob a
argumentacao de que os textos classicos possuem uma linguagem distinta dos
jovens leitores. Para a estudiosa o que fica dessa liberdade de escolha é que
“‘Nao € apenas pela preferéncia ou livre escolha de obras feitas pelos
estudantes que se dara a formacéo do leitor. O conhecimento e o letramento
literario é algo que exige esforco, é custoso [...] (COSTA, 2020, p.113).

Essa abordagem de valorizar a diversidade, que pode dar margem ao
critério da quantidade em detrimento da qualidade estética, sinaliza o interesse
do documento para a ampliacdo do repertorio de leitura dos alunos, bem como
de seu horizonte de expectativas; indicacdes que vao desde textos de tradicdo
oral, passando pelo género poético, narrativo e dramético, bem como pelos
géneros digitais literarios. Mas, conforme destacado, os textos literarios, nos
anos finais do Ensino Fundamental, ndo possuem um espaco exclusivamente
seu no eixo da leitura, ja que aparecem associados a outros conteudos para o
ensino da lingua.

Ainda a respeito da exploracdo, via Literatura, das mais distintas
identidades, sociedades e culturas, considerando o contexto de sua producao e
autoria, o documento oportuniza desenvolver multiplos olhares para as diversas
esferas socias. Para Pacheco (2017), entretanto, a BNCC nao contempla o fato
de que o texto literario possibilita ndo apenas aprender a partir da perspectiva
do outro, mas também a compreender a propria realidade, voltando-se para si.

A partir do exposto, pode-se dizer que, na Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2017), a Literatura ndo € considerada um saber essencial
para o aluno, uma vez que € descartada como componente curricular
obrigatorio, aparecendo apenas como complemento de um dos quatro
componentes curriculares obrigatorios da area de Linguagens, a Lingua
Portuguesa, o que robustece o desprestigio historico e crescente no pais pela
leitura literaria, compreendida, aqui, como essencial a formacdo humana e

cidadd do individuo. Por outro lado, o documento promove uma grande
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abertura as tematicas modernas, voltadas para a diversidade, de forma a
romper discursos e visbes cristalizados socialmente. Também néo ignora o
contexto tecnologico e globalizado do qual o estudante faz parte, 0 que aponta
para o desejo de se aproximar da realidade do educando; aspecto que dialoga
com a pesquisa aqui presente, que defende o ensino de Literatura que percorra
por tematicas atuais e de interesse do aluno.

Nas Diretrizes Curriculares do Estado de Sao Paulo (2011), por
exemplo, jA& nas primeiras paginas, é possivel verificar que ndo hia uma
definicdo clara sobre o conceito de Literatura abordado: “Se o texto, em
qualquer género textual, propiciar ao leitor um desafio em que, esteticamente,
se misturem a construcdo da cultura com o prazer de ler, serd& um forte
candidato a pertencer a esfera literaria” (SAO PAULO, 2011, p.35). Ou ainda:
“Isso porque a literatura €, antes de tudo, um desafio ao espirito. No entanto,
ela é também uma instituicdo” (2011, p.34). Somado a isso, o documento se
detém mais nas nocdes de discurso, oralidade, tecnologia da informacéao e
linguagem, dissertando pouco ou quase nada sobre a Literatura, principalmente

nos anos finais do Ensino Fundamental:

Mais do que objetos de conhecimento, as linguagens sado
meios para o conhecimento. O homem conhece o mundo
através de suas linguagens, de seus simbolos. Esse processo
exige que o aluno analise, interprete e utilize os recursos
expressivos da linguagem, relacionando textos com seus
contextos, confrontando opinibes e pontos de vista e
respeitando as diferentes manifestagcdes da linguagem [...]. E
também entender o0s principios das tecnologias da
comunicagdo e da informagdo, associando-os aos
conhecimentos cientificos e as outras linguagens, que lhes dao
suporte. (SAO PAULO, 2011, p.31).

Nao obstante haja uma orientacdo de que “O estudo da Literatura ndo
pode ser reduzido a mera exposi¢do de listas de escolas literarias, autores e
suas caracteristicas” (SAO PAULO, 2011, p.28), ndo ha, ao longo do
documento, referéncia aos enfoques metodologicos e/ou as estratégias de
ensino como modo de sistematizagdo e/ou didatizagdo dos procedimentos
didaticos com o texto literario em sala de aula, cabendo ao professor a tarefa
de escolher, criar, implementar e avaliar as metodologias que orientem 0 seu

trabalho.
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No ano de 2020 foi homologado o documento orientador Curriculo
Paulista (SAO PAULO, 2020), elaborado a partir das orientacdes constantes
na Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017), substituindo
as Diretrizes Curriculares do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2011) no
ensino infantil e ensino fundamental | e Il, para o Ensino Médio as Diretrizes
continuam sendo consideradas juntamente a BNCC, enquanto o documento
oficial do Curriculo Paulista para essas seéries ainda ndo foi redigido.
Tomando como parametro a BNCC (BRASIL, 2017), cujas proposicoes
essenciais foram mantidas, dada a sua natureza normativa, o Curriculo
Paulista apresenta 0o mesmo desapreco pela Literatura, igualmente
descartando-a como componente curricular obrigatério, reforcando, desse
modo, a mesma dispensabilidade para a formagdo humana do educando.
Mantém, ainda, o texto literario como um entre os diversos objetos de
manifestacao artistica e cultural, o que denota que a Literatura esta em pé de
igualdade com as outras producdes culturais. Aspecto que deve ser
problematizado, pois pode provocar tanto 0 seu apagamento quanto sua
abordagem, que pode ser realizada de forma superficial, ja que o texto literario

possui parametros estéticos peculiares:

Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a
literatura e outras manifestacées artistico-culturais como
formas de acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e
encantamento, reconhecendo o potencial transformador e
humanizador da experiéncia com a literatura. (SAO PAULO,
2020, p.109).

Outro aspecto da citacdo acima que merece discussdo € que
“‘desenvolver o senso estético para fruicdo”, ndo € o mesmo que compreender,
analisar, avaliar textos literarios e estabelecer relacdes entre textos literarios
com outros objetos. Nao implica, também, no reconhecimento da
especificidade da linguagem literaria, da apreciacdo estética do texto e da
proposicao de sentido para o que € lido, nem tampouco para a significacéo da
leitura para o sujeito e para a compreensao do mundo; agdes que indicariam

atencdo a educacéo literaria. Assim, parece bastar que o aluno “desfrute” e/ou
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“goze” da Literatura, mas sem desenvolver a habilidade de leitura critica de
textos literarios.

O documento de Sdo Paulo também da relevancia a competéncias e
habilidades para o ensino da Lingua Materna, com foco nos atuais géneros
digitais, nos estudos com a linguagem, na andlise linguistica e semidtica e nos
multiletramentos, evidenciado nas diversas habilidades exigidas para o Ensino
Fundamental Il, como por exemplo: “Comparar noticias e reportagens sobre um
mesmo fato divulgadas em diferentes midias, analisando as especificidades
das midias, os processos de (re)elaboracdo dos textos e a convergéncia das
midias em noticias ou reportagens multissemidticas“ (2020, p.199); “Utilizar, ao
produzir texto, recursos de coesao referencial (Iéxica e pronominal) e
sequencial e outros recursos expressivos adequados ao género textual” (2020,
p.197); “Divulgar resultados de pesquisas por meio de apresentacbes orais,
painéis, artigos de divulgacéo cientifica, verbetes de enciclopédia, podcasts
cientificos etc.” (2020, p.195). Além disso, o texto literario aparece, nas
habilidades previstas no campo artistico-literario, como pretexto aos estudos

voltados para a lingua portuguesa:

Engajar-se ativamente nos processos de planejamento,
textualizacdo, revisdo/ edicdo e reescrita, tendo em vista as
restricbes tematicas, composicionais e estilisticas dos textos
pretendidos e as configuragfes da situagcdo de produgdo — o
leitor pretendido, o suporte, o contexto de circulacdo do texto,
as finalidades etc. — e considerando a imaginacao, a estesia e
a verossimilhanca préprias ao texto literario. (SAO PAULO,
2020, p.179).

Ler em voz alta textos literarios diversos, bem como leituras
orais capituladas (compartilhadas ou ndo com o professor) de
livros, contar/recontar historias tanto da tradicao oral, quanto da
tradicdo literaria escrita, expressando a compreensao e
interpretacdo do texto por meio de uma leitura ou fala
expressiva e fluente, gravando essa leitura ou esse
conto/reconto, seja para andlise posterior. (SAO PAULO, 2020,
p.180).

Em outra habilidade, também prevista no campo artistico-literario, a

Literatura, no entanto, é reconhecida na sua especificidade:

Interpretar, em poemas, efeitos produzidos pelo uso de
recursos expressivos sonoros (estrofacdo, rimas, aliteracbes
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etc), semanticos (figuras de linguagem, por exemplo), grafico-
espacial (distribuicdo da mancha grafica no papel), imagens e
sua relacao com o texto verbal. (SAO PAULO, 2020, p. 178).

Em outro trecho, o documento da relevancia a formacédo do leitor
literario, cuja formacdo “[...] vai além do reconhecimento dos elementos
estruturais do texto — enredo, narrador, personagem, tempo, espago, no caso
das narrativas em prosa; e 0S recursos expressivos da linguagem poética, no
caso dos poemas” (2020, p.126). Desse modo, o leitor literario € reconhecido
na parte introdutéria do documento, quando da destaque a &rea de
Linguagens, “[...] como aquele capaz de fruir um texto, reconhecer suas
camadas valorativas, colocar-se em relacéo a ele, considerar sua recep¢ao no
contexto historico original de producdo e atualizar sentidos, observando as
permanéncias e impermanéncias” (SAO PAULO, 2020, p.126). No entanto,
assim como nas Diretrizes Curriculares (SAO PAULO, 2011), o Curriculo de
Sao Paulo ndo apresenta direcionamentos proprios para o ensino da
Literatura, o que pode levar o professor ndo qualificado a cometer falhas, como
usar a literatura como pretexto para o trabalho com a gramatica; pratica comum
nas salas de aula e j& sinalizado nas habilidades previstas no campo artistico-
literario.

Assim, apesar do documento do estado de S&o Paulo indicar a
necessidade da formacao integral do educando e dar importancia a formacao
do leitor literario, nega a Literatura na sua esséncia, ao trata-la de forma
secundéaria, relegando-a um papel coadjuvante, porque apéndice da area de
Lingua Portuguesa. O que, de pronto, p6e em xeque a real relevancia do texto
literario para o desenvolvimento do cidadao-leitor e da sociedade, ndo obstante
alardeado pelo Curriculo de Sdo Paulo.

Cosson (2011) também problematiza esse lugar secundario assumido
pela Literatura no ambito escolar e propde mudancas efetivas, como colocar a
experiéncia do literario como pratica central em sala de aula e, ainda, que seja
compreendida como uma pratica e um discurso, “[...] cujo funcionamento deve
ser compreendido criticamente pelo aluno. Cabe ao professor fortalecer essa
disposicéo critica levando seus alunos a ultrapassar o simples consumo de
textos literarios” (2011, p.47). No entanto, antes de pressupor novas praticas e

mudancas, principalmente as relacionadas ao estudo com o texto literario em
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sala de aula, é indispensavel pensar na escola e nos estudantes que dela
fazem parte, considerando o contexto contemporaneo.

Sob essa perspectiva, € importante considerar a discussao trazida por
Bauman (2010), que trata sobre a sociedade contemporédnea e 0s seus
desdobramentos para o sujeito pos-moderno. Ndo obstante a sociedade
brasileira ndo contemple todos as probleméticas apresentadas pelo estudioso,
0S sujeitos na contemporaneidade, no qual se incluem os alunos brasileiros,
advém de uma sociedade que emerge de um mundo sem fronteiras. Reflexo de
uma geracdo que vive sob a égide do “mundo liquido-moderno™, dada a falta
de solidez dos valores, do conhecimento, das relacées humanas, dos projetos
de vida, etc, e no qual vigora a ideia de que tudo se desfaz rapidamente e nada
€ produzido e/ou conquistado para durar. Essa falta de solidez, segundo o
estudioso, se reflete nas relagbes humanas, que também s&o liquidas. Espelho
do mundo on line e da cultura consumista, que estimula o ter, a competividade,
a individualidade, a instabilidade e a transitoriedade das relacbes humanas
e/ou dos valores estaveis.

O fascinio que o mundo virtual exerce sobre os adolescentes impele-o0s,
nao raro, assinala o estudioso, a substituir as relagcdes humanas e reais - troca
de olhares e o contato fisico - pela tela dos celulares, ipods e outros suportes
de comunicagdo, seja porque “...] a aproximagdo fisica de um outro ser
humano é sinénimo de desperdicio, pois equivale a dedicar algum tempo,
escasso e precioso” (BAUMAN, 2010, p.66), seja porque as situagdes vividas
virtualmente evitam as frustragcbes que a vida real pode trazer: “Relagdes
virtuais sdo equipadas com a tecla delete e com antispam, mecanismos que
protegem das consequéncias incomodas (e sobretudo dispendiosas em termos
de tempo) das interagdes mais profundas” (BAUMAN, 2010, p.67). Desse
modo, tanto os vinculos humanos quanto o comportamento dos individuos séo
volateis, com lagos e responsabilidades sociais instantaneos e instaveis;
geracao que se nega a ter sua liberdade limitada e a perder a possibilidade de

vivenciar novas experiéncias.

2 Expressao utilizada por Zygmunt Bauman (2010) em “A cultura da oferta”, capitulo integrante
da obra Capitalismo parasitario: e outros temas contemporaneos (2010), ao referir-se a
falta de solidez das coisas e dos vinculos humanos na sociedade contemporanea.
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A escola, dentro desse novo modo de ser e de viver, também entra em
crise, uma vez que foi criada para um mundo “duravel” e que agora nao existe
mais. Por isso, “Em nenhum dos momentos decisivos da histéria humana os
educadores enfrentaram um desafio comparavel ao que representa este ponto
limite” (2010, p.66), ou seja, nunca antes, escola e educadores haviam sido
desafiados a sobreviver em meio a uma nova sociedade em que tudo € liquido,
passageiro, baseado no descartavel, naquilo que néo dura.

Bauman apresenta outra problemética gerada pelas relacdes instaveis e
superficiais, pela desconfianca e pela falta de entendimento entre as geracoes.
Situacdo que se inicia em casa, nas relacdes familiares, entre pai e filho, e se
estende para as relacbes educacionais, entre professores e alunos: “...] as
geracbes que vém ao mundo em fases diferentes da sua continua
transformacao tendem a divergir nitidamente na avaliagdo das condi¢cdes de
vida que partilham” (2010, p.63). Essa divergéncia provoca um estado de
desconfianca e incompreenséo, que se adensa no contexto escolar, quando o
aluno néo vé significado nos conteudos ofertados pela escola, se recusa a lidar
com regras e normas, nao se identifica com o professor que néo faz parte da
sua geracdo, e se envolve, muitas vezes, em conflitos com seus proprios
colegas. Todas essas problematicas desencadeiam constantes episodios de
indisciplina que, constantemente, exigem a intervencdo da equipe gestora, dos
pais e, em casos mais graves, instituicdes externas a unidade escolar, como o
Conselho Tutelar e/ou a policia.

Imerso nesse cenario contemporaneo, portanto, esta o aluno, que traz
para o ambiente escolar, sua pluralidade cultural e/ou social, seu conhecimento
sobre o mundo virtual e/ou real, sua vivéncia. E, entdo, com esta geragio
antenada e imersa em informacdes, olhando a tela dos seus smartphones e
desinteressados, em sua grande maioria, da realidade que a cerca, que 0O
professor recém-saido da universidade se depara em sala de aula. Surge,
portanto, a necessidade de rever o conceito de escola, bem como das praticas
escolares e, principalmente, a construcdo da identidade do professor diante
dessa nova cultura. Se a sociedade vive diante de outros moldes, é notério e
pertinente que a profissdo docente também assuma novas defini¢gbes, a fim de
adaptar-se as novas necessidades impostas pela sociedade e, sobretudo,

pelos alunos.
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Partindo de uma reflexdo sobre a necessidade do professor e da escola
estarem em dialogo com o publico juvenil advindo da sociedade do “barulho”
(GENS, 2008) e participante de uma sociedade “liquida” (BAUMAN, 2010), em
que a solidez ficou para tras, Gens (2008) defende a necessidade do professor
de Literatura assumir uma identidade, que venha ao encontro dessa nova
geracdo, 0 que inclui a criacdo de estratégias de ensino que estimulem o
estudante a incorporar a arte e a literatura em sua vida, como subsidio para a
percepcao critica do mundo, inclusive de sua prépria realidade de jovem.

Este processo de olhar para si como professor (e professora) de
literatura brasileira exige a desconstrucdo de paradigmas e imposi¢cdes que
estdo imbricadas nas relacdes sociais e profissionais da ocupacao do docente.
Gens (2008) da relevo ao papel central ocupado pelo docente, bem como ao
esteredtipo do professor de literatura atualmente vigente, herdado de
impressdes e experiéncias de uma geracdo anterior a atual. E dada a nova
configuracdo social, mergulhada na transitoriedade e na efemeridade de
valores, comportamentos, concepcoes, etc, o professor de Literatura deve
estar ciente que o educador de hoje € completamente diverso dos modelos
anteriores.

Gens (2008) identifica varias dimensdes relacionadas ao magistério,
mas destaca trés delas e as reconhece como prioritarias para a construcéo
dessa identidade que, entretanto, ndo se assenta em modelo ou molde
estruturante que limita a performance do professor, ao contrario, fundamenta-
se na formacdo ética e estética do aluno como cidaddo da sociedade pos-
moderna. A primeira é a dimenséo da saude, fisica e mental, do profissional da
educacdo. E importante frisar que a adocdo dessa (nova) identidade do
professor, pode, segundo o autor, acarretar sofrimentos psiquicos e
existenciais as professoras e professores, principalmente aqueles que
basearam toda a sua pratica em métodos tradicionais, incompativeis no
contexto escolar de hoje. A segunda dimensdo é a do trabalho, que envolve
obrigacbes previdenciarias e fiscais, bem como a administracdo de sua vida
funcional em diversos regimes de trabalho publicos e privados. A terceira
dimenséo é da politica e filosofica do professor e da professora de Literatura, e
sua responsabilidade ética e de cidadania como ser politico em um espaco

plural de formacéao, que € a escola.
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Quando Gens (2008) trata da formacao de professoras e professores de
Literatura, ele combate insistentemente o carater funcional do ensino, bem
como a configuracdo tecnicista que presume a verticalizacdo das relacbes
entre o professor (como entidade abstrata dentro desta relacdo) e o estudante.
Ser e formar-se professor de Literatura ndo se trata apenas de conhecer os
movimentos estéticos e utilizar métodos e estratégias para compartilhar esse
conhecimento com estudantes, mas também entender o papel da escola e do
professor em meio ao “barulho do mundo” que, segundo Gens tem causado
mal-estar ao estudante como individuo e a sociedade como um todo. O autor
discorre sobre trés desconfortos: a tecnologia e a tecnologizacéo, o sofrimento
psiquico dos membros da comunidade escolar e a violéncia nas escolas.

A revolucao tecnoldgica, em oposicdo a revolugdo industrial, causou
expectativas positivas, principalmente nas areas da comunicacdo e da
informacdo. De fato, € possivel enumerar diversas vantagens dos avancos
tecnolégicos das Ultimas décadas. No entanto, a tecnologia tem afetado o
campo de atuacdo profissional do docente, pois os dispositivos méveis que
foram pensados para facilitar a comunicacdo entre seus usuarios, tém
distanciado os sujeitos em todos os espacos, seja no lar, seja na escola. Na
pratica docente ainda se sofre com a falta de acordo para o uso de dispositivos
moveis para fins educacionais. No Estado de S&o Paulo, por exemplo, foi
adotado o projeto de Lei n® 860 (SAO PAULO, 2016), que autoriza 0 uso do
aparelho celular em sala de aula para fins pedagoégicos. No entanto, esta lei
encontra entraves no contexto escolar, uma vez que os alunos, em sua
maioria, ndo compreendem o uso do aparelho para fins pedagodgicos e se
dispersam em redes sociais, jogos, o que faz com que o professor seja
obrigado a repreender 0 seu uso, pois causa mais conflitos do que facilidades
no contexto de ensino-aprendizagem na sala de aula. Além disso, as propostas
de educacdo digital ainda sdo insuficientes nas redes publicas de ensino,
devido a falta de equipamento e internet; sem falar na excluséo digital de
muitos alunos que néo tém condi¢des financeiras de adquirir computadores,
celulares e/ou smartphones.

No que se refere aos dias atuais em que a sociedade se encontra em
meio a uma pandemia causada pelo novo coronavirus, a escola teve que se

reinventar com a pratica do ensino remoto, ou seja, transformar o ensino
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presencial em ensino a distancia. Esse fato histérico tem trazido a tona o quéo
excluidos se encontram os alunos, principalmente aqueles oriundos das
camadas mais baixas da sociedade, os quais apresentam sérias dificuldades
para acompanhar o ensino remoto. A maioria ndo possui acesso livre a
internet, tampouco recursos tecnolégicos basicos para o desenvolvimento do
ensino, o que leva a uma triste constatacdo: a de que grande parte dos
discentes, ainda que inseridos na era tecnoldgica, encontram-se dela afastados
e, por isso, impedidos de aprender os conteudos escolares. Além disso, é
importante frisar a dificuldade da maioria dos professores, que também
acostumados ao ensino tradicional e presencial, apresentam caréncia tanto em
relacdo a aquisicdo de aparelhos tecnolégicos, quanto ao conhecimento em
lidar com recursos, programas e plataformas digitais para efetivar o seu
trabalho docente. Este cenario, portanto, escancara as lacunas quanto ao uso
das tecnologias da informacéo, principalmente na educacéo publica, bem como
as demais mazelas que assolam o universo da docéncia e de todos que a ela
estéo ligados.

Tendo em vista o antigo e constante sofrimento psiquico vivenciado
pelos membros da comunidade escolar, Gens (2008) resgata a pergunta de
Elaine Showalter, que expressa a rotina da pratica docente ja ha muitos anos, e
cuja solucdo ainda esta longe de ser respondida: “[...] o que os professores de
literatura deveriam fazer em sala de aula em tempos de crises, desastres,
tragédias, tristeza e panico?” (SHOWALTER, 2003 apud GENS, 2008, p.27).
Em tempos de crescimento de relatos de suicidio, sofrimentos psiquicos de
diversos niveis, depressao, ansiedade, transtornos, as relacdes sociais dentro
dos espacos de aprendizagem também sdo, profundamente, afetadas. Trata-se
de uma questdo que aflige a todos os profissionais da educacéao: professores,
gestores e funcionarios. Ainda assim, o autor traz uma sugestdo ao professor
de Literatura, que envolve sensibilidade e empatia. Para Gens, o professor
deve ter a iniciativa de interromper seu plano de trabalho em sala de aula para
uma conversa com 0s alunos, e so retomar as atividades curriculares quando
houver o entendimento sobre a dor vivida pelos estudantes. Para ele, ndo ha
como promover habilidades e competéncias curriculares exigidas pelos
documentos oficiais, se o aluno ndo tem condi¢cfes psiquicas para acompanhar

as estratégias de aprendizagem e ter bom aproveitamento escolar.
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Também Dayrell (2007) se propbde a discutir sobre a escola na
atualidade. Para o autor, a escola surge como uma instituicdo que tem como
desafio lidar com a nova geracao de estudantes, considerando o papel social e
de socializagcdo que ela ocupa na vida dos estudantes, principalmente os
oriundos das classes mais populares.

O autor sinaliza, ainda, para uma realidade recorrente no ambiente
escolar nos dias de hoje, que busca apontar culpados para o fracasso escolar.
De forma insistente, culpa-se a juventude contemporanea para todos o0s
conflitos e problemas causados na escola, pois “Para a escola e seus
profissionais, o problema situa-se na juventude, no seu pretenso individualismo
de carater hedonista e irresponsavel, dentre outros adjetivos, que estaria
gerando um desinteresse pela educagéo escolar’” (DAYRELL, 2007, p.1106).
Por outra perspectiva, continua o estudioso, observa-se que “Para os jovens, a
escola se mostra distante dos seus interesses, reduzida a um cotidiano
enfadonho, com professores que pouco acrescentam a sua formacéo,
tornando-se cada vez mais uma “obrigacdo” necessaria [...] (2007, p.1106).
Este descompasso entre 0 que a escola almeja e 0 que o0 aluno espera é um
dos grandes entraves que levam escola e estudantes a embates constantes e
cotidianos. H4 um impasse, portanto, entre o que a escola tem a oferecer e 0
gue o aluno espera que ela ofereca.

Dayrell, no entanto, exime tanto a escola quanto o aluno pelas
dificuldades no processo de ensino e aprendizagem: “Tenho como hipotese
gue as tensbes e os desafios existentes na relacdo atual da juventude com a
escola sdo expressfes de mutacbes profundas que vém ocorrendo na
sociedade ocidental [..]” (2007, p.1106). As transformagbdes da
contemporaneidade, atreladas a globalizacéo, ao excesso de informacao e ao
crescimento macico dos recursos tecnoldgicos, alteraram o modo de ser e de
viver dos individuos, principalmente dos mais jovens, as quais se refletem na
escola e no seu modelo de ensino, que deve acompanhar as mudancas

advindas da sociedade moderna contemporéanea:

Trata-se de compreender suas praticas e simbolos como a
manifestacdo de um novo modo de ser jovem, expressao das
mutacBes ocorridas nos processos de socializacdo, que coloca
em questdo o sistema educativo, suas ofertas e as posturas
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pedagdgicas que lhes informam. Propomos, assim, uma
mudanca do eixo da reflexdo, passando das instituicoes
educativas para o0s sujeitos jovens, onde é a escola que tem de
ser repensada para responder aos desafios que a juventude
nos coloca. (DAYRELL, 2007, p. 1107).

Assim, cabe a escola buscar caminhos para se aproximar da juventude,
do contrario, permanecera fadada a um ensino que néo atrai o jovem, dando
continuidade a antigas reclamagdes, como a adocao de um ensino tradicional,
de professores que ndo cativam os alunos, de conteldos nos quais 0s
estudantes ndo consideram Util, seja para a vida seja para o trabalho. Ainda
gue ndo seja uma tarefa de facil execucdo, a escola precisa considerar as
tensbes e ambiguidades caracteristicas dos jovens, a sua condi¢do juvenil.

N&o obstante as situagfes vivenciadas nas escolas sejam similares e os
estudantes advindos de diferentes classes sociais, Dayrell (2007) traca a sua
analise considerando, especificamente, os jovens estudantes de escolas
publicas, marcados pelo contexto de desigualdade social. Em se tratando de
jovens provenientes das classes mais baixas é inegavel que as adversidades a
serem enfrentadas sdo ainda mais desafiadoras; aspecto que deve ser levado
em conta pelos colegas, professores e gestores dentro do ambiente escolar:
“‘Um grande desafio cotidiano € a garantia da propria sobrevivéncia, numa
tensdo constante entre a busca de gratificacdo imediata e um possivel projeto
de futuro” (DAYRELL, 2007, p. 1109). Sob essa perspectiva, € que a escola,
segundo Dayrell, tem o compromisso de oferecer ao aluno oportunidade de
aprendizado, proporcionando-lhe condicbes de alcancar, em um futuro
proximo, melhores condi¢des de vida, bem como propiciar um espaco para que
vivencie a sua juventude: “Longe dos olhares dos pais, educadores ou patroes,
mas sempre tendo-os como referéncia, 0s jovens constituem culturas juvenis
gue lhes ddo uma identidade como jovens” (2007, p.1110).

O autor nado fecha os olhos para problematicas que envolvem a condicao
juvenil e que, por isso mesmo, repercutem no espacgo escolar: “[...] podem
ocorrer praticas de delinquéncia, intolerancia e agressividade, assim como
outras orientadas para a fruicdo saudavel do tempo livre ou, ainda, para a
mobilizacdo cidada em torno da realizagdo de agdes solidarias” (DAYRELL,
2007, p.1110). Nesse contexto, € que a violéncia permeia 0 espacgo escolar e,

consequentemente, o ambiente de trabalho dos professores e professoras; nédo
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raro, manifestacao social motivada também pelas ja desgastadas relacdes dos
sujeitos sociais. Pois a dimensdo da violéncia dentro da sociedade néo é
apenas criminal, mas também resultado da desigualdade social no pais, e que
se manifesta em expressdes de racismo e preconceito contra minorias,
opressao da mulher na sociedade, cyberbulling, etc. (DAYRELL, 2017).

Ao observar essas mazelas que afligem o cotidiano da escola é que se
torna premente repensar o papel da escola. Se a origem etimolégica da palavra
escola, a partir do grego “skholé”, aponta para “[...] repouso ou descanso de
outras atividades para atender exclusivamente aos estudos” (GENS, 2008,
p.29), atualmente, ela esta longe de ser um espaco onde 0 sujeito possa se
esvaziar de suas preocupacdes e obrigacbes e apenas dar vazdo ao
conhecimento e mergulhar nas possibilidades estéticas das artes e técnicas
das ciéncias que sao oferecidas como campo de estudo. Dessa forma, a escola
nao se realiza para aquilo que foi pensada, pois precisa acolher sujeitos
afetados por inUmeros problemas que, frequentemente, fogem ao alcance da
escola.

As probleméticas apontadas acima ndo devem ser encaradas pelo
professor e professora de Literatura como impedimento para o seu trabalho em
sala de aula. Ao contrario, deve entender o seu oficio como subsidio
indispensavel para o constructo do aprendiz, pois o carater estético e politico
da Literatura pode permitir ao estudante ressignificar seu lugar dentro da
sociedade e emancipa-lo como cidadao ético e responsavel. Também pode
despertar e ressignificar a sensibilidade do aprendiz e engaja-lo nas discussdes
de cidadania que dizem respeito a si e ao outro. Equipado desse conceito, 0
docente de Literatura deve ser capaz de atuar dentro do espaco escolar e da
sociedade com compromisso e protagonismo. Por isso, segundo Gens (2008,
p.30), a leitura literaria deve ser pensada como “[...] exercicio que ultrapasse a

dimensé&o do puramente instrumental e funcional”, uma vez que

A leitura literaria deve contribuir sobremaneira para que leitoras
e leitores ndo percam de vista o valor da vida humana, porque,
a cada péagina lida, a experiéncia estética promove indagacdes
sobre as formas de existir e estar no mundo. Neste sentido, as
obras literarias, miméticas ou ndo, suscitam interrogacdes
sobre a condicdo de mulheres e homens frente a violéncia, a
técnica, a opressao, o progresso, o medo, o horror, as lutas de
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diferentes naturezas, a liberdade, ao amor, ao 6dio, sempre
que o trabalho com linguagem poética faca despontar a
possibilidade de encontro estético com o outro da criagdo.
(GENS, 2008, p.30).

Também Fronckowiak e Kist (2019) consideram a leitura literaria como
veiculo que fornece ao aluno a possibilidade de transformar o seu olhar sobre a
vida e o mundo, pois “[...] a intimidade com a Literatura permite apreender a
vida, por meio do vigor da linguagem de outro [...] poder viver como outros, ser
outros, romper limites do espaco e do tempo de sua experiéncia sem perder a
identidade” (2019, p.240). Para as autoras, o encontro com a Literatura
favorece essa mudanca no horizonte de expectativas do estudante, levando-o
a se enxergar por meio do desconhecido e, assim, contribuir para o fortalecer a
sua formacéo humana.

E preciso ponderar, no entanto, que a leitura literaria € uma pratica que
nao se realiza naturalmente, sem esforco, mas solicita uma aprendizagem
formal, sob pena de as leituras produzirem interpretacées impertinentes ou
inapropriadas para os textos. Conhecer a maquinaria e o papel do texto
literario, diferentemente do que muitos pensam, € mais do que fruicao; € pratica

gue requer o compromisso de conhecimento que todo saber exige:

Ser leitor de literatura na escola, é mais do que fruir um livro de
ficcdo ou se deliciar com as palavras exatas da poesia. E
também posicionar-se diante da obra literaria, identificando e
guestionando protocolos de leitura, afirmando ou retificando
valores culturais, elaborando e expandindo sentidos. Esse
aprendizado critico da leitura literaria, que nao se faz sem o
encontro pessoal com o0 texto enquanto principio de toda
experiéncia estética, € o que temos denominado aqui de
letramento literario. (COSSON, 2011, p.120).

Conjectura-se, assim, que o leitor, ao participar do processo de
letramento literario, da experiéncia estética com a obra no espaco escolar,
gerada a partir de praticas de leitura e escrita, seja “[...] capaz de dialogar no
tempo e no espaco com sua cultura, identificando, adaptando ou construindo
um lugar para si mesmo” (COSSON, 2011, p.120), reconhecendo-se como
membro ativo de uma comunidade de leitores. Desta forma, o letramento

literario é entendido como uma faceta da educacéo literaria:
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[...] A proposta que subscrevemos aqui se destina a reformar,
fortalecer e ampliar a educacéo literaria que se oferece no
ensino béasico. Em outras palavras, ela busca formar uma
comunidade de leitores que, como toda comunidade, saiba
reconhecer os lagos que unem seus membros no espago e no
tempo. Uma comunidade que se constroi na sala de aula, mas
gue vai além da escola, pois fornece a cada aluno e ao
conjunto deles uma maneira prépria de ver e viver o mundo.
(COSSON, 2011, p.12).

A educacdo literaria abarca processos gerais de "educacao" que
envolvem o literario, pois seu espectro é amplo, ndo se reduzindo a natureza
académica e possuindo carater formativo e cultural (AZEVEDO; BALCA, 2016).
Em outras palavras, ndo se trata de uma pratica que esta circunscrita ao
ambiente escolar e a formacgéo curricular dos sujeitos, antes € um projeto de
formacao continua dos individuos. Desse modo, a educacdo literaria deve ser
encarada como uma tarefa coletiva, transversal e continua que envolve as
familias, os educadores e os professores, sem deixar de considerar outros
mediadores que possam atuar em espac¢os como as instituicbes culturais, os
hospitais e centros de salde, os transportes publicos ou as prisbes, numa
dindmica de formacgéo informal que acompanhe todo o percurso de vida dos
sujeitos. Entende-se, portanto, que o interesse pela leitura do texto literério,
bem como o debate acerca dele, sdo praticas que podem ser suscitadas em
diferentes contextos, igualmente privilegiados para a formacao de leitores. E,
independentemente do local em que ocorra, faz-se necessario o
comprometimento coletivo dos sujeitos que integram o processo educativo e o
reconhecimento da sua relevancia social e cultural.

Para os estudiosos, a educacdo literaria “[...] ultrapassa o nivel do
ensino-aprendizagem da literatura [...] referindo-se ao desenvolvimento de
competéncias que permitem ler o mundo de uma forma sofisticada e
abrangente, e contribuem para a formacao de sujeitos criticos, capazes de ler e
interrogar a praxis” (BALCA; AZEVEDO, 2016). Por isso, os documentos
oficiais que orientam a Educagdo Basica em Portugal, por exemplo,
prescrevem a educacio literaria em diferentes etapas da educaco basica. E o
caso das OrientacGes Curriculares para a Educacédo Pré-Escolar — OCEPE
(PORTUGAL, 2016), que prevé e detalha a iniciagdo a educacao literaria na

pré-escola, a partir de “rimas, lengalengas, trava-linguas e adivinhas”.
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Assim, desde o ensino infantil, percorrendo o 1° ciclo da Educacéo
Basica (1°.CEB.), a crianca deve desenvolver, simultaneamente, a
competéncia literaria, pela apreciacdo e experiéncia ludica e prazerosa com a
literatura e o universo ficcional, e a competéncia enciclopédica, que
acompanha os processos de aquisicAo da escrita e aprimoramento da
comunicacdo e expressdo da lingua materna. Desse modo, a educacdo
literaria, no comec¢o da educacdo basica em Portugal, combina a experiéncia
individual do sujeito em ingresso na estrutura social coletiva com o dominio das
convencdes para a comunicacao literaria efetiva e proficiente. Esse processo
exige do professor uma formacéo clara e aprofundada sobre as etapas de
aquisicao dessas competéncias, pois “[...] a recepgao do texto literario pelas
criangas nao € automatica, requer um processo educativo” (BALCA,;
AZEVEDO, 2016, p.137) que os professores precisam conhecer muito bem.
Sendo, portanto, a educacao literaria um processo educativo, que néo se faz
do dia para a noite, € que o trabalho com a Literatura deve ser precoce. Por
isso, a educacdo literaria deve estar, desde cedo, imersa no ensino-
aprendizagem da Lingua Portuguesa, pois ela contribui para uma maior
competéncia e desempenho dos alunos no aprendizado da lingua materna.

Nessa perspectiva é que se defende a escolarizacdo da Literatura, de
modo que ela cumpra o seu papel social, ou como quer Cosson (2011), o seu
papel humanizador: “Para que a literatura cumpra seu papel humanizador,
precisamos mudar os rumos da sua escolarizacdo [...] promovendo o
letramento literario” (2011, p.17). Por considerar a Literatura um saber e a
escola como locus ligado a constituicdo de saberes “[...] que se corporificam e
se formalizam em curriculos, matérias e disciplinas, programas, metodologias
[...] de um espaco de ensino e de um tempo de aprendizagem (SOARES, 2011,
P.4), € que Soares endossa a relevancia de escolarizar a Literatura: “[...]
processo inevitavel, porque é da esséncia mesma da escola, é o processo que
a institui e que a constitui” (SOARES, 2011, p.5).

Se um dos objetivos da escola € o de levar o aluno-leitor a encarar a
Literatura como um saber necessério e nao reduzido a apéndice da disciplina
de Lingua Portuguesa, quer pela sobreposicdo a simples leitura no ensino
fundamental, quer pela reducdo da Literatura a historia literaria no Ensino

Médio, € preciso pensar na Literatura como objeto de ensino, cujas praticas e
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metodologias devem ser sistematizadas pelo professor. Nesse contexto, €
premente que o professor de Literatura adote praticas de ensino, de modo a
despertar o interesse do discente para a leitura literaria e a escrita e, assim,
estimular o senso critico, a curiosidade, a autonomia, a criatividade, bem como
colaborar para a sua emancipacao enquanto sujeito.

E, nesse sentido, que no presente trabalho adotou-se o processo de
letramento literario que, buscando sistematizar a leitura do texto literario,
propde diversas atividades organizadas em uma Sequéncia Expandida
(COSSON, 2011), na qual o aluno € instigado a dar relevancia aos elementos
paratextuais, a estabelecer relacdes intertextuais, posicionar-se criticamente
diante do que |€, fazer conexdes com a sua realidade social, histérica e/ou
cultural, repensar valores, etc. As etapas, ainda, podem contribuir para que o
leitor tenha voz, estimulando a sua autonomia e a sua capacidade de reflexao
critica. Aspectos que concorrem para que, na sala de aula, o letramento
literario emerja como uma “ponte” para a educagao literaria. Vale, também,
salientar que esta pesquisa defende o uso do texto literario em sala de aula na
sua dupla dimenséo: forma e conteudo.

Préatica que s6 é possivel se se deixar para tras o uso do texto literario
como pretexto para o ensino da lingua materna, do livro didatico como “muleta”
pedagdgica, do modelo historiografico para o ensino da Literatura ou, ainda, a
pressuposi¢cao de que “[...] os livros falam por si mesmos ao leitor” (COSSON,
2011, p.26), quando, na verdade, “[...] o que os fazem falar sdo os mecanismos
de interpretagdo que usamos, e grande parte deles sdo aprendidos na escola”
(COSSON, 2011, p.26). Partindo desse pressuposto € que Bordini e Aguiar
(1993), em estudo classico, ja apontavam para o papel da escola na formacgao
literaria de seus estudantes.

Se a escola é, ou deveria ser, um espaco destinado a Literatura, ja que é
um direito inaliendvel de todos, independentemente do nivel de ensino,
conforme Candido (1995), entdo o professor deveria proporcionar a experiéncia
literaria que, “[...] nos fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz, os
instrumentos necessarios para conhecer e articular com proficiéncia o mundo
feito de linguagem” (COSSON, 2011, p.30). Ponte para ampliar a nossa
percepcdo sobre a realidade e, por isso, capaz de modificar nossa

compreensao de e do mundo. Nao por acaso, a Literatura contribui para o
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desenvolvimento da autonomia e emancipag¢ao do sujeito. Por isso, Cosson
defende a permanéncia da literatura nas escolas “[...] por possuir essa funcéo
maior de tornar o mundo compreensivel transformando sua materialidade em
palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas” (2011,
p.17).

Dialogando com as consideracfes acima, os documentos oficiais, como
as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica (BRASIL, 2010),
as Diretrizes Curriculares nacionais para o ensino de nove anos (BRASIL,
2013), a Base Nacional Comum Curricular para o Ensino Fundamental
(BRASIL, 2017) e a Resolucdo no. 22 (BRASIL, 2019), sinalizam para um
ensino de Literatura que seja pautado em tematicas modernas, com textos
literdrios que dialoguem com a vivéncia do aluno, alinhados a exercicios
interpretativos que levem ao aluno desenvolver competéncias que associem o
contetdo estudado em sala de aula com o seu cotidiano. No entanto, embora
os documentos apontem para mudancas, em alguns aspectos em consonancia
com os estudos recentes sobre educacgédo literaria, ainda h& resisténcia por
parte de alguns docentes que insistem em repetir velhas praticas. Por isso, a
necessidade de que as instituicbes de ensino superior formem profissionais
aptos a lecionar em uma escola que tem como publico jovens advindos de uma
sociedade do “barulho” (GENS, 2008) e do “mundo liquido” (BAUMAN, 2010).
Pensar, portanto, a Literatura nesse contexto € levar em conta que o seu
ensino esta imbricado em uma sociedade que se reflete na escola e que, para
sua efetivacéo, faz-se necessario a mediacédo do professor. O docente, por sua
vez, depende das formacdes inicial e continuada, as quais, além de tedrica e
pedagdgica, devem estar ligadas a questdes de seu tempo, de modo que a

Literatura cumpra o seu papel de emancipar e humanizar a sociedade.

2.2 Formacao inicial e continuada do professor: aprendendo para ensinar

A questdo sobre a formacédo inicial e continuada do professor de
Literatura tem sido pauta recorrente de estudiosos da area, que se veem
imersos em ponderacfes e questionamentos acerca do que se espera do
docente, que tem nas maos a tarefa de fazer uso do texto literario em sala de

aula. Esta problematica esta em discussao desde a formulacdo dos primeiros
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documentos prescritivos, criados com o objetivo de padronizar o ensino nas
instituicbes educacionais de todo o pais. A partir da criacdo do Ministério da
Educacdo, em meados dos anos de 1930, periodo em que se acirraram as
discussbes sobre a educacdo no Brasil e, posteriormente, em 1961 com a
criagdo e promulgacdo da primeira versdo da Lei de Diretrizes e Bases
(BRASIL, 1961), em defesa de uma escola Unica, obrigatoria, laica e publica,
houve muitas reformulacbes, até chegar a de 1996, atual e vigente, que
defende a flexibilizag&o do curriculo e o atendimento a variedade de métodos
de ensino. Aquela altura estava no centro das discussdes uma peca chave: o
docente.

Deste modo, apontar reflexbes a respeito da formacdo inicial e
continuada do professor de Literatura € premente, pois, como mediador de
leitura literaria, € ele quem, efetivamente, implementa o curriculo. Nesse
contexto se faz pertinente a pergunta que Cosson faz sobre o processo
formativo de professores e professoras de um saber especifico, como é o caso
da Literatura: “[...] o que precisamos oferecer em termos de formagao para o
professor de literatura proporcionar aos seus alunos a experiéncia da
literatura?” (2013, p.20). Cabe ressaltar que esse desafio de formar professores
de literatura ndo € de hoje e permanece sem respostas. Um convite a
indagagOes sobre o que fazer e como fazer quando nos reconhecemos como
professores de Literatura, € fundamental. Antes, porém, de tratar sobre a
desafiadora situacdo da formacdo atual do docente, parece relevante
recuperar, ainda que sem a pretensado de esgotar o assunto, alguns fatores que
podem ter levado ao atual cenéario do ensino de Literatura.

Entre os fatores adversos na formacdo inicial do professor, cabe
mencionar a proletarizacdo docente, que pode ser compreendida como o
primeiro passo para o desmantelamento da educacédo basica no Brasil e, como
desdobramento, também do ensino de Literatura. Segundo Segabinazi (2015),
esse processo de proletarizacdo docente ocorreu durante a década de 70,
quando da democratizacdo da escola, oficializada com a promulgacdo da
LDB/61 (BRASIL, 1961) a partir do artigo 66, que apresentou as primeiras
normas para o ensino superior voltado para a formacao docente. A criagcao
dessas normas sofreu diversas modificagdes, entre elas, a Lei 5540 (BRASIL,

1968), que apresentou novas normatizagcdes para 0s cursos de licenciatura,
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que tinham como objetivo central a profissionalizacdo do magistério,
objetivando a formacédo rapida de docentes para adentrar ao mercado de
trabalho, pois muitos alunos chegavam aos bancos escolares e era necessario
que houvesse docentes aptos e preparados para atender a essa nova
demanda.

Considerando essa necessidade emergencial, o governo passou a
investir em licenciaturas curtas, que fossem capazes de formar o docente em
um breve periodo de tempo. Interessava, portanto, mais do que a qualidade da

formacao desse docente, a rapidez em contratar um profissional:

[...] ressalvadas as excecdes, se percebe a expansdo dos
cursos de técnicos e tecndlogos de curta duracdo (preparo
imediato para o mercado de trabalho) e cursos superiores de
licenciaturas de finais de semana, cursos a distancia e até
mesmo o0 aproveitamento de experiéncia para suprir a
deficiéncia no magistério, proletarizando cada vez mais a
profissdo docente. (SEGABINAZI, 2015, p.34).

Tendo em vista a rapida formacdo desses profissionais, por meio de
incentivos governamentais que ambicionavam atender a todos os alunos que
agora tinham direito ao estudo e a frequentar as escolas, deu-se inicio a uma
precaria formacédo docente que, infelizmente, € possivel verificar também na
atualidade, com profissionais que chegam a sala de aula sem uma formacéao
didatica e metodoldgica adequada que atenda a necessidade de seus alunos.

Outro aspecto a ser considerado e que também reflete os entraves na
formacao inicial do professor de Literatura, € que a maioria dos cursos de
Letras forma o professor de lingua materna e de lingua estrangeira, e nao
especificamente o professor de Literatura. Esse lugar subliminar da Literatura,
apéndice da Lingua Portuguesa, € reforcado pela Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (BRASIL, 2017), que situa o texto literario como
suplemento da area de Linguagens que, por sua vez, compreende quatro
componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna,
Arte e Educacao Fisica. Desse modo, a Literatura é extinta como componente
curricular obrigatério. No mercado de trabalho, esse apagamento também se
faz presente, uma vez que o professor de Lingua Portuguesa ou de lingua

estrangeira tem, frequentemente, mais oportunidade que o de Literatura; séo
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raros 0s curriculos escolares que adotam a Literatura como disciplina
independente.

Entretanto, a Literatura ndo € objeto de ensino apenas quando o
curriculo formalmente contempla uma disciplina com essa denominacado. Para
Cosson, “Muito antes da ascensdo da histéria literaria nacional que levou a
literatura a estatura de saber disciplinar distinto, o texto literario ja fazia parte
da formagéao do leitor [...]” (2013, p.13), seja nos anos iniciais, quando o leitor
esta em processo de decodificacdo, seja no sentido mais amplo e complexo do
sujeito letrado. O que fica, portanto, € que a Literatura sempre existiu e sempre
foi necessario um docente preparado para exercer a funcdo de mediador da
leitura literaria, ainda que tenha que dividir a carga horaria curricular com
Lingua Portuguesa.

A propria criagcdo dos cursos de Letras, que traz em si, segundo Oliveira
(2008), a dicotomia de formar de um lado professores para o magistério e, de
outro, pesquisadores, pode ser apontado como mais um fator para a ja precaria
formacdo do professor de Literatura. Separacdo que, segundo Ceia, € um
equivoco, ja que o papel do investigador estd indissociado da sua formacgéao
como docente, isto €, docéncia pressupde pesquisa: “Talvez seja esta a
diferenca entre um investigador, um profissional de literatura e um professor de
literatura” (2002, p.19).

Segundo a estudiosa, o desdobramento mais imediato desse bindbmio é
a dissociacao entre o saber especifico e o saber pedagdgico, o que coloca os
cursos de Letras longe da preocupacdo sobre como ensinar a Literatura: “...]
sempre houve — e ainda hd — uma lacuna entre os professores da é&rea de
metodologia e pratica de ensino e das disciplinas especificas” (OLIVEIRA,
2008, p.44). Nao por acaso € que prosperam nas aulas de Literatura, sobretudo
no Ensino Médio, o aprendizado “sobre” a literatura e ndo especificamente
sobre o seu objeto de ensino, que é o texto literario. E, assim, dados sobre
movimentos estéticos e estilos de época seguindo uma determinada linha do
tempo, bem como informacdes sobre grandes obras e suas caracteristicas,
numa pretensa relacdo entre texto e contexto, tém sido a ténica da abordagem
do texto literario nesse segmento de ensino. Pratica educativa fundamentada
nos programas curriculares dos cursos de Letras baseados na historia literaria,

que se reproduz continuamente:
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No superior, ele [aluno] volta a se deparar com a periodizacdo
literaria estilistica e a ter uma repeticdo da ‘evolucao linear’ da
producao literaria brasileira. Assim, a sua formac¢éo ndo se da
no campo da analise de obras (de fruicao estética), mas sim no
da memorizacdo de escolas, autores e obras de determinado
periodo. (OLIVEIRA, 2008, p.45).

Também Cosson (2013) sinaliza para essa desimportancia com o ensino
da Literatura no ensino superior, que tende a se tornar suplemento para o
professor de Literatura, “[...] embora a docéncia seja o0 centro de suas
atividades profissionais” (2013, p.11). Dessa forma, o ensino de Literatura
configura-se como uma questao menor dentro da &rea de conhecimento. Por
isso, segundo o estudioso, ou o professor de Literatura no Ensino Médio
continua a trilha que aprendeu nos cursos de Letras, centrada sobre a
periodizacdo de estilos e a identificacdo de autores candnicos por meio de
dados biogréaficos e excertos de suas obras, ou oferece aos alunos aulas de
andlise critica de textos literarios, o que transforma “[...] a leitura literaria em
exercicio de busca a sentidos misteriosos que apenas o professor consegue
identificar” (COSSON, 2013, p.19). Nessa perspectiva € que o docente do
ensino superior rever suas metodologias com a pratica literaria, entendendo
que estas poderédo ser reproduzidas pelo professor em formacéo inicial.

Nesse contexto, Cosson (2013) destaca que o0s préprios professores
universitarios ndo receberam formacao adequada, pois nos cursos de mestrado
e doutorado a preparacdo pedagogica dos pés-graduandos ndo € contemplada.
Fica subentendido que os conhecimentos pedagdgicos ja foram incorporados
na sua formacao e atuacdo, uma vez que muitos deles ja sédo professores no
ensino basico ou mesmo em cursos de licenciatura. Desse modo, “Néo
surpreende, portanto, que esse professor ndo se reconheca como professor de
literatura e termine por apagar o adjetivo ‘“literario” de suas propostas de
letramento” (COSSON, 2013, p.19). Partindo desse pressuposto, ndo ha uma
definicdo clara que tipo professor de Literatura a universidade tem por objetivo
formar.

Essa problematica de conciliar os estudos da area especifica com o0s
estudos voltados para a area pedagogica encontra-se, também, segundo
Cosson (2013), na permanéncia da ideia de que a formacdo do professor de

7

Literatura & papel da pedagogia. E, quando superada essa distor¢do, a
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formacdo pedagdgica ndo costuma dialogar com a formacdo especifica de
Letras, pois “Como sao oferecidas normalmente por professores com formacéao
apenas em Educacdo, as disciplinas diretamente pedagdgicas tendem a
ignorar a especificidade do curso em favor do perfil de um docente geral’
(COSSON, 2013, p.15), o que, consequentemente, leva os professores a se
distanciarem de uma formacéo que o prepare adequadamente para promover a
leitura literaria em sala de aula.

N&o por outro motivo € que “[...] muitos retornem a universidade a
procura de ‘novas formulas’, pois as aprendidas ndo dao conta de
instrumentaliza-lo com estratégias de educacao literaria para o nivel basico”
(OLIVEIRA, 2008, p.45). A despeito da existéncia pontual de disciplinas como
metodologia do ensino da Literatura em alguns cursos de Letras, 0 que se
observa é “[...] uma auséncia de reflexdo sobre o que é educacao literaria e
quais seus objetivos, o que revela a ineficacia do ensino de Literatura
Brasileira na graduacdo, considerando que o estudo enciclopédico e
informativo apenas afasta o graduando do letramento literario” (OLIVEIRA,
2008, p.45). Por isso, Cosson (2013) evidencia a necessidade de os cursos de
graduacdo em Letras ampliarem o espaco reservado ao ensino e a
aprendizagem da Literatura em sua grade curricular, juntamente com a
insercdo das reflexdes acerca da educacao literaria que devem ser inseridas e
abordadas na formagéo do professor.

E importante salientar que houve avancos em relacdo a unir o
conhecimento tedrico a pratica efetiva do professor. Exemplo desse avanco € a
Resolucdo 02 (BRASIL, 2002), que propds a reformulacdo dos cursos de
Letras e, de um modo geral, das licenciaturas. Apesar das mudancas propostas
ndo terem sido adotadas de modo integral por todas as instituicbes
educacionais, as que se propuseram a seguir a resolucdo passaram a
valorizar, de forma mais expressiva, a formacao pedagdgica do professor, por
meio de estagios supervisionados e uma maior integragdo com as disciplinas
especificas. Documento que sinaliza, portanto, para a defesa de um curso em
gue as disciplinas tedricas e praticas estejam mais atreladas e convergentes,
propondo “[...] a reformulacéo de seus projetos politico-pedagdgicos sob uma
perspectiva mais integrada entre as varias areas de formacgao” (OLIVEIRA,

2008, p.44).Todavia, a propria autora menciona gue, mesmo com as
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orientacdes, SA0 poucos 0S cursos que caminham para esta mudanga, uma vez
“[...] embora a legislagcdo vigente acene mudancas, nem sempre elas séo
concretizadas no espaco do cotidiano académico” (2008, p.44), o que, mais
uma vez, prejudica o docente em formacdo: “Neste cenario, dificimente o
professor em formacdo na &rea de literatura ter4 condi¢cdes de desenvolver
habilidades que o facam cumprir satisfatoriamente seu papel de formador de
leitores de literatura e de outros produtos culturais de modo critico” (2008,
p.44). Tendo este artigo mais de 10 anos, vale ponderar que o cenario tende a
mudar, sobretudo com a publicacdo da Resolugdo CNE/CP no. 22 (BRASIL
2019), em substituicdo a Resolucédo CNE n°2 (BRASIL, 2015).

Havia, portanto, como destacou Oliveira (2008), um descompasso entre
0 que a sociedade esperava e 0 que a universidade vinha oferecendo a
formacdo do professor, uma vez que, estando dentro da sala de aula, o
professor precisa mobilizar habilidades que Ihe deem condicbes de fazer uso
de diversas metodologias para o exercicio da docéncia e, se isso nao foi
ensinado ao longo do curso de licenciatura, serdo grandes os desafios que o
professor enfrentara para suprir lacunas de formacao.

No entanto, com a instituicdo da Resolu¢cdo CNE/CP no. 22 (BRASIL
2019), promulgada com o objetivo de revisar e atualizar a Resolucdo CNE n°2
(BRASIL, 2015), ficou estabelecido que as instituicbes académicas adaptem os
curriculos dos cursos da formacao de docentes tomando por referéncia a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), determinando prazo de dois
anos, contados da data de homologacdo do documento. A nova Resolucao
pressupde contribuir para a articulacdo e a coordenacao das politicas e acdes
educacionais em relacdo a formacdo de professores, estabelecendo novas
competéncias a serem desenvolvidas pelos futuros profissionais da educacéo.
As principais mudancas sugeridas versam para uma formacao que abranja trés
dimensdes fundamentais: conhecimento profissional, pratica profissional e
engajamento profissional.

Concomitantemente a estas trés dimensdes, a Resolucao 22/2019 visa
a formar um docente que domine o conhecimento e saiba como ensina-lo; seja
capaz de reconhecer o contexto de vivéncia de seus estudantes; tenha
conhecimento da estrutura educacional da qual faz parte; planeje acdes de

ensino que resultem em efetivas aprendizagens; crie e saiba gerir os ambientes



90

de aprendizagem; avalie o desenvolvimento do educando, bem como sua
aprendizagem e ensino. Pressupde, ainda, que conduza as praticas
pedagogicas dos objetos do conhecimento, suas competéncias e as
habilidades, comprometendo-se com o proprio desenvolvimento profissional;
engaje-se com a aprendizagem dos estudantes e coloque em pratica o
principio de que todos sdo capazes de aprender, independentemente de suas
especificidades; participe ativamente da elaboracdo do Projeto Pedagodgico da
escola e da construgdo de valores democraticos, além de empenhar-se,
profissionalmente, com as familias e com a comunidade, visando a melhoria do
ambiente escolar. Todas essas recomendacdes sinalizam, portanto, para um
profissional que esteja em consonéancia com a formacéo integral do aluno e,
como integrante de uma comunidade escolar, esteja conectado as tomadas de
decisbes e dos planos em prol da melhoria da educacéao.

Em contraposicdo, com o que antes foi estabelecido pela Resolucéo
no.2/2015, observa-se uma mudanca positiva na Resolucédo n° 22 (BRASIL,
2019), que propde ao docente exercer a funcdo de educador de modo mais
pleno e significativo, pois o coloca de modo mais autbnomo frente as
necessidades de seus alunos: “[...] visando ao desenvolvimento da autonomia,
da capacidade de resolucdo de problemas, dos processos investigativos e
criativos, do exercicio do trabalho coletivo e interdisciplinar, da analise dos
desafios da vida cotidiana e em sociedade [...]" (BRASIL, 2019, p.22). Dessa
forma, o licenciado tera a oportunidade de ter uma formacédo para além do
conhecimento tedrico e pratico, mas pautada em uma concepc¢ao de educacéo
COmo processo emancipatorio, consonante aos exercicios para a cidadania.

Ndo menos importante estd a necessaria consciéncia sobre a
diversidade, conforme prega a Resolucdo n° 02/2015 (BRASIL, 2015), ao
expor que se torna premente que o0 egresso em nivel superior de ensino, dada
a pluralidade do mundo e da sociedade, seja capaz de identificar questdes e/ou
problemas em face de “[...] realidades complexas, a fim de contribuir para a
superacdo de exclusbes sociais eétnico-raciais, econdmicas, culturais,
religiosas, politicas, de géneros, sexuais e outras (BRASIL, 2015, p.8).
Também a Resolugdo n° 22/2019, no trecho sobre as Competéncias Gerais

Docentes da BNC-Formacdo (BRASIL, 2019), trata sobre algumas
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competéncias que devem estar presentes na formacéo inicial para que possam

fundamentar a acéo dos futuros professores, entre elas:

Exercitar a empatia, o didlogo, a resolugdo de conflitos e a
cooperacgéao, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao
outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacédo
da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza, para promover ambiente
colaborativo nos locais de aprendizagem. (BRASIL, 2019,
p.17).

Em meio a esse cenario, € primordial que a formacéao de professores, de
todos os niveis e modalidades de ensino, agregue tais problematicas a pratica
de ensino, de forma a romper discursos e visfes cristalizados socialmente e
formar sujeitos criticos e atuantes para lecionar na educacao escolar; aspectos
também destacados na Resolucdo n° 02/2015 (BRASIL, 2015), no que se

refere aos principios relacionados a Formacgdo de Profissionais do Magistério

da Educacéo Basica:

A formacdo dos profissionais do magistério (formadores e
estudantes) como compromisso com projeto social, politico e
ético que contribua para a consolidacdo de uma nacgdo
soberana, democrética, justa, inclusiva e que promova a
emancipagdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade e, portanto,
contréria a toda forma de discriminacdo. (BRASIL, 2015, p.4).

Aspecto que segue sendo contemplado na Resolucdo n° 22/2019
(BRASIL, 2019), no tépico que discorre sobre os Fundamentos Pedagdgicos e
da Organizacao Curricular dos cursos de Licenciatura. Entre os itens elencados

referentes ao que a formacéo docente deve levar em consideracéo, esta o:

(h)compromisso com a educagéao integral dos professores em
formacdo, visando a constituicAio de conhecimentos, de
competéncias, de habilidades, de valores e de formas de
conduta que respeitem e valorizem a diversidade, os direitos
humanos, a democracia e a pluralidade de ideias e de
concepgdes pedagogicas. (BRASIL, 2019, p.22).

Diante do exposto, pode-se dizer que alguns descompassos na

formacao do professor de Literatura podem ocasionar lacunas que se refletiréo
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na pratica docente em sala de aula, seja na escolha da metodologia, seja na
aplicacdo do conhecimento teorico, seja no momento da selecdo das obras
literarias, entre outros desafios e/ou dificuldades presentes no exercicio da
pratica literaria no ambiente escolar.

Sobre a selecdo de obras, Oliveira destaca que as instituicdes de
ensino superior contribuem, néo raro, para a “[...] perpetuagdo candnica nos
programas das disciplinas por ele elaborados e que endossam os valores
eurocéntricos, desvalorizando o fato de que vivemos num pais que possui
outras culturas” (OLIVEIRA, 2008, p. 45). Ao desconsiderar, muitas vezes,
outras formas de expressao literaria que hoje organizam o campo da Literatura,
os professores universitarios ajudam a reforcar ndo apenas a exclusdo e/ou a
invisibilidade de certos grupos social, mas o desprestigio de uma cultura em
relacdo a outra. Nessa perspectiva é que Bordieu (2009) afirma que os
sistemas de ensino, o que inclui a escola e a universidade), sdo instancias de
legitimacdo que determinam qual (ou quais) cultura(s) é (sdo) digna(s) de
ser(em) consagradas(s) e, portanto, compreendida(s) como legitimas. Desse
modo, é na escola/universidade que se define qual Literatura é ou ndo valida,
qual obra deve ser lida ou ndo, o que é preciso saber sobre ela e 0 que deve
ser ignorado, o que pode e o que deve ser admirado, o que acaba relegando
essas outras “vozes” a penumbra nas instituicdes de ensino.

Defende-se, no entanto, que a emergéncia dessas novas vozes, lugar de
enunciacao de sujeitos a margem do poder econdmico, social, étnico-racial, de
género, orientacdo sexual, etc., ndo deve ser ignorada, sob pena de perpetuar
um estado de exclusédo e subalternizacéo desses grupos, de eternizar em sala
de aula a promocao apenas da leitura do texto candnico em detrimento de
novas formas de expressao literarias, bem como do professor figurar-se como
mero transmissor de saberes ideologicamente construidos pela classe
dominante.

E, entdo, por considerar a escola como lugar de formar cidaddos e,
portanto, I6cus para promover praticas literarias que despertem para questdes
presentes na sociedade atual, incluindo temas ligados a re(educagédo) das
relacdes de géneros, das relacdes étnico-raciais, enfim, das relacdes humanas
voltadas para a diversidade, € que o professor, em sua pratica diaria de ensino,

deve estar atento aos seus alunos. A escola no mundo atual € um espaco
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democratico composto por sujeitos de diferentes classes sociais, etnias,
géneros, contextos culturais que compartilham dentro da sala de aula saberes,
opinides e/ou crencas diversas, que constroem ou descontroem identidades,
gue manipulam e/ou sdo manipulados pelas tecnologias. Enfim, sdo sujeitos
que, reflexos de uma sociedade heterogénea, encontram-se na escola,
comumente referenciada como local de acesso ao conhecimento formal.

Nesse sentido, as obras literarias a serem ofertadas em sala de aula,
devem confrontar os alunos com a diversidade do literario. Para Rouxel (2013),
diversidade de géneros (romance, teatro, poesia, ensaio); diversidade historica
(obras canbnicas, contemporaneas) e diversidade geografica (literatura
nacional, estrangeira), o que inclui “[...] principalmente as grandes obras
traduzidas do passado e do presente, que se abrem para outras culturas e
constituem lugares de compartiihamento simbdlico na era da globalizacao”
(2013, p.24). Também sob a ténica da diversidade, Cosson (2011) sugere ao
professor combinar trés critérios de selecdo de textos, a fim de levar ao

letramento literario:

Ao selecionar um texto, o professor ndo deve desprezar o
canone, pois é nele que encontrara a herancga cultural de sua
comunidade. Também ndo pode se apoiar apenas na
contemporaneidade dos textos, mas sim em sua atualidade. Do
mesmo modo, precisa aplicar o principio da diversidade
entendido, para além da simples diferenca entre os textos,
como a busca da discrepancia entre o conhecido e o
desconhecido, o simples e o complexo, em um processo de
leitura que se faz por meio da verticalizagdo de textos e
procedimentos. E assim que tem lugar na escola o novo e o
velho, o trivial e o estético, o simples e 0o complexo e toda a
miriade de textos que faz da leitura literdria uma atividade de
prazer e conhecimento singulares. (COSSON, 2011, p.35-36).

Ja Oliveira destaca que o docente ocasionalmente elege o seu proprio
canone, ignorando a potencialidade e a multiplicidade de textos que devem
adentrar ao espaco escolar. Portanto, cabe uma reflexdo a respeito dos
critérios adotados para a sele¢cdo dos textos literarios, de modo que seja
possivel “[...] uma releitura do canone perpetuado pelas historias da literatura
brasileira numa perspectiva mais critica e atualizadora, capaz de causar a
ruptura no padréo dos estudos que insistem na continuacdo do consagrado no
passado” (OLIVEIRA, 2008, p.46).
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Mas, para que o professor possa fazer uma selecéo de obras baseada
na diversidade, é preciso que na sua formacao inicial ou continuada tenha
tomado contato com obras, géneros e autores diversificados, sob risco de
oferecer aos seus alunos apenas um olhar, uma perspectiva, um modo de ver e
representar o mundo. Cabe, portanto, ao professor, de qualquer nivel de
ensino, atuar como intermediario entre o livro e o aluno, porque invarialmente,
para o bem ou para mal, os livros que leu terminam nas maos do estudante.

Guinzburg (2012) também faz reflexdes nada animadoras em relacdo a
formacdo docente oferecida pelos cursos de licenciaturas em Letras,
principalmente no que se refere ao ensino de Literatura. Segundo o autor, a
prépria universidade ao substituir os livros por “pastas de xérox” reproduz nos
alunos a nocdo de que o conhecimento das obras integrais ndo é tao
importante, e que o ensino das humanidades, que € voltado para a reflexao,
interpretacdo de textos e leitura continuadas de livros, seja no nivel basico,
meédio ou no superior de ensino, ja ndo existe mais.

Para Guinzburg, o ideal ensino de Literatura deveria considerar
obrigatoriamente o exercicio da reflexdo critica, o debate sobre os livros (apds
a sua leitura integra), a possibilidade constante de pensar sobre problemas
complexos, o entendimento de questdes individuais e coletivas, a pratica de um
ensino que se preocupe com as transformacdes e mudancas sociais. No
entanto, o que se observa € que o ensino de Literatura se transformou em

“fantasmagoria”:

A estrutura em vigor hoje, pautada pela leitura instrumental,
pelas pastas de xerox, pelo conhecimento reprodutivo, por
clichés, falta de entusiasmo, trabalhos académicos comprados
e copiados, é uma constituicdo fantasmagoérica. Ensino de
literatura €, ou deveria ser, um espaco de debate vivo de
ideias. Se o0 aluno ndo esta ali para debater, quem esté ali € um
personagem fantasmatico. Se o professor ndo esta ali para
debater, também é um personagem fantasmatico na cena. Se o
livro ndo esta, nao foi lido, ndo esta inteiro, nem chegou perto,
a cena da sala de aula é o seu funeral. (2012, p.219-220).

De modo a reverter esse estado de coisas, 0 estudioso sugere

mudancas que deveriam ocorrer no ambito académico:
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A realizagdo dessas mudangas depende de politicas em niveis
diversos, mudancas de atitudes, elaboracdo de materiais
didaticos, debates amplos e continuados e, antes de mais
nada, uma reavaliacdo do proprio papel da universidade,
consideradas as suas contradicdes. (GUINZBURG, 2012,
p.222).

Sem essas mudancas, o futuro se faz ainda mais incerto, afirma
Ginzburg, pois € possivel que as escolas se transformem em ambientes hostis,
espago onde 0 ensino instrumental, motivado unicamente para a aprovagao em
exames de vestibular ou na obtencdo de um diploma de ensino superior,
fomentara a formac&o de uma geracao fria, competitiva entre si e distante cada
vez mais de experienciar as potencialidades que um texto literario pode
oferecer.

A esse cenario se soma a escassez de uma producdo tedrica e
metodoldgica de largo alcance. Para Cosson, ainda que haja uma producao
crescente de publicacdes sobre o assunto, sdo “[...] poucos os estudos que se
apoiam explicitamente em teorias literArias e apresentem propostas
metodoldgicas baseadas em dados empiricos” (2013, p.16). O que fica é que
esses estudos publicados acabam respondendo apenas parcialmente as
questdes presentes na sala de aula, além de ndo possuirem a consisténcia e a

coeréncia de um método de ensino:

O resultado € que as praticas interpretativas das teorias e
criticas literarias sdo adotadas pelos professores formados em
Letras sem que haja um investimento na transposi¢do didatica
ou na construcdo de uma identidade prépria para o ensino de
literatura e o objetivo de formacédo do leitor, tal como se tem,
por exemplo, com a linguistica aplicada em relacdo ao ensino
de lingua. (COSSON, 2013, p.15).

Nesse contexto de discusséo vale a pena ponderar que os mestrados
profissionais, como o Profletras, tém assumido relevante papel para preencher
esta lacuna.

Diante do desejo e da escolha em ser professor de Literatura, Cosson
aponta ndo apenas para os desafios e para as dificuldades provenientes da
atuacdo, mas também a trajetéria a ser percorrida para se “[...] ensinar
literatura [que] ndo € a mesma coisa que ensinar lingua portuguesa” (2013,

p.24). Para o autor esta no processo formativo a resposta para a pergunta: “[...]
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0 que somos quando somos professores de literatura?” (2013, p.24). Dos
cursos de formacdo é esperado que oportunizem mecanismos para a
constituicdo de um docente leitor: “Dos cursos de formacdo, seja Letras ou
Pedagogia e mesmo poés-graduacdo, devemos esperar um professor de
literatura que seja um leitor” (2013, p.21). Entretanto, o professor ndo deve ser
qualquer leitor, mas um leitor que apresente um repertério de obras literarias e
tenha competéncia para a sua selecdo, possibilitando os seus alunos a
transitar entre os textos literarios, tanto candnicos quanto contemporaneos ou

atuais:

Um leitor que tenha competéncia, por meio da aprendizagem
feita nesse processo, de selecionar para seus alunos e para si
mesmo obras significativas para experiéncia da literatura,
avaliando a atualidade tanto na produgdo contemporanea
guanto dos textos herdados da tradicdo. Um leitor capaz de
incorporar ativamente essas obras ao repertério da escola e da
cultura da qual ele faz parte. (COSSON, 2013, p.21).

N&o menos importante é a necessaria preparacdo para que ele também
atue como educador literario; concepcdo que se aproxima do perfil ideal de
professor de Literatura destacado por Ceia (2002). Conforme Cosson, o
educador ndo é somente aquele que se envolve em questdes educacionais ou
possui formacdo pedagdgica, mas aquele que absorve em sua formacao
superior variados métodos de ensino da Literatura, ou seja, “Um educador que
sabe fazer da literatura tanto um meio de habilitar quanto de empoderar
culturalmente o aluno. Um educador, enfim, que sabe responder para que e por
que ensina literatura” (COSSON, 2013, p.22).

N&o por outro motivo € que escolha de uma metodologia de ensino é
essencial no processo de ensino e aprendizagem da Literatura, pois o
professor deve ter objetivos e metas bastante definidos para orientar as
expectativas educativas, ja que a “[...] disponibilidade ao texto e desejo de
literatura sdo fendmenos construidos [...]° (ROUXEL, 2013, p.32). Nesse
sentido, a metodologia € o que da sustentacdo a pratica da leitura literaria e
sentido a aprendizagem, assumindo relevante estratégia ndo sO para recuperar
a leitura literaria no espago escolar, mas também “[...] garantir a funcgéo
essencial de construir e reconstruir a palavra que nos humaniza” (COSSON,
2011, p.27).
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Assim, observa-se que a opg¢ao por uma metodologia de ensino para a
Literatura estd vinculada, especialmente, ao sujeito-estudante-leitor que se
pretende formar, bem como as finalidades desse ensino, conforme aponta
Rouxel quando discute algumas questdes que a ela parecem incontornaveis: “A
primeira concerne as finalidades, as intencdes e aos objetivos do ensino da
literatura: ensinar literatura para qué: O para qué determina o como. Método e
finalidade estao ligados” (2013, p.17). Entendimento anteriormente corroborado
por Bordini e Aguiar (1993), que ressaltam que o0 ensino de Literatura requer
mecanismos diferentes daqueles utilizados para o ensino de lingua portuguesa.
Por isso, cabe ao professor inserir em suas praticas cotidianas meios para

atingi-lo, que se formaliza a partir da selecdo de um método de ensino:

Esses meios derivariam de uma sistematizacdo dos
procedimentos didaticos em torno de uma idéia-fim quanto a
educacdao literaria do aluno, ou seja, da adogdo de um método
de ensino cujos pressupostos filoséficos se coadunassem com
a concepcao de aluno-leitor que o professor cultiva. (BORDINI;
AGUIAR,1993, p.41).

Considerando que a educacado literaria ndo se manifesta de modo
espontaneo, sem uma preparacao prévia de todas as atividades a serem
desenvolvidas, é que se defende a escolarizacdo da Literatura. Para Soares
(2011), escolarizar a Literatura é algo inevitavel, pois € um processo que institui
e constitui a instituicdo escolar. Entretanto, deve ser escolarizada de forma
adequada, sob pena de gerar aversdo do leitor a leitura do texto literario. A
escolarizacdo adequada da Literatura é definida como aquela que conduz “[...]
eficazmente as praticas de leitura literaria que ocorrem no contexto social e as
atitudes e valores proprios do ideal de leitor que se quer formar [...]” (2011, p.
33). Para a autora, fugir da escolarizacdo inadequada da Literatura, €, entre
outros aspectos, rever o uso exclusivo do livro didatico que, ndo raro, promove
uma abordagem equivocada do texto literario seja por emprega-lo como
pretexto para o0 ensino da gramatica seja pelo uso indiscriminado de
fragmentos descontextualizados do conjunto do texto original, o que leva a
desconfiguracdo da estrutura narrativa e impossibilita o leitor de fazer uma
leitura coerente, de construir sentidos ao texto e compreender globalmente a

obra.
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Sob o argumento de que a Literatura requer 0 compromisso que todo
saber exige, Cosson (2011) também defende a sistematizacéo e/ou didatizacéo
da Literatura, de modo que o texto literario figure como centro das praticas de
leitura na escola. Ao contrério disso, o contetado da disciplina de Literatura
guando nao se reduz a cang¢des populares, cronicas, filmes seriados de TV ou
outros produtos culturais, impera a légica que “[...] o importante € que o aluno
leia, ndo importando bem o que, pois a leitura € uma viagem, ou seja, mera
fruicdo” (COSSON, 2011, p.22). Seja em nome da liberdade seja em nome do
prazer é certo que a Literatura ndo esta sendo ensinada para formar leitores
criticos e participativos, “[...] investindo no desenvolvimento do aluno como
sujeito que infere, reflete e avalia o texto que 1&” (BRANDILEONE; OLIVEIRA,
2015, p.2517). E preciso, portanto, alerta Cosson (2011), ir além da simples
leitura do texto literario, porque a leitura € apenas a face mais visivel do

processo de ensino e aprendizagem da Literatura:

[...] € fundamental que se coloque como centro das praticas
literédrias na escola a leitura efetiva dos textos, e ndo as
informagbBes das disciplinas que ajudam a constituir essas
leituras, tais como a critica, a teoria ou a historia literaria. Essa
leitura também ndo pode ser feita de forma assistematica e em
nome de um prazer absoluto de ler. Ao contrario, €
fundamental que seja organizada segundo o0s objetivos da
formacdo do aluno, compreendendo que a literatura tem um
papel a cumprir no ambito escolar. (COSSON, 2011, p.23)

A formacdo do docente leitor e do educador literario amparado,
respectivamente, em um repertério de obras literarias e em um repertorio de
técnicas e métodos de ensino, ndo passa ao largo de discutir temas

considerados tabus, conforme afirma Gens:

Em relacdo a paisagem educacional brasileira, observa-se que
ainda existe muita censura a textos literarios cujas tematicas
sejam 0 sexo explicito e o homoerotismo, especialmente
guando néo reforcam as constru¢des culturais reguladas pela
‘posicédo de centro’. [...] H& mesmo uma rede de contradicbes
gue insidiosamente mesclam-se as novas orientacdes
pedagdgicas. Como proclamar, para os projetos educacionais,
subjetividade, inclusdo, temporalidade diferencas, se a
preparacdo de professores e professoras de literatura insiste
em zelar pela manutencdo de um tipo de literatura que, ainda,
contempla as leituras de obras que o centro considera boas,
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bonitas e proveitosamente Gteis & formagdo de alunas e
alunos? (2008, p.31).

A este questionamento o autor responde de forma incisiva:

Pode haver momentos raros em que 0s temas considerados
perigosos obtém permissdo para circular nas salas de aula;
contudo, serd sempre com um passaporte especial que
caracteriza como excecdo. Por isso, seria interessante
desnaturalizar tais temas como perigosos ou tabu. Afinal, estes

Y

temas estdo presentes a vida de todos os implicados no
processo de aprender e, atualmente, sdo veiculados por
diferentes midias. (2008, p.31).

Se tais tematicas compdem a “sociedade do barulho” (GENS, 2008) e,
portanto, o universo vivido por alunos, na formacdo do professor (inicial e
continuada) devem ser introduzidos debates sobre temas “perigosos”, entre
eles a questdo sobre a diversidade, por meio de obra selecionada. A
imprescindibilidade de abordar esses assuntos esta presente em orientacées
legislativas educacionais, como nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Bésica (BRASIL, 2010), nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental de nove anos (BRASIL, 2013) e na Base
Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017).

Logo nas primeiras paginas, a Base Nacional Comum (BRASIL, 2017),
apresenta que a escola tem como objetivo formar uma sociedade mais justa e
igualitaria, de modo a reafirmar valores e a promover a¢bes que contribuam
para uma sociedade mais humana. Entre as competéncias gerais a serem
desenvolvidas:  “Agir pessoal e coletivamente com  autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisbes
com base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e
solidarios” (BRASIL, 2017, p.10). Além disso, revela o seu comprometimento

com a educacao integral do aluno, a fim de que:

No novo cenario mundial, reconhecer-se em seu contexto
historico e cultural, comunicar-se, ser criativo, analitico-critico,
participativo, aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo
e responsavel requer muito mais do que o acumulo de
informagBes. Requer o desenvolvimento de competéncias para
aprender a aprender, saber lidar com a informacdo cada vez
mais disponivel, atuar com discernimento e responsabilidade
nos contextos das culturas digitais, aplicar conhecimentos para
resolver problemas, ter autonomia para tomar decisbes, ser
proativo para identificar os dados de uma situagcdo e buscar
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solugbes, conviver e aprender com as diferencas e as
diversidades. (BRASIL, 2017, p.14).

Observa-se, portanto, que o documento d& relevancia a inclusdo e ao
respeito as diversidades, considerando o contexto atual e contemporaneo no
qual o aluno esta inserido. Ademais, a escola € compreendida como um
ambiente democratico, que deve atuar como instituicdo integradora, dando
abertura & expressdo dos jovens, 0 que pensam e tém a dizer: “...]
considerando-os como sujeitos de aprendizagem — e promover uma educacéo
voltada ao seu acolhimento, reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas
suas singularidades e diversidades” (BRASIL, 2017, p.14). E mais adiante:
‘Além disso, a escola, como espaco de aprendizagem e de democracia
inclusiva, deve se fortalecer na préatica coercitiva de ndo discriminacdo, ndo
preconceito e respeito as diferencas e diversidades” (BRASIL, 2017, p.14).
Desse modo, a BNCC expressa, claramente, que a escola deve fomentar a
estruturacdo de processos educativos que promovam aprendizagens que se
associem as necessidades e aos interesses dos estudantes e, também, com os
desafios que a propria sociedade contemporanea impde. Para tanto, deve
considerar as diversas infancias e juventudes, bem como suas diversas
culturas e valorizar o seu potencial de criar, produzir e se emancipar.

Outro aspecto que merece destague no documento, conforme se
destacou no tépico anterior, € a defesa da inclusao e da integracéo de diversas
producdes e formas de expressao artisticas, de forma a garantir a diversidade
cultural e a “[...] ampliacdo de repertorio, além de interagdo e trato com o
diferente (BRASIL, 2017, p.75). Diversidade que, evidentemente, propicia ao
educando a contrapor discursos, fatores sociais e culturais do presente com o
do passado, perceber a realidade de cada contexto, bem como tomar contato
com questdes que sao peculiares aos sujeitos de ambientes classificados como
periféricos ou marginalizados, reconhecendo, assim, as ideologias de cada
realidade social. Desse modo, a BNCC abre caminhos para a exploracédo de
diversos textos literarios, sejam eles contemporaneos ou candnicos,
contribuindo para a ampliagdo do repertorio literario do aluno, além de

possibilitar a leitura de obras que estejam atreladas a sua vivéncia e ao seu
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contexto de vida, ou que esteja distante de sua realidade social, favorecendo a
interacdo com o que é novo e diferente.

No que diz respeito as Diretrizes Curriculares Nacionais para o0
Ensino Fundamental de nove anos (2013), o texto é bastante enfatico sobre
a importancia de conectar temas — de relevancia social na formacao do
educando — aos conteudos dos componentes curriculares e das areas de
conhecimento: "Os componentes curriculares e as areas de conhecimento
devem articular em seus conteldos, a partir das possibilidades abertas pelos
seus referenciais, a abordagem de temas abrangentes e contemporéaneos [...]”
(BRASIL, 2013, p.134). Entre os temas estdo os relacionados a saude, a
sexualidade e ao género, a vida familiar e social, aos direitos das criancas e
adolescentes, a preservacao do meio ambiente, a educacdo para o consumo, a
educacao fiscal, ao trabalho, a ciéncia e tecnologia, bem como a diversidade
cultural.

Articulacdo que, além de complementar e enriquecer o curriculo do
Ensino Fundamental, também propicia reflexdes variadas, entre elas sobre
praticas discriminatorias e preconceituosas, a fim de contribuir para, se ndo as
eliminar, ameniza-las:

[...] o conhecimento de valores, crencas, modos de vida de grupos
sobre os quais os curriculos se calaram durante uma centena de
anos sob o manto de igualdade formal, propicia desenvolver empatia
e respeito pelo outro, pelo que é diferente de nds, pelos alunos na
sua diversidade étnica, regional, social, individual e grupal, e leva a
conhecer as razdes dos conflitos que se escondem por tras dos
preconceitos e discriminacbes que alimentam as desigualdades

sociais, étnico-raciais, de género e diversidade sexual, das pessoas
com deficiéncia e outras [...]. (BRASIL, 2013, p.117).

Também as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica
(BRASIL, 2010) disp6em nas primeiras paginas de apresentacdo do
documento que “A educacado deve proporcionar o desenvolvimento humano na
sua plenitude, em condicbes de liberdade e dignidade, respeitando e
valorizando as diferengas” (BRASIL, 2010, p.4). Expressdes como “respeito a
diversidade”, “escola democratica”, “inclusdo”, “respeito ao outro”, “sociedade
justa e igualitaria® sdo comumente adotadas ao longo do documento. A

necessidade de uma escola inclusiva e da discussédo de temas que abranjam
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todos os setores da sociedade e seus individuos, considerando sua identidade,

também estéo presentes na Diretrizes:

Torna-se inadiavel trazer para o debate os principios e as
praticas de um processo de inclusdo social, que garanta o
acesso e considere a diversidade humana, social, cultural,
econdmica dos grupos historicamente excluidos. Trata-se das
qguestdes de classe, género, raca, etnia, geragdo, constituidas
por categorias que se entrelacam na vida social — pobres,
mulheres, afrodescendentes, indigenas, pessoas com
deficiéncia, as populacbes do campo, os de diferentes
orientacbes sexuais, 0s sujeitos albergados, aqueles em
situacdo de rua, em privagcdo de liberdade — todos que
compdem a diversidade que € a sociedade brasileira e que
comecam a ser contemplados pelas politicas publicas.
(BRASIL, 2010, p.16).

As Diretrizes reforcam, ainda, a ideia de que a escola precisa ser
reinventada, a fim de alcancar as novas aspiracdes exigidas pela sociedade
moderna, entre elas uma educacédo que considere a todos de forma igualitaria.
Por isso, cabe a escola “[...] priorizar processos capazes de gerar sujeitos
inventivos, participativos, cooperativos, preparados para diversificadas
insercbes sociais, politicas, culturais, laborais e, ao mesmo tempo, capazes de
intervir e problematizar as formas de producéo e de vida” (BRASIL, 2010, p.16),
preservando e garantindo a formacéo de individuos baseados “[...] na cidadania
e na dignidade da pessoa, o que implica igualdade, liberdade, pluralidade,
diversidade, respeito, justi¢ca social, solidariedade e sustentabilidade” (BRASIL,
2010, p.16).

A implementacdo de praticas literarias articuladas a essas questdes
oportunizard ao estudante repensar sobre o valor da vida humana e sobre
problematicas ligadas a aceitacdo do diferente, ao respeito mituo e ao
reconhecimento da alteridade, viabilizando construcdo de representacdes
positivas e de superacao de esteredtipos que recaem sobre certas diferencas e
0S sujeitos que as possuem.

Diante desse cenario, € que as praticas pedagogicas voltadas ao ensino
da Literatura precisam ser renovadas, considerando o mundo contemporaneo.
N&o a toa, os sujeitos da aprendizagem e 0s sujeitos do ensino se veem,
muitas vezes, em contrariedade sobre o que ensinar, como ensinar, o que

aprender e como aprender: “[...] para lembrar aos professores que o papel que
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desempenham e a matéria que lecionam nao estdo completamente destacados
do mundo, mas nele emaranhados, de forma desorganizada” (GENS, 2008,
p.28).

Gens lembra que a auséncia de divisas entre o trabalho objetivo e o
trabalho subjetivo leva o professor a imergir nas problematicas que afligem a
escola e a comunidade escolar. Se até mesmo professores experientes
sentem-se fragilizados com essas questbes que se impdem ao exercicio da
docéncia, “O que se pode dizer a professores em formacao a respeito das
situacdes dolorosas, da violéncia e dos conflitos que terdo que se deparar no
espaco escolar urbano?” (GENS, 2008, p. 28). Dessa forma, o professor se
depara com situacdes que exigem habilidades e capacidades que extrapolam a
gestdo da sala de aula, como gerir conflitos entre os estudantes, entre os
estudantes e seus pais, entre pais e direcdo, enfim, fatores externos que,
frequentemente, fogem ao dominio dos docentes e da formacéao ofertada pelas
universidades. Papel que na modernidade e com a democratizacdo escolar, a
escola tomou para si, colocando-se como aquela que ensina além dos
contetidos escolares e que visa a formagdo de um aluno que esteja apto a
enfrentar as adversidades da vida.

E, nesse contexto, que se encontra o licenciado em Letras que ndo pode
figurar como mero transmissor de conhecimento, mas que precisa mobilizar
contetidos que sejam capazes de chegar a esses alunos de modo satisfatério e
adequado, sendo a Literatura veiculo que pode auxiliar na organizacédo do caos
estabelecido e “enfrentar a barbarie” (GENS, 2008, p.30), ja que “[...] a escola
enquanto espaco empenhado na educacédo formal tem de ser responsavel pela
humanizagdo [...]” (GENS, 2008, p.29). Mas, para que esse ideal de
humanizacdo se concretize, o professor de Literatura deve estar preparado
para fazer uso da leitura literaria em sala de aula a partir de uma pratica que

ultrapasse o uso meramente instrumental e funcional do texto:

A leitura literéria deve contribuir sobremaneira para que leitoras
e leitores ndo percam de vista o valor da vida humana, porque,
a cada pagina lida, a experiéncia estética promove indagacoes
sobre as formas de existir e estar no mundo. (GENS, 2008, p.
30).
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Em razdo disso, professores e professoras devem receber uma
formacdo que possibilite e promova a leitura literaria em sala de aula como um
ato estético e politico, de modo a suscitar interrogacdes sobre a condicdo do
individuo e seu espaco na sociedade em que vive. A Literatura deve, portanto,
ser apresentada no contexto escolar pelo professor como préatica social, a partir

de um repertorio de leitura e de obras que acenda

[...] interrogagbes sobre a condicdo de mulheres e homens
frente a violéncia, a técnica, a opressao, o progresso, o0 medo,
o horror as lutas de diferentes naturezas, a liberdade, ao amor,
ao odio, sempre que o trabalho com a linguagem poética faca
despontar a possibilidade de encontro estético com o outro da
criagdo. (GENS, 2008, p.30).

Aqui faz diferenca, uma vez mais, o docente que, em sua formacéao
inicial e/ou continuada, for capaz de selecionar obras de qualidade estética e
ética, condizentes com a vivéncia do aluno. Para tanto, torna-se necessario
romper com uma rede de contradicdes que se mesclam as novas orientacdes
pedagogicas e de legislacdo, censurando a oferta de obras literarias que nao
versem sobre temas que reforcem as construcfes culturais reguladas pela

“posicao do centro”:

Como  proclamar, para o0s projetos educacionais,
subjetividades, inclusdo, temporalidades e diferencas, se a
preparacdo de professoras e professores de literatura insiste
em zelar pela manutencdo de um tipo de literatura que, ainda,
contempla as leituras de obras que o centro considera boas,
bonitas e proveitosamente Gteis a formagdo de alunas e
alunos? (GENS, 2008, p.31).

Também Rouxel (2013) defende a leitura de obras literarias em que o
aluno possa extrair um ganho simultaneamente ético e estético. Obras cujo
conteudo existencial deixe marcas, como as que levem ao confronto com
grandes questdes existenciais da humanidade: o amor, a morte, o desejo, o
sofrimento, etc. Isso porque as experiéncias de leitura tém o potencial de
desenvolver o gosto de ler, construir e transformar a identidade do leitor,
enriquecer sua personalidade, bem como outros “[...] proveitos simbdlicos que
o professor ndo consegue avaliar, pois decorrem da esfera intima” (ROUXEL,
2013, p.24).
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Preocupada com a formagao do aluno sujeito leitor, a autora propde que
o professor renuncie ao papel de detentor Unico do saber, da imposi¢cdo de um
sentido convencionado e imutavel a ser transmitido, uma vez que “O papel do
professor ndo é mais transmitir uma interpretacdo produzida fora de si,
institucionalizada” (ROUXEL, 2013, p.28). Trata-se de partir da recepcao do
aluno e convida-lo para a aventura interpretativa, com seus riscos, a fim de “[...]
ancorar 0 processo interpretativo na leitura subjetiva dos alunos” (ROUXEL,
2013, p.29). Mas, se por um lado é conveniente encorajar a leitura subjetiva, de
outro, também é ensinar os alunos a evitarem uma subjetividade desenfreada,
fonte de delirio interpretativo. Por isso, alerta para importancia de o professor
acionar dois guarda-corpos: 0 texto, para assegurar o equilibrio entre os
“direitos do texto” e os “direitos do leitor” (TAUVERON, 2004); e os pares,
figurado pelo espaco intersubjetivo da sala de aula, “[...] onde se confrontam os
diversos ‘textos de leitores’, a fim de estabelecer o texto do grupo, objeto se
nao de ma negociagao, ao menos de um consenso” (ROUXEL, 2013, p.23).

Entender o aluno como protagonista na construgéo dos sentidos do texto
literario, valorizando a contribuicdo pessoal do aluno e rompendo com a
tradicdo nociva na qual o aluno deve reproduzir respostas dadas pelo
professor, ndo significa, entretanto, que o professor deve se ausentar do
processo de edificacdo do conhecimento. Ao contrario, 0 protagonismo do
professor se faz a partir de uma concepcdo de mediacdo e de
compartilhamento do conhecimento: “Alias, essa forma de interacao, de troca
de experiéncias de leitura, tem revelado a importancia da presenca de um
professor leitor que contamina e encoraja o impulso para os livros, para a
literatura” (SEGABINAZI, 2016, p.88).

Exercendo o papel de condutor, de impulsionador e guia, o professor
favorece o encontro do aluno com o texto no sentido de um contato mais
intenso e desafiador entre o leitor e a obra lida: “[...] é papel do professor
mediar, auxiliar e ajudar o aluno a realizar descobertas e desvelar significados
nas obras literarias que leem, confirmando ou refutando percepcdes e sentidos
que vao enriquecer e ampliar o repertério de leituras do aluno” (SEGABINAZI,
2016, p.87). Para tanto, € fundamental a formacédo literaria do professor de
Portugués, como bem lembra a estudiosa ao citar trecho da Orientacdes

Curriculares Nacionais do Ensino Médio:
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[...] chama-se a atencdo para a necessidade de formacado
literaria dos professores de Portugués, sobretudo no ambito da
proximidade com a pesquisa e, consequentemente, do vinculo
com a universidade, em percurso de mao dupla, j& que essa
nao pode jamais esquecer seu compromisso com a educagao
basica. Além de mediador de leitura, portanto leitor
especializado, também se requer do professor um
conhecimento mais especializado, no ambito da teoria literaria.
(SEGABINAZI, 2016, p.85 apud OCNEM, 2006, p. 75).

Dessa forma, a énfase recai sobre o conhecimento que o professor deve
adquirir na formacéao inicial e na formacéo continuada que, por sua vez, deve
estar em consonancia com as pesquisas, mas também com a Educacédo
Bésica. Aspectos que convergem para a formacdo de um sujeito leitor livre,
critico e responsavel e para “[...] a formagao de uma personalidade sensivel e
inteligente, aberta aos outros e ao mundo que esse ensino da Literatura
vislumbra” (ROUXEL, 2013. p. 20).

A fim de discutir a constru¢ao da identidade do professor de Literatura,
Gens (2008) relembra o estigma que a profissdo “professor” vive desde os
tempos mais distantes: a de uma carreira vista pela sociedade como menor,
inferior e desprestigiada em relagédo as demais, além de unicamente voltada as
mulheres. Ainda que os tempos tenham mudado e a realidade seja outra,
Gens evidencia que esta concepcdo ainda persiste e, por isso, precisa ser
enfrentada para que estere6tipos e preconceitos que circundam a carreira

docente seja colocada em xeque:

Cabe a futuros professores refletirem sobre tais
representacdes; caso contrario, irdo assumir, como suas,
identidades pré-fabricadas que, orientadas a seguir o0s
caminhos estabelecidos pelos mapas educacionais legitimados
pela tradigdo, ficam mais expostas a experimentarem oS
sentimentos de inaptiddo, fracasso e impoténcia (GENS, 2008,
p.24).

Para o estudioso, a quebra desses paradigmas s6 é possivel por meio
da (re)construcdo da identidade do professor, que passa pela urgente
exposicdo dos tabus que cercam a profissdo, a fim de promover uma
“desnaturalizagao” da ideia que se tem do professor e também do seu objeto

de ensino — a Literatura e, assim, assegurar 0 seu lugar de pertencimento
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juntos aos colegas profissédo e a sociedade na qual esta inserido. Desse modo,
“[...] a formagdo do professor de Literatura Brasileira procura contemplar a
dimensédo do imaginario na re-simbolizacdo da imagem do professor’ (GENS,
2008, p.25).

Também Bernardes (2010) trata sobre o desprestigio do professor, aqui
especialmente do professor de Lingua Portuguesa, “[...] antes o mais culto e
prestimoso do colégio de professores de qualquer escola, o professor de
Portugués deixou-se em poucos anos, reduzir a condi¢do de tecnocrata, tendo
ja experimentado duramente, na propria pele, a efemeridade desse novo
estatuto” (2010, p.39). Para o autor, esse lugar secundario assumido hoje pelo
docente de Lingua Portuguesa esta intimamente vinculado ao fato de que o
primado das Letras nunca foi unanimidade no colégio dos saberes. Dado o
imperativo da utilidade da sociedade pés-moderna, marcada pelo utilitarismo,
pelo proveito imediato e pela aplicacdo eficaz, € que o0s conteudos
humanisticos, incluindo a Literatura, se converteram em saber secundario. Por
isso, 0 autor defende a formacdo de professores como elemento chave para
devolver o lugar social da Literatura. Para tanto, sugere um modelo de cultura

literaria, que se

[...] pretende renovada, enriquecida e capaz de voltar a
desempenhar uma funcdo educativa verdadeiramente
importante [...] capaz de requalificar o Ensino da Literatura e de
contribuir para préticas lectivas de exigéncia, no ambito de uma
Escola menos resignada e mais ambiciosa em termos de
projecto civico. (2010, p.40).

A fim de requalificar o ensino da Literatura, Bernardes sugere cinco
componentes essenciais para a promocao da cultura literaria — Lingua,
Retdrica, Historia, Ideias e Estética; “modelo de exigéncia” que deve balizar a

cultura do professor de Literatura no século XXI:

Frequentar glossarios, escandir versos, identificar figuras de
retdrica e outros processos técnico-formais, conhecer a historia
factual e os pressupostos ideol6gicos de um texto ou de um
autor, integrar uma obra num determinado movimento ou
escola, relacionando-a com um quadro, filme ou peca musical,
Eis os parédmetros que defendo para balizar a cultura de um
professor de literatura no século XXI. (BERNARDES, 2010,
p.53)
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Entre os componentes listados por Bernardes para reabilitar a Literatura
no contexto escolar, ganha destaque o Contexto; ndo raro apresentado como
“vildao” nas aulas de Literatura no Ensino Médio. Para o estudioso, a Literatura
ndo se resume as palavras e a sua disposicdo formal, uma vez que os dados
historico-factuais também instigam e regulam, ao mesmo tempo, 0 processo
hermenéutico. Nao levar em conta o tempo em que determinada obra foi
escrita, isto é, o seu contexto de producgédo é, segundo Bernardes, suprimir uma
faceta que contribui para a elaboracdo dos sentidos do texto, pois a realidade
histérica evocada nunca deixa de dialogar vivamente com a circunstancia da
escrita, também ela historicamente determinada. Para o autor, o professor deve

evitar determinismos excessivos:

[...] a revalorizagdo da componente historica na cultura literaria
afigura-se uma estratégia para aproximar os leitores da
Literatura. [...] 0 que se deve estar em questdo € aproveitar as
coordenadas temporais da comunicagdo estética na sua justa
medida: como elemento condicionante da producgéo de sentido
e como instancia que favorece o seu entendimento. [...] a
Literatura incorpora a realidade factual mas sem nela se
esgotar. Nessa medida, os textos estudados devem ser
entendidos como “arte mimética” (mas nao reprodutiva), com
tudo o que isso implica de reflexo especular e de recriagédo
artistica. (2010, p.48-49).

Também Oliveira (2008) chama atencdo para a importancia do
conhecimento dos contextos no ensino da Literatura, mas alerta para a
relevancia de reconfigurar o uso das historias da literatura, ja que néo esta
propriamente no uso das histérias literarias, mas no “como” os professores

delas se utilizam:

Tanto € que seria ingénuo indicar uma historia literaria que
fosse ideal trabalhar na graduagcdo, uma vez que todas
apresentam, a seu modo, contribuigbes significativas para
compreender a cultura brasileira. Ha de se considerar,
entretanto, qual a epistemologia ideol6gica que cada uma
apresenta, além de ser pensar sobre qual imagem de literatura
nacional o professor deseja construir em sala de aula [...].
(2008, p.41).
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Tendo em vista que a formacdo do professor de Literatura é aspecto
determinante para a pratica docente em sala de aula, € que se entende que as
instituicbes de ensino superior assumem significativa relevancia, considerando
que estéd na formacao inicial o0 comeco da busca de uma base para o exercicio
da atividade docente, que deve assentar-se em concepcdes e praticas que
levem a reflexdo, no sentido de promover o0s saberes da experiéncia,
conjugados com a teoria, permitindo ao professor uma analise integrada e
sistematica da sua acdo educativa de forma investigativa e interventiva
(BARREIRO, 2006, p.22). Ao se ter clareza sobre a importancia da formacao
inicial pautada em discussfes tedricas e praticas € que se pode pretender a
construcdo ou reorganizacdo do espaco pedagdgico voltado para as questdes
mais din@micas da sociedade humana.

Faz-se igualmente importante a formacéo continuada do professor, ou
seja, daquele que ja atua no espaco educacional, seja no contexto universitario
ou no contexto da educacdo basica. Para Moacir Gadotti (2003, p.31), a
formacéo continuada “[...] deve ser concebida como reflexdo, pesquisa, acéao,
descoberta, organizacao, fundamentacdo, revisdo, construcdo teérica e nao
como mera aprendizagem de novas técnicas [...]”; € o que o autor denomina de
“nova formagao permanente”.

Nessa direcdo € que Cosson (2013) defende a formacédo do professor
em exercicio para preencher eventuais lacunas da formacao inicial. Mas alerta
que cursos esporadicos que se restringem a apresentar inovacdes
pedagogicas ndo sao suficientes para suprir a necessidade dos professores.
Para o autor, para que a formacgao continuada surta efeito na vida do professor,
€ importante que os cursos oferecidos possuam uma ldgica de progresséao, que
incorpore ganhos intelectuais, bem como formacéo especifica em cursos de
longa duragdo, como especializagdo, mestrado ou doutorado, “[...] ao lado de
beneficios financeiros e outros ganhos individuais na carreira docente” (2013,
p.23).

Aléem disso, Cosson propde que haja uma maior proximidade dos
professores das universidades com os professores em atuagédo na Educacao
Basica, uma vez que “Essa aproximagao desenvolvera, por exemplo, uma
sensibilidade maior do professor de literatura do ensino superior em relagéo as

questdes que serdo enfrentadas por seus alunos na escola” (2013, p.22) e,
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assim, leva-lo a necessaria reflexdo sobre a educacdo literaria em seus
aspectos tedricos e metodologicos. Esse avizinhamento pode ainda
proporcionar ao professor de Literatura do ensino basico ja formado a possuir
um espaco de interlocucdo com os pesquisadores da area. Atualmente, ha
programas de ensino voltados para essa articulagdo, como o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e Residéncia
Pedagogica; ambos no ambito federal.

Outra medida é a elaboracdo de programas de ensino mais claros e
detalhados sobre o ensino de Literatura em todos os niveis de ensino. N&o
obstante os programas de ensino sejam responsabilidade das instituicdes,
como as secretarias estaduais da educacao e as universidades, Cosson lembra
que eles ndo podem ser construidos sem a participacdo dos professores de
Literatura: “E a eles que cabe, primordialmente, definir os objetivos, os
conteudos e os procedimentos que se deve adotar para ensinar literatura”
(2013, p.23). Nesse contexto é que Fritzen (2017) endossa o estabelecimento
de um curriculo para a formacéao do leitor literario na Educacéo Basica. Com a
curricularizacdo da Literatura é possivel, segundo o estudioso, organizar um
percurso formativo para o aluno em cada ano letivo, a partir de objetivos que
norteariam a educacao literaria ano a ano: “Assim cada escola e professor, ao
atuar, sabem a educacao literaria que devem propiciar; justificada e modalizada
pelos objetivos do curriculo estabelecido para o estagio em que se encontram
seus estudantes” (FRITZEN, 2017, p.114). A partir, entdo, das leituras literarias
previstas no curriculo, o professor teria conhecimento ndo apenas das leituras
percorridas pelos alunos, mas as que depois deverdo perseguir: “Enfim, o
curriculo nos da o mapa do alvo e o caminho para atingi-lo. Sua definicdo é
estratégia essencial para a formacéao do leitor literario” (FRITZEN, 2017, p.115).

Ao longo deste tdpico, objetivou-se apontar os desafios e entraves
enfrentados pelo docente em formacdo e que perduram ao longo do tempo,
sobretudo para agueles que ambicionam ampliar seus conhecimentos por meio
da formacado continuada. Se se levar em conta as discussdes trazidas aqui
pelos diversos estudiosos que se debrucaram para refletir e propor solugdes a
toda problemética que envolve a formacdo inicial e continuada docente, é
possivel concluir que um longo caminho ainda precisa ser percorrido, embora

muitos avancgos ja tenham sido alcangados. O constante estudo e analise sobre



111

meios e técnicas de incentivo e apoio aos cursos de licenciatura, a constante
atualizacdo do corpo docente universitario, a producdo e reformulacdo de
documentos oficiais que estejam mais atrelados as necessidades dos docentes
e alunos, o reconhecimento da importancia do ensino da Literatura séo
ponderacdes que ndao podem ser ignoradas. Como ndo pode ser ignorado o
fato de que hoje o ensino de Literatura no Brasil pede socorro e atencdo, bem
como os docentes que tém a dificultosa tarefa de formar leitores.

N&o ha férmulas prontas, mas diversas préaticas podem ser mobilizadas
para que o cenario do letrar pela Literatura floresga, pois “Ser leitor de
Literatura na escola € mais do que fruir um livro de ficcdo ou se deliciar com as
palavras exatas da poesia” (COSSON, 2011. p. 120). A constru¢cdo de um
aluno sujeito leitor, como quer Rouxel (2013), pressupfe a formacdo de um
sujeito leitor livre, responsavel e critico, capaz de construir o sentido de modo
autbnomo e de argumentar a sua recepc¢ao. Para tanto, é preciso que exerca a
capacidade de posicionar-se diante de uma obra literaria, com competéncia
plena de questiona-la e trazé-la para si, a fim de ampliar a sua visdo sobre o
mundo e a realidade a seu redor: “Esse aprendizado critico da leitura literaria,
gue nao se faz sem o encontro pessoal com o texto enquanto principio de toda
experiéncia estética, € o que temos denominado aqui de letramento literario”
(COSSON, 2011, p.120). E € por meio do letramento literario que se torna
possivel a formacdo de um leitor capaz de dialogar no tempo e no espaco com
sua cultura, de modo gque ao identificar-se (ou ndo) com ela tenha a capacidade
de encontrar sua identidade e construir um lugar para si mesmo. Essa é a
grande facanha capaz de ser realizada por meio do ensino de Literatura, que é
uma prética social e, como tal, de responsabilidade da escola e dos
professores.

Considerando, pois, a necessidade de articular os contetdos literarios e
tematicas relacionadas a aceitacdo do diferente, ao respeito madtuo e ao
reconhecimento da alteridade, conforme apontado pelos documentos oficiais,
foi indispensavel refletir sobre a relevancia e os equivocos da formacéo inicial,
bem como a importancia da formacéo continuada do professor, pois o docente
€ quem efetivara essa conexdo em sala de aula. A seguir, apresenta-se a

proposta de intervencdo que busca articular a Literatura a tematicas
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associadas a diversidade, cujo objetivo é favorecer a educacédo literaria no

espaco escolar.
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3. O ENSINO DE LITERATURA NA PRATICA: POR UMA
EDUCACAO LITERARIA

O capitulo versa sobre a proposta de intervencéo implementada em sala
de aula para a turma do 7° ano do Ensino Fundamental da escola estadual
Orizena de Souza Elena, localizada no municipio de Tejupa, no estado de Séo
Paulo. Inicialmente, apresenta-se a analise da obra Olhos azuis coracao
vermelho, de Jane Tutikian (2005), de modo a promover a discussédo sobre a
importancia do respeito a diferenca, da valorizacdo do outro e do respeito
muatuo, bem como evidenciar 0s recursos estilisticos e expressivos que a
compdem. Aspecto que pbe a mostra a convergéncia do ganho
simultaneamente estético e ético que os alunos extrairdo da leitura do
romance, conforme defende Rouxel (2013).

Apresenta-se, brevemente, o contexto da pesquisa e, a seguir, delineia-
se a proposicdo do material didatico alicercado nos pressupostos
metodoldgicos voltados para o letramento literario, considerando a Sequéncia
Expandida de Leitura Literaria (COSSON, 2011). Também sdo apresentadas
as etapas da Sequéncia Expandida, as quais permitem a articulacdo entre os
contetdos curriculares da disciplina de Lingua Portuguesa e tematicas
relacionadas a discussdes do nosso tempo, sobre o respeito a alteridade, de
modo a propor e estimular o pensamento inclusivo, bem como os instrumentos
avaliativos.

Por fim, sdo apresentados os resultados obtidos a partir da
implementagcdo da proposta de intervencdo. A finalidade é revelar os pontos

positivos e as dificuldades encontradas na aplicacdo do material didatico.

3.1 Sindrome de Down: quando os olhos sdo azuis e o coracdo €

vermelho

Olhos azuis coracdo vermelho, da escritora gaucha Jane Tutikian
(2005), narra a historia de Julia, uma adolescente de 13 anos que percebe sua
vida sendo alterada apds a chegada da sua primeira menstruagao; “divisor de

aguas” na vida da menina, que passa por mudangas marcantes no seu corpo e
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na sua forma de ver o mundo. A cabeca, ainda de crianga por conta da idade,
entra em descompasso com 0 corpo: 0s seios despontam, surgem 0S primeiros
pelos no pubis e nas axilas, e o cérebro € bombardeado pelos hormdnios que
0s ovarios comegam a produzir em grande quantidade. Momento que coincide
com outros conflitos vividos pela protagonista, como a primeira paixao, conflitos
familiares, questionamentos de toda ordem, hesitacbes e insegurancas
préoprias da idade.

Segundo o médico Nilo Bozzini (2019), professor de Ginecologia na
Universidade de S&o Paulo e responséavel pelo Ambulatério de Miomas do
Hospital das Clinicas, em entrevista ao médico Drauzio Varella3, publicada no
site da Uol, em outubro de 2019, a “menarca”, nome cientifico para a primeira
menstruacao, sucede, geralmente, aos 12 anos de idade, mas também pode
ocorrer entre os 9 até os 14 e/ou 15 anos de idade. No caso da personagem
Julia, criada pela autora Jane, a primeira menstruagcao chega aos 13 anos: “[...]
uma mocinha, disse minha mae me olhando com ternura, uma mocinha de 13
anos, a minha filha!” (TUTIKIAN, 2005, p.11).

Ainda segundo Bozzini (2019), professor de Ginecologia na
Universidade de S&o Paulo, a menstruacdo, quadro fisiologico natural da
mulher e que sO desaparece com a chegada da menopausa, € encarada por
muitos pais com incOmodo e preocupacdo, uma vez que 0 corpo da menina
esta agora pronto para a reproducdo e, por essa razdo, tera que lidar com
alguns desconfortos, como dores menstruais, altera¢cdes hormonais, bem como
com responsabilidades da vida adulta que comegam a surgir. Em virtude disso,
muitas meninas se sentem ansiosas em relacdo ao que lhes aguarda; o que
nao é diferente para jovem Julia: “[...] talvez por isso o fio fino e vermelho que
havia riscado minha perna, quando levantei, me fazia sentir outras coisas que,
embora ndo doessem, eram muito mais fortes que a codlica” (TUTIKIAN, 2005,
p.11). Socialmente, a primeira menstruagédo é compreendida como simbolo da
maturidade da mulher, momento em que deixa de ser vista como crianca e,
por consequéncia, passa a assumir outras demandas, o que causa angustia;

assim apreendido pela protagonista: “E eu nem havia pedido e nem sabia se

3 Entrevista disponivel em: https://drauziovarella.uol.com.br/entrevistas-2/fase-reprodutiva-da-mulher-

entrevista/
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queria mesmo ser uma moca de treze anos nem nada! Talvez eu- e 0 que
conhecia de mim — ainda n&o estivesse pronta!” (2005, p.11).

A narradora protagonista mora com 0s pais, o irmdo mais velho Caué e
a irma cacula Titi, e vive uma vida comum de adolescente. No entanto, um dos
principais conflitos de Julia & sua irm& mais nova, que possui Sindrome de
Down. Por conta disso, a personagem vive imersa em culpa, pois sente
vergonha de Titi, a0 mesmo tempo que é ressentida pelo fato de os pais darem

mais atengéo a ela em virtude de sua condigéo:

Aquele nené que, depois, foi ficando uma crianga feia, de olhos
azuis puxados, que demorava em fazer tudo, para andar, para
falar e que vivia babada e resmungando alto um monte de
coisas incompreensiveis e, de repente, ria por nada e chorava
por nada, aguele nené sem nenhuma graca ficou sendo o dono
do meu pai e da minha mae. (TUTIKIAN, 2005, p.26).

A situacéo piora a partir do momento em que Julia menstrua e € tomada
pelo desejo de adotar atitudes menos infantis em relacdo a sua vida e a de
todos que estdo a sua volta. Isso leva a personagem a repensar sobre suas
atitudes em relacédo a irmé, a fim de superar a vergonha e o ressentimento;
anseio que vem permeado de recuos e hesitacGes ao longo da narrativa: “[...]
eu queria ser o melhor que eu podia ser e talvez isso devesse comecar pelo
jeito de ser com a Titi [...]" (2005, p.22). A partir deste primeiro momento, Julia
comeca a caminhar em direcdo a aceitacdo da irma, conforme a narrativa se
desenvolve e as ac¢Bes vao acontecendo. Ao mesmo tempo que Julia
compreende 0os motivos que a levam a ter vergonha ou ciimes de Titi, sente-se

mal de ter esses sentimentos pela irma:

Primeiro, eu ndo queria que as minhas amigas viessem na
minha casa, depois, eu ndo queria que vissem a Titi, mas. Ela
sempre dava um jeito de ficar nos espiando e de ficar rindo e
de ficar repetindo o que a gente dizia, como agora. [...]N&o é
gue eu nao goste, ndo goste, as vezes tenho cilimes, quando
ela é o centro das atencdes, as vezes tenho vergonha dela e,
desde ontem, tenho vergonha de mim. (2005, p.27-28).

Esse processo de amadurecimento e acolhimento a irma é apresentado
de modo bastante sutil, como no momento em que Julia deseja que Titi a ache

bonita: “Tive uma vontade meio boba, meio ridicula, de que ela me dissesse
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gue eu estava bonita [...] Mas também me dei conta de que, ndo sei por qué,
ficaria feliz se ela dissesse” (2005, p.42). Ou entdo quando Julia se da conta de
que Titi ndo é como as outras criancas e que isso ndo é um problema: “E se a
Titi fosse diferente? Bobagem! Embora soubesse, comecava a descobrir que a
Titi era diferente, e alguma coisa muito chata de ternura comecava a tomar
conta de mim” (2005, p.46). Ou, ainda, quando deseja retribuir o carinho de
Titi: “Tudo o que eu sei é que pensei em correr até o quarto da Titi, acorda-la e
dizer que estava tudo bem, que podia dormir em paz porque eu ia ficar do lado
dela” (2005, p.66). Até o momento emblematico do livro em que Julia entende
que ha outras pessoas como a irma: “E aquelas dezenas de Titis, meninos e
meninas, cantando e batendo palmas. Vozes e maos desencontradas” (2005,
p.76). E, entdo, o gesto de carinho expresso por Titi ao escolher Julia para
entregar o coragao de papel: “[...] eu sabia que a escolhida da Titi seria a minha
mae, e gostava que fosse. Mas. De repente, ela parou muito préxima e me deu
o coracao vermelho, de cartolina e, sem que eu esperasse, passou 0sS bracos
na minha cintura [...]" (2005, p.77). E neste episodio narrativo que Julia,
finalmente, sente o afeto da irm&, ainda que nao se considerasse merecedora
de todo carinho por causa das atitudes que sempre teve em relacédo a irma; por
iSSO a surpresa.

Assim, por meio da personagem Julia, Tutikian consegue construir um
enredo franco e tocante dos sentimentos desencadeados por Titi, desde a
expectativa em saber que teria mais uma irma, até a frustracdo em observar a
chegada daquele que “[...] era um nenezinho bem bem pequenininho! E...
feinho” (TUTIKIAN, 2005, p. 24-25). Frustracdo que aumenta ao perceber que o
irmao mais velho consegue administrar de modo tranquilo a situacdo com a
irma, enquanto Julia nao: “[...] enquanto o Caué achava um jeito de lidar com
isso, eu descobri, um dia, tenho um pouco de vergonha de ficar dizendo isso
assim, eu descobri um dia que nado gostava da Titi [...]" (2005, p.27). Porém,
com a chegada da menstruacéo e, junto dela, certa consciéncia de que agora
ja era uma “mocinha” e deveria tomar atitudes consideradas mais “adultas”,
Julia comeca a refletir e a perceber suas atitudes em relagéo a irmé e, de modo
bastante subjetivo, comecga a ndo somente ter um novo olhar para ela, como

também a experimentar certos sentimentos, antes desconhecidos: “Por que a
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Titi n&o voltou? Por que sera que eu nao fui atras dela?” (2005, p.28). Aspectos
gue sao matéria de reflexdo de Santos (2018) sobre a obra de Tutikian.

Para a autora, a passagem da infancia para a vida adulta, simbolizada
pelo sangue, coincide com o0 momento em que Julia se d& conta de como tem
sido injusta em relacdo a irma mais nova, tomando consciéncia de que suas
atitudes sado de causar vergonha: “[...] Titi estava morando na minha cabeca e
nem sempre era culpa, ndo. Era mais uma coisa assim. Uma coisa que eu
ainda nao sabia explicar’” (TUTIKIAN, 2005, p.18). Uma outra simbologia
apontada pela estudiosa diz respeito ao Ultimo capitulo da obra intitulado
“Coracgao vermelho”, no qual a narradora relembra evento ocorrido na escola,
onde tem contato com outras pessoas com Sindrome de Down. Ali e somente
ali percebe a irmé& com suas qualidades, fragilidades e particularidades que,

entretanto, nao eram so dela:

Os meninos estavam tocando e a Titi cantava, ou melhor
gritava e batia palmas do jeito que sabia. Caué e Bronco do
palco, a incentivavam. Pensei em mandéa-la parar com aquilo,
porque estava me envergonhando, mas, entdo, olhei pra tras e
vi um outro mundo, havia dezenas de Titis, uns maiores, outros
menores. Os mesmos olhos puxados, escuros e claros, o
mesmo jeito de falar e de cantar. As mesmas palmas. A mesma
alegria.

Meu coracdo comecou a bater muito depressa, a respiracdo
ficou dificil. Minha primeira reacéo foi de correr, de fugir, de
fechar os olhos, mas. Alguma coisa maior do que eu me fez
ficar. (2005, p.75).

Apice desse momento é quando Julia percebe ndo apenas a importancia
de aceitar a irma como ela era, mas também do imenso afeto que sentia por
ela, sem, entretanto, ter se dado conta: “Pousei a m&o no seu rosto e,
delicadamente, o acariciei, como nunca tinha feito, e chorei, chorei pelos
altimos sete anos, por este lugar que ninguém mais pisou, além de mim pisou”
(2005, p.77).

Em artigo recentemente publicado, Pereira (2020) disserta sobre a obra
de Tutikian e sobre o impacto que ela possui ao ser abordada em sala de aula,
de um lado em virtude da relevancia da teméatica que da voz as pessoas com
deficiéncia (PCD), os individuos com Sindrome de Down e, de outro, por

dialogar com a proposta educacional de apresentar um curriculo voltado para a
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inclusdo. No entanto, a autora aponta que, sendo a histéria contada sob a 6tica
da irma mais velha, Julia, que se encontra em processo de transformacéo e
aceitacdo da sociedade e de si, sugere que o processo de acolhimento é
construido por meio do amadurecimento. Aspecto bastante positivo para
recepcao do publico alvo desta pesquisa, que compartiiham da mesma idade
da narradora e, por isso, podem, de certa forma, partilhar dos mesmos anseios
e desafios comuns a um adolescente, entre eles o de estabelecer seu lugar
junto a familia, como é caso da narrador protagonista, Julia.

A estudiosa observa também que a obra publicada em 2005, anos
depois da declaracdo de Declaracdo de Salamanca, de 1994, a partir da qual
se adota o termo “educacédo inclusiva” (UNESCO, 1994), ainda “[...] aponta
para um cenario que ainda exclui pessoas com deficiéncia e ndo parece se
preocupar muito com isso, interessado em mostrar apenas 0 processo de
aceitacao e de insercao de Titi no ambito familiar’ (PEREIRA, 2020, p.248).
Isso fica evidente, segundo Pereira, quando a personagem Titi, ao final da
narrativa, aparece como integrante de uma escola destinada a estudantes com
Sindrome de Down, sem que haja a “[...] inclusdo destas criangas com outras,
mas uma espécie de apartamento que sugere a expressdao de uma escola
voltada ao modelo médico-psicolégico da escola tradicional” (2020, p.249).
Dessa forma, para Pereira, ainda que o romance obra verse e discuta sobre a
necessidade da inclusdo, o faz apenas baseado, sobretudo, na inclusédo e
aceitacdo familiar e ndo pelas instituicbes educacionais e a sociedade em

geral, reforcando que a exclusdo dos grupos minoritarios ainda persiste:

O livro Olhos azuis coracdo vermelho ainda que promova a
visibilidade de criangas com Sindrome de Down e sua
aceitacdo na esfera familiar, demarca um espaco escolar n&o
inclusivo, na medida em que mostra a segregacédo de Titi e de
seus “iguais” na escola da garota. No ultimo capitulo do livro, o
mesmo em que temos a redengdo final de Julia, vemos como
se da4 a insercdo de Titi no processo institucional de
aprendizagem. (PEREIRA, 2020, p.248).

N&o obstante, a obra de Tutikian ndo inscreva uma concepc¢ao de escola
inclusiva tal como concebida pela Declaracdo de Salamanca, ela favorece e
impulsiona reflexbes e questionamentos sobre o tema, pois discute sobre o

desafios que as pessoas com deficiéncia tém desde a primeira infancia. A
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leitura do romance também abre caminhos para a percepcédo das alteridades e
0 respeito ao proximo, valorizando a ndo discriminacdo e a necessidade de
inclusdo. Além disso, a obra propde um olhar para a pessoa com Sindrome de
Down, fomentando a necessidade da abordagem de teméticas sociais que
envolvam as minorias e que deem voz aos grupos marginalizados pela
sociedade. Ademais, 0 romance versa sobre assuntos pertinentes ao jovens
educandos, aproximando obra literaria e vivéncia do aluno, ao mesmo tempo
gue direciona para a discussao sobre conflitos familiares, adolescéncia, relacao
aluno/escola, fortalecendo, assim, o ideal de Literatura e leitura literaria que
contribua para a formacédo de futuros adultos criticos e atentos a realidade a
sua volta.

Nesse contexto, Olhos azuis coracdo vermelho se volta para o publico
juvenil, conduzindo o leitor a acompanhar “[...] o processo de formag¢ado de uma
garota que aprende a lidar com seus sentimentos em relacdo a irma menor e
assim consegue restabelecer seu espaco na familia e na vida” (SANTOS,
2018, p.175). Assunto que € apresentado de modo leve, com uma linguagem
simples e coloquial, bastante representativa do universo juvenil, como é
possivel observar no trecho a seguir: “O telefone tocou, era Tuca e estava e-n-
t-u-s-i-a-s-m-a-s-i-s-s-i-m-a!, como se fosse o0 acontecimento do ano!, disse que
minha mae havia contado para a mae dela que” (2005, p.13), ou ainda em
“Que da era eu que acreditei e achei linda a histéria e entdo, animada, dei o
veredito” (2005, p.24). Assim, o romance mimetiza, também na linguagem, o
universo do adolescente dado o predominio da oralidade, com periodos de
estruturas simples, ordem direta, uso de expressdes da faixa etaria de leitores,
sem clichés, promovendo a interacao entre eles e o universo ficcional.

Também os temas abordados ao longo da narrativa dizem respeito ao
universo da adolescéncia, em consonancia com a vertente da Literatura juvenil
contemporénea que busca, por meio de tematicas tidas como modernas,
adentrar no mundo do jovem leitor e trazé-lo para a narrativa, conduzindo-o a
se identificar com a obra lida. E o que Martha (2008) discute em artigo
intitulado “A literatura infantil e juvenil: producao brasileira contemporéanea”, ao
afirmar que o que torna muitas narrativas juvenis atraentes ao jovem leitor em
formacdo € a sua aproximagdo com as personagens. Embora Olhos azuis

coracdo vermelho nao esteja entre os titulos elencados pela autora, o
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romance de Tutikian figura igualmente etapas do crescimento e
amadurecimento humano, ndo como trampolim para alcancar a fase adulta,
mas como fases fundamentais no processo de construcéo identitaria, levando o
leitor a se deparar, a partir dos seres de papel, com situacdes conflituosas
similares, despertando- lhes para a possibilitando de rever conceitos sobre si e
0 mundo em seu entorno.

Entre os assuntos colocados em pauta pelo romance estéo
probleméticas ligadas a fase da adolescéncia, como diversos matizes ligados a
inseguranca. E o caso da incerteza advinda das (novas) descobertas, como o
susto com a primeira menstruagao: “[...] era a primeira da turma, pelo menos
nisso!, e ela me pediu, quase implorando que eu contasse tudo, tudinho, sem
esconder nenhum detalhe” (2005, p.13). Ou outras que dizem respeito ao
incbmodo com a propria aparéncia: “Verdnica, a aluna mais bonita da escola,
deixava a Suzi, que também era bonita, arrasada. Ela era, mesmo, o maximo!
[...] Acho que, algumas vezes, eu queria ser como ela e ndo esse espicho
ruivo, sardento e sem graca nenhuma” (2005, p.46). Intranquilidades que se
desfazem quando descobre a importancia de ser ela mesma, com suas perdas
e ganhos: “Eu queria ser diferente, mas nao queria ser outra pessoa. Por mais
que brigassemos, eu queria ser filha do meu pai e da minha mée e irma do
Caué e da Titi...” (2005, p.46). Ganha, ainda, destaque a corrigueira davida
sobre que roupa escolher para ir em uma festa: “Que roupa??? Peguei, no
guarda-roupa, umas calcas jeans, tudo bem, era um bom comec¢o. Mas. E em
cima???? A blusa branca. Gargcom. A blusa verde. Horrivel [...]” (2005, p.40).

Do universo juvenil ndo escapam agitacdes vinculados a descoberta do
primeiro amor: “[...] que coisa mais louca a paixdao! Uma vontade teimosa,
quase insuportavel, de estar junto todo o tempo!” (2005, p.30). Ou conflitos
gerados no grupo de amigos: — “A Adri comecou a falar sobre a amizade, sobre
aquele dia em que nés decidimos ser irmas de verdade e cortamos o dedo e
misturamos o0 sangue e. Foi uma choradeira! Ninguém conseguia parar. Entéo,
a Adri nos puxou e noés nos abragamos [...]” (2005, p.55). Nesse contexto,
nada incomum é a desordem causada quando amigas gostam do mesmo
menino; tema que também perpassa o livro: “Fiquei muito braba com ele
[Caué]. Nao tirava, também, os olhos da Verdnica! E a coitada da Suzi 14, de

bragos cruzados, duplamente contrariada” (2005, p.47), ou em “Assim que o
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Tadeu chegou, Verdnica correu para ele e ficaram de méaos dadas. Agora,
quem estava muito chateada era a Tuca!” (2005, p.48).

N&o faltam, também, acontecimentos comuns que gravitam em torno do
ambiente escolar: “Dona Adélia chegou e, quando as diretoras chegam sempre
acontece a mesma coisa: todo o mundo fica quieto” (2005, p.40), ou entdo: “A
professora Geraldina- antiga e perigosa, mas conhecida como Pterossauro —
achou que estavamos debochando dela e nos mandou para a Coordenagao”
(2005, p.29). Ainda conflitos ligados a familia; muito presentes na idade da
protagonista: “Mentira! Acho que sei: a gente nunca falava sobre essas coisas!
E, quando falava, era com tantos segredos e exemplos engracadinhos que
meu irmao grande, o Caué, e eu sempre perdiamos o mais importante” (2005,
p.14); “Eu adorava assuntos sérios!!! Na maioria das vezes eles terminavam
em grandes segredos e gente jurava ndo sair contando para as criangas
pequenas. Tinha sido assim com o coelhinho da Pascoa [...]” (2005, p.22); “O
bom de tudo é que os assuntos sérios sempre terminavam em presente ou em
sorvete ou em pipoca ou. O assunto era outro” (p.23); “Deixei que o Caué
resolvesse com a mée [...] ele, sim, tinha um jeito querido, um jeito melhor de
resolver as coisas com ela do que eu” (2005, p.34).

Nessa perspectiva, 0s temas que atravessam a harrativa de Tutikian
(2005) trazem a tona questbes pertinentes aos adolescentes, desde
abordagens aparentemente simples como escola, amigos e namoro, até
guestdes mais espinhosas como a aceitacdo de si proprio e do outro, a busca
pela formacdo da identidade, hesitacbes sobre tomada de decisfes,
questionamentos e duvidas sobre a vida e indecisdes de toda ordem. Desse
modo, a personagem Julia se vé desafiada a lidar com experiéncias e assuntos
comuns a vida de um adolescente, unido ao fato de a irma mais nova nao ser
como as demais crian¢as, provocando sentimentos que vao da vergonha a
culpa : “Embora soubesse, comecgava a descobrir que a Titi era diferente, e
alguma coisa muito chata de ternura comecava a tomar conta de mim. Logo de
mim que tinha, em casa, fama de durona” (2005, p.46). Assim, ao longo da
narrativa, o leitor acompanha o seu processo de formacdo, bem como seu
amadurecimento psiquico e social, que se faz perceber pelo lugar que
consegue criar dentro da familia e do grupo de amigos ao qual pertence:

“Como uma ventania, tudo o que havia vivido nesta semana me mostrava,
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finalmente, me mostrava que estava perto de todas as pessoas que eu amava
e, com elas, eu comecava a descobrir a vida no que ela tem de recomecgo”
(TUTIKIAN, 2005, p.77). Portanto, embora se caracterize por ser uma narrativa
breve e de leitura &gil, aparentemente pueril, traz situacfes cotidianas que

compdem o mundo dos jovens, como afirma Santos:

[...] de questionamentos profundos, acompanhamos as
primeiras experiéncias de alguém que se prepara para
ingressar na vida adulta, mas que enfrenta, além das iniUmeras
dificuldades relacionadas a esse periodo de transicdo, a
dificuldade em aceitar a irma e um Deus que “deixa que [as
criancas] fiqguem doentes sem nem saber nem nada que estéo
doentes” (Tutikian, 2005, p. 69). (2018, p. 177).

Narrado em primeira pessoa, o livro fala de um centro fixo, limitado
exclusivamente pelas percepcdes, pensamentos e sentimentos da narradora-
personagem, fazendo descortinar experiéncias do que vivenciou e vivencia:
“Queria que ela fosse minha amiga, como a professora Sandra era, para ela eu
podia contar tudo, mas. Parecia que a vida da minha mae se chamava Titi"
(TUTIKIAN, 2005, p.59).

O fato de a obra colocar em destaque a voz de uma personagem
feminina concede ao leitor entrar em contato com o universo intimo dessa pré-
adolescente e se identificar com ela, dados os conflitos expressos por ela,
conforme destacado. Essa visada intimista da obra € desdobramento da
estratégia narrativa adotada pela autora. De um lado, a op¢édo pelo narrador
autodiegético, que “[...] designa a entidade responsavel por uma situagcéo ou
atitude narrativa especifica: aquela em que o narrador da historia relata as suas
proprias experiéncias como personagem central dessa histoéria” (REIS; LOPES,
1988, p.118) e, de outro, pela focalizagdo interna, que “[...] corresponde a
instituicdo do ponto de vista de uma personagem inserida na ficcdo, o que
normalmente resulta na restricdo dos elementos informativos a relatar, em
funcdo da capacidade de conhecimento dessa personagem” (REIS; LOPES,
1988, p.251). Signos técnico-narrativos que permitem ndo apenas a reflexdo
interiorizada sobre o0s acontecimentos, mas também que as situacdes
narrativas figuem sujeitas a consciéncia e a perspectiva da narradora

protagonista, oportunizando ao leitor ter acesso a realidade humana da
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personagem, que ganha ainda mais “verdade” pela opcédo de Tutikian em
figurar a passagem da vida infantil para a adolescéncia.

No romance, 0s tempos se misturam, uma vez que a passagem do
tempo, do presente para o passado, € quase sempre subita. Desse modo, a
narracao é entremeada por passagens que remetem ao presente da acao e,
outras, ao passado, quebrando a linearidade narrativa. Vale destacar que ha
situacdes narrativas cujos acontecimentos se ddo em um passado mais remoto
que outros. Exemplo disso € quando Julia relembra 0 momento em que 0s pais

dao a noticia da chegada do novo bebé:

A gente era bem pequeno, meu irmdo grande e eu. Caué tinha
oito e eu seis anos, e, entdo, minha mae e meu pai sentaram
no sofa, conosco, depois da janta, desligaram a televiséo e
disseram que conversariamos sobre um assunto muito sério.
(TUTIKIAN, 2005, p.22).

Por outro lado, ha passagens que dizem respeito a um movimento
temporal retrospectivo menos longinquo, como as frases iniciais do primeiro
capitulo, “Aquilo: entre mim e o universo”: “Hoje eu nao fui a aula. Minha méae
me deixou ficar em casa porque estava sentindo colica” (TUTIKIAN, 2005,
p.11). Essa alteracdo entre a ordem dos eventos da histéria quando de sua

representacdo pelo discurso denomina-se anacronia e € definida como

[...] um acontecimento que, no desenvolvimento cronoldgico da
histéria, se situe no final da acgdo, pode ser relatado
antecipadamente pelo narrador; por outro lado, (e mais
frequentemente), a compreenséo de fatos do presente da acéo
pode obrigar a recuperar 0s seus antecedentes mais remotos.
(REIS; LOPES, 1988, p.229).

Esse recurso narrativo pode se dar por antecipacéo, prolepse, ou por
recuo, analepse. Aqui, a subversdo da cronologia temporal € estabelecida por
meio da analepse, que é “[..] todo o movimento temporal retrospectivo
destinado a relatar eventos anteriores ao presente da acdo e mesmo, em
alguns casos, anteriores ao seu inicio” (REIS; LOPES, 1988, p.230).
Decorrente da ativacdo da memoria pela personagem, o flashback, termo
designado para o mesmo conceito, permite que o jovem leitor perceba o seu

processo de amadurecimento, uma vez que a menina que narra ndo é mais a
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mesma que vivenciou os acontecimentos. E possivel perceber que a
personagem se perde em fragmentos atuais de objetos ou pessoas presentes,

unidas a experiéncias vividas no passado e as angustias pela espera do futuro:

Por que serd que o por qué? Fica ocupando a vida da gente o
tempo inteiro? Por que eu ndo conseguia fazer a Titi feliz, e
fazer o Bronco feliz e me fazer feliz? E por que hoje eu sou, sei
la!, eu sou esta adolescente de que a minha mae fala, se
ontem, ela dizia que eu era uma menina emburrada, meio de
mal com o mundo? Eu era ou eu sou, ainda, de mal com o
mundo? O que, afinal, mudou em mim t&do rapido para ela me
olhar assim? Quem é este quem que eu sinto, sinto, mas ainda
nao sei se sei ser?

O que eu sabia [...] do que eu tinha sido até aqui. (2005, p.12).

Considerando que os tempos se misturam, presente e passado, € que a
narrativa apresenta duas formas de marcacdo do tempo. A primeira € a
cronoldgica, que se apresenta, sobretudo, pelo transcorrer do presente da
acao: “O dia vinha chegando. Deitamos na nossa cama. Podia sentir a
claridade entrando pelas persianas. Podia ouvir os passarinhos cantarem. Mas.
Meus olhos custaram muito a fechar” (TUTIKIAN, 2005, p.60). Observa-se aqui
a passagem do tempo cronolégico, do dia amanhecendo e Julia, ainda sem
dormir, envolta em seus pensamentos. A segunda, remete ao tempo
psicolégico, gracas ao fluxo do mondlogo interior, que “[...] exprime sempre o
discurso mental, ndo pronunciado, das personagens [...]" (REIS; LOPES, 1988,
p.266) e “[...] cuja enunciacdo acompanha as ideias e as imagens que se
desenrolam no fluxo de consciéncia das personagens” (REIS; LOPES, 1988,
p.267). Essa representacdo da corrente de consciéncia da personagem pode

ser verificada ao longo da narracéo:

Ficava olhando para Tuca e pensava em mim mesma. Entéo
era aquilo o amor? Um sentimento de querer mais e mais e
mais e de ocupar todos os desejos, todos os medos, todo o
tempo e todos os sentimentos e, ainda assim, querer mais?
Serd que era isso 0 que eu sentia pelo Bronco? Assim, de
guerer tanto a ponto de colocar em risco a nossa amizade?
Fico meio chateada de dizer, mas. Eu néo sei. (TUTIKIAN,
2005, p.55).

Ou entao:

Engracgado ter pensado nisso. Sera que o amor tem esse poder
de brincar com o tempo — eu me perguntei — como se nao
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fosse o tempo que brincasse com o amor? Que coisa mais
louca o tempo! Esse levar e trazer. Talvez um ganhar e um
perder. Talvez, ndo. Eu queria que ndo. Eu queria um ganhar e
um ganhar. (TUTIKIAN, 2005, p.61).

A partir dos trechos transcritos, pode-se afirmar que a utilizacado desse
recurso narrativo oferece ao jovem leitor o acesso a vivéncia intima da
personagem, aproximando-se do publico alvo que também sofre as
ambiguidades e conflitos de ser e n&o ser crianga.

A tessitura narrativa firmada no embaralhamento temporal e na figuragéo
da vida psiquica da narradora leva ao rompimento do encadeamento légicos de
motivos e situacdes, tornando-a fragmentada. Isso porque os acontecimentos
sdo contados ao sabor da memdéria da protagonista, o que leva, ndo raro, o
tempo da histéria a ser paralisado em funcdo do tempo do discurso. Essa
alteracdo, no discurso, da duracdo da histéria € denominada anisocronia e se
impbe a partir de quatro movimentos narrativos particulares: o sumario, a
extensdo, a elipse e a digressao (LOPES; REIS, 1988, p.232-233). Aqui,
interessa-nos mais de perto a pausa que

[...] representa uma forma de suspensao do tempo da histéria
em beneficio do tempo do discurso; interrompendo
momentaneamente o desenrolar da histéria, o narrador alargar-
se em reflexbes ou em descrigbes que, logo que concluidas,
dao lugar de novo ao desenvolvimento das acdes narradas.
(REIS; LOPES, 1988, p.273).

No romance € possivel apontar varias passagens em que a dinamica da
narrativa € interrompida para que Julia introduza assercbes, formule
comentarios, promova reflexbes e questionamentos, suspendendo
momentaneamente a velocidade narrativa; como no momento em que a Julia
pensa na irma mais nova: ‘[...] uma ideia meio absurda me passou pela
cabeca: sera que ela era alguma coisa de anjo mesmo? Bobagem!, meu grilo
brabo, de mal com o mundo, gritou no meu ouvido, e eu ouvi’ (TUTIKIAN,

2005, p.40). Ou, entdo, no trecho que se segue:

Muitas e muitas vezes tinha perguntado para o Deus por que
ele faz isso com as criancas, por que ele deixa que ela figuem
doentes sem nem saber nem nada que estdo doentes,
perguntei porque existem bichos abandonados, enquanto
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outros tém gente para ama-los, perguntei por que os velhos
tém que ser velhos como sdo os velhos, indefesos, se morria
de pena quando via um deles comendo. Eram frageis as
criancas como a Titi, os velhos, as criancas e bichos
abandonados [...]. (TUTIKIAN, 2005, p.69).

Desse modo, a narracdo € cruzada por acontecimentos, reflexdes,
pensamentos e/ou sentimentos da personagem, desvelando-os. O tom intimista
e introspectivo da obra permite que a protagonista va sendo, aos poucos,
revelada pelo enredo, de forma que o leitor reconheca nas suas acgbes e
reflexdes a sua prépria voz.

Conhecer a vivéncia subjetiva de Julia, que nada tem a ver com o tempo

do reldgio, é reconhecer, segundo Rosenfeld, que

[...] o homem nao vive apenas “no” tempo, mas que é tempo,
tempo ndo cronoldgico. A nossa consciéncia ndo passa por
uma sucessao de momentos neutros, como 0 ponteiro de um
relégio, mas cada momento contém todos os momentos
anteriores. (1969, p.82).

Esse fluxo da vida psiquica que o leitor acompanha ao longo da
narrativa ndo apenas pde em xeque a apresentacdo de um enredo em
sequéncia causal, através de um tempo de cronologia coerente, como também
desfaz o contorno firme, claro e nitido da personagem, que néo € elaborado de
modo plastico. Prova disso é que de Jdlia tem-se apenas umas poucas
referéncias fisicas, a partir das quais € possivel construir as suas
caracteristicas exteriores: “Acho que, algumas vezes, eu queria ser como ela e
nao esse espicho ruivo, sardento e sem graga nenhuma” (TUTIKIAN, 2005,
p.46). Essa desmontagem da figura humana €& mais um elemento formal
apresentado pelo romance para traduzir a situacdo precéria de Julia em face
do mundo e de si mesma.

E, para traduzir a sensacdo de inseguranca, instabilidade e hesitacéo
vivida por Julia, a autora se vale, de forma recorrente, da conjuncéo
adversativa “mas”. Embora esse recurso estilistico atravesse o romance de
ponta a ponta, assume, ao longo da narrativa, diferentes efeitos de sentido,
ajudando a compor as incertezas e duvidas da protagonista. Em “Quando a
campainha tocou, meu coragdo deu um pulo. Mas. Eram s6 a Adri, a Suzi, a

Cau e a Tuca” (2005, p.14), observa-se que 0 uso da conjuncdo expressa O
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sentimento de decepcédo de Julia que esperava pela irma Titi e ndo pelas
amigas que acabavam de chegar. Em “Nao dava nenhuma chance para eles! E
sabia que ndo dava nenhuma chance para eles. Eram os inimigos de um eu
que os queria amigos, sempre por perto, mas” (2005, p.22), a conjungéo
finaliza o paragrafo e enfatiza o desejo de Julia de se aproximar da familia, sem
saber, porém, como estabelecer a relacdo com os pais, 0 irmdo mais velho e,
especialmente, a irma Titi. J& em “Ela n&o disse nada. S6 deu um beijo nele.
Mas. De repente, as coisas mudaram na minha casa” (2005, p.26), a conjuncao
constitui um unico paragrafo, destacando a mudanca que viria com a chegada
de Titi, mudanca a principio para pior: “Minha mée comecou a ser uma mulher
muito triste, meu pai, um homem calado. O tempo sequer era dividido igual
entre nos, o tempo todo era para o nené” (2005, p.26).

Mais adiante no trecho “Zulia gosta tu. Eu sabe. Mas. Ele ndo entendeu.
Gracas a Deus que nao entendeu!” (2005, p.31), a conjuncdo também constitui
o paragrafo e demonstra o alivio de Julia diante da confissdo de Titi de que ela
gostava do Bronco. Em “Bronco piscou o olho, quando me viu. Mas. Por mais
que ficasse contente, sabia que n&o era nada demais” (2005, p.45), a
conjuncdo no meio da frase provoca uma pausa e favorece reflexdo de Julia
que fica feliz com a atitude de Bronco, decepcionando-se em seguida ja que
aguele gesto nao significava nada. Na passagem “Entrei na casa da Suzi, bem
devagar, pé por pé, tentando ndo fazer nenhum barulho. Mas. Quando entrei
no quarto, nao pude evitar a risada” (2005, p.53), a conjuncéo posta no meio da
frase apresenta claramente a ideia de descontentamento, ja que Julia esperava
ndo chamar a atencdo das amigas, porém, 0 que ocorre € justamente o
contrario, risadas e travesseiros voando para o alto. No trecho “Sera que era
iSSO que eu sentia pelo Bronco? Assim, de querer tanto a ponto de colocar em
risco a nossa amizade? Fico meio chateada de dizer, mas. Eu nao sei” (2005,
p.55), a conjungédo, fechando a frase, expressa o sentimento de davida que
Julia sente em relacdo ao amor e a amizade, tentando refletir sobre qual dos
sentimentos seria mais importante para ela. JA na passagem “Com uma
mistura de brabeza e de vergonha, me desvencilhei do abrago, mostrando um
daqueles sorrisinhos idiotas que nem querem dizer nada mesmo. Mas. Meu
primeiro pensamento foi: o Caué me paga!” (2005, p.64), a conjungdo “mas”

também constitui o paragrafo e exterioriza a raiva e a vergonha de Julia em
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relacdo ao irmao que contou aos pais sobre seu namoro. No seguinte trecho
“Eu? Sabia disso, mas. Havia momentos, na minha vida, que eu precisava mais
do que saber’ (2005, p.73), a conjuncdo ressalta as hesitacdes que Julia
enfrenta sobre os sentimentos relacionados a Titi; ainda que tente evitar sentir
vergonha da irm&, ndo consegue.

A autora faz uso da conjuncao “mas” até a ultima pagina do livro: “Eu
sabia que a escolhida da Titi seria a minha mae, e gostava que fosse. Mas. De
repente, ela parou muito préxima de mim e me deu o coragao vermelho [...]"
(2005, p.77). Pode-se inferir que a presengca da conjuncdo adversativa,
inclusive no momento de “revelagdo” do grande amor de Titi por Julia, reflete as
adversidades e contrariedades vividas pela personagem desde o inicio da
narrativa até o seu desfecho. Desse modo, a narrativa conduz e incita a
coparticipacdo do leitor, que deve atuar para completar os sentidos do texto.
Cabe ressaltar que a autora ndo faz uso de outros sinbnimos para a conjuncao
“‘mas”, como por exemplo, “no entanto”, “entretanto”, “contudo” e/ou “porém”,
sugerindo a intencéo de reproduzir a fala informal tipica dos adolescentes.

J4 a presenca da conjuncdo aditiva “e”, outro recurso estilistico
comumente utilizado ao longo da narrativa, em menor nimero, porém, que a
conjungao adversativa “mas”, também assume diversos matizes de significado.
Em “Por que eu ndo conseguia fazer a Titi feliz, e fazer o Bronco feliz e me
fazer feliz?” (2005, p.12), a conjungdo sugere a tentativa da menina em
expressar 0 que esta sentindo: explosdo de sentimentos e novas sensacdes
desencadeadas pelo inicio da menstruacdo. Também a conjuncéo “e” surge em
muitas passagens narrativas finalizando o paragrafo; ha alguns exemplos:
“Queria saber das exigéncias que 0s outros teriam em relacdo a mim, ja que
nao era mais uma crianga e” (2005, p.21), ou entdo: “E foram logo invadindo o
quarto, rindo e falando alto, conta pra gente, e sorrisos maliciosos, conta tudo,
e. Resolvi fazer mistério” (2005. p.15) e, ainda: “Caminhavam um pouco e
trocavam um beijo de novela. Caminhavam outro pouco e” (2005, p.51). Em
todos os trechos é possivel inferir que a personagem deixa que o leitor
participe ativamente da constru¢cdo do enredo, além de exprimir 0s anseios e
expectativas de uma adolescente que néo tem explicacbes e respostas prontas
para tudo, mas que esta euforica em meio as amigas e aos acontecimentos

novos que agora fazem parte de sua vida. Estas lacunas do texto oportunizam
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qgue o aluno adentre e/ou preencha a narrativa a partir da imaginacgéo, das suas
experiéncias de mundo, de seus conhecimentos culturais, sociais e de outras
leituras efetivadas.

Considerando também estes aspectos é que Tutikian favorece o
estabelecimento de pontes para a interagdo com o leitor, capturando-o para a
narrativa, na medida em que chama a sua atencao para a composicao literaria
do texto e, assim, para a forma artistica com que as ideias sdo construidas. Ou
seja, a autora, a partir dos recursos estilisticos acima apresentados, desvela
que a construcdo dos significados € indissociavel dos termos e de sua
ordenacédo. Unido — forma e conteudo - que ndo apenas diz muito do e sobre o
mundo real (JOUVE, 2012), mas também expande a capacidade de ver e sentir
o ser humano (CANDIDO, 1972; 1995). Aspecto que se soma ao universo
ficcional criado por Tutikian, que leva o jovem leitor a se confrontar com a sua
prépria vida, conflitos, sentimentos, pensamentos e desejos, na busca por
construir a sua identidade, permitindo, assim, que a Literatura exerca as suas
funcBes, educativa, psicolégica e de conhecimento de mundo e do ser
(CANDIDO, 1972).

A obra de Tutikian também € entremeada de intertextos, que contribuem
para a qualidade estética da obra e exigem do leitor um olhar atento, uma vez
que promovem efeitos de sentido que devem ser apreendidos para a
compreensdao do romance. Importante ressaltar que grande parte da
intertextualidade presente no livro possui um elo com o publico alvo ao qual é
enderecado, ja que é constituida por musicas em sua maioria lancadas no final
da década de 90, que enriqguecem o texto e o aproximam do universo juvenil. O
livro ainda faz intertexto com o poema de Carlos Drummond de Andrade,
“Quadrilha”, publicado na primeira coletdnea de poemas do autor Alguma
Poesia, em 1930. Como recurso que atravessa Olhos azuis coracgéo
vermelho, a intertextualidade que emerge, tanto de forma implicita quanto
explicita, proporciona ao jovem leitor ampliar o seu repertorio cultural, além de
oportunizar a sua participacdo, de modo que faga inferéncias a partir de seus
conhecimentos prévios.

De forma explicita, a intertextualidade se apresenta jA na epigrafe da
obra, a partir de um trecho da musica “Resposta”, lancada no ano de 1998, da

banda de rock nacional Skank - “Desfaz o vento o que ha por dentro desse
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lugar que ninguém mais pisou” -, que retorna nas paginas finais do livro:
“Assim, poderiamos ficar juntos, e ele tocaria todas as musicas para mim,
inclusive Resposta, que, eu achava, ele cantava melhor do que o Samuel, do
Skank” (TUTIKIAN, 2005, p.72) e, ainda, como discurso que Julia se apropria:
“[...] e chorei, chorei pelos ultimos sete anos, por este lugar que ninguém mais,
além de mim, pisou” (2005, p.77). Em linhas gerais, a letra da cancao trata
sobre descobertas, para as quais o eu lirico ainda espera respostas, respostas
para aquilo que ele ainda ndo compreende. Situagdo semelhante a de Julia,
cujas descobertas geram duavidas e angustias. A cancdo aparece, portanto,
como elemento pré-textual que indicia didlogos com o enredo, 0s quais
poderdo ser confirmados pelo leitor no decorrer da narrativa.

Ainda nas primeiras paginas, em um momento de reunido e descontragédo
de Julia com as amigas, outra banda de rock nacional € mencionada. CPM22,
com a musica “Um minuto para o fim do mundo”, lancada no ano de 2005, ou
seja, no mesmo ano da publicacdo de Olhos azuis coracdo vermelho: “Bota
ai um CPM22 — a Suzi pediu para a Adri. E, ao som de Um minuto para o fim
do mundo, eu comecei a contar e contei tudo, do sangue do pijama as
sensacdes novas todas, que tinham chegado com ele” (TUTIKIAN, 2005, p.15).
Em seguida, ha o intertexto com a musica “Busca vida”, de autoria do cantor
Herbert Vianna, langada no ano de 1996: “Vou sair p'ra ver o céu. Vou me
perder entre as estrelas. Ver D’AONDE nasce o sol, como se guiam 0s
cometas. Pelo espaco os MEUS PASSOS nunca mais serao iguais” (2005,
p.16). Ambos os intertextos sao citados em situa¢cdes comuns e corriqueiras na
vida de um adolescente, como ouvir masicas em grupo, deixar mensagem
escrita no caderno um dos outros ou simplesmente ficar sozinho deitado no
guarto, como aponta o proximo intertexto com o disco de Titds, lancado no ano
de 1997: “Mesmo depois que todo mundo foi embora, fiquei no quarto. Botei
um CD do Titds, o acustico, que eu acho bonito, e fiquei esticada na cama”
(2005, p.21). As letras das musicas da banda CPM22 e de Herbert Viana
também anunciam novas descobertas, sugerem a abertura para um mundo
novo, entrada em espacos antes desconhecidos, sobre deixar de ser aquilo
que se é e buscar uma nova identidade, apontando, enfim, para mudancas.
Revelacdes e novidades que sao igualmente vivenciadas por Julia ao longo do

romance, como a experiéncia do primeiro amor e primeiro beijo e, no seu bojo,
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novas sensacdes; a chegada da menstruagdo, que gera a reflexdo sobre
antigas atitudes e o desejo da mudanca de comportamento em relacdo aos
pais e, principalmente, em relacéo a Titi; experiéncias que fundamentam o seu
processo de formacdao identitaria.

Observa-se que os intertextos utilizados sdo provenientes do mesmo
estilo musical, rock nacional e compdem o mesmo contexto de producdo do
romance, divergindo dos intertextos que surgem nas paginas 48 e 76, quando a
autora faz uso de uma musica internacional, como a can¢do da cantora
americana Cher, lancada em 1998: “A banda tocava Do you believe in life after
love? E a Suzi também desapareceu pulando, para reaparecer agarrada ao
Ricardo, do segundo ano” (2005, p.48). Neste momento, o grupo de amigas,
Julia, Tuca, Suzi, Cau e Adri se diverte, paquerando 0s meninos e esperando
serem convidadas para dancgar.

Nas paginas finais do livro, ha um intertexto referente a MPB (musica
popular brasileira), com o cantor Roberto Carlos, em “Como é grande o meu
amor por vocé”; cangcdo nao contemporanea a obra, pois foi langcada no ano de
1967: “Primeiro cantaram cantigas de roda, depois, uma menina maior disse,
ajudada pela professora, uma poesia, depois, ainda, foi a vez de cantarem,
cheios de gestos “Como é grande o meu amor por vocé” [...]" (2005, p.76). O
intertexto com a musica de Roberto Carlos se inscreve em um momento do
entrecho narrativo em que Julia se d4 conta do amor que a irmad mais nova
sente por ela, expresso pela entrega do coracdo de papel; o que ndo é por
acaso. Considerando que a letra da musica apresenta uma declaracdo de amor
do eu lirico a figura amada, € coerente que ela se inscreva em situacao
narrativa em que Titi escolhe dar o coracédo vermelho para Julia, em vez de
entregar a mae, ao pai ou ao irmao. Apesar de Julia manter distancia da irma
ao longo do romance, o que lhe causa sentimento de culpa, conforme
destacado, é ela que captura o amor de Titi, que fica expresso com o auxilio da
cancao de Roberto Carlos.

A autora nao se restringe apenas a intertextos ligados a musica, sejam
elas contemporaneas ou mais antigas. Na pagina 43, Julia menciona o titulo do
poema de Carlos Drummond de Andrade, em um momento em que reflete

sobre os encontros e desencontros amorosos de seu grupo de amigas:
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Tudo na vida da Suzi, ao contrario do que acontecia com a
Tuca, era facil. Sempre conseguia tudo o que queria, as
roupas, os hamorados, tudo. Menos o Caué, de quem dizia que
gostava, mas que gostava da Tuca, quase como na Quadrilha
do Carlos Drummond de Andrade. (TUTIKIAN, 2005, p.43).

Considerando esta situagdo narrativa, € possivel inferir que Julia possui
uma bagagem literaria capaz de fazé-la relacionar o poema com o momento
vivido. Para que seja possivel a compreensdao do leitor sobre o efeito de
sentido provocado pelo poema na narrativa, € imprescindivel o conhecimento
do texto literario citado, uma vez que o poema de Drummond narra sobre
desencontros amorosos, pois aquele que ama nao é correspondido e também
nao corresponde ao amor que |lhe é oferecido: “Jodo que amava Teresa que
amava Raimundo que amava Maria que amava Joaquim que amava Lili que
nao amava ninguém [...]". Situacdo semelhante vivenciada pelas amigas de
Julia: Suzi gosta do Caué, mas Caué gosta da Tuca que, por sua vez, gosta do
Tadeu, que gosta da Veronica.

Em observancia com a tematica abordada pela obra de Tutikian, o
romance da autora gaucha ndo esta sozinho no cendrio da Literatura Brasileira.
Assunto revisitado por outros autores, como Cristévao Tezza, com 0 romance
O filho eterno (2007), que foi traduzido para mais de dez linguas, tendo
recebido oito prémios literarios. Entre eles, o primeiro lugar no Prémio Portugal
Telecom de Literatura em Lingua Portuguesa e o Prémio Jabuti, como melhor
romance em 2008. Recebeu ainda o prémio francés de literatura Charles
Brisset, em 2009, e finalista do Prémio Internacional IMPAC-DUBLIN de obras
publicadas em lingua inglesa, em 2011. Embora o livro tenha como ponto de
partida experiéncias da propria vida do autor, ndo pode ser confundido com o
género autobiogréfico, ja que concilia o pacto romanesco com o pacto
autobiografico, nos moldes da autoficcdo. Narrado em terceira pessoa por um
narrador onisciente, a narrativa, por meio de um discurso realista e livre de
pieguices ou dramas, relata a transformacdo ocorrida na vida do pai de uma
crianca com Sindrome de Down. As limitagdes fisicas e intelectuais da crianca
sao descritas pelo narrador de modo bastante cru, bem como as percepcoes e
sentimentos do pai que, muitas vezes, soam como mesquinhos. A vergonha e
0 ressentimento que o pai nutre em relacédo ao filho permeia a narrativa até

que, finalmente, Felipe vai conquistando o seu lugar de filho e o pai, em vez de
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vé-lo como uma espécie de “maldicdo”, passa a encarar 0 menino como uma
crianca que apenas precisa de mais cuidados. A paixdo pelo futebol surge
como um dos elementos cotidianos que ajuda a unir pai e filho, tanto que nas
paginas finais os dois assistem juntos a um jogo de futebol na televisdo®.

O autor francés Fabien Toulmé (2017) também fez uso da tematica da
Sindrome de Down em sua primeira graphic novel intitulada Nao era vocé que
eu esperava. Sob o viés autobiografico, Fabien, personagem protagonista,
narra sobre os desafios da chegada da filha Julia, com a trissomia 21. Por meio
dos quadrinhos e do uso da linguagem verbal e n&o verbal, o autor descreve
desde o primeiro contato com um individuo com Sindrome de Down durante a
infancia e o estranhamento que isso Ihe causou, até a noticia de que seria pai
de uma menina também com a Sindrome. O autor faz uso da imagem e das
cores para produzir efeitos de sentido na obra, mostrando, por exemplo,
paginas de cores mais neutras quando o assunto é mais sério, como durante a
explicacdo do médico sobre a Sindrome e, cores mais vivas, has situacoes
narrativas de contato com a filha, reforcando a ideia da aceitagdo e do amor:
“Nao era vocé que eu esperava...mas estou feliz por vocé ter vindo” (TOULME,
2017, p.185).

Flavio Soares € outro autor que se aventurou pelo tema ao produzir A
vida com Logan (2013), narrativa de teor autobiografico que conta a histéria
de seu filho mais velho, Logan, que tem Sindrome de Down. O autor apresenta
em seu enredo o dia a dia de Logan, mostrando como o menino brinca, corre,
vai a escola, faz amizades, briga com o irmao mais novo, etc. O livro é baseado
no blog de mesmo titulo, no qual o autor descreve as atividades cotidianas de
Logan por meio de quadrinhos; Soares € desenhista e ilustrador. Ao contrério
de Tezza (2017) e Toulmé (2017), Soares (2013) aborda as situacdes vividas
pelo menino sob uma perspectiva mais otimista, posto que as dificuldades que
surgem em decorréncia da Sindrome de Down sdo encaradas de forma

semelhante a vivéncia de qualquer outra crianca de sua idade. Ao final da obra

4 Entrevista com Cristovdo Tezza, Revista Claraboia, Jacarezinho/PR, v.9, p. 234-243,
jan./jun. 2018. Acesse o link: http://seer.uenp.edu.br/index.php/claraboia/article/view/1277
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h& a apresentacdo de fotos reais de Logan e diversas informacdes acerca da
Sindrome de Down®.

A partir do exposto, pode-se afirmar que o romance permite que o leitor
interaja com o texto, imagine e preencha lacunas. Por meio do uso expressivo
das conjungbes “mas” e “e”, da linguagem representativa do universo juvenil,
da intertextualidade, do acesso a humanidade da personagem narradora pelos
recursos narrativos empregados, a autora oportuniza que 0 sujeito leitor
adentre nos mais profundos sentimentos e pensamentos da personagem Julia,
tomando contato com as suas hesitacbes, insegurancas, duvidas e
transformacdes que compdem o processo de construcao da sua identidade. E,
em meio as suas alegrias, tristezas, esperancas, angustias, sonhos, musicas,
gue permeiam a vida humana e a obra, favorece que o jovem leitor se veja
diante de um projeto estético que, humaniza, porque o faz viver
(CANDIDO,1972).

3.2 A Sequéncia Expandida de Leitura como possibilidade para a
educacao literaria

Conforme exposto, a formacéo de leitores, sobretudo literario, na era
contemporanea, tem sido um desafio. A leitura do texto literario como prética
escolar efetivamente trabalhada em sala de aula ainda sofre com diversas
lacunas em seu desenvolvimento e execuc¢ao, as quais surgem, também, pela
falta de uma metodologia que proporcione ao aluno experienciar o universo da
Literatura de modo amplo e formativo.

Nesse contexto é que nas ultimas quatro décadas tem havido uma
intensa discussao a respeito da Literatura e sua educacdo. Na maioria das
vezes a reflexdo recai sobre propostas metodolégicas para a formacdo do
leitor, sobretudo o literario. E o caso de Bordini e Aguiar para quem a
metodologia deve servir de suporte para a pratica escolar, a fim de estabelecer
uma “[...] finalidade para aprender” (1993, p.41). Para tanto, antigas praticas
devem ser deixadas de lado, principalmente o uso instrumental da Literatura

para o ensino da Lingua Portuguesa.

5> Entrevista com Flavio Soares, Revista Claraboia, Jacarezinho/PR, v.9, p. 223-233, jan./jun.,
2018. Acesso o link: http://seer.uenp.edu.br/index.php/claraboia/article/view/1276
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Entende-se que a escolha de uma metodologia de ensino é essencial no
processo de leitura literaria, pois o professor deve ter objetivos e metas
bastante definidos para orientar as expectativas educativas, ja que a “[...]
disponibilidade ao texto e desejo de literatura sdo fenbmenos construidos [...]”
(ROUXEL, 2013, p.32). Nesse sentido, a metodologia € o que da sustentacao a
pratica da leitura literaria e sentido a aprendizagem, assumindo relevante
estratégia ndo sO para recuperar a leitura literaria no espaco escolar, mas
também “[...] garantir a fungdo essencial de construir e reconstruir a palavra
que nos humaniza” (COSSON, 2011, p.27).

Ao propor praticas de ensino da literatura planejadas, a partir da selecéo
de uma metodologia de ensino, o docente podera proporcionar novas
condicdes de leitura para que, paralelamente as emocfes, sensacdes e
encantamentos que um texto literario produz, o aluno seja capaz de ampliar os
significados do texto e atribuir sentidos a sua realidade; e também promover

espacos para a interacao, interpretacao e recriacao do texto pelo leitor:

[...] a tarefa de uma metodologia de ensino voltada para o ensino da
literatura estd em, a partir dessa realidade cheia de contradi¢cbes,
pensar a obra e o leitor e, com base nessa interagédo, propor meios de
acdo que coordenem esforcos, solidarizem a participagdo nestes e
considerem o principal interessado no processo: o aluno e suas
necessidades enquanto leitor, numa sociedade em transformacéao.
(BORDINI; AGUIAR, 1998, p.40).

Nessa perspectiva € que o processo formativo se torna elemento central
no esforco de criar uma identidade para o professor de Literatura, uma vez que
“[...] ensinar literatura ndo € a mesma coisa que ensinar lingua portuguesa [...]”
(2013, p.24). Desse modo, o0 que é necessario oferecer em termos de formacao
para o professor de Literatura proporcionar a seus alunos a experiéncia da
Literatura? Entre outros aspectos, espera-se que o0 professor seja um
educador; aspecto que sinaliza para a relevancia da espinha dorsal de um

meétodo para nortear a experiéncias educativas com a Literatura:

[...] propomos como educador ndo somente aquele que recebe
uma formacao pedagdgica para atuar na sala de aula ou que
se ocupa profissionalmente das questbes educacionais, mas
também, e sobretudo, aquele que incorpora um repertério de
técnicas e métodos de ensino de literatura. Trata-se, pois, de
um educador que sabe localizar o lugar da literatura na escola
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e fora dela. Um educador que sabe fazer da literatura tanto um
meio de habilitar quanto de empoderar culturalmente o aluno.
Um educador, enfim, que sabe responder para que e por que
ensina literatura. (COSSON, 2013, p.21-22).

Como é possivel observar, ndo se trata de uma tarefa facil quando o
assunto diz respeito ao ensino de Literatura, pois sdo muitos os desafios a
serem enfrentados. Apesar disso, compreende-se que para que a Literatura
possa, efetivamente, contribuir para a formacédo do leitor critico e atuante na
sociedade, faz-se necessario que o trabalho desenvolvido na escola seja feito
de forma planejada. Ou seja, que exista um trabalho estruturado por meio de
objetivos e de uma metodologia de ensino que atenda as especificidades da
obra e também das necessidades dos alunos. Trata-se, portanto, de atividades
que viabilizem a formacgéo de um leitor que seja capaz de ler e compreender de
modo integral o texto literario, a fim de reconhecé-lo como fonte de
conhecimento e humanizacéo.

Na expectativa de propor um trabalho que busque promover a educacgéao
literaria, € que esta pesquisa visa a sistematizar uma préatica de letramento
voltada para o texto literario, bem como propor a discussdo de temas
relevantes na sociedade atual e que permeiam o contexto escolar, de modo a
promover “[...] o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizacdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza”; compromissos que compreendem uma das competéncias gerais da
educacdo bésica, segundo a Base Nacional Comum Curricular - BNCC
(BRASIL, 2017, p.10). Pressupostos ja antes indicados pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Béasica (BRASIL, 2010) e pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove
anos (BRASIL, 2013), as quais expdem a necessidade de conectar tematicas
que se articulam com a vivéncia do aluno, como as associadas a re(educacao)
das relacbes humanas voltadas para a diversidade, ao conteddo dos
componentes curriculares e areas de conhecimento.

Considerando estas questdes, foi selecionada uma obra que discute
tematica que remete a aceitacdo do diferente, ao respeito mutuo e ao

reconhecimento da alteridade, de modo a fomentar no discente a construgcéo
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de representacdes positivas e de superacdo de esteredtipos que recaem sobre
certas diferencas e 0s sujeitos que as possuem. Aspecto que se soma a
promocao da leitura literaria e ao entendimento das especificidades do discurso
literario, bem como a reflexdo sobre a necessidade da efetivacdo de (novas)
praticas de ensino da Literatura no contexto escolar.

O estudo de Olhos azuis coracdo Vermelho sera articulado com uma
proposta metodoldgica, a Sequéncia Expandida de Leitura Literaria (COSSON,
2011), cujo objetivo é letrar a partir do texto literario, o0 que o coloca, portanto,
como objeto central das atividades: “Trata-se ndo da aquisicdo da habilidade
de ler e escrever, como concebemos usualmente a alfabetizacdo, mas sim da
apropriacdo da escrita e das praticas sociais que estdo a elas relacionadas
(COSSON, 2011, p.11). Desse modo, compreende-se a Literatura como prética
social e saber que precisa ser escolarizada e, por isso, de responsabilidade da
escola, que deve buscar caminhos para efetivar o exercicio da leitura literaria.

Para uma maior compreensao das atividades propostas, faz-se relevante
uma breve apresentacéo das especificidades de cada etapa da Sequéncia, que
sdo sete: Motivacdo, Introducdo, Leitura, Primeira Interpretacéo,
Contextualizacdo, Segunda Interpretacéo e Expanséo.

A Motivagao, que se da antes da leitura efetiva do texto: “[...] consiste
em uma atividade de preparacdo, de introducdo dos alunos no universo do
texto a ser lido” (COSSON, 2011, p.77). Este momento é crucial para a entrada
do aluno na leitura do texto, e devera ser realizada em um espaco restrito de
tempo para que ndo ocorra dispersao do texto literario em foco. De acordo com
0 autor, as mais bem-sucedidas praticas de motivacdo sdo aquelas que
apresentam lagos estreitos com o texto que vai ser lido.

Posteriormente a Motivacéo, o proximo passo diz respeito a Introducéo,
gue conduzira os alunos para o texto literario e seu autor. No entanto, a
apresentacado do autor ndo pode se transformar em uma longa e expositiva
aula sobre a vida dele, mas sim fornecer informacdes basicas. Quanto a obra,
o docente deve apresenta-la fisicamente ao aluno. Para tanto, Cosson sugere
diversas possibilidades como a abordagem tematica, em que o tema surge
como eixo motivacional para a leitura ou, ainda, a exploracéo e aproveitamento
do acervo da biblioteca da propria escola, para que o professor possa fazer uso

de outros titulos de obras literarias, desde que dialoguem com a obra central.
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Uma outra atividade para a Introducdo, segundo a autor, é a leitura das
primeiras paginas do livro realizada coletivamente e a apresentacédo de alguns
personagens do enredo, evitando, entretanto, a sintese do enredo. Cabe ainda
nessa etapa, a leitura e discusséo de prefacios, orelhas e demais paratextos e
também justificar aos alunos a selecdo da obra. Cosson (2011) adverte que,
assim como a Motivacéo, a Introducédo nao pode se estender muito, no maximo
uma aula.

E, enfim, € chegado o momento da leitura efetiva da obra literaria, que
deverd ser realizada de modo integral pelo aluno, pois, segundo o autor, é
inaceitavel o trabalho com o texto literario a partir apenas da leitura de trechos
e/lou fragmentos. Por isso €é necessario que o0 professor assegure
antecipadamente o acesso dos alunos a obra. Cosson (2011) alerta que a
Leitura deve ser realizada em espaco de tempo pré-estabelecido:
“Independentemente do tipo de acerto feito e das suas condigdes, o tempo de
leitura precisa ter um limite claro” (COSSON, 2011, p.81). Esta etapa deve vir
acompanhada de intervalos de leitura, momento em que os alunos deveréo
realizar atividades dialogadas com a obra em questdo: “Esses intervalos sao
também momentos de enriqguecimento da leitura do texto principal. A
participacdo dos alunos e as relacbes que eles conseguem fazer entre os
textos demonstram a efetividade da leitura que esta sendo feita extraclasse”
(2011, p.81). Observa-se que as atividades propostas possibilitardo aos alunos
refletirem sobre as questbes abordadas pela obra, como também direcionara
para a sua andlise e interpretacdo. Desse modo, os intervalos funcionam como
um sistema de verificagcfes, seja da leitura propriamente da obra, ou como um
diagndstico para o professor, que podera elucidar dificuldades relacionadas ao
vocabulario, a estrutura composicional, etc., manifestadas pelos discentes. Os
intervalos servem, portanto, para auxiliar no entendimento da obra e ndo como
mero instrumento de “comprovacao” da leitura.

Ja a Primeira Interpretacao proporcionara ao aluno obter uma apreenséo
global da obra, a fim de “[...] levar o aluno a traduzir a impressao geral do titulo,
0 impacto que ele teve sobre sua sensibilidade de leitor [...]” (COSSON, 2011,
p.83). Trata-se do momento em que o aluno emite uma “resposta” a obra,
sobre o impacto inicial que ela lhe causou, além de oferecer ao professor o

modo como cada aluno a apreendeu. Nessa etapa, o professor deve intervir
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minimamente na atividade proposta ao aluno, deve, porém, estabelecer as

balizas para a producdo de um texto, mas nao participar da sua elaboracéo:

[...] Ela deve ser vista, por alunos e professor, como um
momento de resposta a obra, 0 momento em que, tendo sido
concluida a leitura fisica, o leitor sente a necessidade de dizer
algo a respeito do que leu, de expressar 0 que sentiu em
relacdo as personagens e aquele mundo feito de papel.
(COSSON, 2011, p.84).

Em seguida, ha o aprofundamento da leitura da obra por meio da
“Contextualizagdo” que, segundo Cosson, “...] € uma forma tradicional de
separar a literatura da histéria, isto é, o contexto é simplesmente a historia”
(2011, p.85). Por meio dessa afirmacdo, o autor esclarece como a
Contextualizacdo é comumente abordada em sala de aula: em vez da leitura da
obra, verifica-se, como nos livros didaticos, o estudo do estilo literario de época
por meio de uma sintese histdrica reconhecida como contexto. Para Cosson, a
Contextualizacao ¢é “[...] o movimento de ler a obra dentro de seu contexto, ou
melhor, que o contexto da obra é aquilo que ela traz consigo, que a torna
inteligivel pra mim enquanto leitor” (2011, p.86). Desse modo, ha a
possibilidade da realizacdo de inUmeras contextualizacdes, pois toda vez que
se |é uma obra esta-se também lendo o seu contexto, simplesmente porque
texto e contexto se fundem de maneira que seria inutil tentar estabelecer
fronteiras entre eles. Ainda que o contexto a ser explorado em uma obra seja
ilimitado, o escritor propfe sete contextualizacdes: Tedrica, Historica,
Estilistica, Poética, Critica, Presentificadora e Tematica.

A Contextualizacdo Tematica visa a abordar os temas relevantes
trazidos pela obra literaria em estudo, tomando cuidado para nao se
desvencilhar da obra em prol do estudo do tema, de modo que o estudo
literario fique limitado a apenas um determinado assunto. Como afirma Cosson
(2011), a Contextualizacdo Tematica possibilita uma maior proximidade do
leitor com a obra, uma vez que proporciona uma interagcdo maior entre o
universo ficcional e o universo real daquele que a lé: “[...] € o modo mais
familiar de tratar uma obra para qualquer leitor dentro e fora da sala de aula”
(2007, p.90). A Contextualizagdo Presentificadora “[...] busca a

correspondéncia da obra com o presente da leitura. Trata-se, por assim, dizer,
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de uma atualizagao” (2007, p.89). Nela, o discente é convidado a encontrar no
seu mundo social elementos de identidade com a obra lida, revelando, desta
forma, a atualidade do texto.

Ja a Contextualizacdo Poética dedica-se a observar a parte
composicional da obra literéria, isto é, sua estrutura e principios de sua
organizacdo. Para tanto, segundo Cosson, “...] contam as categorias
tradicionais de andlise literaria, quer em termos macro como 0s géneros, quer
em termos micro como a elaboragéo da linguagem” (2011, p.88). Tragando um
paralelo com a discusséo trazida por Candido (1972; 1995) e Jouve (2012)
sobre a especificidade do discurso literario, a Contextualizacdo Poética diz
respeito a forma da obra literaria, que se associa ao conteudo.

A Contextualizacdo Estilistica é uma das mais utilizadas pelos
professores em sala de aula, pois aborda os estudos referentes aos estilos de
época ou periodos literarios. No entanto, segundo Cosson, a contextualizacao
precisa ir além da mera identificacdo de tracos estilisticos ou de caracteristicas
presentes nas obras literarias dentro de seus respectivos periodos literarios. E,
ainda, de extrema importancia que o professor tenha a consciéncia de que os
periodos literarios foram construidos a posteriori pelos historiadores e que “[...]
sdo as obras que informam os periodos e nao o inverso” (COSSON, 2011,
p.87). Além disso, é preciso ter clareza que nenhuma obra possui todas as
caracteristicas plenamente identificadas em determinado periodo/movimento
literario, sendo assim, € preciso que a Contextualizacdo Estilistica busque
analisar o dialogo entre a obra e o periodo, revelando de que forma um
contribui para a construgéo do outro.

A Contextualizacdo Critica refere-se a recepcao do texto literario, que
visa a contemplar os estudos publicados sobre determinadas obras ou
escritores. Esta Contextualizacdo é bastante comum nos cursos de graduacéao
em Letras quando, por exemplo, € solicitado aos alunos que fagcam a revisdo
critica sobre obras e autores. Segundo Cosson, a Contextualizacéo Critica €
importante, porque traz “[...] o confronto de leituras no tempo e no espaco [e] €
um didlogo poderoso no processo de letramento literario. Ele nos da a
dimensao do tempo e do leitor que as obras carregam consigo no universo da
cultura” (2011, p.88). No entanto, alerta o autor, é importante que o professor

nao tome a critica como “voz de autoridade” para ler a obra, mas que seja
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compreendida como uma das muitas possibilidades de abordar e interpretar um
texto. A Contextualizacéo Critica tem, portanto, como objetivo central ampliar o
horizonte de leitura do aluno, que pode ser efetivado pelo estudo da critica
académica, dos manuais didaticos, roteiros e/ou guias de leitura.

A Contextualizacado Teorica “[...] procura tornar explicitas as ideias que
sustentam ou estdo encenadas na obra” (COSSON, 2011, p.86), o que significa
que esta Contextualizacdo objetiva verificar como determinados conceitos sé&o
fundamentais dentro de certas obras. Ja a Contextualizagdo Histdrica direciona
a obra para a época que ela encena ou o periodo de sua publicacdo. Cabe
ressaltar, entretanto, a importancia de evitar “[...] uma visdo estreita da historia
como mera sucessao de eventos” (COSSON, 2011, p.87), uma vez que essa
Contextualizacao visa a tracar uma relacao entre a sociedade vigente na época
e a obra produzida, buscando a dimensdo histérica que toda obra possui,
podendo a mesma se desdobrar em outras: “[...] como a contextualizagao
biografica, que tratara da vida do escritor, e a contextualizacdo editorial, que
abordara as condi¢des de publicagdo da época” (2011, p.87).

A proxima etapa da Sequéncia Expandida refere-se a Segunda
Interpretacéo, que busca levar o aluno a leitura aprofundada de algum aspecto
especifico da obra. Para esta etapa € importante que o professor direcione uma
atividade que possibilite dar destaque a um elemento da obra que julgue
relevante para a aprendizagem e reflexdo do aluno, como a selegdo de um
personagem, espaco nharrativo, traco estilistico, tema, etc. Para tanto, é
imprescindivel que se faca o registro, a fim de evidenciar o aprofundamento da
leitura. E, finalmente, é chegada a Ultima etapa: a Expans&do. E o momento em
que sdo investidas as relacdes intertextuais: “E esse movimento de
ultrapassagem do limite de um texto para outros, quer visto como extrapolacao
dentro do processo de leitura, quer visto como intertextualidade no campo
literario [...]" (2011, p.94). Nessa etapa, o estudante tem a possibilidade de
conhecer uma outra obra literaria que apresente dialogo com a obra inicial,
podendo ser textos que a precederam, contemporaneos e/ou posteriores a ela.
Este trabalho tem como principal caracteristica ser essencialmente
comparativo, pois segundo o autor “[...] trata-se de colocar as duas obras em
contraste e confronto a partir de seus pontos de ligacdo. Isso pode ser feito
com a comparagao imediata entre as duas obras [...]” (COSSON, 2011, p.95).
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A obra literaria utilizada inicialmente no desenvolvimento da Sequéncia
Expandida servira como ponto de partida para a leitura de varias outras obras,
dando continuidade ao processo do letramento literario.

Apés a apresentacdo das etapas da Sequéncia Expandida de Leitura
Literaria, faz-se relevante destacar que ela, assim como a Sequéncia Basica,
sistematiza a abordagem do material literario, integrando trés perspectivas
metodoldgicas: a técnica da oficina, do andaime e do portfolio. A primeira delas
€ responsavel por estimular a participagdo ativa dos alunos, isto €, estimular os
estudantes a construirem pela pratica o seu conhecimento, partindo do
pressuposto do “aprender fazendo”. Essa técnica permite aos alunos
desenvolverem, simultaneamente, atividades de leitura e escrita. A perspectiva
do andaime considera o professor como mediador do conhecimento e né&o
como detentor absoluto dele. Desse modo, o professor convida o aluno a
compartilhar e a unir o conhecimento que ele ja possui (conhecimento prévio)
ao dele ou, ainda, a transferir para o aluno a edificacdo do conhecimento,
possibilitando, em qualgquer uma das formas, que o aluno desenvolva as
atividades propostas de modo ativo e autbnomo. Assim, o professor atua como
andaime, sustentando as atividades que serdo trabalhadas de maneira
independente pelos discentes. A terceira e Ultima perspectiva metodolégica diz
respeito a técnica do portfolio, que favorece ao aluno e ao professor a
possibilidade de registrar todas as atividades realizadas e, concomitantemente,
perceber o seu desenvolvimento. E, ainda, instrumento, de autoavaliacdo e
avaliacdo da propria Sequéncia Expandida, que poderd ser realizada pelo
professor e pelos alunos.

Em relacdo a avaliacdo, Cosson destaca que se a leitura literaria
realizada pelo aluno estiver no centro do processo de ensino e aprendizagem,
a avaliacdo deve registrar seus avancos para amplia-los e suas dificuldades
para supera-las. Ressalta que “[...] O objetivo maior da avaliacdo é engajar o
estudante na leitura literaria e dividir esse engajamento com o professor e 0s
colegas — a comunidade de leitores” (2011, p.113). Desse modo, pode ser
instrumento de negocia¢gbes de interpretagbes que, diversas, conduzem a
ultrapassagem das impressoes iniciais individuais, configurando uma leitura
coletiva. A leitura do discente deve ser discutida, questionada e analisada, bem

como deve apresentar coeréncia com o texto e a experiéncia de leitura da
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turma. Explicita, ainda, que a avaliacdo ocorre em diferentes momentos no
processo de leitura e que se faz, basicamente, por meio de discussdes e
registros escritos.

Assim, o professor deverd fazer uso de atividades de registro que
deverdo ser acompanhadas e anexadas a um portfélio. Essas atividades
obedecem a técnica da oficina, proposta por Cosson (2011), que chama a
atencao para a importancia do registro que deve ser realizado juntamente com
a leitura. E importante que o aluno esteja ciente de que o professor fara a
checagem desses registros a cada intervalo de leitura, de modo a avaliar o
processo e possa intervir, caso esteja com dificuldades na compreensao da
obra. A avaliacdo, portanto, segundo os pressupostos de Cosson (2011),
possui uma funcdo diagnostica e ndo punitiva, pois possibilita ao professor
verificar o andamento da leitura, rever e/ou confirmar necessidades que estao
ou deveriam ser atendidas para atingir os objetivos da Sequéncia Expandida.

A sequir, apresenta-se a proposta de interven¢do que possui como mote
para alcancar a educacéao literaria, o romance Olhos azuis cora¢cdo vermelho,
de Jane Tutikian (2005). Cabe ressaltar que cada etapa a ser cumprida
apresenta os objetivos, tempo de duracdo e uma descricdo completa de como
a atividade deve ser realizada, podendo, evidentemente, ser alterada caso o
professor julgue necessario, de acordo com as necessidades da sua realidade
escolar e de seus alunos. As atividades propostas trazem sugestdes de textos,
tépicos que orientardo a leitura do aluno, questdes relacionadas ao romance,
propostas de producdes textuais, para as quais se apresentam as definicdes e
especificidades tedricas dos géneros textuais solicitados. Por fim, destaca-se
que esta proposta didatica foi elaborada para a turma do 7°. ano do Ensino

Fundamental II.

3.2.1 Campo da pesquisa: escola e participantes

O lécus do desenvolvimento dessa pesquisa € a Escola Estadual
Professora Orizena de Souza Elena, localizada no pequeno municipio de
Tejupd, no interior do Estado de Sado Paulo; é a Unica escola estadual do
municipio. O municipio possui cerca de 5 mil habitantes, divididos entre outros

dois distritos, Aguas Virtuosas e Ribeirdo Bonito. A escola atende a apenas



144

alunos moradores da &rea urbana e rural do municipio de Tejupa e possuli,
atualmente, 197 estudantes matriculados, bem como 7 professores efetivos e
outros 7 contratados, além de 1 diretor, 1 vice-diretor, 1 coordenador
pedagdgico, 2 agentes de servicos escolares e 5 agentes de organizacao
escolar. A escola fica localizada na Avenida Capitdo Diogo Goulart, numero
126, no centro da cidade. Fundada no ano de 1947, a escola Orizena recebeu
este nome em homenagem a uma antiga professora da instituicdo. A escola
pertence a diretoria regional de ensino de Piraju, que possui outras 16 escolas
(incluindo o CEEJA - Centro Estadual de Educacao para Jovens e Adultos)
divididas pelos municipios da regido. Por tratar-se de uma escola pequena,
possui apenas uma biblioteca e, em virtude de questdes burocréticas,
atualmente nao possui um funcionério especifico para gerir a entrada e retirada
de livros pelos alunos, ficando essa tarefa a cargo dos demais funcionarios,
como 0s agentes escolares. Possui uma area verde em que € possivel
desenvolver atividades fora do espaco comum da sala de aula.

Os alunos que a escola recebe moram no pequeno municipio ou nas
redondezas, onde contam com o transporte escolar para se deslocarem a
instituicdo, que atende estudantes do Ensino Médio no periodo matutino e
noturno, e do Ensino Fundamental Il, no periodo vespertino. Em relacdo ao
ensino noturno, a escola atende apenas uma sala da 32 série do Ensino Médio,
voltada apenas para os alunos que trabalham durante o dia. De um modo
geral, a faixa etaria atendida pela escola € dos 11 até os 18 anos. Em
consequéncia do tamanho da escola e da cidade, pais, alunos, professores e
equipe gestora mantém uma relacdo muito proxima e, por esta razdo, 0s
municipes sao bastante participativos e atuantes junto a comunidade escolar.

A comunidade tem grande respeito pela instituicdo, pois a maioria dos
moradores estudou na escola, bem como seus filhos e netos. Eu,
particularmente, fiz parte da comunidade escolar como estudante, de 1996 a
2005, quando terminei o Ensino Médio e, gragcas ao bom ensino e
aprendizagem que tive, fui aprovada, no ano seguinte, no vestibular de
Letras/Espanhol na Universidade Estadual Paulista (UNESP). Desde 2017, sou
professora efetiva da instituicdo, tendo a oportunidade de ter como colegas de
trabalho, os meus antigos professores. O ensino ofertado continua sendo de

boa qualidade, pois a escola € uma das poucas que possui as melhores notas
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da regido, alcancadas nas provas externas ofertadas pelo governo estadual,
como o0 SARESP (Sistema de Avaliacdo do Ensino Escolar do Estado de Sao
Paulo) e o IDEB® (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica), promovido
pelo INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais), atestado
pelo governo federal por meio da Prova Brasil.

Grande parte dos estudantes € oriunda de familias de baixa renda que
recebem o auxilio governamental Bolsa Familia, além de filhos dos
comerciantes e agricultores da regido. A maioria das familias, no entanto,
sobrevive de atividades bracais, com o predominio do trabalho na lavoura de
café. Infelizmente, grande parte dos alunos recém-formados permanecem no
pequeno municipio exercendo as mesmas atividades laborais de seus
familiares, porém, muitos deles conseguem garantir uma vaga em uma
instituicdo publica de nivel superior ou se matriculam nas faculdades
particulares da regido, muitos deles auxiliados pelos recursos fornecidos pelo
governo, como bolsas de apoio ofertadas pelo PROUNI (Programa
Universidade para Todos) e pelo FIES (Financiamento Estudantil). Depois de
graduados dificilmente se deslocam para cidades maiores, permanecendo no
municipio, ocupando diversas funcgdes.

Em virtude do nimero reduzido de alunos matriculados, as salas de aula
ndo sdo lotadas, tendo uma média de 20 alunos por série. A maior turma
concentra-se no 7° ano do Ensino Fundamental, com 32 alunos matriculados,
estudantes que fazem parte desta pesquisa. Logo, pela baixa quantidade de
alunos nas salas, os professores tém poucos problemas com indisciplina,
sendo poucos 0S cas0s que merecem maior atencdo e precisam da
intervencdo da equipe gestora. Alguns professores residem no préprio
municipio, porém, a maioria deles precisa se deslocar todos os dias, pois
moram nas cidades vizinhas.

Observa-se que o0s estudantes por saberem que seus pais moram
proximos a escola, bem como conhecem o0s professores e gestores,
desenvolvem maior respeito pelos docentes, pois o contato com 0s pais,
guando necessario, € realizado de modo imediato. Porém, ha diversos alunos

gue chegam a escola com uma consideravel caréncia emocional e afetiva, pois

6 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/ideb
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0s pais passam o dia na lavoura. Além disso, a merenda escolar também
exerce um papel muito importante, pois para muitos deles é a principal e mais
completa refeicdo do dia. Por ser um municipio pequeno, a renda das familias
é consideravelmente baixa, além dos diversos casos de familias
desestruturadas e com baixa escolaridade, mas, mesmo assim, reconhecem a
importancia dos estudos e da escola, justamente para que seus filhos possam,
em futuro proximo, ter uma melhor qualidade de vida.

No municipio h& poucos casos de violéncia, sendo a grande parte dos
registros referentes a violéncia domeéstica e as comuns “brigas de bar”. Em
relacdo ao uso de drogas, a comunidade enfrenta alguns problemas oriundos
da concentracdo de usuarios em pracas e parques da cidade, porém nédo ha
casos de apreensdo de drogas el/ou traficantes locais. A escola conta
constantemente com o servico de ronda escolar que impede a entrada de
entorpecentes dentro e nas extremidades do espaco escolar. Os casos mais
graves observados sdo em relacdo ao consumo de bebidas alcodlicas; de
estudantes cujos pais sdo alcoolatras. Além disso, os préprios jovens, em
virtude da falta de oferta de lazer na cidade, buscam a diverséo no consumo de
bebidas alcodlicas.

Em relacdo aos estudantes, poucos sdo repetentes ou possuem alguma
deficiéncia intelectual; os poucos com este perfil sdo atendidos em contraturno
por uma professora especializada em educacao especial. Os alunos do Ensino
Fundamental anos finais sdo os mais comprometidos com a leitura, pois trazem
a cultura do Ensino fundamental que, nos anos iniciais, fomentou o habito da
leitura. J& os alunos do Ensino Médio se concentram mais em atividades e
conteudos curriculares direcionados para os exames de vestibular, bem como o
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio). Os estudantes que frequentam o
ensino noturno sdo mais apaticos e desmotivados, pois chegam a escola
cansados porque trabalharam o dia todo; trabalho, na sua grande maioria,
bracal.

Os alunos do 7° ano do Ensino Fundamental, publico alvo desta pesquisa,
por ser uma classe numerosa, sao agitados, porém, em contrapartida, sao
bastante participativos e ativos, e ndo se negam a participar das atividades
propostas pelos professores. Todos estdo na mesma faixa etaria, entre os 12 e

13 anos, e ndo ha aluno repetente, sendo que a maioria consegue acompanhar
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o desenvolvimento das atividades. Do grupo de 32 alunos, apenas 5 deles
apresentam maior dificuldade e precisam de uma maior atencéo dos docentes;
déficit de aprendizagem na area de Exatas. Em relacdo a Lingua Portuguesa, a
maioria deles tem competéncia leitora e de escrita, e por isso, habilidade em ler
e interpretar textos. Os maiores entraves estdo relacionados a norma
gramatical (estudo de pronomes, conjugacdo de verbos, estudo das classes
gramaticais, etc); desdobramento do uso do dialeto local que se reflete nas
producdes escritas e na fala. Esses apontamentos sdo de ordem empirica,
evidenciados na aplicagdo de provas internas, atividades realizadas no dia a
dia, bem como observacédo direta do professor em sala de aula. Em relacdo a
oralidade e ao uso do dialeto local que se reflete na redacao dos alunos, cabe
ressaltar que os exercicios de leitura, escrita e reescrita, fortalecidos pela
aplicacdo da Sequéncia Expandida, contribuiram para aprimorar a producdo
escrita, visto que foram convidados a refletir sobre o seu préprio texto,
observando as regras gramaticais e a ortografia. De modo geral, séo
estudantes que se dispersam facilmente, mas que correspondem quando o
professor chama a atengao.

Na escola, o uso de telefones celulares é proibido e a regra € bastante
respeitada pelos alunos; quando isso ndo ocorre, 0s estudantes guardam seus
aparelhos ou entregam ao professor, sem questionar. Em virtude da idade, sao
muito afoitos e interessados em tudo o que se relaciona ao universo juvenil,
bem como as tecnologias. Por isso, aulas que precisam de recursos
tecnolégicos chamam bastante atencéo, tendo acolhimento deles. No entanto,
tendo em vista o contexto de pandemia, tornou-se evidente o quanto os alunos
dependem da escola para terem acesso aos recursos tecnoldgicos. Isso se
deve ao fato de muitos deles ndo terem condi¢cbes econdbmicas nem de
adquirirem computador nem de pagar por uma internet eficiente.

De modo geral, a escola estadual Prof? Orizena de Souza Elena é
bastante cobicada pelos professores da cidade e/ou da regido, em virtude dos
poucos casos de indisciplina, do baixo numero de alunos por sala de aula, da
auséncia de casos graves de indisciplina, como agressao fisica ao professor ou
entre os préprios alunos e/ou consumo de drogas, dentro e fora da escola.
Além disso, por empregar um grupo pequeno de docentes e funcionarios, todos

tém as suas necessidades mais facilmente atendidas, dada a proximidade com
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a gestdo escolar e pela maior interacdo e afetividade entre os proprios
professores. O espaco fisico reduzido da escola contribui para a sua
permanente limpeza e organizacdo. Enfim, € uma tipica escola de cidade
pequena e interiorana, calma e tranquila em que o bom ensino e aprendizado é

possivel.

Fonte: Facebook da Escola Orizena

3.2.2 Proposta didatica: pelos caminhos de Olhos azuis, coragéo

vermelho

Turma: 7° ano do ensino fundamental
Duracéao: 24 aulas
Obra: Olhos azuis coragéo vermelho (2005)

Autora: Jane Tutikian

Primeira etapa: Motivagcao

Os individuos com Sindrome de Down

Duracéao: 1 aula
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Objetivo: Motivar os alunos para a leitura do romance, a fim de instiga-los a
refletir sobre a vida dos individuos com Sindrome de Down, bem como nas
particularidades que cada um carrega consigo, visto que todos somos

diferentes entre si.

Atividade 1: Organizar a turma em circulo, de modo a formar uma roda de
conversa. Distribuir para leitura os seguintes textos: “Cega desde criancga,
mulher luta pela inser¢do de mulheres deficientes na educagéo e no trabalho”
(Texto 1), “Empreendedora com Down monta cafeteria e emprega seus
amigos” (Texto 2), “American Airlines contrata sua primeira aeromog¢a com
Sindrome de Down” (Texto 3). As discussdes serdo realizadas oralmente e

contardo com a mediagdo do professor.

Professor...

Os textos abordam assuntos relacionados a Sindrome de Down e a outras
necessidades especiais: a iniciativa de uma mulher cega para inserir outras mulheres
cegas no mercado de trabalho e no ambiente escolar; a histéria de uma
empreendedora com Sindrome de Down que abriu uma confeitaria e emprega
pessoas que também possuem a Sindrome; empresa aérea que contrata primeira
aeromoca com Sindrome de Down. As reportagens estdo disponibilizadas e podem
ser acessados, respectivamente:

Texto 1
https://g1.globo.com/sp/ribeirao-preto-franca/noticia/2020/03/08/cega-desde-crianca-

jovem-luta-por-insercao-de-mulheres-deficientes-na-educacao-e-no-trabalho.ghtml
Texto 2

https://exame.abril.com.br/pme/empreendedora-com-down-monta-cafeteria-e-

emprega-seus-amigos/
Texto 3

https://www.deficienteciente.com.br/american-airlines-contrata-sua-primeira-aeromoca-

com-sindrome-de-down.html

Atividade 2: Ao término da leitura das reportagens, os alunos responderao
algumas questbes suscitadas pelas reportagens: (ou outras que o professor

julgar pertinentes):



https://g1.globo.com/sp/ribeirao-preto-franca/noticia/2020/03/08/cega-desde-crianca-jovem-luta-por-insercao-de-mulheres-deficientes-na-educacao-e-no-trabalho.ghtml
https://g1.globo.com/sp/ribeirao-preto-franca/noticia/2020/03/08/cega-desde-crianca-jovem-luta-por-insercao-de-mulheres-deficientes-na-educacao-e-no-trabalho.ghtml
https://exame.abril.com.br/pme/empreendedora-com-down-monta-cafeteria-e-emprega-seus-amigos/
https://exame.abril.com.br/pme/empreendedora-com-down-monta-cafeteria-e-emprega-seus-amigos/
https://www.deficienteciente.com.br/american-airlines-contrata-sua-primeira-aeromoca-com-sindrome-de-down.html
https://www.deficienteciente.com.br/american-airlines-contrata-sua-primeira-aeromoca-com-sindrome-de-down.html
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Questdes sugeridas para serem discutidas oralmente pelo grupo de alunos:

1. As reportagens apresentam algo em comum? Indique aspectos que convergem e
divergem.

2.Considerando as situagbes vivenciadas pelos individuos apresentados nas
reportagens, vocé considera que tais realidades podem ser superadas ou minimizadas
ao longo do tempo? Como?

3. Lendo os artigos, vocé acredita que as pessoas citadas foram vitimas de
preconceito? Por qué?

4.Vocé ja presenciou e/ou sofreu preconceito? O que sentiu? Como reagiu?

5.Vocé acredita que muitas pessoas sao vitimas de preconceito? Por que vocé acha
gue isso ocorre?

6.Vocé acredita que é possivel vivermos em uma sociedade livre de preconceitos?
Quais atitudes as pessoas poderiam/deveriam tomar para que isso seja possivel?

7. Vocé acredita que todas as pessoas sao iguais? Observe seus colegas de classe e
aponte em quais aspectos eles se diferem (cabelo, altura, jeito de se vestir, falar, etc).
Em seguida, descreva a si proprio e a um colega e apresente diferencas e

semelhancgas.

Segunda etapa: Introducéao

Conhecendo os olhos azuis e o coragéo vermelho

Duragéo: 1 aula

Objetivo: Esta etapa objetiva apresentar ao aluno a obra e o autor em estudo,
para que o estudante adentre no universo da obra e construa hipoteses de
leitura. Para tanto, o professor deve chamar atencdo para os elementos
paratextuais (capa, contracapa, epigrafe etc.), a fim de estimular no aluno o
interesse pela obra, assim como o0 interesse por quem a criou, ou seja, O

escritor.

Importante!!!
Esse momento é crucial para que o aluno se envolva com a obra, mas deve ser uma
atividade breve para que, logo em seguida, sejam realizadas as negociacfes dos

prazos para a leitura da obra, que devera ser feita extraclasse.
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Além disso, nesta etapa é fundamental que os alunos tenham a obra em maos para

gue seja feita a exploragéo fisica do exemplar.

Professor:

Vocé podera apresentar, com o auxilio de recursos multimidia, um video com
entrevista concedida pela autora em uma conhecida Feira do Livro de Porto Alegre,
realizada desde 1955 e considerada o maior evento literario a céu aberto do
continente americano. Apds a apresentacdo da entrevista, o professor podera
comentar sobre os prémios recebidos pela obra, a fim de indicar que esses prémios
mostram o quanto a obra que eles tém em maos € de relevancia literaria.

Video disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=98v74ssQ29Y

Um pouco sobre a biografia da autora e obras publicadas, acessar o site:
http://janetutikian.com.br/?pg=4102

Atividade 3: Fazer a exploracdo oral dos elementos paratextuais da obra em
interacdo com a turma e, simultaneamente, suscitar a reflexdo a partir de

algumas questoes:

a) Capa: levar o aluno a observar o projeto grafico (cor, estilo das letras,

ilustracao, etc.), o nome da autora e titulo da obra.

S e g "_«.
A JenS
s



https://www.youtube.com/watch?v=98v74ssQ29Y
http://janetutikian.com.br/?pg=4102
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Fonte: Livraria da Travessa

Sobre a capa
A ilustracdo da capa apresenta duas meninas ligadas por um coracdo. Que tipo de

relacdo pode existir entre elas? Como e por gue vocé chegou a essa concluséao?

Sobre o titulo
Uma das expressdes trazidas pelo titulo sdo “olhos azuis”. O que é possivel inferir a
partir dessa expressdo? E sobre a outra expressao, “coracao vermelho”? Nao serao

todos os coragdes vermelhos? Reflita.

b) Folha de rosto: Destacar para o discente que a folha de rosto do livro em
estudo, além de apresentar novamente o titulo e a ilustracdo (igual ao da
capa), traz, no verso, a ficha catolografica da obra (autoria, titulo, editora,
ilustrador, ano da edig&o, local de publicacdo), bem como dados da equipe
editorial.

Para fins de identificacao:

Em que ano a obra foi escrita? E possivel saber o lugar em que a obra foi editada?

Qual editora é responsavel pela edicdo do romance?

c) Epigrafe: A partir da leitura da epigrafe — “Desfaz o vento o que ha
pordentro desse lugar que ninguem mais pisou” - , incitar os alunos a
estabelecer possiveis relacbes com o romance, uma vez que este elemento

textual pode servir como tema ou assunto a ser abordado na obra literaria.

Professor:
Oriente os alunos que a epigrafe € trecho da musica “Resposta”, de uma conhecida

banda de rock dos anos 90, denominada Skank.

d) Contracapa: Destacar a cor de fundo da contracapa e o texto que ali esta.
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Leia o texto com atencdo e responda: Qual o objetivo principal do texto que vocé

acabou de ler?

e) Outro paratexto: Na ultima pagina da obra, ha uma breve biografia da
autora. Dessa forma, pode-se destacar os principais aspectos da sua biografia
e da sua producdao literaria. Sugere-se apresentar uma fotografia para que os

alunos a conhecam.

Atencéo, professor!

Todas as anotagBes e os textos produzidos serdo inseridos em um portfélio que,
segundo Cosson (2011), trata-se de uma das trés perspectivas metodoldgicas que
compbe a Sequéncia Expandida. A técnica do portfélio possibilita que o professor
possa acompanhar o desenvolvimento dos alunos a partir das atividades realizadas
durante o projeto de leitura. Para que isso seja possivel, o professor deve orientar

sobre a aquisicdo de uma pasta para cada aluno.

Terceira etapa: Leitura

O encontro com o texto, a Leitura

Professor,

Esta etapa prevé a leitura efetiva da obra, que devera ser feita extraclasse e se
realizara em dois intervalos. Oriente o0s alunos para que realizem a leitura em casa. O
Primeiro Intervalo sera realizado da paginall até a pagina 44, e o Segundo Intervalo,
da pagina 45 a 77. Esclareca aos alunos sobre a importancia de todos manterem um
ritmo de leitura semelhante, de modo que néo haja atrasos na realizacdo da leitura da
obra e das atividades a serem desenvolvidas. O professor devera estipular o prazo de

uma semana entre um intervalo e outro.

Atencéo, professor!

E importante compreender que a Leitura é uma etapa imprescindivel para o
desenvolvimento do material didatico aqui proposto. Por isso, o ato de ler sera
acompanhado de diferentes procedimentos e atividades, que correspondem aos

intervalos de leitura. O acompanhamento da leitura da obra, conforme adverte Cosson




154

(2011), ndo deve ser de policiamento, mas o de garantir que os estudantes a realizem
de modo autdbnomo e livre de vigilancia. Os intervalos tém como objetivo criar
oportunidades de enriquecimento da leitura de Olhos azuis coracdo vermelho,
possibilitar ao professor tracar um diagnostico das dificuldades que, porventura, 0s
alunos possam apresentar (vocabulario, constru¢do narrativa, intertextos etc.), bem
como de checagem de leitura das paginas solicitadas em cada intervalo. Relevante
dizer que as atividades propostas durante os intervalos da leitura da obra

estabelecerao dialogos com ela, sem, portanto, perdé-la de foco.

Primeiro intervalo de Leitura

Caminhando pelas entrelinhas da obra

Duracdao: 04 aulas
Objetivos: - Verificar a compreensdo de leitura dos primeiros capitulos (da
pagina 11 até a pagina 44);

- Apontar um novo titulo para a obra lida;

- Estabelecer didlogo textual com Olhos azuis coracdo vermelho,
a partir de um capitulo do graphic novel Ndo era vocé que eu esperava, de
Fabien Toulmé (2017);

- Estimular a criatividade do aluno por meio da producdo de uma

histéria em quadrinhos, a partir das especificidades do graphic novel.

Atividade 04 (checagem de leitura): Solicitar que os discentes elaborem outros
titulos para os capitulos lidos, bem como justifiguem a escolha dos novos
titulos. Esta atividade devera ser realizada extraclasse. Sdo quatro os titulos a
serem alterados: “Aquilo: entre mim e o universo”, “A dona do meu pai e da
minha mae”, “Queria sempre a vida inteira”, “Seres iluminados: do fundo das
orelhas as unhas dos pés”. A seguir, os alunos deverao socializar, oralmente,

com a turma os novos titulos da obra e suas justificativas.

Atividade 05: Entregar aos alunos o capitulo da obra de Fabien Toulmé, N&o

era vocé gue eu esperava, intitulado “Bem-vindo a Deficientolandia” (p.110 a
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p.138). Apos a leitura do texto, estabelecer relagdes entre o capitulo da obra de
Toulmé e os capitulos lidos durante o primeiro intervalo de leitura (“Aquilo:

entre mim e o universo”, “A dona do meu pai e da minha mae”, “Queria sempre
a vida inteira”, “Seres iluminados: do fundo das orelhas as unhas dos pés”), a
fim de oportunizar que os alunos estabelecam relacbes de sentido e dialogo
entre as duas obras, instigados por meio de algumas questdes reflexbes que
serdo discutidas, oralmente, pelo docente com a turma. Apos a discussao, 0s
alunos deverao registrar por escrito as respostas para as perguntas sugeridas.

A atividade sera anexada ao portfélio.

Questdes sugeridas:

1. Quais pontos de semelhanca sdo possiveis apontar com a obra Olhos azuis
coracao vermelho?

2. E possivel inferir que os personagens Fabien e Julia compartiiham o mesmo
sentimento em relacdo a ter por perto uma crianga com Sindrome de Down?
Argumente.

3. Em Olhos azuis coracdo vermelho, a personagem Julia sente vergonha da irma
Titi, com Sindrome de Down. E possivel afirmar que em N&o era vocé que eu
esperava 0 mesmo ocorre com o pai em relagdo a sua filha? Aponte trechos que
comprovem sua resposta.

4. Fabien, por ser adulto, foi procurar informac¢des médicas para saber mais sobre a
condicdo de sua filha. Julia poderia ter feito 0o mesmo? Por qué?

5. Quais semelhancas e diferencas é possivel apontar entre os textos em relagdo ao
modo de contar a histéria? Explique.

6. Observe as expressbes faciais do personagem principal Fabien ao longo da
narrativa. O que elas sugerem? Justifique sua resposta.

7. Analise o titulo do capitulo “Bem-vindo a Deficientolandia”. A palavra
“deficientolandia” existe no dicionario? O que ela pode significar considerando o teor
do capitulo?

8. Nos capitulos que vocé leu de Olhos azuis coracdo vermelho, € possivel imaginar
Julia fazendo as mesmas expressoes faciais de Fabien? Argumente a sua resposta a
partir de paragrafos retirados da obra (ndo esqueca de indicar a pagina).

9. Na ultima pégina do capitulo, é possivel observar uma alteragéo na expressao facial

do personagem Fabien. O que essa mudanca pode representar? E possivel dizer que
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essa mudanca também ocorreu com a personagem Julia ao longo dos capitulos lidos?

Em que momento? Retire um trecho da obra que justifique a sua resposta.

Atividade 06: Entregar a cada um dos alunos uma folha contendo um total de
quatro quadros para que os alunos selecionem quatro situagcées narrativas
retiradas do capitulo “Bem-vindo a Defintolandia”, seguindo as especificidades
do género graphic novel. As tirinhas produzidas deverdo ser entregues ao

professor e anexadas ao portfélio de atividades.

Professor:

Para a execucgdo desta atividade, é preciso conceituar o género textual graphic novel.
Os textos entregues pelos alunos devem ser analisados de acordo a especificidade do
género, principalmente em relagdo ao uso da linguagem verbal e ndo verbal. Apenas
depois da correcao e reescrita, caso seja necessario, é que a producao escrita devera

ser anexada ao portfolio.

Por dentro do género textual Graphic Novel...

O conhecido desenhista norte-americano Eisner considera as historias em
guadrinhos como uma arte sequencial, isto é, aquela em que “[...] forma artistica e
literaria que lida com a disposi¢édo de figuras ou imagens e palavras para narrar uma
histéria ou dramatizar uma ideia” (1989, p. 5). Deste modo, segundo o autor, os
quadrinhos tém a funcdo primordial de comunicacdo de ideias por meio de figuras
dispostas em sequéncia, com a utilizagcdo de requadros para indicar as ac¢des da
historia (narrativa).

Atualmente, surgiu um novo género subsequente a histéria em quadrinhos.
Trata-se da graphic novel, traduzindo para o portugués como romance gréfico, e diz
respeito a producdes mais elaboradas, com enredos mais longos e complexos do que
a conhecida historia em quadrinhos. Difere-se, de certo modo, dos populares gibis,
tendo como foco geralmente a abordagem de assuntos voltados mais para o publico

adulto. Will Eisner foi o precursor na denominagéo deste novo estilo de produgéo.

EISNER, Will. Quadrinhos e arte sequencial. S&o Paulo: Martins Fontes, 1989.

Professor:
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Ao final da atividade, o professor devera solicitar que as producBes sejam
compartilhadas com a turma. Sugere-se que seja feito uma espécie de varal ou mural

onde as producfes devem ser expostas.

Segundo intervalo de leitura

Por dentro do universo de Julia e Titi

Duracéo: 08 aulas
Objetivos: - Verificar a compreensao dos alunos em relacdo as paginas 45 a
77

- Apresentar e conceituar a Intertextualidade;

- Refletir sobre as relaces intertextuais presentes na obra e os
efeitos de sentido gerados por este recurso expressivo;

- Estabelecer dialogo intertextual com Olhos azuis coracéao

vermelho, a partir do poema “Quadrilha”, de Carlos Drummond de Andrade.

Atividade 7 (checagem de leitura): A fim de diagnosticar a compreensdo dos

alunos em relacéo a leitura solicitada, sera realizada uma dinamica.

Material: Caixa fechada com uma abertura que caiba apenas as maos. Dentro
desta caixa terdo pirulitos com questdes referentes a obra. A musica devera ser
escolhida a critério do professor.

Procedimento: O professor devera elaborar questdes sobre as paginas
solicitadas para leitura, embrulha-las separadamente em cada pirulito e coloca-
las dentro de uma caixa (pode ser de sapato), com uma pequena abertura com
espaco para pbér as maos. Providenciados os materiais, o professor devera
solicitar aos alunos que sentem em forma de circulo na sala de aula. A caixa
repleta de pirulitos sera entregue a um aluno, que dara inicio a dinamica. Ao
mesmo tempo, o professor colocard a musica e pedira para que os alunos
passem a caixa um para 0S outros, sucessivamente, até que a cancao pare.
Neste momento, 0 aluno que estiver com a caixa nas maos devera retirar um

pirulito, ler a questao e respondé-la. Se ele acertar, poderé ficar com o pirulito,
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caso nao acerte, o pirulito deve ser devolvido a caixa para que outro colega
tenha a possibilidade de responder. A dinamica continuara até que todas as

perguntas sejam respondidas.

Questdes sugeridas:

1.Cite o nome de duas amigas da personagem Jdlia.

2.Titi € o apelido da irm& de Julia. Qual seu nome verdadeiro?

3.Qual o titulo do primeiro capitulo da obra?

4.Quantas anos tem a personagem Julia?

5.Qual o nome do irmao mais velho de Julia?

6.Qual o estilo musical preferido da personagem Julia?

7.E possivel perceber que Julia sente vergonha da irma mais nova? Por qué?
Apresente um trecho da obra que comprove isso.

8.Quando a irm& mais nova nasceu, como Julia se sentiu? Explicite.

9.0 que Julia e suas amigas estavam organizando na escola?

10.Apresente 0 home de duas bandas de rock que Jdlia costumava ouvir em seu

quarto.

Atividade 8: Os alunos deveréo responder a outras questdes sugeridas pelo
professor, que indicam a reacdo e/ou percepcéo do aluno em relacdo a obra.
As respostas das questdes devem ser registradas em uma folha a parte e,
posteriormente, anexadas ao portfélio de atividades.

Professor,

Estudos realizados em relacdo ao ensino de Literatura tém apontado para a
relevancia da leitura literaria ser acompanhada pela reacdo/recepg¢do do leitor em
relagcdo a obra (JOUVE, 2013), a fim de fazer emergir a sua subjetividade. Partindo
desse pressuposto € que, abaixo, sdo sugeridas algumas questbes que contribuam

para expressao da subjetividade do jovem leitor de Olhos azuis correg¢do vermelho.

Questdes sugeridas:

1. O que sentiu ao ler os capitulos iniciais da obra? Por qué?
2.Vocé se identificou com a protagonista? Ou conhece alguém que seja parecido com
ela? Explique.

3.Vocé compreende o sentimento de Julia pela irm&? Argumente.
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4.Vocé ja sentiu vergonha de algo ou de alguém que faz parte de seu convivio?
Justifique.

5.Fale a respeito da linguagem empregada pela autora. Vocé teve dificuldades em
compreendé-la?

6.Surgiram davidas em relacdo ao vocabulario utilizado? Se sim, quais?

7.Vocé esta gostando da leitura do texto? Quais sd0 suas expectativas para 0S
préximos capitulos?

8.A leitura até 0 momento apresenta semelhancas com a sua rotina de vida, como por

exemplo, a sua relagdo com a familia, com os amigos? Justifique.

Atividade 9: A obra em estudo apresenta diversos intertextos, enriquecendo-a
e proporcionando ao aluno contato com outros textos, a partir de letras de
musica de diversas épocas e autores, e da Literatura Brasileira. Entre os
intertextos musicais apontados na obra estdo a epigrafe com a mdusica
“‘Resposta”, da banda Skank (citada novamente na p.72; a musica “Um minuto
para o fim do mundo”, da banda de rock CPM 22, (p.15); versos do compositor
Hebert Vianna (p. 15-16); a banda de rock Titds (p. 21); a musica da cantora
Cher, “Do you believe in life after love?” (p. 48); a musica de Roberto Carlos,
“Como é grande o meu amor por vocé” (p.76). Além desses intertextos com a
musica, o romance também faz referéncia ao poema de Carlos Drummond de
Andrade, “Quadrilha”, na pagina 43. Tendo em vista que no romance 0 poema
de Drummond é apenas citado, o texto’ do poeta mineiro sera entregue para
gue os alunos possam fazer a sua leitura integral Em seguida, seréo realizados
alguns questionamentos sobre o poema, a fim de instigar os alunos para
alguns dos seus aspectos, como 0 conteldo e 0S recursos expressivos

empregados no texto.

Sobre o poeta Carlos Drummond de Andrade

Nasceu em Itabira (Minas Gerais), em 1902, vindo de uma familia ligada as
tradicbes dos povos (mineradores, fazendeiros) de sua regido. Apesar de sua
formacdo em Farmacia, dedicou-se ao jornalismo, vindo a ingressar no funcionalismo
publico mais tarde. Apesar de mineiro, fixou-se no Rio de Janeiro, onde faleceu em

1987. E considerado pela critica como admiravel prosador e poeta, destacando-se

’Poema disponivel em: https://www.letras.mus.br/carlos-drummond-de-andrade/460652/



https://www.letras.mus.br/carlos-drummond-de-andrade/460652/
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pela “[...] exceléncia da linguagem, elegante e correta, de grande riqueza e precisao
vocabular’ (CANDIDO; CASTELO, 2003, p.169). Sua poesia tem como caracteristicas
a imerséo no ambiente do clima familiar, contendo fortes tradi¢cdes e valores que séo
reflexos marcantes da formacédo e do temperamento de Drummond: “O tratamento
dessa multiplicidade de temas e de motivos, de captacdo de dados e situacBes da
realidade quotidiana, interiorizados para alimentar o sentimento do mundo que o poeta
carrega consigo amadurece progressivamente desde os primeiros versos” (CANDIDO;
CASTELO, 2003, p.170). A respeito de sua linguagem, Candido e Castello afirmam:
“[...] uma linguagem poética inconfundivel e quase inimitavel, seca, precisa, direta, que
nao disfarca o objeto ou a coisa” (2003, p.171).

Entre as suas produgbes, destacam-se a prosa, a poesia e algumas traducoes.
Entre os livros de poesia Alguma poesia (1930), livro em que se encontra 0 poema
“Quadrilha”, aqui em estudo; Brejo das Almas (1934); Sentimento do mundo (1940);
Poesias (1942); A Rosa do Povo (1945), entre outras. Na prosa, destacam-se
Confissbes de Minas (1944); O Gerente (1945), Contos de Aprendiz (1951);
Passeios na llha (1952); Fala, Amendoeira (1957); A Bolsa e Vida (1962), entre
outras. Carlos Drummond de Andrade figura-se entre os mais importantes escritores

brasileiros.

CANDIDO, A. CASTELLO, J.A. Presenca da Literatura Brasileira. 132.ed. Rio de Janeiro:
Bertrand Brasil, 2003. Vol.3.

Questdes sugeridas sobre o0 poema:

1. Qual o tema do poema de Drummond?

2. Leia os trés primeiros versos do poema de Drummond:

Jodo amava Teresa gue amava Raimundo
gue amava Maria que amava Joaquim gue amava Lili
qgue ndo amava ninguém.

Diferentemente dos demais versos, nos trés primeiros nao ha uso da virgula. Por que
o0 autor escolheu néo utilizar virgulas? Justifique.

3. O unico personagem do poema “Quadrilha” que € apresentado apenas pelo
sobrenome é J. Pinto Fernandes e nao pelo nome, como os demais: Teresa,
Raimundo, Maria, Joaquim e Lili. Em sua opinido, por que o autor utilizou essa
estratégia?

4. O poema narrativo caracteriza-se como a manifestacao literaria em verso na qual se
realiza a narracao ficcional de fatos ou de ac6es, contendo tracos dramaticos, coOmicos

ou Sérios, ou seja, conta uma histéria por meio de versos, rimas, trocadilhos, etc. A
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partir dessa definicdo, € possivel afirmar que o poema de Drummond pode ser
classificado como um “poema narrativo”. Por qué?

5. O titulo do poema faz referéncia a uma danca popular tradicional nas festas juninas
brasileiras. A que se pode atribuir 0 uso desta referéncia para intitular o poema?

6. Considerando que a Unica personagem que ndo amou, Lili, foi a Gnica que se

casou, qual o ponto de vista do eu-lirico sobre o casamento? Argumente.

Atividade 10: A partir da analise do poema, que faz intertexto com o romance,
apresentar o conceito de intertextualidade, a fim de levar os alunos a
compreender a importancia deste conceito para a compreenséao global da obra.
Para tanto, sugerem-se algumas perguntas que provoquem os alunos a refletir
sobre os efeitos de sentido gerados por este recurso formal adotado pela
autora que, por sua vez, propicia que percebam a diferenca entre o texto

literario e o nao literario.

Refletindo sobre o conceito de Intertextualidade...

Quando se fala em discurso, é importante estabelecer, primeiramente, que o
discurso nunca é totalmente autbnomo, pois segundo Blikstein: “[...] o discurso nao é
falado por uma Unica voz, mas por muitas vozes, geradoras de muitos textos que se
entrecruzam no tempo e no espago” (2003, p.45). Assim, para compreender um texto
€ necessario saber que todo texto possui diversas vozes, as vezes distantes,
anbnimas, quase impessoais, quase imperceptiveis, que falam e podem se polemizar,
produzindo o dialogo com outros textos; pressuposto denominado polifonia.

Dito isso, pode-se dizer que a intertextualidade ocorre quando um texto
estabelece uma relagdo com outro texto (intertexto) produzido anteriormente e que faz
parte da memoria social de uma coletividade. Identificar a presenca de outro(s)
texto(s) em uma producéo escrita depende, e muito, do conhecimento do leitor e do
seu repertério de leitura. Podemos facilmente perceber a intertextualidade quando o
autor recorre a outros textos, com explicitagdo da fonte. Além do conhecimento do
texto-fonte ser necessario, a retomada de texto(s) em outro(s) texto (s) propicia a
construcdo de novos sentidos, uma vez que sao inseridos em outra situacdo de
comunicagdo, com outras configuragcbes e objetivos. A intertextualidade pode se
apresentar implicita ou explicitamente. Quando é explicita ha a citagdo do texto-fonte.
E o caso da epigrafe, texto de abertura que introduz um assunto; geralmente ela
aparece nas primeiras paginas e sintetiza a filosofia e/ou complementa a mensagem

que o autor deseja transmitir. A citacdo € outro exemplo de intertextualidade explicita:
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€ a inclusédo do discurso de outro num texto de maneira explicita e referenciada. J&
guando é implicita, ndo ha indicacdo do texto-fonte e o leitor precisa acessar o seu
repertorio de leitura para construir os sentidos do texto. A alusdo ou referéncia € uma
citacdo ao texto de outro por meio de insinuacdes. Também a parafrase, outro
exemplo de intertextualidade implicita, consiste na apropriacdo de um texto ou parte
dele explicitamente, com outras palavras, sem que a ideia original seja alterada. Ja a
parédia é o texto original retomado de forma que seu sentido seja alterado.
Normalmente, a parddia apresenta um tom critico, muitas vezes marcado por ironia.
Podemos dizer que a parddia € a intertextualidade das diferencas e a parafrase, a

intertextualidade das semelhancas.

BLIKSTEIN, Izidoro. Intertextualidade e polifonia. In: Dialogismo, polifonia, intertextualidade.
2a. ed. Sao Paulo: Editora da Universidade de Sao Paulo, 2003. p.45-48.

KOCH, Ingedore Villaga; ELIAS; Vanda Maria. Ler e compreender os sentidos do texto. Sdo
Paulo: Contexto, 2007. p.75-95.

Questdes sugeridas:

Relacbes entre o poema “Quadrilha”, de Carlos Drummond de Andrade, e o romance
Olhos azuis corac¢éo vermelho, de Jane Tutikian.

1. De que modo a referéncia ao poema de Drummond contribui para a expressao dos
sentimentos da personagem Julia?

2. Que relagcédo é possivel estabelecer entre a tematica abordada no poema e no
romance Olhos azuis coragdo vermelho?

3. Em seu poema, Carlos Drummond de Andrade aborda relagbes amorosas que néo
deram certo. Trace um paralelo com as relacbes amorosas apresentadas pela obra
lida.

4. Em sua opinido, que personagem da obra de Jane Tutikian seria semelhante a Lili,
personagem de Drummond que ndo amava ninguém. Por que vocé chegou a essa
concluséao?

5. Julia era uma conhecedora de textos literarios. Por que é possivel fazer essa

afirmacéo?

Atividade 11: O professor deve propor aos alunos que realizem uma pesquisa
sobre os intertextos apresentados pela obra lida. Esta atividade devera ser
realizada em grupos de 4 pessoas. Cada grupo ficard responsavel em

pesquisar (extraclasse) cada um dos intertextos (indicados abaixo), cujo
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objetivo ndo é apenas estabelecer uma relagdo de aproximagdo com Olhos
azuis coracdo vermelho, mas sobretudo verificar os efeitos de sentido que
esses intertextos geram na obra. Para tanto, cada grupo deve produzir uma
apresentacao em slides, de modo a socializar com os demais colegas no
proximo encontro. O professor mediara as apresentacdes podendo fazer
perguntas, questionamentos. Os grupos deverdo registrar esta atividade em

folha a parte e inserir no portfolio.

Grupo 1: “Resposta”, banda Skank

Instrucdes: o grupo devera pesquisar a letra, o ano de lancamento da musica e
a producdo artistica da banda Skank. Em seguida, devera inserir essas
informagdes no power point, fazendo uso de fotos dos integrantes da banda,
letra da musica, capa de albuns, etc. Nas considerac¢des finais, o0 grupo devera
expor uma breve analise sobre a cancéo e os efeitos de sentido produzidos na
obra lida. Para finalizar, o grupo devera apresentar o clipe da cancdo para que

os demais alunos ougam. Para isso, poderédo fazer uso do canal Youtube.

Grupo 2: “Um minuto para o fim do mundo”, banda CPM22

Instrucbes: o grupo devera pesquisar a letra da musica, o ano de lancamento
da musica e a producao artistica da banda CPM22. Em seguida, devera inserir
essas informacgdes no power point, fazendo uso de fotos dos integrantes da
banda, letra da musica, capa de albuns, etc. Nas consideracdes finais o grupo
devera expor uma breve analise sobre a cancdo e os efeitos de sentido
produzidos na obra lida. Para finalizar, o grupo devera apresentar o clipe da
cangdo para que os demais alunos oucam. Para tanto, poderdo fazer uso do

canal Youtube.

Grupo 3: “Como € grande o meu amor por vocé”, de Roberto Carlos

Instrucdes: o grupo devera pesquisar a letra da musica, o ano de langcamento
da musica, a biografia e a producdo artistica do cantor Roberto Carlos. Em
seguida, devera inserir essas informagdes no power point, fazendo uso de fotos
do cantor, letra da musica, capa de albuns, etc. Nas considerac¢des finais o
grupo devera expor uma breve analise sobre a cancéo e os efeitos de sentido

produzidos na obra lida. Para finalizar, o grupo devera apresentar o clipe da
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cancdo para que os demais alunos oucam, podendo fazer uso do canal

Youtube.

Grupo 4: “Do you believe in after love?”, cantora Cher

Instrugdes: O grupo deverd pesquisar a letra da masica, o ano de langcamento
da musica, a biografia e a producéo artistica da cantora Cher. Como se trata de
uma musica internacional, os alunos poderao solicitar auxilio ao professor de
Lingua Inglesa. Em seguida, devera inserir essas informag6es no power point,
fazendo uso de fotos da cantora, letra e tradugdo da musica, capa de albuns,
etc. Nas consideracdes finais, o grupo devera expor uma breve analise sobre a
cancao e os efeitos de sentido produzidos na obra lida. Para finalizar, o grupo
dever4 apresentar o clipe da cancdo para que os demais alunos oucam,
podendo fazer uso do canal Youtube.

Grupo 5: “Busca vida”, banda Paralamas do Sucesso

Instrucdes: O grupo deverd pesquisa a letra da musica, o ano de langcamento
da musica e a producdo artistica da banda Paralamas do Sucesso, dando
destaque ao cantor Hebert Vianna, diretamente citado na obra. Em seguida,
devera inserir essas informacdes no power point, fazendo uso de fotos dos
integrantes da banda, letra da musica, capa de albuns, etc. Nas consideracdes
finais, o grupo devera expor uma breve andlise sobre a cancéo e os efeitos de
sentido produzidos na obra lida. Para finalizar, o grupo devera apresentar o
clipe da canc¢éo para que os demais alunos oucam, podendo fazer uso do canal

Youtube.

Professor,

Vocé podera fazer um sorteio dos intertextos para cada grupo, bem como estipular a
ordem das apresentacdes. Atente-se ao fato de que serd necessario o uso de
diversos recursos multimidia (computador, Datashow, caixa de som), que deverdo

ser providenciados antecipadamente.




165

Atividade 12: Em seguida, todo o grupo devera responder oralmente algumas
guestBes sobre os intertextos presentes na obra, com o objetivo de ampliar a

reflexdo sobre a obra e o conceito de intertextualidade.

Questdes sugeridas:

1. A partir da leitura e da andlise da letra da musica “Um minuto para o fim do mundo”,
que é citada na pagina 15 do romance, responda: Por que a personagem escolhe
ouvir a musica na situacao narrativa apresentada pela obra? A mdasica, de alguma
forma, amplia experiéncias e/ou sentimentos que Julia estava vivenciando?

2. Na epigrafe, a autora faz uso de versos referentes a musica “Resposta”, de Skank.
Que outros efeitos de sentido, ndo destacados pelo grupo, é possivel estabelecer?

3. A partir da leitura do verso “Desfaz o vento o que ha por dentro deste lugar que
ninguém mais pisou”, comente quais sensagdes e/ou sentimentos ele desperta em
VOCE.

4. O trecho da cangéo de Herbert Vianna € citado por uma amiga de Julia que deixa os
trechos registrados em seu caderno. Por que Tuca teria feito a escolha dessa musica
para deixar registrado no caderno da amiga?

5. Relacione a letra da musica da cantora Cher com a situagdo narrativa apresentada
no romance (pagina 48).

6. A referéncia a musica de Roberto Carlos é feita em um momento muito importante
da narrativa, quando Titi, juntamente com as demais crian¢cas com Sindrome de Down,
cantam a muasica em homenagem a seus familiares e demais presentes na
apresentacdo da escola. Releia esta passagem (paginas 75 e 76) e escreva sobre
como a musica contribui para expressar este momento da narrativa.

8. Em sua opinido, se a obra de Jane Tutikian fosse produzida hoje, em 2020, a autora
faria uso de outro estilo musical no lugar do rock? Se sim, que estilo ela proporia?
Argumente.

9. A grande maioria dos intertextos apresentados na obra sdo referentes a letras de
musica. Em sua opinido, por que a cantora fez essa escolha?

10. Para refletir: que musicas vocé traria para 0 romance e em que momento da vida

da protagonista vocé as acrescentaria? Por qué?

Primeira Interpretacao

Sob o olhar da personagem
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Duracéo: 2 aulas
Objetivos: - Verificar a apreenséao global do leitor sobre a obra,;

- Produzir uma resenha critica sobre a obra lida.

Atividade 13: Solicitar que os alunos produzam uma resenha critica sobre a
obra, Olhos azuis coragdo vermelho, considerando as especificidades do
género textual. A resenha podera conter no minimo 20 e no méaximo, 30 linhas.
Conforme Cosson (2007), esta atividade devera ser realizada em sala de aula.
O texto devera ser entregue e avaliado pelo professor e, posteriormente,

inserido ao portfolio de atividades.

Professor,

Esta etapa é importante para a apreensao global da obra pelo aluno. Este € o
momento em que o aluno tera a oportunidade de externar a sua opinido sobre o que
leu, como afirma Cosson (2011, p.84): “[...] o leitor sente a necessidade de dizer algo a
respeito do que leu, de expressar o que sentiu em relacdo as personagens e aquele
mundo feito de papel”. O texto deve ser corrigido, verificando a analise linguistica e se
o aluno obedeceu as especificidades do género em questdo. Em caso de
necessidade, o0 aluno fara a reescrita do texto e, em seguida, a atividade deve ser

anexada ao porfolio.

Por dentro do género textual: Resenha Critica

A resenha é um texto discursivo que combina apresentacdo das caracteristicas
essenciais de uma dada obra (filme, livro, peca de teatro, etc.), com comentérios e
avaliacbes criticas sobre sua qualidade. Os resenhistas, além de caracterizar
sucintamente a obra analisada, apresentam juizos de valor, oferecendo ao leitor uma
avaliacdo mais geral da qualidade e da validade dessa obra. Por esse motivo, as
resenhas sao textos argumentativos, uma vez que o0s juizos de valor devem vir
acompanhados de argumentos que 0s sustentem.

Esse tipo de texto encontra-se em diferentes contextos de circulacdo, como em
revistas semanais, jornais diarios, portais da internet, sites, blogs. O perfil dos leitores
varia tanto quanto as obras resenhadas. Procuram ler resenhas de livros aquelas
pessoas que gostam de ler e procuram informacdes mais detalhadas sobre os

lancamentos de livros, filme, etc. Por isso, o publico leitor apresenta uma caracteristica
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em comum: deseja ndo sO a descricdo de uma determinada obra, mas também uma
opinido sobre a sua qualidade. A linguagem utilizada serd influenciada pelo publico-
leitor a que ela se destina.

A estrutura da resenha associa, portanto, informacdes, argumentos e juizos de
valor:
— O titulo deve informar o leitor sobre o tema da obra. A identificacdo do autor da
resenha (pode vir antes do texto ou depois do final).
— A Introducdo apresenta o contexto no qual a obra resenhada se insere. O autor traz
informacfes bésicas (titulo, autor, editora, nUmero de paginas, etc.). Entre essas
informacBes uma descricdo resumida do contetdo da obra. O autor também pode
inserir juizos de valor.
— No desenvolvimento hd a expansdo do contexto mais geral da obra resenhada, o
gue significa a insercdo de mais ponderacdes/avaliagbes sobre a obra. O resenhista
pode, por exemplo, trazer uma outra obra para comparar, sendo que as consideracoes
apresentadas sdo sustentadas pelo juizo de valor, bem como pela utilizacdo de
argumentos que assegurem esta avaliagdo sobre a obra e orientem o leitor sobre sua
qualidade.
— A Concluséo da resenha é a reafirmacao da avaliacao feita sobre a obra resenhada.

ABAURRE, Maria Luiza; ABAURRE, Maria Bernadete M. Resenha. In: . Producéo de

texto: interlocucdo e géneros. Sdo Paulo: Moderna, 2007. p. 246-249.

Quinta etapa: Contextualizacdes

Olhos azuis coragdo vermelho sob outra perspectiva

Duracdao: 04 aulas
Objetivos: - Aproximar a obra ao tempo presente da leitura;

- Relacionar temas abordados no romance ao contexto atual do
aluno, objetivando a sua humanizacao;

- Refletir sobre a critica existente sobre o romance de Jane Tutikian,

de modo a que favoreca a ampliacdo do horizonte de leitura da turma.

Caro professor,
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Segundo Cosson, a Contextualizacéo é “[...] o movimento de ler a obra dentro do seu
contexto, ou melhor, que o contexto da obra é aquilo que ela traz consigo, que a torna
inteligivel para mim enquanto leitor’ (2011, p.86). Sendo assim, serao abordadas trés
ContextualizacBes, a saber: a Presentificadora, a Tematica e a Critica. Ainda segundo
Cosson (2011), a Contextualizacdo nao pressup0e registro escrito. Por isso, 0s alunos
poderdo levar as informacdes encontradas em cada uma das atividades solicitadas
para a sala de aula e o professor podera mediar uma roda de conversa para exposi¢ao

do tema e das pesquisas, suscitando reflexao e debate.

Atividade 14: Nesta etapa, sugere-se que a turma seja dividida em trés
equipes e cada uma ficard responsavel pela realizacdo de uma
Contextualizacdo. Professor, vocé poderd levar a turma ao laboratorio de
informatica para que se inicie a realizacdo das pesquisas e combinar que elas
poderdo ser finalizadas extraclasse. Além disso, faz-se importante explicitar
que as contextualizacbes serdo socializadas na aula seguinte. O professor
pode solicitar a elaboracdo de slides ou cartazes para a exposicao dos
assuntos pesquisados pelos grupos. ApOGs cada apresentacdo, € relevante
oportunizar espaco para perguntas, discussdes e/ou duvidas sobre os temas

abordados.

Professor...

Considerando que para as apresentacfes 0s grupos utilizardo cartazes ou slides que
serdo expostos para o restante da turma, o professor podera chamar a atencdo para o
tamanho das letras, imagens, gréaficos, etc., de modo que as informagdes possam ser
compreendidas. Exemplo: as frases devem ser claras e curtas remetendo ao contetdo

a ser explanado e conter um titulo que desperte a atencéo do leitor.

a) Contextualizacado Presentificadora: Refere-se a relacdo do texto com o
presente atual, uma vez que “[...] busca a correspondéncia da obra com o
presente da leitura. Trata-se, por assim dizer, de uma atualizagao” (COSSON,
2011, p.89).

Grupo 1: Propor aos alunos que realizem uma pesquisa sobre o dia 21 de
marco, que é considerado o dia Mundial do individuo com Sindrome de Down:
sua origem, atividades realizadas por Ongs, escolas, importancia da data para

dar visibilidade ao individuo com Sindrome de Down; atuacdes sociais das
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pessoas com Sindrome Down; preconceitos enfrentados; eventos que
acontecem no Brasil e no mundo que divulguem a data; etc. O grupo podera
trazer nos cartazes ou nos slides imagens, fotos, dados estatisticos, graficos,

entre outros elementos que considerar relevante.

b) Contextualizacdo Tematica: Aborda os temas trazidos pela obra, a fim de
gue o leitor interaja ainda mais com o texto em estudo. Cabe ressaltar, porém,
que é preciso manter o foco sobre a obra e ndo apenas em sua temética,
conforme adverte Cosson: “[...] € preciso ndo fugir da obra em funcéo do tema,
isto é, muitas vezes o estudo daquele tema € tao interessante que a obra fica
para tras [...]” (2011, p.90).

Grupo 2: Uma das teméaticas presentes na obra € a menstruacao, que leva a
personagem protagonista a refletir sobre o mundo a sua volta. Considerando
este tema, solicitar aos alunos que pesquisem na internet, artigos cientificos
que falem sobre esse processo natural da vida da mulher, bem como sobre
mitos e verdades que percorrem o tema: mudancas fisicas e psicoldgicas,
idade em que ocorre, como o0 tempo era abordado antigamente, etc. Sugerir,
também, pesquisa sobre a puberdade masculina, considerando as mudancas
fisicas, psicolégicas, comportamentais, etc. De modo a ampliar o assunto e
suas referéncias, os alunos poderéo pedir auxilio ao professor de Ciéncias, que
podera indicar sites e livros sobre o referido tema. Neste momento, a atividade
ganha uma caracteristica interdisciplinar, o que contribui para a expansédo do

conhecimento produzido pelo aluno.

c) Contextualizacao Critica: “[...] trata-se da recepcao do texto literario. Nesse
caso, ela pode tanto se ocupar da critica em suas diversas vertentes ou da
histéria da edi¢cdo da obra. [...] A contextualizacdo critica €, assim, a analise de
outras leituras que tem por objetivo contribuir para a ampliacdo do horizonte de
leitura da turma (2011, p.88-89)” (COSSON, 2011, p. 88).

Grupo 3: Solicitar aos alunos que, no laboratério de informéatica, iniciem a
pesquisa de resenhas criticas, ensaios e/ou dissertacbes na internet, que
abordem a recepcdo critica do romance Olhos azuis coragdo vermelho.

Como sugestdo, solicite aos alunos que pesquisem sobre as seguintes
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produgdes cientificas: “Outras alteridades: apresentagdo™ , de Alessandra
Santa Soares e Barros e Gislene Maria Barral Lima Felipe da Silva (2018);
“Vermelho da cor do sangue, azul da cor do céu™, de Juliana Santos (2018).
Professor, para a compreensdo de ambos os artigos é necessaria a sua

mediacao, por se tratar de textos de teor académico.

Segunda Interpretagéo

A obra e o contemporaneo

Duracgdao: 2 aulas
Objetivos: - Oportunizar a leitura especifica de um aspecto relevante da obra;
- Estimular a criticidade dos alunos;
- Fomentar o respeito a diversidade, de modo que os alunos se

posicionem e reflitam criticamente sobre o assunto.

Professor,

A Segunda Interpretacdo busca a apreenséo aprofundada de um dos aspectos do texto;
o tema da diversidade é o foco desta etapa. Assim, o aluno devera refletir sobre a
figuracdo desta problemética no romance.

Atividade 15: Solicitar que os alunos escrevam uma carta pessoal,
compartilhando com Julia experiéncias que também enfrentam em relacdo a
ser “diferente” dos demais (cor da pele, cor e volume do cabelo, magro, gordo,
usar oOculos, orelha de abano, etc), os desafios em lidar com situacdes de
preconceito, etc., seja no ambiente familiar, seja ha escola ou entre 0s amigos.
Esta carta deverd ser escrita individualmente e pode ser socializada
posteriormente com o restante da turma. O objetivo desta atividade é aproximar
os alunos da protagonista, considerando que na realidade e na ficcdo possuem
a mesma faixa etaria. Professor, atente-se para analise linguistica do texto,

bem como para as especificidades do género textual. Caso seja necessario,

8 Disponivel em: https://www.scielo.br/scielo.php?pid=52316-
40182018000200011&script=sci_arttext&tlng=pt
° Disponivel em: https://www.scielo.br/pdf/elbc/n54/2316-4018-elbc-54-175.pdf



https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S2316-40182018000200011&script=sci_arttext&tlng=pt
https://www.scielo.br/scielo.php?pid=S2316-40182018000200011&script=sci_arttext&tlng=pt
https://www.scielo.br/pdf/elbc/n54/2316-4018-elbc-54-175.pdf
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peca a reescrita e, depois, a inser¢cao no portfélio. A carta pessoal deve conter

no minimo 15 e, no maximo, 30 linhas.

Por dentro do género textual: Carta pessoal

Desde muito tempo, o ser humano é condicionado a escrever cartas, ainda que
hoje elas tenham se tornado obsoletas. O e-mail pode ser compreendido como uma
carta on line, em que a principal funcdo é a comunicacdo. As cartas pessoais, em
especifico, € um género textual que possibilita a comunicacéo interpessoal, podendo
ser possivel manter um relacionamento social e de amizade, ainda que a distancia. As
cartas pessoais, como 0 nome sugere, sdo informais e redigidas em primeira pessoa,
sendo o assunto, normalmente, de ordem pessoal, sentimental ou intima,
possibilitando ao autor narrar, descrever ou até argumentar ao redigir uma carta
pessoal. Quanto a linguagem, elas se definem de acordo com o nivel de proximidade
de seus interlocutores, sendo, em sua grande maioria, coloquial. Sua estrutura basica
baseia-se em informacdes corriqueiras, como data e local, remetente, corpo do texto e
despedida, ainda que seja por muitos consideradas ultrapassadas, ha muitos que
ainda fazem uso desse género textual.

FERNANDEZ, E.G; BAPTISTA, L.M; CALLEGARI, M.V.; REIS, M.A. (org). Propostas de
atividades com géneros textuais — carta pessoal. In: Géneros textuais e produgcdo escrita:
teoria e prética nas aulas de espanhol como lingua estrangeira. Sdo Paulo: IBEP, 2012. p.48-
49.

Sexta etapa: Expanséao

Para além do que se vé

Duracéo: 2 aulas

Objetivos: - Fornecer ao aluno o contato com mais uma obra literaria que
dialogue com a obra inicial lida Olhos azuis coragdo vermelho, de Jane
Tutikian;

- Iniciar uma nova sequéncia de leitura literaria.

Atividade 16: Esta etapa é o momento de ultrapassar os limites da obra lida. E

na Expansdo que o professor introduz a segunda obra para continuar o
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processo do letramento literario. Para tanto, selecionou-se a obra Lua de
Larvas, da premiada autora Sally Gardner (2015). Pertencente a Literatura
Britanica Juvenil, a obra € narrada em primeira pessoa, com uma linguagem
agil e capitulos curtos, tal como a obra em estudo, Olhos azuis coracgao
vermelho. O personagem principal Standish Treadwell € um jovem de 15 anos,
dono de um olho de cada cor e que sofre com dislexia, doenca caracterizada
por uma dificuldade que o individuo apresenta em decodificar uma palavra,
bem como no reconhecimento preciso e fluente da palavra, fazendo com que
haja empecilhos em relagéo a fala, a escrita e leitura. Assim como na obra de
Tutikian, em que a narrativa é desenvolvida em 12 pessoa, no romance de
Gardner também é o protagonista que narra as suas proprias peripécias ao
lidar com o mundo e com as pessoas, considerando a sua condi¢éo de dislexo.

O enredo possui como contexto uma sociedade distpica, p6s Segunda
Guerra Mundial, aproximadamente no ano de 1956. E € nesse contexto
traumatizante e violento de pos-guerra que Standish tem que lidar com a
adolescéncia e os conflitos escolares, contando apenas com a ajuda de seu
avo (jA que é 6rfao de pais) e do seu melhor amigo Hector, ao contrario da
personagem Julia, que possui diversos amigos ao seu redor, bem como os pais
para acolhé-la, apesar dos conflitos gerados pela superprotecdo dada a Titi. A
narrativa € rica em metéforas e faz uso de flashbacks, o que exige maior
atencao do leitor para compreender os fatos.

Em comparacdo com a obra de Tutikian, a realidade do personagem
Stan € mais cruel se comparado aos problemas enfrentados por Julia. No
entanto, o romance de Gardner aborda aspectos muito relevantes que farao
que o aluno, apoés a leitura de Olhos azuis coracdo vermelho, mergulhe em
um enredo que apresenta uma outra realidade que desafia e faz refletir sobre a
condicdo de pessoas que possuem necessidades especiais e que,
principalmente, tém que aprender a conviver com esta condigdo em um
momento bastante complexo de suas vidas que é a adolescéncia.

Um fato curioso é que a autora Sally Gardner também possui 0
diagnéstico de dislexia. Gardner é escritora e ilustradora infantil; com sua
producdo Lua de Larvas foi ganhadora da Medalha Carnegie Medal e do
Costa Book Awards, dois importantes prémios do exigente mercado editorial da
Literatura de Lingua inglesa, no ano de 2013.
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Professor,

para que os alunos saibam mais sobre a autora, apresente a entrevista disponivel
em:https: https://www.cartacapital.com.br/educacao/sally-gardner-salva-%E2%80%A8pela-

dislexia/

E sobre o livro Lua de larvas, apresente o artigo publicado pelo critico Jodo Luis
Ceccantini, no jornal Folha de Sao Paulo, disponivel em:
https://www1.folha.uol.com.br/ilustrada/2014/03/1429191-critica-denso-e-eletrizante-
romance-faz-vibrante-defesa-da-diferenca.shtml

Professor:

Durante esta etapa, espera-se que haja a ultrapassagem do limite do texto literario
inicial para outros textos. A obra escolhida para a expanséo contempla a necessidade
nesta etapa do letramento literario, que é de tragcar semelhangas e divergéncias entre
as obras. A expansdo é, portanto, essencialmente comparativo, pois, segundo
Cosson, “...] trata-se de colocar as duas obras em contraste e confronto a partir de
seu ponto de ligagdo” (2011, p.95). Por esta razdo, a obra selecionada, Lua de
Larvas, é uma boa indicacdo no que diz respeito a semelhanca tematica com a obra
de Tutikian, Olhos azuis coracgado vermelho. Além disso, é importante considerar que
o trabalho com a Expansao possibilitara a continuagéo do letramento literario, que néo

se encerra quando findada a leitura de uma obra literaria.

GANADOR B8 CARNEGE AMERAL £ 00 (05T RAR). *A RUXACHO

LUA UE
LARYAS

Fonte: Livraria Cultura
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3.3 A tessitura frente a pratica: descricdo e andlise da implementacéao

(parcial) da Sequéncia Expandida

A implementacdo da Sequéncia Expandida baseada nos pressupostos
metodolégicos de Cosson (2011) tendo a obra Olhos azuis coracao
vermelho, de Jane Tutikian (2005), como objeto central para promover a
educacéo literaria, foi implementada parcialmente aos alunos do 7° ano do
Ensino Fundamental da Escola Estadual Professora Orizena de Souza Elena.
Em virtude do contexto da pandemia, gerada pelo novo coronavirus, a
Sequéncia Expandida de leitura literaria teve que ser implementada de forma
remota, considerando a suspenséo das aulas desde o més de marco de 2020.

Quando as aulas foram suspensas, 0 governo do Estado de Sdo Paulo
optou por antecipar as férias de julho para que um plano de acdo fosse
elaborado, a fim de contemplar o inicio das aulas remotas, que deveriam
ocorrer a partir do més de abril. Findadas as férias, alunos e professores
tiveram constantes e exaustivas reunides e capacitacées para (re)aprender a
trabalhar com o ensino, agora unicamente a distancia. Em um primeiro
momento, as escolas tiveram que realizar uma busca ativa para saber quantos
alunos teriam acesso a recursos tecnoldgicos basicos, como computador,
smartphone, acesso livre a internet. Neste mapeamento, constatou-se que 0s
préprios professores ndo possuiam computador em bom estado para que as
atividades fossem desenvolvidas de modo adequado. Entdo, por meio de um
termo de responsabilidade e compromisso assinado juntamente a gestdo
escolar, esses docentes puderam retirar os computadores portateis da escola
para trabalharem em casa. JA em relacdo aos alunos ficou evidente o grande
abismo no qual ainda vivemos em relacdo a inclusdo digital. A maioria dos
alunos alegou nao ter computador em suas casas, tampouco internet livre, nos
modos wi-fi. Grande parte deles tem o aparelho celular, mas utilizam internet
tdo somente a partir dos dados méveis, recarregaveis no modo pré-pago. Além
disso, muitos alunos, residentes na zona rural, declararam ter grande
dificuldade de acesso, visto que nem mesmo o sinal de telefone para simples
chamada era possivel, dada a distancia do local até a proxima antena de

transmissao.
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A partir dos dados coletados e sempre com o aval da Diretoria de
Ensino, a escola passou, portanto, a oferecer atividades em coOpias impressas
qgue deveriam ser retiradas semanalmente na propria escola. Ja nos locais de
dificil acesso, os agentes escolares ficaram incumbidos de realizar a entrega
dessas atividades, bem como a retirada das mesmas quando os alunos as
concluissem. Para os poucos alunos com acesso a recursos tecnoldgicos, a
equipe pedagdgica criou um grupo no aplicativo whatsapp, a fim de estreitar o
contato entre alunos, pais e professores. Acordou-se que, no final de cada
semana, cada professor ficaria responsavel por enviar os seus contetdos de
aprendizagem, mantendo as orientacdes do Curriculo Paulista (SAO PAULO,
2020), adaptando-os, porém, em virtude da nova e atipica condi¢cdo de ensino.
Aos alunos também estdo sendo ofertadas aulas pelo aplicativo Centro de
midias, promovidas pelo grupo pedagoégico da Secretaria Estadual de
Educacao. Para comprovar a realizagdo das atividades, os alunos tiram fotos e
enviam a cada professor que, posteriormente, ddo uma devolutiva para eles, a
fim de avalia-los e observar o rendimento da turma.

No que se refere a implementacdo da Sequéncia Expandida foi criado,
com ciéncia da coordenacdo pedagdgica, um grupo de whatsapp para troca de
informacBes e desenvolvimento das atividades propostas. Dos 32 alunos
matriculados na turma, infelizmente apenas 12 deles (9 meninas e 3 meninos)
puderam participar, virtualmente, do projeto de leitura literaria. Nao obstante, os
demais alunos ndo tenham sido acompanhados de perto, todos receberam o
material didatico elaborado e a obra literaria para que pudessem realizar as
atividades. Vale destacar que, ainda que o trabalho especifico com o curriculo
(caderno do aluno) tenha, de certo modo, ficado em um segundo plano, as
competéncias e habilidades reivindicadas pelo curriculo foram contempladas
ao longo da implementacdo da Sequéncia Expandida. No entanto, de forma
diversificada e sistematizada por meio da leitura integral de uma obra literaria.
A aplicacdo da Sequéncia ocorreu de forma parcial, entre 19 de junho a 10
julho, sendo 6 aulas semanais de 45 minutos, em um total 24 aulas.

Foi acordado com os alunos que as atividades, bem como as
orientacdes seriam enviadas semanalmente, ficando estabelecido o prazo de
uma semana para a realizacdo do que fora solicitado. Em virtude das

atividades remotas e por orientacdo da equipe pedagogica nao pude exigir um
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dia exato para a entrega das atividades. De um lado porque o acesso dos
alunos a internet era algo que nao tinhamos como prever e, de outro, porque
muitos estudantes dependiam de transporte para se deslocarem a instituicao
escolar. Por isso € que o nimero de alunos que apenas entregariam as
atividades de forma impressas foi bastante reduzido. Dos 23 alunos, apenas 4
obtiveram éxito na retirada e entrega das atividades, a maioria delas em atraso,
0O que ja era previsto. Ja os estudantes que puderem acompanhar o
desenvolvimento da implementacdo da Sequéncia por meio do aplicativo
whatsapp foram mais assiduos e participativos.

Antes mesmo da pandemia, 0s estudantes ja estavam cientes da
aplicacdo da Sequéncia Expandida, pois sdo meus alunos desde o ano
passado e tinham sido orientados quanto ao desenvolvimento e sobre a
importancia do projeto de leitura. A equipe pedagdgica também apoiou e deu
total suporte, reconhecendo a relevancia do projeto, mesmo com a
aprendizagem acontecendo remotamente.

As atividades foram iniciadas na sexta-feira, dia 19 de junho, com o
envio da cépia escaneada por mim do romance para oS alunos com acesso a
tecnologia. Para os estudantes, sem acesso a internet, foi feita uma copia
colorida da obra de Tutikian, com a ajuda dos recursos tecnoldgicos da escola,
de modo com que pudessem explorar os elementos paratextuais da obra
literaria. Infelizmente, em virtude de a biblioteca ndo possuir os exemplares da
obra, bem como pela falta de tempo em adquiri-las por meio de compra pela
internet, os alunos tiveram acesso apenas a fotocépia da obra. Mas, cabe
enfatizar, a importancia de cada aluno ter contato com a obra original, como
afirma Cosson (2011, p.60) : “Aqui vale a pena levar a turma a biblioteca para a
retirada do livro diretamente da estante [...] nos casos em que se usa uma
copia ou reproducao, convém deixar os alunos manusearem o livro original do
professor”, pois ainda, segundo o autor, “Independente da estratégia utilizada
para introduzir a obra, o professor ndo pode deixar de apresenta-la fisicamente
aos alunos”. Das setes etapas sugeridas na Sequéncia Expandida, foram
desenvolvidas quatro delas - Motivacdo, Introducédo, Leitura e Primeira
Interpretacdo -, devido a falta de tempo e de orienta¢cdes advindas da equipe
pedagogica para que o0s estudantes ndao se dispersassem dos conteudos

curriculares vigentes no Curriculo Paulista (2020), bem como dos conteudos
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repassados por meio do Centro de Midias, ofertado pela Secretaria da
Educacao. Julguei fundamental atingir a quarta etapa da Sequéncia Expandida,
momento em que o aluno ndo apenas traduz o impacto que a obra literaria tem
na sua sensibilidade, mas especialmente por ter um “carater de fechamento” no

processo de letramento literario:

Ela deve ser vista, por aluno e professor, como o0 momento de
resposta a obra, o momento em que, tendo sido concluida a leitura
fisica, o leitor sente necessidade de dizer algo a respeito do que leu,
de expressar 0 que sentiu em relacdo as personagens e aquele
mundo feito de papel. A disponibilizacdo de uma aula para essa
atividade sinaliza para o aluno, a importancia que sua leitura
individual tem dentro do processo de letramento literario. (COSSON,
2011, p.84).

Infelizmente, foram necessérias diversas alteracdes nas atividades e no
modo como elas se desenvolveriam, em razdo da situacdo atual de ensino
unicamente remoto. Para a Motivacao, primeira atividade a ser realizada, enviei
0os artigos jornalisticos para que pudessem fazer a leitura e depois
respondessem as questfes solicitadas. Esta etapa (atividade 2) foi de facil
apreensdo para todos, visto que muitos deles conseguiram identificar
facilmente as informacdes explicitas no texto. Além disso, 0os questionamentos
de ordem subjetiva (perguntas 4, 5 e 6) tiveram boa recepcédo dos alunos.
Diversos deles registraram que “sim, as pessoas sao diferentes, umas sao
loiras, outras magras, outras gordas”, ou ainda, “cada um vem de um pai e uma
mae diferente, por isso € normal que sejam diferentes”. Em relacdo as
questdes sobre preconceito, muito deles escreveram que ja presenciaram ou
presenciam muitas formas de preconceito, principalmente o bullying,
comumente visto dentro do ambiente escolar. Todos foram unanimes em dizer
que “Nao é legal, ndo pode ter preconceito com o outro e que as pessoas
precisam ser conscientizadas”. Um deles inclusive revelou: “Ja sofri
preconceito por ser mais gordinho que os outros e isso me faz mal, ndo é
bacana”. Na questdo 7 (“Vocé acredita que todas as pessoas s&o iguais?
Observe seus colegas de classe e aponte em quais aspectos eles se diferem
(cabelo, altura, jeito de se vestir, falar, etc). Em seguida, descreva a si proprio e
a um colega e apresente diferengcas e semelhangas”), observei que muitos

escreveram pouco sobre si mesmos e escolheram 0s amigos mais préximos
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para realizarem a descricdo. Muitos pontuaram que o colega € bonito porque
tem o cabelo comprido ou porque tem os olhos claros; outros registaram
aspectos psiquicos, como “minha amiga é muito legal e sincera”.

Pela resposta dos alunos, verifiquei que as meninas ficaram mais a
vontade para escrever e se posicionar criticamente, enquanto 0S meninos
foram mais concisos; isso prevaleceu ao longo de toda aplicacdo das
atividades. Um dos fatores que pode explicar essa disposicdo maior das
meninas, pode estar relacionado a uma identificagdo maior com a personagem,
sobretudo no que se refere a primeira problematica vivenciada por Julia, a
primeira menstruacao.

Ainda que muito tenha se perdido por ndo estarmos juntos,
presencialmente, para refletir e discutir sobre o assunto, percebi que os alunos,
na finalizacdo dessa primeira atividade, que tinha como principal objetivo
motivar os alunos para a entrada em Olhos azuis coracdo vermelho,
sentiram-se entusiasmados com a tematica abordada, uma vez que as
guestbes apresentadas na Motivacao fazem parte do cotidiano deles. Exemplo
disso estd na questdao de numero 5: “Vocé acredita que muitas pessoas sao
vitimas de preconceito? Por que vocé acha que isso ocorre?”. Alguns
estudantes apontaram casos recentes de racismo, como o de George Floyd,
assassinado por um policial branco nos Estados Unidos, e o racismo sofrido
pela apresentadora jornalistica Maria Julia Coutinho. Um deles registrou: “Nao
pode matar o outro sO porque ele tem uma cor diferente da sua, a policia
desconfia dos homens pretos mais do que dos brancos”; “racismo é muito ruim
e chato, vi na televisdo que a Maju foi xingada, isso ndo é legal”’. Constatei,
portanto, o interesse dos alunos em responder questdes de ordem subijetiva, o
gue insinua que a implicacao do leitor no processo de leitura € algo que deve
ser levado em conta, como defende Jouve (2013).

A sala, de modo geral, mostrou-se sempre aberta para discutir temas
atuais, pois ja tive a oportunidade de trabalhar com outros assuntos que fazem
parte da experiéncia deles, como questbes de ordem familiar (mées que criam
seus filhos sozinhas, por exemplo), a respeito de criangas que vivem nas ruas
e sobre o maltrato e abandono de animais. A discussao destes e de outros
temas permeiam, conforme apresentado, os documentos oficiais ligados a

educacdo, como as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Basica
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(2010), as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de
9 (nove) anos (2013) e a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017),
gue apontam para a relevancia de trazer para o contexto escolar tematicas
contemporéneas e do contexto de vivéncia dos alunos. Por essa razdo é
comum a abordagem de tais tematicas no conteudo curricular especifico de
Lingua Portuguesa (caderno do aluno, disponibilizado pelo Governo Estadual)
e tem boa recepcdo dos estudantes, que emitem opinides e impressoes,
mencionando exemplos que acontecem em seu contexto social.

Na segunda etapa da Sequéncia Expandida, a Introducdo, gravei um
audio e enviei para o grupo orientando para que observassem a capa do livro e
demais elementos paratextuais, sendo que para os demais, enviei instrucdes
detalhadas. Alertei-os que, em virtude da situacéo de excepcionalidade em que
viviamos, nao seria possivel ofertar-lhes a obra original. Destaquei, no entanto,
gue a copia que eles tinham em maos era idéntica a original, tanto para os que
obtiveram a copia escaneada, quanto os que obtiveram a cOpia impressa e
encadernada. De imediato, alguns mandaram mensagens questionando a
respeito de que se o livro era deles ou se precisavam devolver na volta as
aulas presenciais. Respondi que poderiam ficar com o livro e fazer a releitura
ou, ainda, emprestar para algum colega, assim que terminassemos as
atividades; apenas um aluno reclamou da extensao do livro.

Iniciei, portanto, a atividade 3, com a exploracdo dos elementos
paratextuais. Em relacdo as questfes referentes a capa, muitos responderam
gue as meninas do desenho poderiam ser melhores amigas ou irmas; sobre o
titulo, os estudantes apresentaram dificuldades, pois muitos apenas apontaram
que o titulo era em razdo do coracao vermelho ilustrado na capa. Sobre a
autora, nenhum deles a conhecia; sobre o0 ano de edicdo, comentaram que era
um livro antigo e perguntaram se a escritora ainda estava viva. Para os alunos
do grupo de whatsapp, enviei o video com a entrevista da autora, porém alguns
relataram que ndo conseguiram fazer o download ou que o video néo
carregava, em virtude da qualidade da internet que estavam fazendo uso. Cabe aqui
ressaltar que o letramento digital € comumente trabalhado em sala de aula pelos professores
das mais diversas areas, como por exemplo, ensind-los a desenvolver pesquisa na web,
selecionar informagdes relevantes ofertadas pela internet, explorar programas como

word e power point, fazer uso das midias de forma responsavel e voltada ao
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ensino. Porém, o ensino e aprendizagem com 0s recursos digitais fica restrito
ao espaco escolar, pois muitos dos alunos ndo tém acesso a esses recursos
tecnolégicos em casa, tornando-os dependentes do material que a escola
oferece. As aulas que solicitam o uso das midias fomentam muito o interesse
dos alunos, mas, infelizmente, em virtude do ensino remoto, muitos tiveram
muitas dificuldades em desenvolver as atividades que necessitavam do uso da
tecnologia, justamente, pela falta de acesso.

Enviei também uma foto da autora e uma foto da capa do &lbum da
banda Skank; muitos deles, no entanto, disseram nunca terem ouvido o trecho
da musica reproduzida na epigrafe do livro. Deste modo, encaminhei o link de
acesso a musica no Youtube e orientei para que eles ouvissem e
perguntassem para irmdos e/ou familiares se eles conheciam a musica e a
banda. Todas essas orientacdes foram dadas por mim em gravacdes de audio
no whatsapp e descritas nas atividades impressas. Ao discutirmos sobre a
contracapa, muitos apontaram que o texto tinha como objetivo resumir a
histéria do livro, mas que n&o tinham compreendido muito bem do que se
tratava a obra, porque o texto era “muito curto”.

Sobre a escolha da obra literaria, mencionei que a sele¢do havia sido
motivada por se tratar de assuntos e personagens proximos a idade deles e
que seria um texto “gostoso” de ler, com uma linguagem que entenderiam
facilmente. Estipulei o prazo de uma semana para a leitura da pagina 11 até a
pagina 44, orientando para a importancia que todos mantivessem 0 mesmo
ritmo de leitura e obedecessem ao comando de realizarem a leitura apenas das
paginas solicitadas. Uma aluna protestou dizendo que, quando se interessava
por uma obra literaria, queria conclui-la no mesmo dia, mas que aguardaria 0s
comandos e esperaria 0s demais colegas. Conforme terminavam a leitura,
enviavam mensagem no grupo do whattsapp, solicitando novas instrucées.

Findado o prazo para a leitura, demos inicio a atividade do Primeiro
Intervalo de leitura, a fim de verificar a compreensdo dos estudantes em
relacdo aos capitulos iniciais da obra. Conforme consta na atividade 4, os
alunos deveriam elaborar novos titulos para os capitulos “Aquilo: entre mim e o
universo”, “A dona do meu pai e da minha mae”, “Queria sempre a vida inteira”,
“Seres iluminados: do fundo das orelhas as unhas dos pés”. Verifiquei que os

alunos apresentaram dificuldades em relagéo a criatividade para a producao de
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novos titulos: muitos apontaram apenas o titulo de dois capitulos, outros
disseram que “era muito dificil pensar”. Os alunos, porém, que recriaram 0S
titulos, sugeriram alguns muito interessantes, como “Eu € o mundo”, “Perdi
meu pai € minha mae”, “Queria que sempre fosse assim”, “Seres de outro
planeta”. Em seguida, encaminhei o capitulo intitulado “Bem-vindo a
Deficientolandia” (p.110 a p.138), da obra de Fabien Toulmé (2017), Nao era
VOCé que eu esperava. Instrui-os que, durante a leitura do capitulo,
prestassem atencdo nas cores das paginas e os informei, de antemé&o, que o
texto dialogava com a obra principal e que, por isso, seria necessaria uma
leitura cuidadosa.

Na semana seguinte, propus a atividade 5, com o objetivo de aproximar
0 capitulo da obra de Toulmé com os capitulos iniciais lidos da obra de
Tutikian. Em relagdo a pergunta de numero 1 (“Quais pontos de semelhanca
sdo possiveis apontar com a obra Olhos azuis coragdao vermelho?”), muitos
alunos prontamente apontaram que se tratava do mesmo assunto: de criangas
com Sindrome de Down. Outros alunos, de forma antecipada, comentaram que
conheciam pessoas com Sindrome de Down, que os achavam “diferentes”.
Uma das alunas relatou que tinha um primo de 40 anos com Sindrome de
Down, que era bastante independente e sabia fazer “de tudo”, “até pegar o
onibus sozinho e ir pra outra cidade”. Sobre a pergunta 2 (“E possivel inferir
que os personagens Fabien e Julia compartiham o mesmo sentimento em
relacdo a ter por perto uma crianga com Sindrome de Down? Argumente”),
alguns alunos responderam que o pai, personagem de Toulmé, soube lidar
melhor com a situagéo do que Julia por se tratar um personagem adulto e Julia,
uma adolescente.

No que se refere a pergunta 6 (“Observe as expressfes faciais do
personagem principal Fabien ao longo da narrativa. O que elas sugerem?
Justifigue sua resposta”), os estudantes, em sua maioria, disseram que as
expressdes faciais do personagem de Fabien retravam a sua angustia diante
do nascimento do bebé. Outros, responderam “O pai chora quando conversa
com a médica, a mae também chora”; “O pai fica triste o tempo todo e a mée
também” ou ainda “O pai esta sempre triste e com a barba grande”, “Sé no final

que ele aparece contente”.



182

Sobre a questdo de numero 5 (“Quais semelhancas e diferencas é
possivel apontar entre os textos em relacdo ao modo de contar a historia?
Explique”), observa-se que os alunos entenderam de forma equivocada o
questionamento, pois escreveram que as principais diferengas entre os textos é
que em Olhos azuis, coracdo vermelho Julia contou mais sobre a sua
historia, tendo a irma& como personagem secundario, ja no texto de Fabien, a
histéria contada no capitulo teve como foco o nascimento da criangca com
Sindrome de Down. A pergunta, entretanto, estava relacionada a tipologia
textual - graphic novel e romance -; aspecto que néo foi considerado pelos
alunos. Ainda a respeito desta questéao, alguns estudantes se sentiram abertos
a comentar informalmente no grupo de whatsapp que também ficariam
preocupados se tivessem um bebé com Sindrome de Down, pois precisariam
de mais cuidado e atencdo; consideracdes feitas pelas meninas. De forma
madura para a idade, todas elas afirmaram que, apesar das dificuldades a
serem enfrentadas, amariam o filho da mesma forma e se dedicariam a lutar
para que nao sofressem nenhum tipo de preconceito ao longo da vida. Os
meninos ndo se manifestaram sobre este assunto. As alunas referiram-se,
entretanto, ndo apenas a Sindrome, mas também em relacdo a outras
deficiéncias, sejam fisicas e/ou intelectuais, entre elas o autismo. Algumas
delas, inclusive, citaram exemplos de conhecidos e amigos proximos que tém
casos de autismo na familia.

O vocabulo utilizado pelo autor, “Deficientolandia”, referente a pergunta
7, causou um certo estranhamento aos alunos, que apresentaram duvidas
sobre a existéncia ou ndo do termo em dicionarios da Lingua Portuguesa. Um
dos alunos fez referéncia ao termo “Cracolandia”, tragcando uma comparacéao
entre ambos. Outros entenderam que a palavra se referia a uma comunidade,
uma sociedade ou uma cidade em que s6 existiam pessoas com deficiéncia.
Com relacdo a ultima questédo, de numero 9 (“Na ultima pagina do capitulo, é
possivel observar uma alteracdo na expressao facial do personagem Fabien. O
que essa mudanca pode representar? E possivel dizer que essa mudanca
também ocorreu com a personagem Julia ao longo dos capitulos lidos? Em que
momento? Retire um trecho da obra que justifigue a sua resposta), todos
ponderaram que o personagem de Fabien altera a sua expressao, sempre

carrancuda e fechada, aparecendo feliz no dltimo quadro. Sobre a atitude de
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Julia eles, porém, ndo souberam argumentar, embora alguns apontassem que
‘irmao a gente tem que gostar” ou, ainda, “meu irmao é chato, mas eu gosto
dele”. Nao obstante alguns estudantes tenham tido dificuldade para responder
uma ou outra questdo, sobretudo as que se detinham sobre a andlise dos
textos e solicitavam a retirada de excertos da narrativa para justificar a
resposta, verifico que apreenderam o dialogo entre os dois textos.

Para o desenvolvimento da préxima atividade, de nimero 6, apresentei o
conceito da graphic novel, buscando diferenciar do conceito da histéria em
quadrinhos. Depois de exposto o conceito, enviei, junto ao material impresso e
no grupo de whatsapp, uma folha com quatro quadros para os quais deveriam
selecionar quatro situacBes narrativas retiradas do capitulo “Bem-vindo a
Deficientolandia” e desenhar. A grande maioria dos alunos reclamou, dizendo
gque ndo sabia desenhar; apenas dois alunos, com maior habilidade em
desenho, desenvolveram a atividade de forma satisfatoria. Fiquei um pouco
frustrada com a receptividade dos alunos em relacdo a esta proposta, pois,
geralmente, atividades que fazem uso de desenhos/pintura agradam bastante.
Creio que o fato de os alunos estarem isolados em suas casas tenha
influenciado na producdo, uma vez que em sala de aula eles compartilham
ideias, se ajudam no caso das pinturas e dos desenhos; ou seja, se
estivéssemos em aulas presencias, provavelmente a dedicacdo e o resultado
teriam sido melhores. A principal situacéo narrativa representada pelos alunos
foi o nascimento do bebé e a surpresa dos pais e, em segundo lugar, 0s
momentos em que 0s pais cuidam da sua bebé e interagem entre si.

No segundo intervalo de leitura, cujo objetivo era verificar a
compreensao dos alunos em relacdo as paginas 45 a 77 do romance e
apresentar o conceito de Intertextualidade, enviei um audio buscando explicar o
conceito, além de uma copia do poema “Quadrilha”, de Carlos Drummond de
Andrade. Infelizmente, em razdo das atividades remotas, ndo pude realizar a
dindmica proposta na atividade 7 da Sequéncia Expandida, por isso, readaptei
as questbes e as encaminhei para que os alunos pudessem responder. As
respostas em relacdo as questbes sugeridas sobre o livro Olhos azuis,
coracdo vermelho foram respondidas de forma adequada, no entanto,
percebo que os alunos fizeram uso da obra para redigirem suas respostas, 0

que nao fazia parte da dinamica, uma vez que 0 objetivo era que no momento
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em que o0s estudantes estivessem com as questbes em maos, deveriam
respondé-las de forma simultanea e oralmente.

No que se refere ao entendimento dos alunos sobre o conceito de
Intertextualidade, pude perceber que os discentes assimilaram bem, assim
como conseguiram inferir informagfes sobre o dialogo intertextual presente na
obra. Salientei sobre a presenca constante de intertextos, 0os quais enriqueciam
a obra e direcionavam o leitor para o conhecimento e reconhecimento de
outros textos, em especial, referentes a letras de mdusicas. Esta etapa da
Sequéncia Expandida é bastante relevante, pois tinha como objetivo apresentar
e discutir com os alunos os diversos recursos estilisticos e expressivos
utilizados pela autora, os quais revelam os caminhos interpretativos da obra.
Por isso, foram sugeridas diversas atividades que direcionavam para 0S
intertextos, a fim de que os alunos apreendessem a sua importancia para
construcdo dos sentidos do texto. No entanto, em virtude do ensino nao
presencial, as atividades 11 e 12 ndo foram executadas, por isso a énfase
recaiu sobre o trabalho com o poema “Quadrilha”, de Carlos Drummond de
Andrade.

Para a realizacdo da atividade 8, em que os alunos deveriam responder
guestdes de teor mais subjetivo, em consonancia com a proposi¢cao de Jouve
(2013), que defende a relevancia da leitura literdria ser acompanhada pela
reacdo/recepcdo do leitor em relacdo a obra, a fim de fazer emergir a sua
subjetividade, verifiquei que os estudantes sentiram-se bastante a vontade para
responder as perguntas, pois, em comparac¢do com as demais atividades, foi o
momento em que eles mais escreveram. Muitos deles se ampararam na
possibilidade de serem sinceros e alegaram que compreendiam o0 sentimento
de Julia pela irma e que se estivessem no lugar da personagem,
provavelmente apresentaria as mesmas atitudes que ela exibe no decorrer da
obra. Outros os alunos mencionaram outras experiéncias em que se sentiram
envergonhado, seja em relagcdo a irma/irmaos por ter muitas tatuagens: “Meu
irmao tem umas tatuagens feias, de cobra, ndo gosto quando ele vem na
escola”; ou algum colega por estar vestido de forma “inadequada” para
determinada ocasido: “Uma vez fui com uma amiga a uma festinha de
aniversario e ela foi com uma roupa muito feia, nem queria ficar perto dela”; ou

ainda de familiares: “Ja tive vergonha da minha avé, ela esta muito velhinha e
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nao fala coisa com coisa”’ e “Minha irma é muito chata e mexe nas coisas de
todo mundo quando vai na casa de alguém, isso me irrita, por isso nao levo ela
em lugar nenhum”.

Em relagdo a linguagem adotada pelo texto, nenhum dos alunos apontou
dificuldades, apenas ndao compreenderam muito bem o porqué de algumas
frases terminarem com a conjungao adversativa “mas” ou a conjungao aditiva
“e”. Muitos salientaram que estavam gostando da leitura e que, de um modo
geral, o texto apresentava situacoes semelhantes vividas por eles no contexto
escolar e familiar: “O que acontece no livro, também acontece em nossa vida,
pois temos a mesma idade”; “Eu queria morar em um apartamento como a
Julia, seria legal”; “A gente também briga entre a gente (amigos), mas depois
fica tudo bem”.

Apds a resolucdo das perguntas de ordem subjetiva sugeridas na
atividade 8, iniciei o desenvolvimento da atividade 9, que versa sobre o poema
“Quadrilha”, do poeta mineiro Drummond. A fim de instigar os alunos para
alguns dos seus aspectos, como 0 conteldo e 0S recursos expressivos
empregados no texto, inicialmente, apresentei o poema por meio de uma copia
enviada para o grupo de whatsapp e inserida no material das atividades
impressas. Em seguida, realizei uma breve exposicdo sobre a biografia e
bibliografia do autor; alguns apontaram que o0 conheciam, de textos
apresentados pelos professores do Ensino Fundamental I. Para as resolugcdes
das questdes voltadas a andlise e interpretacdo do poema, alguns tiveram
dificuldades em compreendé-lo, sendo de mais facil resolugcdo as questbes que
tratavam da discussao sobre a tematica do poema. Considerando as questdes
que exigiam uma analise mais apurada do texto, como por exemplo na questédo
2 (“Leia os trés primeiros versos do poema de Drummond: Jodo amava Teresa
gue amava Raimundo que amava Maria que amava Joaquim que amava Lili
que ndao amava ninguém. Diferentemente dos demais versos, nos trés
primeiros ndo ha uso da virgula. Por que o autor escolheu n&o utilizar virgulas?
Justifique”), muitos ndo souberam responder. Esta dificuldade ja era esperada,
uma vez que o0s alunos apresentam maiores entraves quando a gramatica
aparece contextualizada no texto. JA em relacdo a questdo que trazia o
conceito de poema narrativo, 0os alunos conseguiram compreender facilmente e

responderam: “E uma narrativa porque conta uma historia”.
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Todos conseguiram associar 0 poema a danga tipica, pergunta de
numero 5: “O titulo do poema faz referéncia a uma danga popular tradicional
nas festas juninas brasileiras. A que se pode atribuir 0 uso desta referéncia
para intitular o poema?”. A seguir, algumas respostas: “Na quadrilha os pares
trocam sempre de par”’; “Na dangca vocé tem um par, mas as vezes fica
sozinho, até que o par te ache novamente”. Também apreenderam a énfase
dada pelo poema ao personagem “J. Pinto Fernandes”. Para os alunos ele
deveria ocupar um status social mais importante que os demais personagens,
como € possivel verificar por algumas respostas: “Ele deve ser rico, por isso &
reconhecido pelo sobrenome”, ou ainda, “Pessoas ricas e poderosas gostam
de usar seu sobrenome”. Algumas inclusive mencionaram algumas pessoas
influentes da regido em que moram: “Quando fala familia Dognani todo mundo
sabe quem é”. E sobre a questao inicial numero 1 (“Qual o tema do poema de
Drummond?”), responderam que o0 poema abordava pessoas cujos amores nao
eram correspondidos, como em “Um ama o outro, mas nao € correspondido
porque gosta de outro”; “Ninguém gosta de ninguém que gosta dele”.

Durante a realizacdo da atividade 10, na qual os alunos deveriam
confrontar o poema com a obra lida, os alunos dissertaram, na pergunta 2, que
se tratava de pessoas que gostavam de uns, mas que ndo gostavam de outros
e, assim, ndo tinham o amor correspondido. Na questdo 3 (“Em seu poema,
Carlos Drummond de Andrade aborda relagcbes amorosas que ndo deram
certo. Trace um paralelo com as relacbes amorosas apresentadas pela obra
lida”), os alunos responderam superficialmente, dizendo que, assim como no
poema, as amigas de Julia também gostavam de quem ndo gostava delas.
Conhecendo-os bem, verifico que houve preguica de responder a esta
pergunta, uma vez que teriam que voltar a obra para revelar os personagens
envolvidos na ciranda de amores ndo correspondidos. O mesmo ocorreu na
questdo 4 (“Em sua opinido, que personagem da obra de Jane Tutikian seria
semelhante a Lili, personagem de Drummond que n&o amava ninguém. Por
que vocé chegou a essa conclusdao?”), pois alguns responderam
aleatoriamente com o nome de um personagem: “Tuca, porque ela nao gostava
de ninguém”; “Adri, porque nao ficou com ninguém”. Novamente, observei que
os alunos néo se interessaram em retomar a leitura, de modo a comprovar a

sua afirmacdo. E sobre a ultima pergunta, sobre os possiveis motivos que
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levaram Julia a conhecer textos literarios, as respostas foram unanimes em
apontar que se tratava de uma adolescente leitora e que, por isso, podia citar
poema de autor renomado.

Infelizmente, a atividade 11 que se detinha sobre a analise dos demais
intertextos abordados na obra, sobretudo os relacionados & musica, nédo foi
implementada, devido a situacdo do ensino remoto e da falta de acesso a
recursos tecnoldgicos dos alunos serem precarios. Se estivéssemos em aula
presencial, acredito que seria um momento muito interessante para os alunos,
que entrariam em contato com as mauasicas, desconhecidas por eles,
retomariam o conceito de intertextualidade, realizariam a pesquisa na sala de
informatica e, ainda, teriam a oportunidade de apresentar o seu trabalho para o
grupo, colocando-os frente a uma situagdo nova. A atividade 12 também nao
pode ser implementada, cujo objetivo era que 0s grupos respondessem
oralmente algumas questdes sobre os intertextos presentes na obra, a fim de
ampliar a reflexdo sobre a obra e o conceito de intertextualidade, além da troca
de informagdes que obteriam por meio do debate sobre as assertivas
apresentadas pelos diferentes grupos.

Em razdo disso, demos inicio a proxima etapa do material didatico,
Primeira Interpretacdo, de modo a verificar a apreensdo completa da obra.
Assim, depois de realizada a leitura dos capitulos finais da obra e, portanto, da
sua leitura integral, foi proposto aos alunos, a partir dos pressupostos
apresentados por Cosson, que registrassem algo em relagcdo ao romance,
expressando o que sentiram “[...] em relacdo as personagens e aquele mundo
feito de papel” (2011, p.84). Para tanto, foi solicitado que escrevessem uma
resenha critica; género textual desconhecido pelos alunos, por ndo fazer parte
dos conteudos curriculares do 7° ano do Ensino Fundamental Il. Antes de dar
inicio a atividade 13, expliquei, em mensagem de audio e video, sobre o
conceito de resenha critica e sobre a estrutura que deveria ser seguida, bem
como O numero maximo e minimo de linhas; também retomei sobre a
importancia de se atentarem para a ortografia, para as concordancias verbal e
nominal, conjugacdo verbal, etc. Salientei que, na resenha critica, o autor
deveria apresentar a sua opiniao sobre a obra lida e que eu, como professora,
ndo me chatearia caso algum estudante criticasse a obra ou apontasse que

“ndo gostou”; o importante era que manifestassem suas impressdes sobre a
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obra, a partir de um posicionamento critico. Depois de dadas as orientacées e
esclarecidas as duvidas, solicitei que a producdo do texto fosse realizada
naquele mesmo dia; ressaltei, ainda, sobre a possibilidade de reescreverem o
texto, caso ndo seguissem as especificidades da resenha critica.

Quando recebi a devolutiva da producao textual, percebi que 5 alunos
nao tinham entregue o texto. Entrei em contato com eles, que disseram que
providenciariam a escrita, mas nao houve retorno. Os demais alunos
escreveram o texto de acordo com a estrutura da resenha critica e enfatizaram
gue a abordagem do tema da primeira menstruacao, o conflito entre as amigas
e o0 primeiro amor foram o0s aspectos que mais gostaram do livro. Aspecto que
encontra eco nas consideracfes de Martha (2010), quando afirma que a
identificacdo de jovens leitores com personagens e temas que fazem parte do
seu universo é porta de entrada para o interesse e entusiasmo pela leitura.
Essa potencialidade da Literatura infantil juvenil contemporanea também é
apontada por Luft (2010), que menciona que as narrativas juvenis caminham
para a abordagem de teméticas que compdem o mundo do adolescente,
impulsionando-os para a leitura. Outros ainda disseram que a leitura foi
prazerosa e leve e que releriam o texto novamente quando “tivessem vontade”.
Algumas alunas também comentaram sobre o final da obra, quando Titi entrega
0 coragao para a Julia, dizendo que, provavelmente, Titi gostava mais dela do
que do irmdo. Foi necessaria a solicitacdo de uma reescrita para que
pudessem corrigir erros comuns de ortografia e concordancia.

Depois de finalizada a implementacéo parcial da Sequéncia Expandida,
solicitei que se manifestassem de forma escrita, a partir de um questionario,
sobre o desenvolvimento das atividades propostas; a maioria correspondeu
positivamente as questdes apresentadas. Sobre as expectativas em relacdo a
obra lida, constante no apéndice, pergunta 1, uma aluna respondeu: “Sim, eu
esperava uma narrativa que falasse da vida de uma adolescente e que tratasse
sobre o preconceito”. Sobre a questao 2, se a solicitacdo da leitura em periodo
de pandemia havia sido satisfatoria: “Achei importante porque saiu um pouco
do conteudo normal de Lingua Portuguesa, atraves de atividades mais legais e
faceis de responder”; outros apontaram que, pelo fato de gostarem de ler, o
isolamento favoreceu a realizacdo da leitura e das atividades. Em relagdo ao

conhecimento adquirido pela leitura literaria: “Sim, aprendi mais sobre como
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devemos tratar as pessoas, independentemente de como elas sédo”. E se
desejariam participar de outros projetos de leitura: “Sim, é gostoso ler e fazer
atividades do texto lido. Queria conhecer outros livros”. Também nesta
atividade, observei maior empenho e interesse das meninas; oS meninos, em
menor nimero, se apresentaram mais apéaticos em relacdo ao desenvolvimento
das atividades, provavelmente pela obra literaria ter uma diccdo mais voltada
para questdes do universo feminino, como a primeira menstruacao, encontro
com amigas; escolha de roupa, etc.

De forma geral, pude observar que, mesmo diante da precariedade do
ensino remoto, novo e inesperado para todos, a aplicacdo da Sequéncia
Expandida alcancou um nivel bastante satisfatorio, principalmente por propiciar
aos jovens a discussao e a reflexdo sobre assuntos atuais e que fazem parte
do cotidiano de cada um, bem como por tratar-se de uma narrativa que versa
sobre o universo juvenil no qual estdo inseridos. Também a questéo trazida
pela obra, relativa a diversidade, provocou diversas reflexdes sobre o tema,
fazendo-os refletir sobre a importancia do respeito a diferenca, de posicionar-se
de forma aberta em assuntos ligados a inclusdo e sobre como atitudes de
preconceito impactam negativamente na vida das pessoas.

Em virtude do desenvolvimento das atividades unicamente remotas,
diversas acbes importantes do material didatico ndo puderam ser
contempladas, entre elas a roda de conversa, a realizagdo de dinamicas de
checagem de leitura, bem como a socializacdo das atividades, fator importante
ressaltado por Cosson: “Dentro do processo de letramento literario,
consideramos que o investimento em atividades como debates, exposicoes
orais, e outras formas de linguagem oral em sala de aula sdo fundamentais, ou
seja, a discussao é uma atividade tdo importante quanto aquelas centradas na
leitura e na escrita” (2011, p. 115). Foi prejudicada, também, a relagdo entre professor e
aluno, ja que em sala de aula o professor consegue, por meio da observacgao direta, perceber
dificuldades e buscar estratégias para supera-las. Além disso, tornou-se perceptivel a
dificuldade para implementagdo a distancia das atividades de leitura, que teve como objeto
central o texto literario. Desse modo, refor¢ca-se a importancia da mediacdo do
professor que, de forma presencial, € capaz de ponderar e (re)avaliar seus
procedimentos didaticos e metodoldgicos por meio da observacdo dos gestos e

recepgao dos alunos, interlocucéao do leitor com o texto, etc.. O que fica dessa
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experiéncia, portanto, € que ainda que o ensino tenha se concretizado por meio
de atividades e orientacdes a distancia, a aplicacdo da Sequéncia Expandida
foi prejudicada pela auséncia do professor de modo sincrono com os alunos.
Mesmo em uma sociedade globalizada e tecnoldgica, a relacdo professor,
aluno e sala de aula é fundamental para um ensino de qualidade,
principalmente considerando a faixa etaria dos educandos, que anseiam pelo
exemplo e posicionamento do professor, pela relacéo e troca de conhecimento
entre os proprios colegas; socializagdo imprescindivel para a formacédo
individual do aluno como cidadéo inserido na sociedade. As atividades, porém,
gue solicitaram esforco individual dos alunos foram contempladas.

Nessa perspectiva € que se vislumbra o importante papel do professor
neste processo de mediacao da leitura literaria, responsavel em mediar, auxiliar
e ajudar o aluno a realizar descobertas e desvelar significados da obra que
leem, confirmando ou refutando percepcfes e sentidos que vao enriquecer e
ampliar o seu repertorio de leituras. Tendo em vista que esta experiéncia, na
maioria das vezes, é concebida apenas no ambiente escolar, é que o professor
se torna elemento vital nesse processo de mediacdo, de comunhdo entre
autor/texto/leitor; protagonista para a formacdo de leitores de literatura. Em

outras palavras, segundo Segabinazi:

[...] o professor é responsavel por projetar, impulsionar no aluno uma
formacao literaria que pode ser ou ndo satisfatéria, ou seja, depende
do comportamento do docente, suas atitudes, procedimentos
didaticos e indicagbes/orientacdes de leitura, a aproximacdo e o
desejo, ou ndo, pela literatura. Nessa acao positiva, é que o professor
€ o espelho do aluno [...]. (2016, p.88).

Além da relevancia da funcdo do professor, a implementacdo da
proposta de intervencéo confirmou, ainda, a necessidade de utilizacdo de uma
metodologia para o trabalho com a Literatura. A proposta metodologica de
Cosson (2007) norteou os discentes em uma trajetéria para além do mundo
ficcional literario e estético, permitindo que a Literatura ndo se tornasse uma
“fantasmagoria”, para usar aqui a expressao de Ginzburg (2012).

No que se refere a Sequéncia Expandida de Leitura Literaria (COSSON,
2011), pressuposto metodologico de ensino adotado para a elaboracdo do
material didatico, ao integrar as trés perspectivas metodologias — técnica de

oficina, técnica do andaime, e o portfélio —, delineou-se como método que deu
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certo. O aluno, ao percorrer as etapas propostas, exceto a perspectiva do
portfélio, devido as atividades terem sido desenvolvidas de forma remota,
conseguiu ultrapassar a mera decodificacdo do texto literario, realizando,
assim, uma leitura mais global e densa do romance, considerando 0s seus
aspectos de composicdo e de conteudo. A proposta de sistematizacdo da
leitura literaria conduziu o aluno a percorrer o romance nas suas mais diversas
especificidades, colaborando, portanto, para que os objetivos fossem atingidos,
apesar da implementacéo do material ter sido parcial.

O romance Olhos azuis, coragédo vermelho base para a producao da
Sequéncia Expandida e mote para a articulagdo entre conteudos curriculares e
a questdo da (re)educacdo das relacbes humanas voltada a diversidade,
oportunizou aos estudantes o contato com conflitos e experiéncias que, muitas
vezes, nao fazem parte da sua realidade. Por isso, a Literatura tem o potencial
de despertar nos alunos o que Candido (1995) compreende por humanizacao,
ou seja, a obtencdo do saber, o exercicio da reflexdo, o afinamento das
emocoOes, a capacidade de adentrar nos problemas da vida, o entendimento da
complexidade do mundo e dos seres, a boa disposicdo com o préximo, de
forma a nos tornarmos mais compreensivos e abertos para a sociedade e o
semelhante.

Enfim, o material didatico elaborado incitou debates sobre temas
considerados “perigosos”, entre eles, as relagbes humanas voltadas para a
diversidade, oportunizando a efetivacdo de praticas literarias articuladas a
estas questdes. Esta conexao entre o romance e temas que compdem a vida
em sociedade, instigaram o discente a repensar o valor da vida humana e
sobre a sua propria, desconstruir discursos e representaces estereotipadas
em relacdo aqueles que sao “diferentes”, mudancga de atitudes etc. Emergiu-se,
ainda, a capacidade de argumentacéao e reflexado, ultrapassando a mera leitura
do texto, “[...] aprendizado critico da leitura literaria, que ndo se faz sem o
encontro pessoal com o texto enquanto principio de toda experiéncia estética
[...]” (COSSON, 2011, p.120).
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CONSIDERACOES FINAIS

“A pratica da Literatura, seja pela leitura, seja pela escritura, consiste
exatamente em uma exploracéo das potencialidades da linguagem, da palavra
e da escrita, que n&o tem paralelo em outra atividade humana” (COSSON,
2011, p.16). Esta assertiva de Cosson sobre a relevancia da Literatura,
constituida pela forca da palavra e plena de saberes sobre o homem e o
mundo, é que norteou o percurso desta dissertacdo de mestrado, que objetivou
refletir sobre a Literatura como instrumento de humanizacdo e formacao do
individuo, delineando caminhos e percursos para atingir a este propoésito; sobre
a Literatura no espaco escolar, suas relacées com a leitura, mediador e leitor
literario; sobre a necessidade da escolarizacdo da Literatura, a partir de uma
proposta de sistematizacdo da leitura literaria e no reconhecimento do
letramento literario como um caminho para a promocao da educacdo literaria. A
dissertacdo também buscou abordar probleméticas que compdem a vivéncia
do jovem leitor, de modo a instiga-lo a repensar e romper paradigmas ainda
presentes na sociedade no que se refere a diversidade.

Inicialmente, considerou-se importante pensar sobre os conceitos que a
Literatura adquiriu em diferentes contextos historicos, bem como nas suas
diversas funcdes, a luz de estudiosos como Candido (1975; 1995), Jouve
(2002), Eco (2003), bem como Eagleton (1994) e Compagnon (2006). A seguir,
apresentou-se um breve panorama sobre a Literatura juvenil contemporanea
brasileira, seus temas e formas. Constatou-se que uma nova geracdo de
escritores passou a dar énfase em tematicas voltadas ao universo juvenil,
favorecendo a abordagem de aspectos ligados ao seu cotidiano, como € o caso
de temas que remetem a aceitacdo do diferente, ao respeito matuo e ao
reconhecimento da alteridade. Refletir sobre estes aspectos foi fundamental
para que se fomentasse, posteriormente, a necessidade de articular o contetdo
curricular a esta problematica, sobretudo porque ha orientacdes educacionais
oficiais, como as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica
(BRASIL, 2010), as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de nove anos (BRASIL, 2013) e a Base Nacional Comum

Curricular (BRASIL, 2017), as quais apontam para a indispensabilidade de
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conectar temas contemporaneos, como 0s relacionados a diversidade, ao
curriculo escolar.

Em virtude das discussfes anteriores, tragcou-se um panorama sobre a
sociedade contemporéanea, o ensino literario no espago escolar, bem como os
sujeitos que integram o0 processo de ensino e aprendizagem - alunos e
professores, de modo a desvelar os desafios impostos ao ensino de Literatura
no contexto escolar. Delineou-se, também, os pressupostos metodoldgicos do
letramento literario como um caminho possivel para a educacéo literaria e
defendeu-se a relevancia da formacao inicial e continuada do docente de
Literatura.

No que se refere ao ensino de Literatura no contexto atual, péde-se
constatar que a Literatura agoniza em meio aos demais contetdos escolares,
aparecendo, ndo raro, como pretexto para o ensino da Lingua Materna, ou
entdo emergindo a partir de excertos, como é comum nos mais variados livros
didaticos. Sem falar que as obras literarias, sobretudo no Ensino Médio,
centram-se no aprendizado “sobre” a literatura, isto €, em aulas essencialmente
informativas nas quais prosperam dados sobre movimentos estéticos e estilos
de época seguindo uma determinada linha do tempo, bem como dados sobre
grandes obras e suas caracteristicas numa pretensa relacdo entre texto e
contexto, ignorando a potencialidade do texto literario. Apagamento que é
reforcado pelos documentos prescritivos educacionais, como a Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017).

Em uma sociedade em que “[...] a cultura liuido-moderna nédo tem
pessoas a cultivar, mas clientes a seduzir” (BAUMAN, 2010, p.36) ou entédo “A
alegria de ‘livrar-se’ de algo, o ato de descartar e jogar no lixo, esta é a
verdadeira paixao do nosso mundo” (BAUMAN, 2010, p.41), a Literatura
inscreve-se como instrumento capaz de atuar em favor da emancipacdo do
individuo, agindo para a formacdo de sujeitos autbnomos e capazes de
compreender o mundo a sua volta: “[...] algo que exprime o homem e depois
atua na propria formagao do homem” (CANDIDO, 1972, p.804). Formacéao que,
entretanto, passa “Longe de ser um apéndice da instrugdo moral e civica, ela
age com o impacto indiscriminado da prépria vida e educa como ela, - com
altos e baixos, luzes e sombras” (CANDIDO, 1972, p. 805).
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Considerando o potencial da Literatura de formar, educar e emancipar, é
que o professor assume relevante papel no processo da mediacdo da leitura
literaria, pois ele é responsavel por ajudar o aluno a realizar descobertas e
desvelar significados da obra que leem, confirmando ou refutando percepc¢des
e sentidos que vao enriquecer e ampliar o seu repertério de leituras. Desse
modo, é importante que o professor se renove para ensinar, uma vez que a
repeticdo de formulas antigas, baseadas em um ensino tradicional de
Literatura, conforme destacado, ndo cabe mais no contexto educacional da
contemporaneidade. Nesse contexto, é imprescindivel que o professor seja um
leitor versatil, de obras candnicas e contemporaneas, e que consiga, a partir de
determinados critérios, selecionar obras que possam contribuir para a formacéo
estética e cultural de seus discentes. Importante destacar que o docente
também busque ampliar suas praticas metodoldgicas, a fim de atender as
novas exigéncias do ensino de Literatura; que considere, ainda, o
conhecimento prévio dos seus alunos e se reconhega como “andaime”, ou seja,
aguele que transfere para eles a edificacdo do conhecimento, auxiliando-os a
se desenvolver de forma autdbnoma. Nesse contexto de discussao, cabe,
entretanto, registrar que a precariedade e a desvalorizacdo que a profissédo
“‘professor” enfrenta hoje na sociedade, com baixos salarios e falta de
incentivos governamentais para sua formacdo continuada sdo, nao raro,
desestimulos que impedem e/ou dificultam a atuacéo do docente de Literatura.
No entanto, pesquisas como esta podem estimular o professor a (re)pensar e
(re)direcionar sua pratica em sala de aula, de modo a adotar um novo caminho
para o ensino de Literatura, encorajando-lhe a abandonar formas inadequadas
de abordar o texto literario.

As discussodes e reflexdes anteriores culminaram no altimo capitulo, no
qual se expds uma breve andlise do livro Olhos azuis, coracao vermelho, de
Jane Tutikian, base para o material didatico. Também foram apresentadas as
etapas da Sequéncia Expandida de Leitura Literaria, pressuposto metodoldgico
voltado para o letramento literario (COSSON, 2007), que serviu de suporte para
a elaboracdo do material didatico, bem como os resultados da implementacao
em sala de aula. A elaboracdo do material para alunos do 7° Ano do Ensino

Fundamental teve por objetivo central dar foco a diversidade, propiciando aos
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alunos o contato com a tematica da Sindrome de Down, assunto pertinente nos
dias atuais.

Tendo em vista os trés de tipos de aprendizagem promovidas pela
Literatura, segundo Cosson, 2011, p.47), pode-se dizer que todos foram
contemplados na elaboragdo do material didatico. Ter colocado o texto literario
como centro da experiéncia de ensino-aprendizagem, favorecendo, assim, o
contato com a linguagem literaria e suas especificidades, como as rela¢gdes
intertextuais, contempla a aprendizagem da Literatura, que consiste
fundamentalmente em experienciar o mundo por meio da palavra. Ao solicitar
o estudo da recepcéo critica da obra de Tutikian, na Contextualizac&o Critica,
buscou-se promover a aprendizagem sobre a Literatura, que envolve
conhecimento de histdria, teoria e critica. E, por fim, a aprendizagem por meio
da literatura, que sdo os saberes e as habilidades que a pratica da literatura
proporciona aos seus Usuarios, inscreve-se no material didatico a partir do
estudo de diferentes géneros textuais (resenha critica, graphic novel, carta
pessoal), os quais mobilizaram conhecimentos da lingua materna, seja pela
resolucao de questdes dissertativas seja pelas producdes textuais, favorecendo
o desenvolvimento da argumentacdo e do posicionamento critico dos alunos;
da possibilidade de se expressarem subjetivamente sobre o livro e
compartilhar, pelos registros escritos, suas reflexdes e opinides, auxiliando-os
na construcado dos sentidos e da fruicdo da obra; bem como de favorecer a
formacdo de uma personalidade sensivel e inteligente, aberto aos outros e ao
mundo. Ainda que, infelizmente, a implementacdo ndo tenha acontecido de
modo integral, aspectos relevantes dessas aprendizagens e da proposta
metodoldgica de Cosson (2011) foram abordados, conforme apresentado no
tépico anterior.

Ao trazer a obra literaria para a sala de aula, os alunos puderam
apreender ndo somente as especificidades estéticas e os conteudos literarios,
mas também re(pensar) sobre certos discursos, rever valores, sentir-se
instigados a alterar comportamentos e opinides social e culturalmente
padronizadas sobre aqueles que sdo “diferentes”. Além disso, ao acompanhar
o processo de formacdo de uma garota, Julia, que aprende a lidar com seus
sentimentos em relacdo a irma& menor e, assim, restabelecer seu espaco na

familia e na vida, os alunos tiveram a oportunidade de identificar-se com ela
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como sujeito em construcdo identitaria e em processo emancipatério e, por isso
mesmo serem estimulados a partir dos seres de papel, a alterar situacoes
conflituosas similares, despertando-lhes para a possibilidade de rever conceitos
sobre si e 0 mundo em seu entorno.

Enfim, reconhecendo o Ilugar da Literatura em sala de aula;
considerando suas funcdes; compreendendo a importancia do papel do
professor como mediador entre texto literario e aluno; enfatizando sobre a
necessidade da escolarizagédo da Literatura e da construcdo de metodologias
ativas para a sala de aula; ndo menosprezando a importancia da reflexdo e
discusséo sobre tematicas contemporaneas; atentando-se sobre a importancia
do letramento Literario para a Educacao Literaria, € que se propde a pratica da
leitura literaria, a fim de formar leitores assiduos, criticos e perenes, a partir da
necessidade de ficcdo e de fantasia que o0 homem possui.

Enfim, mesmo que arduo e espinhoso o caminho, 0 encontro com o texto
literario € Unico e vertiginoso e, como direito inegavel e bem incompressivel,
deve chegar a todas as camadas da populacdo. Tendo o homem necessidade
de fabulacdo, de organizar-se internamente, de observar e compreender o
mundo por meio das palavras, de conferir sentido a vida, de fazer parte da
cultura de sua sociedade e das geracbes passadas, de deleitar-se com um
texto que lhe confronta com a realidade, proporcionando-lhe vivéncias Unicas, é
que a Literatura assume seu lugar. Sem a Literatura, o homem esté fadado a
Unica realidade que Ihe resta: a sua. Diferente daquele que estd com um livro
em maos, além de nado estar so, dialoga com as personagens, viaja para outro
tempo, conhece outros espacos, vive novos anseios, sobrevive e reinventa a
realidade. Por isso, finalizo com as palavras do saudoso Candido, defendendo

o lugar do literario, sempre:

[...] a literatura corresponde a uma necessidade universal que
deve ser satisfeita sob pena de mutilar a personalidade, porque
pelo fato de dar forma aos sentimentos e a visdo do mundo ela
nos organiza, nos liberta do caos e, portanto, nos humaniza.
Negar a fruicdo da literatura € mutilar a nossa humanidade.
(CANDIDO, 1995, p.186).
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APENDICE

Apéndice — Questionario utilizado para recepcéo do projeto de leitura

1. A leitura da obra literaria Olhos azuis, coracdo vermelho, de Jane

Tutikian, correspondeu as suas expectativas? Justifique.

2. Vocé considerou importante a solicitagdo da leitura integral de uma

obra literaria em meio ao desenvolvimento de atividades remotas?

3. A obra foi importante para a ampliacdo de seu conhecimento?

Justifique.

4. Vocé desejaria que, em sala aula, durante o desenvolvimento do
ensino presencial, fossem propostas atividades semelhantes as quais

voceé realizou? Por qué?

5. Assinale a alternativa que melhor expressa o seu empenho e
desenvolvimento durante as atividades propostas:

() satisfatério ( ) regular ( ) insatisfatorio
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PlataPorma
NORTE DO PARANA - UENP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
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Titule da Pesguisa: A Sindrome de Down em Clhos azuis coragao varmelho, de Jane Tutikian (2005): por
uma educagaa literaria.
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Area Tematica:
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Instituicio Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MORTE DO PARANA
Patrocinador Principal: Financiamento Pragrin

DADOS DO PARECER

Niimero do Parecer: 3.512 BO6

Apresentagio do Projeto:

A pesguisa toma como objeto de estudo a educagdo Merdria, ulilizando-se coma base o romance Dihos
azuis coragao wvermelho, da autora gadcha Jane Tutikian (2005). A proposta visa elaborar uma proposta de
intemnvengio didatica para alunos do 7° Ano do Ensing Fundamental, visando dar foco & problemdtica ligada
a Sindrome de Down, respaldada nos pressuposios metodoldgicos voltados para o letramento literaric, de
Rildo Coszon (2007), como processo para 8 educacio literdnia wie leitura na escola. O objetvo da pesquiss
& sisfematizar uma pratica de letramento voltada ao literario que, por sua vez, integre uma pratica de
educagio pela literstura, a fim de contribuir para a formacéo de ledores critcos & perenes Trats-se de um
frabalhe que apresenta metodologia de pesquisa do tipo bibliografica e pesquisa-agio. A pesquisa serd de
carater gualitativo, considerando sua perspectiva descritiva e inferativa, através de uma abordagem
imterpretativisia & interventiva, pois através da interpretacdo dos resultados abtidos com a implementacdo da
sequincia expandida de leilura literaria para os alenos do 7° ano do Ensine Fundamental |1, sera possivel a
obtengdc de subsidios para a anilise final da proposta de intervengio. Os dados analisados serdo obtidoa:
pelos portfdhos & didnos de leitura dos alunos e pela observagho e anolagdo direta do professor-
pesquisador ac longo da eplicagdo da Sequéncia Expandida.
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Objetive da Pesguisa:

Objetivo geral

“Sisternatizar uma prafica de letramento voltada ac literario gque, por sua vez, integre uma pratica de
educacin pela literatura, a fim de contribuir para a formacgao de leftores erlticos e perenses”

Cibjetivos eapecificos

- Verficar por meic de umna analise quantitativa o desenvolaments dos alunos ad longo da aplicagdo da
sequéncia expandida, a fim de comprovar quais praticas de leitura foram eficazes e quais néo;

- Fazer um levantamento bibliografies ce estudes voltados & drea do ensing de Literatura;

- Produzir um material didatico voltado a leitura literaria em sala de aula qua fomente o inferesse dos alunos
pelo texto literério;

- Relatar o desenvolvimento da escrita dos alunos por meio de portfolios que serdo anexados ao doecumenta
de analise;

- ldentificar as prncipals dificuldades dos alunos de 7 ano em relagie ae estude do texls lilerario através da
aplicagao e verificagdo de atividades diferenciadas de leitura & escrita;

- Refletir sobre a importincla da abordagem do texto lterdre em sala de aula, de farma a utilizé-lo e
promové-la adequadamente,

- Promover uma aproximacdo enfre as praticas educacionais & as praticas sociais do educanda;

- Apontar & legitimar o lugar que o texia lilerdnio deve ocupar na sala de aula;

- Refletir schre a pratica docente & sua formacao em relagdo ao ensino de Literatura;

- Produzir uma sequéncia expandida baseada nos pressupostos metodoldgiess valtades letramenta literdns
({COSS0N, 2011), gque possa ser ufilizada efetivamenta pelo professor em seu contexto escolar;

- Promover 8 proxmidade do aluno com & literatura mfanio-juvenil contemporines e tematicas modernas,
como a Sindrome de Down, alraves da |edura integral da obra Olhas azuis coragag vermelho, de Jane
Tutikian (2005);

- Apordar o fexto literéne considerands a sua especificidade, a fim de instigar uma Aproximacic com a
linguagem liteararia e, assim, ulfrapassar o uso pragmatico do fazer |terdric;

- Confribuir sccialmente para com a comunidade escolar.”

Avaliagao dos Riscos o Beneficios:
A FPESQUISADORA COLOCA COMO RISCOS: "Divulgacho da autona dos parlicipantes (alunos da
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Contiruagdo do Parscer 381 2885

Educagio Basica) na ﬁ'l.lhlltll;ib dos resultados da pesquisa. Para gue 1550 ndo aconleca, of enviolvidos
nao serag identificados na utilizagdo dos saus dados. Dasta forma, para a divulgagac, os textos e atividades
dos alunes serdo digitados e nbo digitalizadoes. para gue ndo seja identificada a letra do aluno, O8 matenais

vlilizados serao caracierzados por um nome ficticio.”

COLOCA COMO BEMEFICIOS: “Praduzir um malerial diditice de qualidade, baseado nos pressupostos
fedricos & metodoldgicos de diversos autores sobre & sistematizagdo do ensing de Literatura, de modo com
que o mesmo sefa utilizado efetivamente por outros professores dentro do ambiente escolar, promovendo &
atvalizagdo de metodologias ja conhecidas e inovando em aspectos necessanios lanto no que diz respeito
a0 desempenho do docente emn sala de aula, guanto ne prendizado do discente.”

05 BEWEFICIOS SUPERAM OS RISCOS. A PESQUISADCRA APONTA COMO SUPERAR OS
POSSIVEIS RISCDS DA PESQUISA.

Comentares e Conslderagbes sobre a Pesquisa:

O trabalho tem grande relevancia social para o ensing, parém & preciso reavaliar o5 objelivos, pois sdo
muitos objetivos para uma pesquisa de mesirado.

Conslderagbes sobre o Termos de apresentagdo obrigatdria:

TCLE (pais) de acordo.

TALE: de acordo.

AMUEMCIA DA PESQUISA ASSINADA PELA DIREGAD DA ESCOLA OMDE A PESQUISA SERA
REALIZADA.

FOLHA DE ROSTO: de acordo.

Recomendagdes:

Mio ha,

Conclusbes ou Pendéncias e Lista de Inadequagbes:

Mo e pendencias.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Frezado|a) pesquisador(a), o projeto estd aprovado sem restrices.

Atenciosaments,

CER/UENP

Enderege: Fodovia BR 353, km B4

Bairro: Vila Mana CEP: 86 280000
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Este parecer foi elaborado baseado nos decumentos abaixo relacionados:
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[ Tipo Documento ArgUive Postagem Autor Situacao
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Outros diretor pdf 16/07/2019 |LUCIANA DA Aceito
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14:16:15 _|COSTA RIBEIRD
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Justificativa de
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Brochura 15:41:00 |COSTA RIBEIRO

Investigador —

Folha de Rosto folhaderosto. POF 060512019 |LUCIANA DA Aceito

Situagao do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciagao da CONEP:
Mia

BAMNDEIRAMNTES, 16 de Agosto de 2019

Assinado por:
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Centro de Letras, Comunicacao e Artes - CLCA
Programa de Mestrado Profissional em Letras
Em Rede - PROFLETRAS/UENP

Termo de assentimento para crianca e adolescente

(maiores de 6 anos e menores de 18 anos)

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa, “A Sindrome de Down em
Olhos azuis coracdo vermelho, de Jane Tutikian (2005): por uma educagao literaria”,
desenvolvida na Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP), no Mestrado
Profissional em Letras em Rede (PROFLETRAS). A pesquisa tera como objetivo o
trabalho com o texto literario através da criacdo de sequéncias didaticas que propiciem a
reflexdo sobre temas que envolvem a aceitacdo do outro. Desta forma, vocé e seus
colegas de classe fardo a leitura do texto e desenvolverdo atividades sistematizadas
sobre a leitura, mas vocé nao precisa participar da pesquisa se nao quiser, &€ um direito
seu e nao tera nenhum problema se desistir.

A pesquisa serd feita em sala de aula, no E.E Prof® Orizena de Souza Elena. VVocé e seus
colegas do 7° ano irdo realizar atividades de leitura, interpretacéo, producdo de textos. A
pesquisa ira analisar o desenvolvimento de vocés no decorrer das atividades, para
identificar como através do texto literario € possivel promover a educagdo literaria.
Quando terminarmos a pesquisa, iremos disponibilizar um texto final no site da UENP.
Poderemos também publicar textos com resultados da pesquisa em revistas cientificas,
eventos académicos e capitulos de livro.

Na divulgagdo da pesquisa, poderemos usar algum texto ou atividade sua desenvolvida
em sala de aula, mas ndo iremos, de forma alguma, identifica-lo. Usaremos nomes
ficticios para substituir sua assinatura. No caso de usarmos producdes escritas de sua
autoria no nosso trabalho, iremos digita-las para que sua letra ndo seja reconhecida. N&do
daremos a estranhos as informacdes coletadas em sala de aula.

Essa pesquisa € muito importante para o desenvolvimento de atividades sistematizadas
que promovam a formac&o de leitores perenes de Literatura, além de contribuir para que
outros professores possam ter acesso ao material produzido em suas aulas para que
também possa fomentar o trabalho com os textos literarios a partir de uma escolarizacao
adequada da Literatura.

Caso precise, vocé pode entrar em contato comigo pelo telefone (14) 99689-7143. Meu
nome é Luciana da Costa Ribeiro. Se vocé tiver alguma davida, vocé pode me
perguntar.

CONSENTIMENTO POS INFORMADO

Eu, , recebi uma via do
termo, li e aceito participar da referida pesquisa.

Cornelio Procépio , de de 2019.

Assinatura do menor Assinatura da pesquisadora
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Em Rede - PROFLETRAS/UENP
Pesquisadora Responsavel: Luciana da Costa Ribeiro

Endereco: Rua José Osmar Carriel, n°192, Jardim Flamboyant, Piraju - SP. CEP:18.800-000

Fone: (114 )99689-7143 E-mail:lucianaribeirol7s@hotmail.com

TERMO DE CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO DE
CRIANCAS/ADOLESCENTES

Este ¢ um convite especial para seu filho participar voluntariamente da pesquisa “A Sindrome
de Down em Olhos azuis coracdo vermelho, de Jane Tutikian (2005): por uma educacio
literaria”. Por favor, leia com atengédo as informagdes abaixo antes de dar seu consentimento.
Qualquer davida sobre o estudo ou sobre este documento entre em contato diretamente com o
pesquisador responsavel.

OBJETIVO E BENEFICIOS DO ESTUDO

Pretendemos, com esta pesquisa, estudar sobre Letramento e Educacédo Literaria através de uma
perspectiva voltada para a abordagem de vozes que foram silenciadas pela sociedade, como 0s
individuos com Sindrome de Down, que fazem parte de uma minoria. Por meio desta pesquisa
seu filho podera entrar em contato com a Literatura juvenil, além de aprimorar seu senso critico
e sua percepcao sobre problemas atuais e que dizem respeito a realidade e vivéncia de seu filho.
O desenvolvimento da pesquisa acarretara em uma préatica de leitura que sera de total beneficio
de seu filho. Além disso, o desenvolvimento da pesquisa poderad contribuir para que outros
professores tenham acesso a um material didatico testado em sala de aula, uma vez que ao final
da pesquisa sera organizado um caderno pedagdgico com instru¢des para os professores
desenvolverem um trabalho didatico com esse tipo de texto e com atividade didaticas para
serem aplicadas aos alunos.

PROCEDIMENTOS/METODOLOGIA

Os alunos da turma do seu filho, 7° ano da Escola Estadual Prof? Orizena de Souza Elena, irdo
realizar atividades de leitura e escrita embasados em teorias e na leitura integral do livro Olhos
azuis coragdo vermelho, de Jane Tutikian (2005). Ele ndo far4 nada diferente da rotina
pedagdgica. A pesquisa ird analisar o desenvolvimento dos alunos no decorrer das atividades
didaticas, para identificar quais praticas de leitura sdo eficazes e quais nao.

Na divulgacdo da pesquisa, poderemos usar algum texto ou atividade de seu filho desenvolvida
em sala de aula, mas, de forma alguma, iremos identificar seu filho ou a escola. Usaremos
nomes ficticios para substituir a assinatura dos alunos. No caso de usarmos producgdes escritas
de seu filho no nosso trabalho, iremos digita-las para que a letra dele ndo seja reconhecida. Ndo
daremos a estranhos as informagdes coletadas em sala de aula.

DESPESAS/ RESSARCIMENTO DE DESPESAS DO VOLUNTARIO
Todos os sujeitos envolvidos nesta pesquisa sao isentos de custos.
PARTICIPACAO VOLUNTARIA

A participagdo de seu filho neste estudo é voluntaria e ele tera plena e total liberdade para
desistir do estudo a qualquer momento, sem que isso acarrete qualquer prejuizo para ele.

GARANTIA DE SIGILO E PRIVACIDADE
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As informacdes relacionadas ao estudo sdo confidenciais e qualquer informacéo divulgada em
relatério ou publicacdo sera feita sob forma codificada (nome ficticio), para que a
confidencialidade seja mantida. O pesquisador garante que o nome de seu filho ndo serd
divulgado sob hip6tese alguma.

ESCLARECIMENTO DE DUVIDAS

Vocé e seu filho podem fazer todas as perguntas que julgarem necessarias durante e apos o
estudo.

DECLARACAO FINAL

Eu, , 19 , declaro
que recebi uma via do termo, li e autorizo meu filho (a)

a participar da referida pesquisa.

Cornélio Procopio, de de 2019.

Responsavel pelo menor Pesquisadora Responsavel
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DECLARACAO DE PERMISSAO PARA UTTLIZACAO DE DADOS

Professor-Pesquisador Respansdvel ! Luciana da Costa Ribeira

Enderega: Rua Josg Gsmar Carziel, n* 152, Tadim Flamboyant. Picaju -SP
Coep: 18.800-000 Fone: (19YHIRRG-7123

[i-rmail: lucianaribeiro ]l 7sihoimail.com

Pesquisadora Orientlors: Anu Paula Franco Nobile Brandileone

Tiw: da Pesquisa: A Sivdrome de Dowi e t4fos oznls coragdo vermelfic de Jane lutikian
(20035); por uma educacdo litecdria.
Pesquisa desenvolvida na [iversidade Fsadnal do Norte da Parand (ULND)L no Mestrada
Prolissionul e Letras ecm Rede (PROFLETRAS)

Os pesguisudares do presente projely de pesguisa S¢ COMpromelem o preservar a privacidade dos
participunles, de cujos dados semis coletados por meio de atividades didaticas © texlos produzidos
pelos alunos em sala e aulz assim comao de didrios retlexivos do professor-pesguisador que seri
utilizades na analise do resultado as lingl da aplicagdo da sequéncia didética expandida buseada nos
prassupostos metodologicns de Cosson (2011, tendi como objete de ensino a obra Of%es arniy
coragdo vermedw, de Tune Tutikian (2003 ). Corcordam. ipualmente. que todas as informages serdn
utilizadus Gnica & exclusivamente para execngao do presenie prieta e que somente slerdo ser
divulygadus de foma andmim

Diante disso. & diregiio da B Prof* Orizens de Souza Elena autorizu a coleta de dades descrila.

ST 4
L‘ Lk 5},; .
Tiretor i Tepresentante temat i TIStTigHo
VALDEMIR 8ORANMELLY

RG 29 601.787-5
Dirator de Escala

Tejupd, 21 de dezembra de 2018,

Em caso de dividas com Tesaeilo aos aspeetos élicos deste estudv, voed paderd consultar o Comiwe
de Efica vm Pesquisa (CEP) da UFNP Universidade Cstacaal do Norte do Parana - Campus Luiz
Meneghel de Bandeiranics FoneTax: =33 (43) 3342 8010 T Fax: +55 (43) 3542 8456 Rodovia BR-

169 Km 34, Vila Maria. CP 261 - CEP 86360-000 Bandeirantes - Parund - Brasil.



