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RESUMO

Desde a promulgacéo da Lei n°® 10.639/03, que prevé a abordagem de aspectos da
histéria e da cultura afro-brasileira, os profissionais do ensino da Lingua Portuguesa
e de suas respectivas Literaturas na Educacédo Basica brasileira tém enfrentado um
novo desafio. Nesse contexto, o presente trabalho, de carater qualitativo e abordagem
interpretativista e interventiva, apresenta metodologia de pesquisa do tipo bibliografica
e documental, com andlise de conteudo, que objetiva elaborar uma proposta didatica
para alunos do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica ao norte do
Estado do Parand, a partir dos pressupostos metodologicos do circulo de leitura
(COSSON, 2014), de modo que se possa efetivar a educacéo literaria via leitura na
escola. Para tanto, foi selecionado o género dramético e a obra O Ledo e a Joia, de
Wole Soyinka (2012), com o intuito de suscitar reflexdes criticas que congreguem
questdes éticas e estéticas, bem como favorecer aos estudantes a oportunidade de
experimentar, por meio da ficcdo, modos de compreenséo das diferentes culturas e o
alargamento de seu referencial estético, cultural e critico. Assim, espera-se que a
leitura da obra em questao possibilite ao jovem leitor em formacao entrar em contato
com um género pouco explorado em sala de aula e oportunize a promogao e a
consolidagdo de uma educagao inclusiva, que leve em conta principios como a
diversidade humana, a alteridade e a humanizacédo. Tem-se, ainda, a expectativa, de
promover a reflexdo sobre a necessidade da efetivacao de (novas) praticas de ensino
da Literatura no contexto escolar.

Palavras-chave: Educacdo literaria; (Re)educacéo das relacdes étnico-raciais; Lei
10.639/03; Género dramatico; O Le&o e a Joia.
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ABSTRACT

Since the promulgation of Law n°. 10.639/03, which foresees the approach of aspects
of Afro-Brazilian history and culture, professionals in the teaching of the Portuguese
language and their respective Literatures in Brazilian Basic Education have faced a
new challenge. In this context, the present work of qualitative character and an
interpretative and interventional approach, presents a bibliographic and documentary
research methodology, with content analysis, that aims to develop a didactic proposal
for 9th grade students in a public school in the northern of the State of Parana, from
methodological assumptions of the reading circle (COSSON, 2014), so that literary
education via reading at school takes place. For this purpose, the dramatic genre and
the work The Lion and the Jewel, by Wole Soyinka (2012), were selected in order to
raise critical reflections that bring together ethical and aesthetic issues, as well as to
favoring students the opportunity to experience, through fiction, ways of understanding
different cultures and broadening their aesthetic, cultural and critical framework. Thus,
it is expected that the literary reading of the play in question will enable the young
reader in training to get in touch with a little explored genre in the classroom and
provide opportunities for the promotion and consolidation of an inclusive education,
which takes into accounting for principles such as human diversity, alterity and
humanization. There is also the expectation of promoting reflection on the need to
implement (new) Literature teaching practices in the school context.

Key words: Literary education; (Re)education of ethnic-racial relations; Law
10.639/03; Dramatic genre; The Lion and the Jewel.
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INTRODUCAO

A minha atuagdo como professora de Lingua Portuguesa e de Literatura da
Educacao basica ha vinte e cinco anos, permite-me perceber a complexidade dos
desafios diarios enfrentados pelos docentes nas salas de aula de muitas instituicées
escolares. Nesse contexto, insere-se a dificuldade de trabalho com o texto literario,
particularmente no que se refere ao Ensino Fundamental — Anos Finais, que € quando
se tornam mais transparentes as lacunas quanto ao exercicio da leitura literaria.
Cosson (2013, p.9) observa que “[...] o professor de literatura das séries finais do
Ensino Fundamental ndo precisa obedecer a programas pré-determinados de
literatura [...]”, basta que dé sequéncia “[...] a formacao do leitor que vem das séries
iniciais”.

Mas, como dar continuidade ao processo de formacéao do leitor literario quando
0 proprio professor desconhece as experiéncias de leitura de seus alunos de anos
anteriores e, ainda, quando ndo ha a curricularizacdo da Literatura? A esse respeito,
Fritzen (2017) enfatiza a importancia de o professor perceber como séo estabelecidas

as praticas literarias no curriculo e com que finalidade:

[...] ndo menos é importante [é] verificar como as experiéncias
com o literario em sala de aula sdo previstas pelo curriculo e
para qué. Ao fim, é essa noc¢ao geral do percurso que deve em
cada ano letivo organizar os objetivos formativos a partir dos
guais os meios para alcanca-los podem ser pensados. Assim,
cada escola e professor, ao atuar, sabem que a educacéo
literaria que devem propiciar é justificada e modalizada pelos
objetivos do curriculo estabelecido para o estagio em que se
encontram seus estudantes. (2017, p.114).

Logo, a definicdo de um curriculo que contemple a educacéo literaria de cada
ano escolar é fundamental para a formacao do leitor, na medida em que é por meio
dele que o percurso de leitura de cada aluno sera conhecido pelo professor. A partir
disso € que ele, entdo, podera determinar as melhores estratégias a serem adotadas,
0 que inclui a etapa de formacdo em que se encontra seus alunos e, assim, dar
prosseguimento a sua caminhada na leitura de obras literarias.

Entretanto, o que se percebe é que faltam aos professores de Lingua
Portuguesa subsidios tedricos e repertério de leitura literaria. Considerando que
muitos docentes nédo dispdem de uma bagagem de leituras e, portanto, ndo séao

leitores literéarios, falta-lhes, por vezes, competéncia para eleger obras significativas
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gue possam desenvolver experiéncias literarias relevantes para seus alunos, “[...]
avaliando a atualidade tanto da producédo contemporanea quanto 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). Aspecto que 0s
capacitariam a propor um curriculo em que as praticas literarias sejam definidas e
organizadas para cada ano escolar, de modo a atingir objetivos formativos ligados a
educacédo literaria. Esse motivo, que se associa a formacado inicial e continuada
inadequadas, provoca, néo raro, 0 apagamento do trabalho com os textos literarios,
“[...] em favor da instrumentalizagdo do texto para o ensino da leitura” (COSSON,
2013, p.20).

Embora saibamos de esforcos por parte de muitos professores na tentativa de
promover uma prética de leitura literaria sistematizada em sala de aula, considerando
a compreensao e o significado dos textos literarios, as relacdes que estabelecem com
outros autores e obras, com o contexto historico do qual fazem parte, com a
atualidade, a fim de assegurar a capacidade de reflexdo do e sobre o mundo no qual
nossos alunos estéo inseridos, ndo se observa grandes avancos. Pois o texto literario
€ apreendido por alguns docentes, muitas vezes, como um produto meramente
consumivel e/ou como um género discursivo cujo objetivo central € ampliar o
repertério comunicativo do aluno, o que o empurra para uma funcédo essencialmente
pragmatica.

Isso porque, segundo Boberg e Stopa (2012), a maneira como a Literatura é
abordada na escola contribui para distanciar, muito mais que para promover, a leitura
do texto literario entre os jovens leitores. E como pretexto que a leitura literaria tem
sido, ndo raro, abordada na disciplina de Lingua Portuguesa; instrumento meramente
de uso utilithrio pautado seja no estudo de aspectos gramaticais da lingua ou no
estudo “sobre” a Literatura e ndo especificamente acerca do seu objeto de ensino, que
€ o texto literario. Além disso, muitas escolas e cursinhos pré-vestibulares, como os
do estado do Parana, 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 motivacdo e a apatia em relacéo ao estudo do
texto literario, que passa a se restringir “[...] a um campo limitado de exercicio do
conhecimento, a memorizacdo de nomes de autores associados a nomes de obras e
periodos literarios [...]" (GINZBURG, 2012, p.212).
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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 (cronicas, contos, romance) que,
qguando realizada, faz parte de atividades extras de leitura e/ou outras atividades
denominadas como “especiais” dentro da rotina escolar, como, por exemplo, a “Hora
do conto”, que sao facilmente substituidas pela leitura de textos jornalisticos e outros
registros escritos, sob o argumento de serem mais relevantes para o modelo de
producédo textual escolar. Desta forma, é notério que a leitura é utilizada unicamente
como instrumento de ensino e 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: “[...]
0s textos literarios, quando aparecem, sao fragmentos e servem prioritariamente para
comprovar as caracteristicas dos periodos literarios” (COSSON, 2006, p.21). Diante

desses reveses, alerta o estudioso,

[...] € fundamental que se coloque como centro das praticas
literarias na escola a leitura efetiva dos textos, e ndo as
informacfes das disciplinas que ajudam a constituir essas
leituras, tais como a critica, a teoria ou a histéria. Essa leitura
também ndo pode ser feita de forma assistematica e em nome
de um prazer absoluto [...]. (COSSON, 2006, p.23).

Aspectos que se somam ao apagamento do estudo do texto literario nos
documentos oficiais recentemente publicados, como a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (BRASIL, 2017) e o Referencial Curricular do Parana: principios,
direitos e orientacdes - RCPR (PARANA, 2018), que situam o texto literario como
apéndice da area de Linguagens, que compreende quatro componentes curriculares:
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte e Educacao Fisica. Desse
modo, a Literatura é extinta como componente curricular obrigatério, o que implica ndo
a reconhecer como disciplina autbnoma e fundamental para a formagéo do educando.
Assim, a Literatura, em ambos os documentos, ndo é tratada como conhecimento
primordial para a formacdo cidadd e humana do estudante. Cabera ao docente
formular, implementar e avaliar estratégias para o trabalho com o texto literario no

meio escolar, uma vez que, conforme Cechinel (2017, p.204), “[...] o professor de
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literatura luta, sempre no contrafluxo, para preservar o lugar daquilo que néo tem lugar
e que, desse modo, tende ao desaparecimento”.

Diante desses e de outros desafios impostos aos docentes, Cosson (2013)
propde alguns caminhos para que o professor tenha uma formacgao adequada e possa
oportunizar experiéncias de leituras exitosas junto a seus alunos. Segundo ele, o
professor deve ser um leitor que possua um vasto repertorio de leituras adquirido ao
longo de sua formacao académica; ser competente o bastante para fazer escolhas
significativas para conduzir experiéncias com o texto literario em sala de aula; ter uma
concepcao de Literatura; reunir um conjunto de técnicas e métodos de ensino. Enfim,
ser alguém “[...] 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). Fritzen (2017) também ressalta
gue o professor, por conhecer a trajetéria de leitura de seu aluno deve (a0 menos
deveria), dar continuidade ao percurso literario ja construido ou, se for o caso, iniciar
um novo caminho a ser percorrido. Nesse sentido, a definicdo de um curriculo que
prime pela formag&o de um leitor literario critico e reflexivo, € condi¢do sine qua non
para a (re)educacdao literaria. Por esse viés, Navas e Ignacio (2015, p.55) pontuam

que

A fruicdo da leitura, a aquisicdo de competéncias reflexivas e
criticas seriam as consequéncias naturais no desenvolvimento
do individuo no contato com os multiplos saberes que integram
a proposta curricular, para, depois, integrar a vivéncia social.

Reconhece-se, desse modo, o papel substantivo do texto literario, dado o seu
carater emancipador e humanizador, atuando sobre o sujeito segundo diferentes
funcdes — psicoldgica, formadora e de conhecimento de mundo (CANDIDO, 1972) —,
bem como por favorecer, mais que qualquer outro género textual, a descoberta de
sentidos pela sua capacidade de reinscrever e/ou reinventar o mundo pela forca da
palavra (CANDIDO, 2011). Por isso, segundo Candido, o texto literario podera atuar
na formacé&o do sujeito leitor, seja pelo seu poder transformador e emancipador, seja
pelo fato de dar forma aos sentimentos e a visdo do mundo, 0 que nos organiza,
liberta-nos do caos e, portanto, nos humaniza (CANDIDO, 2011). Ja para Rouxel, o
texto literario tem a potencialidade de formar “[...] um sujeito leitor livre, responséavel e
critico — capaz de construir o sentido de modo autbnomo e de argumentar sua
recepcao [...]” (ROUXEL, 2013, p.20).
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Considerando, portanto, a relevancia da Literatura para a formag¢éo humana e
cidada do leitor, perguntamos: como fomentar um trabalho significativo no ensino de
Lingua Portuguesa, no qual o texto literario seja o mote de um processo de leitura que
oportuniza o exercicio da empatia e do didlogo; que valoriza os saberes, as
identidades, culturas e potencialidades individuais; que promova uma educacao
inclusiva, levando em conta principios como o respeito a diversidade humana e a
alteridade? A resposta para essa pergunta esta na promog¢éo da educacéo literaria,
entendida aqui como o “[...] desenvolvimento de competéncias que permitem ler o
mundo de uma forma sofisticada e abrangente e contribuem para a formacédo de
sujeitos criticos, capazes de ler e interrogar a praxis” (AZEVEDO; BALCA, 2016, p.3),
e que se liga diretamente ao pleno exercicio da cidadania, componente decisivo na
estrutura de uma sociedade que se quer democratica. Nesse sentido, formar sujeitos
criticos, capazes de romper com os padrdes socioculturais preestabelecidos implica
reconhecer a necessidade de superar as representacfes sociais, discursos e praticas
preconceituosos relacionados as questfes étnico-raciais. Nesse contexto, 0
estudante, em interacdo com o universo literario, pode ser provocado a se engajar na
compreensao dos conflitos, das lutas sociais e econdmicas de uma parcela
marginalizada da sociedade, adotando uma postura ativa contra toda e qualquer forma
de exclusdo e de medidas que extinguem os direitos humanos, fundamento para a
construcdo de uma sociedade em que prevalecam a justica e a equidade.

Ainda que o conceito de educacdo literaria concorra para a superac¢ao do
processo escolar de ensino e aprendizagem da Literatura, isto é, “[...] aprender a ler
textos literarios, obedecendo a convencao estética ou ao protocolo da ficcionalidade,
ou aprender a apreciar a literatura” (AZEVEDO; BALCA, 2016, p.3), ela ndo se
desenvolve espontaneamente. Educar literariamente implica atividades planejadas, o
gue significa dizer que a leitura literaria deve ser trabalhada no contexto escolar, de
forma motivada e delimitando uma finalidade para o ato de aprender. Mas, para tanto,
asseguram os autores, os mediadores assumem papel fundamental.

E, entdo, nessa perspectiva que esta pesquisa propde uma acéo pedagdgica
de educacédo pela Literatura, a partir da sistematizagdo dos procedimentos didaticos,
a fim de levar ao letramento literario, e da promogéo de debates sobre a valorizacao
da diversidade, do estimulo a formacéo de valores, habitos e comportamentos que
respeitem as diferencas e a identidade de grupos sociais, entre eles as questbes

étnico-raciais. Temas que perpassam a sociedade e que devem se fazer presentes
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no contexto escolar, conforme aponta a Lei n°® 10.639/03, que prevé a abordagem de
aspectos da historia e da cultura afro-brasileira, como forma de reconhecimento da
pluralidade sociocultural brasileira, e que aponta para préaticas pedagdgicas voltadas
para a (re)educacdo das relacdes étnico-raciais. Além disso, também as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relac6es Etnico-Raciais e para o Ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (2004) orientam para uma educacao
gue promova a igualdade racial e ressaltam o papel da escola no sentido de adotar
“[...] estratégias pedagogicas de valorizacdo da diversidade, a fim de superar a
desigualdade étnico-racial presente na educacado escolar brasileira, nos diferentes
niveis de ensino” (BRASIL, 2004, p.12).

Do mesmo modo a BNCC (BRASIL, 2017), de forma a garantir que a Lei n°
10.639/03 seja efetivada e implementada nas escolas, prescreve, em uma de suas
competéncias gerais para a educacao basica, a importancia da promocéao do respeito
“[...] a0 outro e aos direitos humanos [...] e a valorizacéo da diversidade de individuos
e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza” (2017, p.10). Igualmente o Referencial Curricular
do Parana: principios, direitos e orientacdes (PARANA, 2018) ratifica a relevancia de
se reconhecer e valorizar o estudante dentro da sua diversidade, origem social e
étnica, e realca a necessidade de “ressignificar” a acao docente, 0o que exige,
conforme a BNCC (BRASIL, 2017), um aperfeicoamento tedrico-metodologico que

faculte em

[...] selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-
pedagdgicas diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e
a contetdos complementares se necessario para trabalhar com
as necessidades de diferentes grupos de alunos, suas familias
e cultura de origem, suas comunidades, seus grupos de
socializacao etc. (BRASIL, 2017, p.17).

Diante dessa conjuntura, este trabalho busca legitimar o lugar que o texto
literario deve ocupar na sala de aula, propondo um caminho para a educacao literaria
gue possibilite ao estudante expandir suas percep¢des de mundo e sua compreensao
a respeito da sociedade multifacetada da qual faz parte. Em vista disso, é relevante
desenvolver uma pesquisa que concorra para um trabalho eficaz para o ensino de
Lingua Portuguesa no qual o texto literario seja o ponto de partida de todo o processo,

dado o seu carater emancipador e transformador, que une o homem de todos os
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tempos e espacos e o confirma na sua humanidade. Ademais, contribui para que o
individuo néo perca de vista o valor da vida humana, porque, a cada pagina lida, a
experiéncia estética promove indagacgdes sobre as diferentes formas de existir e estar
no mundo.

Percebe-se desse modo que a educacao literaria pode contribuir para a
formacéao de individuos mais criticos e reflexivos acerca dos mais diferentes assuntos
que permeiam a sociedade, ja que ela, como afirma Cosson (2011, p.16), é repleta de
“[...] saberes sobre o homem e o mundo”, capazes de romper com modelos
padronizados social e/ou culturalmente, oportunizando a promoc¢ao e a consolidacao
de uma educacéo inclusiva, que leve em conta principios como a diversidade humana,
a alteridade e a humanizagéo.

Nessa perspectiva, consideram-se as praticas literarias em consonancia com
as praticas sociais a fim de que o trabalho com a leitura seja significativo e faca sentido
para o aluno. Dessa forma, é preciso garantir a aproximacao entre o espaco escolar
e 0 mundo em sociedade para que a leitura, incluindo o texto literario, esteja associada
a realidade do educando. Para tanto, € preciso também garantir a sistematizacao do
trabalho com a Literatura de forma a fomentar a implantacdo de uma escolarizacéo
adequada, como defende Soares (2011), de modo a colocar o texto literario no centro
das préticas de leitura, a partir da sua leitura integral, considerando o seu valor
estético, bem como o seu papel formativo e educativo, segundo 0s pressupostos de
Candido (1972). Nessa mesma trilha, Aguiar e Bordini (1988) apontam que a adog¢éo
de um método de ensino como principio orientador das praticas educativas é
essencial, uma vez que ele encaminha para a compreensao e a interpretacéo do texto

literario. Segundo as autoras,

[...] a tarefa de uma metodologia voltada para o ensino da
literatura esta em, a partir dessa realidade cheia de
contradicbes, pensar a obra e o leitor e, com base nessa
interacdo, propor meios de acdo que coordenem esforgos,
solidarizem a participagdo nestes e considerem o principal
interessado no processo: 0 aluno e suas necessidades enquanto
leitor, numa sociedade em transformacé&o. (1988, p.40).

Nesse contexto, a escola, como espaco social, assume o importante papel de
promover a consciéncia politica e historica da diversidade, a formagdo e o
fortalecimento da identidade e de direitos, bem como acdes educativas de combate
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ao racismo e a discriminacdo. A esse respeito, Silva (2017, p.353) ratifica a
importancia de se reconhecer a instituicdo escolar como um ambiente “[...] discursivo,
onde a identidade discente é construida e reconstruida de maneira historica, cultural
e continua [...]", tendo em vista a multiplicidade de experiéncias e diferentes modos
de vida que convivem num espaco no qual o professor atua como “mediador e

formador de consciéncia critica e cidada” (2017, p.354), podendo auxiliar seus alunos
a discutir acerca dos procedimentos de exclusdo e selecao presentes nos discursos
tacitos e na prética escolar, a fim de minimizar formas de discriminacao e injustica.

Mas para propiciar uma experiéncia literaria aos estudantes que favoreca o
contato com diversas maneiras de agir, de pensar e de estar no mundo, assim como
transmitir valores que podem ser descobertos e problematizados, é preciso "[...] seguir
um planejamento elaborado a partir de pressupostos tedricos e metodoldgicos
adequados [...] uma abordagem sistematica e pedagogicamente orientada para a
leitura literaria” (COSSON, 2011, p.292). S6 assim, assegura o estudioso, é possivel
consolidar a formacdo de uma “comunidade de leitores”, capaz de se apoderar da
Literatura para a construcao literaria de sentidos e cuja leitura extrapole o texto e
considere o contexto e 0 seu intertexto; aspectos que levam ao letramento literario.

E preciso, portanto, compreender o letramento literario como uma pratica
social, e como tal, de responsabilidade da escola. Sendo assim, a questdo a ser
enfrentada n&o é se a escola deve ou ndo escolarizar a Literatura, mas sim como fazer
essa escolarizacdo sem descaracteriza-la, sem transforma-la em um simulacro de si
mesma que mais nega do que conforma seu poder de humanizacéo, aponta Cosson
(2006, p.93).

Isso significa que a propria selecdo da obra literaria exige certos critérios de
escolha, sendo o estético um deles, uma vez que a humanizacéo de que fala Cosson,
retomando Candido (1972; 2011), acontece pela fusdo dos planos de expressao e de

conteudo, mas, sobretudo, pela forma, ja que

[...] o conteldo s6 atua por causa da forma, e a forma traz em si,
virtualmente, uma capacidade de humanizar devido a coeréncia
mental que pressupde e que sugere. O caos origindrio, isto é, 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 literéria pressupde esta
superacdo do caos, determinada por um arranjo especial das
palavras e fazendo uma proposta de sentido. (CANDIDO, 2011,
p.180).
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Entende-se, portanto, que €é por conta dessa organizacdo especial da
linguagem que a mensagem atua sobre o ser humano, podendo emancipa-lo,
transforma-lo. O texto literario pode mobilizar o leitor a tornar-se sujeito ao permitir-lhe
a escolha de outros percursos e/ou referéncias com o0s quais possa perceber a si
mesmo e o0 outro nas entranhas sociais.

Na busca por favorecer aos estudantes a oportunidade de experienciar, por
meio da ficcdo, modos de compreensao de diferentes culturas e a ampliagéo de seu
referencial estético, cultural e critico, € que se pretende elaborar uma proposta
didatica que estabeleca a interseccao entre a teoria e a pratica, de modo a aproximar
o jovem estudante da leitura, em especial, da leitura literaria ja que, segundo Candido
(2011, p.178), “[...] ela tem papel formador da personalidade”.

Considerando os aspectos expostos, é que esta dissertacdo tem por objetivo
sistematizar uma pratica de letramento voltada ao literario que, por sua vez, integre
uma pratica de educacdao pela Literatura. Para tanto, propfe-se a elaborar e analisar
uma intervencao didatica, visando dar enfoque a (re)educacao das relagcbes étnico-
raciais. Esse material didatico possui como publico alvo potencial alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental, do Colégio Estadual Papa Paulo VI — Ensino Fundamental e
Médio, localizado na cidade de Nova América da Colina, interior do Parana.

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico (PARANA, 2017), essa escola
atende cerca de 350 alunos do Ensino Fundamental — Anos Finais - e do Ensino
Médio, sendo que 166 criancas e adolescentes sdo atendidos pelo Programa Bolsa
Familia, num total de 47%; 14 deles trabalham como Menor Aprendiz. Quanto a
situacdo socioecondmica do nucleo familiar no qual os alunos estdo inseridos,
percebe-se que a maioria das familias tem poder aquisitivo baixo e é procedente de
diferentes segmentos sociais, religiosos e culturais. Por esse motivo, os estudantes
carregam consigo valores e concepcdes bastante particulares e diversificados, o que
Ihes permite um exercicio diario interpessoal da tolerancia, da empatia e da alteridade.
Porém, algo que preocupa, especialmente aos professores, é o fato de que grande
parte dos alunos néo reconhece a importancia dos estudos como sendo algo essencial
na transformacdo de suas vidas. Isso se justifica, talvez, pela situagdo de
vulnerabilidade em que muitos vivem, que se soma a falta de referéncias positivas,
como afetividade, autoridade, responsabilidade e respeito ao proximo. A escolha

dessa turma potencial deveu-se, portanto, pela necessidade de se buscar
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mecanismos capazes de auxiliar o professor na mediacdo do trabalho com a leitura
literaria, de modo a estimular o engajamento dos estudantes, contribuindo, desta
forma, para a formacéo de cidadéos criticos. Para Rodrigues (2017), € importante que
valores no que dizem respeito a coletividade, a resolugéo de situacdes conflituosas e
a percepcado da diversidade sejam desenvolvidos em sala de aula. Assim, a
construcdo de um ambiente democratico, cujas praticas educativas considerem os
direitos humanos e garanta que todos os estudantes tenham espaco dentro da escola,
deve ser a tbnica de todo o processo educativo, j& que "[...] educar em e para 0S
direitos humanos converte-se em pensar a escola como um ambiente de acolhimento
e respeito, onde o viver com dignidade e o vivenciar direitos torna-se um imperativo”
(RODRIGUES, 2017, p.384) na formacao cidada do estudante.

A esse respeito, Candido pontua que a Literatura tem o poder de educar e
formar, mas ndo segundo valores que interessam a pedagogia oficial que sejam
propagados: “[...] para refor¢co da sua concepcao de vida. [...] ela age com o impacto
indiscriminado da prépria vida e educa como ela, - com altos e baixos, luzes e
sombras"” (1972, p.84).

Diante do exposto, as atividades serdo sistematizadas tendo como mote o
género draméatico e a obra O Le&o e a Joia, de Wole Soyinka (2012), com o intuito de
suscitar reflexfes criticas que relnam questdes éticas e estéticas, oferecendo ao
jovem leitor em formacgédo a possibilidade de reconhecer, respeitar e valorizar a
diversidade humana. O trabalho envolve questBes étnico-raciais e se fundamenta,
especialmente, na Lei n°® 10639/03, que prevé a abordagem de aspectos da historia e
da cultura afro-brasileira, e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo das
Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana (2004), as quais representam um passo a mais no processo de minimizar o
racismo e seus efeitos nefastos, seja na politica educacional mais ampla, na
organizagdo e no funcionamento da educacado escolar, nos curriculos da formacgéo
inicial e continuada de professores, nas praticas pedagogicas, ou ainda nas relacdes
sociais na escola.

Entende-se que esta proposta didatica contribuird sobremaneira para a
promocédo da (re)educacédo das relagcbes étnico-raciais via leitura literaria, tendo em
vista que

A diversidade faz parte do desenvolvimento biolégico e cultural
da humanidade e se expressa nos saberes, valores, principios,
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técnicas artisticas, cientificas, experiéncias de sociabilidade e

aprendizagem, portanto, € necessério que o0s curriculos e
praticas escolares considerem essa concepcédo de diversidade
como um fator de enriqguecimento e complementaridade para
sociedade. (PARANA, 2018, p.19).

A selecdo do tema se justifica, ainda, pela necessidade de tratar questdes que
dizem respeito a toda sociedade e suscitam debates acirrados que adentram os muros
da escola, e que ndo podem ser ignorados, sufocados ou tratados de modo
equivocado e irreflexivo (PARANA, 2018). O que me motivou a propor esta pesquisa,
que tem na (re)educacéao das relacdes étnico-raciais um dos seus pilares.

Ja a escolha do género dramatico se deu por ser de circulacdo limitada ou, por
vezes, quase nula na sala de aula e, por essa razéo, apresenta-se como um desafio
para o jovem leitor em formag&o, uma vez que possibilita a aproximagdo com uma
arquitetura textual que difere de outros géneros com 0s quais tem mais contato, como
0S géneros narrativo e poético, muito frequentes nos manuais didaticos. Além do
modo diverso de estruturacdo desse texto literario, ha “[...] certas caracteristicas do
género dramatico — concisdo, dinamismo, economia de tracos e elementos — [que]
acabam exigindo a concentracao da acao em espacos Unicos e um tempo reduzido e
bem delimitado” (PASCOLATI, 2009, p.105).

Considerando a temética em discussdo neste trabalho, que possui um viés
pedagdgico e interventivo, fez-se um mapeamento das producBes académicas
concluidas nos ultimos cinco anos, de 2015 a 2020, no repositorio do Profletras, com
a finalidade de conhecer as pesquisas referentes a temética e ao trabalho com o
género dramético e, assim, poder contribuir com um estudo no qual a narrativa teatral
seja 0 mote para a (re)educacédo étnico-racial. O mapeamento realizado apenas no
repositorio do Profletras justifica-se em virtude de o Programa ser voltado para acfes
didaticas e pedagogicas de carater fortemente interventivo. Ainda que o objetivo ndo
seja realizar um levantamento que esgote os trabalhos de pesquisa que se
debrucaram sobre o assunto, adotou-se como comando de busca na pagina do
repositério, considerando cada instituicdo de ensino superior atendida pelo Profletras
(49 IES ao todo), algumas palavras-chave, como educacdo étnico-racial, tematica
afro-brasileira, género dramatico, texto teatral, entre outras que correspondem a
discussao proposta neste estudo.

Da regido norte do pais, destaca-se a pesquisa de Maria Dilma de Carvalho
Lisboa, da Universidade Federal do Para, defendida no ano de 2018, sob o titulo A
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literatura na sala de aula: leitura do romance As aventuras de Ngunga, de Pepetela.
A autora prop6e uma intervencao ligada ao ensino de Literatura, tendo como publico-
alvo alunos do 8° ano do Ensino Fundamental em uma escola municipal de
Ananindeua, Para, objetivando investigar as dificuldades existentes em torno do texto
literario e as estratégias que podem ser mais efetivas para uma pratica de leitura
significativa. Para tanto, toma como objeto de estudo a leitura do romance angolano
As aventuras de Ngunga, de Pepetela, oportunizando reflexdo acerca de como a
leitura literaria pode ser um instrumento eficaz para a implementacdo da Lei
10.639/2003. Para fundamentar o seu estudo, utilizou-se das concepcbes de Rita
Chaves (1984), Maria Aparecida Santilli (1985), Manuel Ferreira (1987), Regina
Zilberman (1991), Marisa Lajolo (1993), Antoine Compagnon (2010), Rildo Cosson
(2014), entre outros autores.

Da regido nordeste brasileira foram selecionadas trés producdes: a primeira de
Suellen Caroline Salustiano da Silva, da Universidade Federal de Alagoas, cujo
trabalho recebeu como titulo Vamos todos/as recontar?: experiéncias literarias afro-
brasileiras em uma escola de Alagoas, concluida em 2017. Propde uma intervencao
didatica com a finalidade de alargar praticas de leitura sobre a historia e cultura afro-
brasileira e africana a partir do género literario conto, com a obra Gosto de Africa -
histérias de la e daqui, do autor Joel Rufino dos Santos, para alunos do 7° ano do
Ensino Fundamental Il de uma escola publica municipal de Passo de Camaragibe —
AL.

O segundo trabalho é de Méarcio Oliveira Rabelo, defendido em 2017, pela
Universidade do Estado da Bahia (UNEB), em Santo Anténio de Jesus — BA, sob o
titulo O género dramatico na sala de aula: dialogos sobre questdes raciais. A pesquisa
destaca a importancia da formacdo de leitores por meio da insercdo do género
dramatico nas aulas de Lingua Portuguesa, como forma de aproximar o leitor da leitura
literaria, além de suscitar didlogos com as questdes raciais. A sistematizagdo do
trabalho didatico gira em torno da leitura de o Cabaré da Rrrrraca, escrito por Marcio
Meirelles (1997), em parceria com o Bando de Teatro Olodum, e mais dois recortes
de textos em que as personagens negras sao fundamentais na trama por apresentar
algumas formas de preconceito e racismo de modo implicito: O Deménio Familiar, de
José de Alencar (1857); e o Auto da Compadecida, de Ariano Suassuna (1955).

Do estado do Piaui, a dissertacdo de Rogério Alves de Carvalho da

Universidade Estadual do Piaui — UESPI, defendida no ano de 2018, intitulada Leitura
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do texto dramatico em sala de aula: estratégias de letramento literario no 9° ano do
ensino fundamental. Nessa pesquisa, o autor oferece uma sequéncia de atividades
didaticas objetivando o letramento literario e levando em conta as mais diversas obras
literarias, do canone ao contemporaneo (erudito e popular). Carvalho discute também
sobre o tratamento dispensado a Literatura no livro didatico de Lingua Portuguesa,
sobretudo o texto dramatico e apresenta uma proposta didatica com a obra Auto da
Compadecida, de Ariano Suassuna, como caminho para fomentar o letramento
literario, sob a perspectiva de Cosson (2006), estabelecendo relagdes intertextuais
entre essa obra e outros textos literarios.

Da regido centro-oeste do Brasil, destaca-se a producdo académica de Jacilda
de Siqueira Pinho, da Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), campus
universitario de Sinop (MT), sob o titulo As relagdes étnico-raciais no género discursivo
telenovela nas redes sociais, concluida em 2018. A proposta de intervencao didatica
foi realizada na Escola Estadual Irm& Lucinda Facchini do municipio de Diamantino —
MT, em uma turma de 9° ano, e procurou investigar, conforme 0S pressupostos
tedricos da analise do discurso, como se materializa os efeitos de sentidos nas
producdes autorais dos alunos no que concerne ao género discursivo telenovela. Para
o desenvolvimento da pesquisa, buscou-se abordar o tema das relacdes étnico-raciais
por meio da analise discursiva e do interdiscurso, sistematizado em uma sequéncia
didatica. As concepc0es tedricas que assentaram a dissertacao sao de Orlandi (1997,
2006, 2007), Maldidier (2003), Dias (2011), Charaudeau (2004), Foucault (2008), Rojo
e Moura (2012), Queiroz (1998), Pfeiffer (1998), Gomes (2004) e Coscarelli (2016).

Da regido sudeste foram listadas duas pesquisas. Dissertacdo de Cleonice de
Moraes Evangelista Ledo, da Universidade Federal de Uberlandia (MG), concluida em
2015, sob o titulo Letramento literério e teatro na escola: ensino da literatura como
rubrica sob a regéncia do professor. A autora propde uma intervencéo pedagdgica por
meio do género teatro, fundamentada nas concepc¢des do letramento literario. A
proposta foi aplicada em uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental em uma escola
da rede publica estadual da cidade de Rio Verde, Goias. A pesquisa € de carater
etnografico, sob a perspectiva da pesquisa-acdo, e se utilizou de instrumentos de
coleta de dados, como sondagem inicial, portfolio, rodas de conversa, diarios dos
participantes, diario de campo e gravacdes em audio. A metodologia de ensino
utilizada foi a sequéncia basica de Cosson (2006), a qual, em virtude de sua
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sistematizacéo, levou os alunos a leitura da peca Pluft, o fantasminha, de Maria Clara
Machado.

A segunda dissertacdo é de André de Godoy Bueno, intitulada Literaturas
africanas e afro-brasileira no Ensino Fundamental Il, defendida em 2015, na
Universidade de Séo Paulo, teve como objetivo investigar, junto aos professores do
Ensino Fundamental Il da rede publica estadual e municipal de Sdo Paulo, a presenca
ou nao das literaturas africanas e afro-brasileira no contexto escolar e sua articulagéo
entre o ensino de Literatura e a Lei 10.639/2003. Também foi objeto de analise desse
estudo, 0 modo como a educacédo para as relacdes étnico-raciais tem se fortalecido
no ensino paulista.

Da regido sul do pais, destaca-se a dissertacdo de Ana Beatriz Albino,
defendida no ano de 2017, na Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP),
Campus de Cornélio Procopio (PR), sob o titulo A temética afro-brasileira no Programa
Nacional Biblioteca da Escola nos anos finais do ensino fundamental: uma intervencéao
midiatica para o letramento literario, na qual se propde a discutir o impacto da Lei
10.639/03 no contexto escolar. A autora buscou verificar como se d4 a representacao
do sujeito africano e/ou afrodescendente e sua cultura no ambiente escolar,
considerando o acervo de obras literarias do Programa Nacional Biblioteca na Escola
(PNBE), disponibilizado na rede publica de ensino, de 2010 a 2015, para os anos finais
do Ensino Fundamental. A autora selecionou a obra Comandante Hussi, de Jorge
Araujo, e elaborou uma proposta didatica respaldada na proposta metodolégica de
Rildo Cosson (2006), tendo como publico-alvo alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental. A partir desse pressuposto metodolégico, foram organizadas atividades
multimidias e multimodais com o software JClic e disponibilizadas em rede virtual,
abrigadas numa péagina, em hipertexto, a fim de possibilitar ndo apenas o estudo da
obra como manifestacao historicamente situada, estimulando-se a leitura literaria, mas
também implementando o letramento literario baseado em préticas sociais reais.

Diante do exposto, consolida-se a relevancia do trabalho pedagogico que leva
em consideracdo as relacbes étnico-raciais por meio do letramento literario,
preocupacao que se faz presente em muitas das pesquisas apresentadas. De maneira
geral, as producbes académicas que tratam do assunto, de norte a sul do pais,
discutem estratégias de ensino que dialoguem com o0s pressupostos da Lei n°
10.639/03, a qual determina a implementacao de acdes que favorecam a incluséo do

ensino de Histoéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana no curriculo de todas as escolas,
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das redes publica e privada. Com vistas a promocdo do letramento literario e a
formacéao do leitor de obras literarias, as pesquisas revelam, ainda, a importancia do
trabalho com o texto literdrio como objeto que pode produzir efeitos positivos para a
implementacdo dessa Lei e promover a (re)educacgéo das relacdes étnico-raciais.

Entre os trabalhos listados, nos quais o texto literario € utilizado como
instrumento que suscita reflexdes e discussdes acerca das questdes étnico-raciais, 0s
autores buscam a sistematizacao didatica em torno da leitura de contos infantojuvenis,
romances e textos teatrais. Nao obstante as pesquisas destacadas aproximarem-se
desta dissertacdo, ora pelo viés tematico ora pelo género literario de nossa
investigacdo, ndo se observa em um mesmo trabalho foco na educacéao literaria por
meio do género dramético e das relacdes étnico-raciais, em consonancia com a Lei
n° 10.639/03, que prevé a implementacdo de acdes que contribuem para a inclusao
do ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana no curriculo de todas as
escolas da rede publica e privada, o que indica uma proposicao diferenciada e original
no que se refere a praticas pedagdgicas voltadas para a (re)educacao das relacbes
étnico-raciais.

Do ponto de vista metodoldgico, esta dissertacdo € de base exploratéria,
amparada em procedimentos técnicos, tais como bibliografica e documental. De
acordo com Gil (2019, p.43), a pesquisa exploratdria tem por finalidade ampliar o
arcabouco tedrico sobre o assunto investigado, facilitar a delimitacdo do tema da
pesquisa, orientar a elaboracdo dos objetivos e a formulacdo das hipéteses. Dada a
natureza desta pesquisa, objetiva-se o aperfeicoamento do tema a partir de
levantamento bibliogréafico, anélise de leis, programas governamentais e documentos
oficiais, a fim de levar a compreensdo sobre os conteldos abordados nesta
dissertacdo. Entre eles, promover uma proposta didatica para os alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental — Anos Finais, a luz do arcabouco tedrico analisado, a fim de
oportunizar ao leitor em formacéo, a partir do universo simbolico proposto pela
linguagem literaria, compreender a diferenca e a diversidade de culturas, articulando-
a com as variadas modalidades de linguagem: escrita, imagética, midiatica, musical e
oral; recursos que visam a ampliar as diversas formas de ler, processar informagdes
e de produzir conhecimentos, assim como a levar o sujeito leitor & educacéo literéria.

O primeiro capitulo apresenta uma reflexdo sobre o conceito de Literatura e de
suas fungdes, pautada nas concepcgdes de Candido (1972; 2011), Eco (2003), Jouve
(2012), Eagleton (2006), Compagnon (2006), Abreu (2006), entre outros estudiosos,
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a fim de refletir sobre o espaco que o texto literario ocupa nas aulas de Lingua
Portuguesa. Na secao dois desse capitulo também séo objetos de analise e reflexao
a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) e o Referencial Curricular do
Parana: Principios, Direitos e Orientacdes (PARANA, 2018) para o ensino de Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental — Anos Finais, evidenciando-se como esta
proposto o ensino de Literatura para essa modalidade de ensino. Para finalizar o
capitulo um, o tépico trés traz para discussao: o lugar ocupado pelo género dramatico
na escola; a formagéao do professor como o mediador e impulsionador de experiéncias
de leitura literaria critica e, por fim, pressupostos tedrico-metodoldgicos que
fundamentam a transposicdo e/ou a didatizacdo da narrativa dramatica na sala de
aula.

O capitulo dois discute a respeito da Lei n°® 10.639/03, regulamentada pelo
Parecer n° 03/2004 do Conselho Nacional de Educacéao/Conselho Pleno (CNE/CP) e
pela Resolucdo n® 01/2004 CNE/CP. O Parecer tem por objetivo regulamentar a
alteracdo trazida a Lei n° 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,

buscando cumprir

[...] o estabelecido na Constituicdo Federal nos seus Art. 5°, |,
Art. 210, Art. 206, |, 8 1° do Art. 242, Art. 215 e Art. 216, bem
como nos Art. 26, 26 A e 79 B na Lei 9.394/96 de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, que asseguram o direito a
igualdade de condi¢Bes de vida e de cidadania, assim como
garantem igual direito as histérias e culturas que compdem a
nacgao brasileira, além do direito de acesso as diferentes fontes
da cultura nacional a todos brasileiros. (BRASIL, 2004, p.1).

O capitulo traz para o debate a importancia dessa Lei como documento oficial
integrante do curriculo, sua implementacdo como politica publica, assim como a
andlise das Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacio das Rela¢des Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL,
2004), suas concepcdes e o impacto no contexto escolar. Também busca verificar os
reflexos da Lei (BRASIL, 2003) e das Diretrizes (BRASIL, 2004) em documentos
recém homologados e que possuem o papel de orientar a Educacdo Béasica nos
cenarios nacional e estadual, como a BNCC (BRASIL, 2017) e o RCPR (PARANA,
2018), respectivamente. A partir da sancéo da Lei e da publicagédo desse documento

orientador, torna-se necessario problematizar a formacédo do professor de Lingua
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Portuguesa para o ensino da leitura literaria na Educacéo Béasica, uma vez que € 0

professor quem implementa, de fato, o curriculo. Contudo,

A implementacéo da Lei n.° 10.639/03 depende ndo apenas de
acOes e politicas intersetoriais, articulagdo com a comunidade e
com 0s movimentos sociais, mudanca nos curriculos das
Licenciaturas e da Pedagogia, mas também de regulamentacéo
e normatizacdo no ambito estadual e municipal, de formacéo
inicial, continuada e em servi¢o dos profissionais da educacéo e
gestores(as) do sistema de ensino e das escolas. (GOMES,
2012, p.24-25).

Por isso, a relevancia de se discutir a respeito da formacéao inicial e continuada

do professor, pois é ele quem, como mediador do processo de leitura literaria,

assegura a execucao do curriculo:

Desde a promulgacao da lei, os professores vém buscando
alternativas para a sua efetivacdo. Contudo, grande parte
desses professores ndo teve em sua formacdo uma disciplina de
Historia da Africa, tdo pouco um estudo analitico sobre as
manifesta¢des culturais africanas e afro-brasileiras. Logo, suas
praticas acabam se tornando superficiais, com abordagens
exoticas. (QUINTILHANO; ARREBOLA, 2015, p.17).

Também € objeto de reflexdo nesse capitulo, o exercicio docente, as
instituicbes escolares e seus sujeitos no contexto contemporaneo, ja que a escola
como ambiente dedicado ao ensino formal precisa ser responsavel pela humanizacao.

Deste modo, cabe a ela

[...] estar receptiva, ndo apenas a vida la fora, mas ao mundo e
ao pensamento para que, na suspensdo da lida quotidiana,
alunas e alunos possam ascender a humanidade, como uma
forma de enfrentar a barbéarie. Esta mudanca na consciéncia de
todos o0s responsaveis pela escola adquire relevo para o
investimento na formacéo de leitores [...]. (GENS, 2008, p.30).

A dissertagdo culmina com a elaboragédo de material didatico, tendo como
publico-alvo potencial alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, e o texto dramatico
O Ledo e a Joia, de Wole Soyinka (2012), base para o desenvolvimento das
atividades. Quanto a metodologia de ensino, selecionou-se os circulos de leitura
(estruturado e semiestruturado) por favorecer a uma aprendizagem coletiva e
colaborativa ao ampliar o horizonte interpretativo da leitura individual por meio do

compartilhamento sistematizado das leituras e do didlogo ao redor da obra literaria
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selecionada (COSSON, 2014). O circulo de leitura literaria se apresenta, portanto,
como um espaco de “encontro em torno de pessoas e textos”, ou seja, de uma
comunidade de leitores na qual tanto o leitor quanto a leitura podem ser valorizados e
onde professor e alunos interagem e aprendem mutuamente. Nesse contexto, a leitura
passa a ser um processo dinamico ja que propicia o reconhecimento dos interesses e
objetivos dos leitores, aproximando-os, fortalecendo as identidades, a convivialidade
e o companheirismo entre eles. Ademais, as discussbes em uma comunidade de
leitores propiciam a constru¢cdo do préprio saber por meio das reflexdes, do
aprimoramento da capacidade de leitura e de escrita, assim como da promocao do
letramento literario no qual se somam a “[...] formacé&o do leitor literario, o prazer de
ler e a construcédo compartilhada da interpretacdo” (COSSON, 2014, p.177).

Concomitante a elaboracdo do material didatico, objetiva-se apresentar uma
analise detalhada das atividades propostas, considerando a dindmica em torno da
producdo didatica. Ressalta-se que o material ndo sera implementado e, por essa
razdo, ndo havera andlise de resultado. Tem-se a expectativa, no entanto, de
implementa-lo tdo logo seja possivel e divulgar os resultados seja em capitulo de livro
seja em periédico.

Deste modo, esta dissertacdo, nos seus capitulos e secdes, tem por objetivo
discutir problemas relacionados ao contexto educacional atual, a fim de apresentar
reflexdes para a superacdo dos desafios impostos a forma como se da o ensino de
Literatura hoje e o uso do texto literdrio em sala de aula, especialmente o género
dramatico, pouco explorado pelas escolas, bem como discutir procedimentos
adotados para o estimulo a leitura literaria; elementos determinantes para a formacéao
de leitores literarios. Além disso, o trabalho abordara a relevancia do texto literario na
formacéo do leitor, ndo somente como fonte de conhecimento, mas também capaz de
contribuir para a construcdo da autonomia intelectual e do senso critico, tendo em
mente a (re)educacdo das relacdes étnico-raciais.

A expectativa em relacdo a pesquisa € de que ela proporcione reflexfes acerca
da pratica docente e contribua significativamente para o aperfeicoamento do ensino-
aprendizagem do texto literario, assim como no empreendimento de (novas)
experiéncias de ensino da Literatura no contexto da sala de aula que auxilie os
estudantes no desenvolvimento da sensibilidade para o estético, no aprimoramento
de sua formacéao leitora e na continuidade do letramento literario critico. Possui, ainda,

a expectativa de ser relevante para todos aqueles que compreendem o valor da



31

Literatura como meio de apurar o senso critico, humanizar e minimizar as diferencas

e praticas discriminatérias, ainda marcantes na sociedade.
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1 O ENTRELUGAR DA LITERATURA: ENTRE CONCEPCOES E FUNCOES - A
LEITURA DO TEXTO DRAMATICO NO CURRICULO ESCOLAR

Neste capitulo apresentamos, inicialmente, um breve panorama sobre
conceitos e funcdes assumidos pela Literatura a partir do olhar de tedricos
consagrados que discorreram sobre a tematica. A discussdo de pontos de vista
tedricos convergentes e/ou divergentes a respeito do literario € essencial para a
producdo do material didatico, considerando que teorias se fazem presentes em toda
e qualquer pratica pedagdgica. Entretanto, diante das diversas representacdes
adotadas pela Literatura ao longo do tempo, enfatiza-se que o conceito de Literatura
que embasa a producédo do material didatico da presente dissertacao € o de Candido
(1972; 2011) e Jouve (2012).

Na segunda secdo, aborda-se a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017) e o Referencial Curricular do Parana: Principios, Direitos e Orientacdes
(PARANA, 2018) para o ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental — Anos
Finais, a fim de identificar como esta proposta a abordagem da Literatura nessa
modalidade de ensino. Para finalizar o capitulo, discute-se, ainda, o lugar ocupado
pelo género dramatico no espaco escolar e sua importancia na formacao de jovens

leitores aptos a interagirem com a linguagem dramatica.

1.1 Literatura: entre conceitos e fungdes — reflexdes

Definir € marcar fins, limites, margens em que um objeto perde
sua individualidade e seu nome. Deixa de ser. Da lugar a algo
gue precisamente nao é mais aquilo de que até entéo se tratava.
O conhecimento - sempre hipotético - dessa linha que demarca
0 momento em que um ser perde sua identidade e surge um
segundo, dele diverso, € o que possibilitaria definicbes. No caso
da literatura, além de estarmos, como em qualquer outro, as
voltas com esta questdo, estamos também diante de agravantes
que tornam ainda mais dificil qualquer aproximagdo [...].
(WANDERLEY,1992, p.253).

A epigrafe de abertura deste topico secdo expde a dificuldade de se
estabelecer um conceito objetivo para Literatura. De acordo com o autor, ndo é
possivel compreender a acepc¢ao dicionarizada da palavra Literatura e isso ja é sabido
pelos leitores, ao menos os leitores criticos. Para ele, “Somente o recurso ao discurso-

enciclopédia podera facilitar um pouco a questdo e creio que as aproximacdes
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sucessivas, 0S avancos e recuos, as idas e vindas sao perfeitamente naturais, aqui”
(WANDERLEY, 1992, p.254).

Assim, embora os estudos literarios indiquem concepc¢des variadas a respeito
do texto literario ao longo dos séculos, observa-se que todos (ou a maioria) tém um
ponto em comum: a preocupacao inicial de tentar encontrar um conceito para
Literatura, bem como fixar caracteristicas a um texto para que se possa considera-lo
literario ou ndo; € o caso de Compagnon (2006). Segundo este autor, em vez de se
perguntar o que é Literatura, seria mais importante indagar quando € que um texto
pode ser considerado literario. Para ele, é preciso "[...] definir literatura para definir o
estudo literario, mas qualquer defini¢cao de literatura ndo se torna o enunciado de uma
norma extraliteraria?" (COMPAGNON, 2006, p.30).

A palavra novel, do inglés de fins do século XVI e inicio do século XVII, era
usada tanto para eventos reais quanto para ficticios, ja que “...] os romances e as
noticias ndo eram claramente factuais, nem claramente ficticios [...]", pois ndo havia
distincdo entre esses géneros tal como se estabelece hoje, ressalta Eagleton (2006,
p.2). Também Jouve (2012) reitera que o termo Literatura, como o conhecemos
atualmente, recebeu varias acepc¢des ao longo do tempo.

No século XVI a Literatura era concebida como sinbnimo de cultura, de
erudicdo e de saber, além disso, a palavra passou a designar “o grupo das pessoas
de letras”. Ja em meados do século XVIlI, a Literatura passou a ser denominada como
“arte da linguagem”. Nessa época comegaram a emergir os “géneros ‘vulgares’™, como
o0 romance e outros géneros de cunho jornalistico. E, para designar essa arte da
escrita, passou-se a utilizar o termo Literatura, adotado por algumas linguas, como o
russo, e por outras por um termo proximo. Ainda que a palavra Literatura soasse,
naquele momento histérico, como ideias da “elite” e da “aristocracia”, o termo passou
a representar ndo mais “o grupo das pessoas das letras” que faziam parte da
aristocracia, mas sim as obras. A Literatura nesse periodo passa, entao, a reconhecer
0S géneros classicos e a legitimar o valor dos géneros novos. Assim, destaca Jouve
(2012, p.30), “A literatura deixou de designar, portanto, um ‘ter’ para designar uma
pratica e, para além disso, o conjunto das obras dela resultantes”. No entanto, o autor
observa gque tanto os textos ficcionais quanto os de carater historico, filoséfico e, ainda,
os cientificos, passaram a fazer parte do mesmo campo, do literario, tornando dificil

estabelecer fronteiras entre os textos literarios e os escritos cientificos. Por esse
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motivo, a Literatura passou a ficar restrita ao “campo da criagdo estética” e
“gratuidade” passa a ser o elemento distintivo da “identidade literaria” (JOUVE, 2012).

Compagnon (2006) assinala que o "adjetivo literario" e o "substantivo literatura"
sdao empregados como se nao levantassem problema, como se houvesse um
consenso sobre 0 que é e 0 que nao € literario. Para ele, Literatura € um conceito
permeado pela aporia dada a impossibilidade de se defini-la. Aristoteles, em Poética,
porém, j4 atentava para a falta de um termo geral que pudesse, simultaneamente,
nomear os "[...] dialogos socraticos, 0s textos em prosa e o verso" (2006, p.29). A
denominacéo Literatura é relativamente nova ja que seu surgimento data do século
XIX adquirindo uma acepg¢ao moderna de “uso estético da linguagem escrita” (JOUVE,
2012). Entretanto,

[...] as antigas acepg¢bes da palavra, mesmo recobertas pelo
sentido moderno, nao desapareceram de todo. Se ‘literatura’
designa atualmente as obras de vocacdo estética, o termo
também evoca as ideias de ‘producdo intelectual’ e de
‘patriménio cultural’. (JOUVE, 2012, p.31).

A partir dessas ideias, Jouve formula um outro questionamento: “[...] em que
condicbes um texto pode ser tido como estético?” (2012, p.31). As reflexbes de
Genette (2004 apud JOUVE, 2012) sobre a “identidade literaria” apontam para duas
categorias de textos considerados literarios: os que fazem parte da Literatura por se
submeterem aos protocolos exigidos e aqueles julgados como “belos”. O autor faz a
distingao entre esses dois estatutos de literariedade: o “constitutivo”, quando um texto
é literario por cumprir as exigéncias do modelo de género; o “condicional”’, quando
estdo em jogo a subjetividade e o0 gosto estético.

Jouve (2012, p.32) esclarece que a ‘“literariedade condicional” ndo representa
pura e simplesmente uma escolha individual, uma vez que textos ndo pertencentes a
esfera literaria também tém o poder de seducéo por conter uma escrita de qualidade
ou manifestar uma “intencao estética parcial”’, e podem, por esse motivo, alcangar uma
“‘identidade literaria” reconhecida pela sociedade. Quanto a ideia de ‘“literariedade
constitutiva”, ndo € uma nocéao clara tendo em vista o menosprezo pelo julgamento de
valor e, por isso, deve ser tratada com muita atencdo. Para o autor, “[...] s6 existem
identidades genéricas constitutivas — que nem sempre sao garantias da identidade
artistica” (JOUVE, 2012, p.33).
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Mas a literariedade, questiona Compagnon (2006), é condicdo essencial e
suficiente da Literatura? Segundo o autor, ndo existem elementos linguisticos
puramente literarios e a literariedade, por si s, ndo pode estabelecer a diferenca entre
um uso literario de um uso néo literario da linguagem. Para o autor, “[...] literariedade
nao € questdo de presenca ou de auséncia, de tudo ou nada, mas de mais e de menos,
[...] € adosagem que produz o interesse do leitor" (2006, p.43). Contudo, ainda que o

critério da literariedade seja flexivel, ele é fortemente contestado, isso porque:

A literariedade, como toda definicdo de literatura, compromete-
se, na realidade, com uma preferéncia extra-literaria. Uma
avalicdo (um valor, uma norma) esté inevitavelmente incluida em
toda a definicdo de literatura e, consequentemente, em todo
estudo literario. (COMPAGNON, 2006, p.44).

Nessa perspectiva, qualquer definicdo de Literatura ndo esta assentada em
critérios propriamente literarios, mas firmada ao sabor dos gostos individuais e das
modas coletivas, o que significa dizer que a nocéo de Literatura se fundamenta sob
principios ideoldgicos. Se os juizos de valor sdo notoriamente variaveis, haja vista as
diversas representagdes do que denominamos Literatura, ndo existe uma obra ou uma
tradicao literaria que seja valiosa em si, a despeito do que se tenha dito ou se venha
a dizer sobre isso. Pois como bem define Terry Eagleton: “Valor € um termo que
significa tudo aquilo que € considerado como valioso por certas pessoas, em situacdes
especificas e a luz de determinados objetivos” (2006, p.16). Por isso, completa
Compagnon, “Todo julgamento de valor repousa sempre num atestado de exclusao.
Dizer que um texto € literario subentende sempre que um outro ndo €” (2006, p.33).
O que fica, portanto, é que aquilo que chamamos de Literatura esta longe de ter um
conceito “objetivo”, no sentido de ser eterno e imutavel.

Diante do exposto, pode-se dizer que tanto Eagleton (2006) quanto
Compagnon (2006) defendem que o conceito de Literatura esta antes ancorado em
critérios subjetivos e, portanto, fundamentalmente ideoldgicos, que mudam de uma
sociedade para outra, dentro de contextos também variaveis; dai a inexisténcia de
uma “esséncia” da Literatura, como assinala Eagleton (2006). Os estudiosos tambéem
acenam para um outro ponto de convergéncia quando o assunto € designar se um
texto é ou néo literario. Para eles, o que importa ndo € a origem do texto, mas o uso

ou 0 modo que a sociedade faz dele, que decide se certos textos sdo ou néo literarios:
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Alguns textos nascem literarios, outros atingem a condi¢do de
literarios, e a outros tal condicao é imposta. Sob esse aspecto, a
producdo do texto € muito mais importante do que o seu
nascimento. O que importa pode ndo ser a origem do texto, mas
0 modo pelo qual as pessoas o consideram. Se elas decidirem
gue se trata de literatura, entdo, ao que parece, 0 texto sera
literatura, a despeito do que o seu autor tenha pensado.
(EAGLETON, 2006, p.12).

Partindo do mesmo pressuposto, Abreu (2006) entende que a “qualidade
estética” é externa ao texto, pois se encontra antes na maneira pela qual alguém
resolver ler, e ndo na natureza daquilo que € lido. Isso quer dizer que o conceito de
Literatura é provisério e influenciado diretamente pelo contexto histérico e pelos
leitores que comp&em a sociedade de determinada época:

[...] a literariedade ndo esta apenas no texto — 0s mais radicais
dirdo: ndo esta nunca no texto — e sim na maneira como ele é
lido. Um ‘mesmo’ texto ganha sentidos distintos de acordo com
aguilo que se imagina que ele seja: uma carta ou um conto, um
poema ou uma redacgéo. (2006, p.29).

A autora segue reforcando que o estudo da Literatura esta longe de ser algo
estavel e bem definido, porque também as instancias de legitimacdo do campo
artistico-literario, tanto no ambito da producéo quanto da recepcao, sdo dominadas
por principios ndo propriamente estéticos, o que empurra a definicdo da Literatura,

uma vez mais, para a ideia de uma preferéncia erigida em universal:

[...] ndo é o valor interno a obra que a consagra. O modo de
organizar o texto, o emprego de certa linguagem, a adesao a
uma convencdo contribui para que algo seja considerado
‘literario’. Mas esses elementos ndo bastam. A ‘literariedade’
vem também de elementos externos ao texto, como nome do
autor, mercado editorial, grupo cultural, critérios em vigor.
(ABREU, 2006, p.41).

O que fica das ponderacdes de Abreu (2006), a reboque de Eagleton (2006) e
Compagnon (2006), é que a Literatura € uma manifestacdo cultural e histérica e, por
iss0, sujeita a receber “[...] diferentes definicbes em diferentes épocas e por diferentes
grupos sociais” (ABREU, 2006, p.41). O entendimento desses autores segue na
mesma dire¢do quanto ao conceito de Literatura se fundamentar em parametros

subjetivos, ideoldgicos, instaveis e/ou provisérios que transmutam de acordo com o
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contexto social, dentro de concepcdes que também se alteram. Deste modo, néao
haveria, para esses estudiosos, uma hatureza propria da Literatura e, por isso, a
dificuldade de se chegar ao senso comum se determinado texto pode ser considerado
literario ou ndo. As ideias desses autores convergem, também, quando colocam em
segundo plano a origem do texto em favor da pratica social, bem como quando
colocam em xeque a ideia de qualidade estética e literariedade, que para eles se
encontram fora do texto, ou seja, no modo como o leitor o |é.

Mas se “A literatura, no sentido de uma colegcdo de obras de valor real e
inalteravel, distinguida por certas propriedades comuns nao existe” (EAGLETON,
2006, p.15), isso quer dizer ndo existe um texto propriamente literario? Ou, todos os
textos podem ser considerados literarios? Ou ainda, teria a Literatura alguma
significacdo artistica do ponto de vista de sua criacdo? S&o indagacdes que nos
desafiam a buscar por respostas junto a estudiosos como Jouve (2012) que, néo
obstante tenha consciéncia das diversas representacdes que a Literatura ganhou ao
longo do tempo, conforme anteriormente exposto, defende que “[...] uma das
caracteristicas fundamentais do texto literario (como de toda obra de arte) passa
essencialmente pelaformal...]” (2012, p. 91). Isso porque, diferente de outros géneros
discursivos, o texto literario ndo possui como primeira intencdo transmitir uma
mensagem clara, ja que a arte nem obedece a hormas ou objetivos preestabelecidos
nem possui uma finalidade predeterminada, o que leva “[...] a criagdo artistica ndo ter
consciéncia de seus proprios fins” (2012, p.83) e o autor a nao ter “...] plena
consciéncia nem daquilo que produziu, nem do modo como investiu nessa producao”
(2012, p.83). Pelo fato, entéo, de “[...] o autor de um texto literario ndo escreve[r] para
transmitir o mais precisamente possivel um conteudo claramente circunscrito”,
segundo Jouve, (2012, p.82), pode-se ler um poema sem buscar entender o que o

autor quer dizer, pois a busca é pelo prazer estético:

Se ‘me dou ao trabalho’ de ler Madame Bovary (¢ mesmo um
trabalho?), ndo é para, desde o inicio, identificar o que o autor
teve a intencdo de me fazer entender ao escrever esse texto;
mas — como o diz Schaeffer, por sinal — porque essa atividade
me proporciona prazer em seu préoprio desenrolar-se. Ora, ndo
apenas esse prazer ndo esta obrigatoriamente vinculado ao que
eu entendo (ou acredito entender), como o0 que eu entendo (ou
acredito entender) nao corresponde obrigatoriamente aquilo que
o0 autor tinha a intencéo de significar. (JOUVE, 2012, p.82).
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Assim, para o autor, os textos literarios sdo “atos verbais especificos” e nao
possuem a mesma intencdo de outros textos, ou seja, o “contrato de leitura”
estabelecido no texto literario pelo autor € incerto, ambiguo e da margem para muitas
interpretacdes, ja que o artista-escritor ndo comanda a sua produc¢do artistica. Assim,
“‘Na medida em que a arte ndo obedece a regras predeterminadas, o autor ndo tem
plena consciéncia nem daquilo que produziu, nem do modo como que se investiu
nessa producao” (JOUVE, 2012, p.83), o texto literario vale mais como “sintoma” do

que como “sinal”:

Considerar o texto como sinal € partir do principio de que um
autor exprime intencionalmente determinado nimero de coisas
por meio de seu texto. Considera-lo como sintoma é identificar o
que ele significa — para além de todo designio intencional —
enguanto artefato produzido em determinada época e sob certas
condigdes [...]. 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
gue uma obra se abre para uma diversidade de interpretacdes.
(2012, p.84-86).

Essas particularidades apontadas por Jouve a respeito da criacdo literaria — a
inexisténcia de uma intencao clara e a falta de controle absoluto na producéo literaria
—, € que confirma a “liberdade na expressao” da arte em geral, entre elas a Literatura.
Pois, € precisamente “[...] porque o sentido ndo é sua preocupacao primeira que a arte
é tao interessante no plano do contetdo. Destacada de todo objetivo definido, a obra
pode se permitir quase tudo” (JOUVE, 2012, p.84).

A multiplicidade de contetudos que um texto literario € capaz de veicular, seja
de forma intencional, quanto aqueles que serdo descobertos e interpretados
posteriormente pelo leitor, ndo pode, entretanto, ter sua interpretacdo definida
irrestritamente pelo leitor. Nesse sentido, o leitor ndo esta livre para fazer a
interpretacdo que lhe for conveniente, pois ha que se assegurar o equilibrio entre os
“direitos do texto” e os “direitos do leitor” (TAUVERON, 2013, p.12):

As obras literarias nos convidam a liberdade da interpretacgéo,
pois prop6em um discurso com muitos planos de leitura e nos
colocam diante das ambiguidades e da linguagem e da vida. Mas
para poder seguir neste jogo, no qual cada geracao Ié as obras
literarias de modo diverso, é preciso ser movido por um profundo
respeito para com aquela que eu, alhures, chamei de intencéo
do texto.
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N&o obstante a plurissignificacdo do texto literario, € preciso evitar uma
subjetividade desenfreada, fonte de delirio interpretativo. Desse modo, aconselha
Eco, ha a liberdade do leitor, mas também os limites da interpretacdo: “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). Aspecto também assinalado por Jouve
(2012, p.152), para quem “O desafio dos estudos literarios é perseguir sentidos
efetivamente presentes, ndo projetar na obra sentidos que nao estdo ali. A fronteira
pode parecer indefinida; mas ela € essencial”.

O texto literario pode, portanto, autorizar determinadas interpretacdes e outras
ndo. Ha 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. Por isso, o professor deve se dedicar a estabelecer o habito de submeter
as hipoteses de leitura a autoridade do texto, sendo a sala de aula o lI6cus regulador
da leitura, na qual o grupo de alunos pode “[...] ilumina[r] a polissemia dos textos
literarios e a diversidade de investimentos subjetivos que autoriza” (ROUXEL, 2013,
p.23).

Assim como Jouve (2012) que defende que “Entender uma obra de arte €,
entdo, examinar as complexas relacdes entre o que € mostrado e 0 modo com que se
o mostra” (2012, p.91), ou seja, de que € relevante ndo apenas o conteudo mostrado
pelo texto literario, mas sobretudo como diz (selecdo vocabular, ordenacdo dos
termos, recursos estilisticos e expressivos, a intencionalidade da obra etc.), Candido
([1995] 2011), anos antes, jA enfatizava a maneira pela qual a mensagem é
construida. Para o estudioso, é a partir da forma que o conteido adquire maior
significado, pois fundidos, forma e contetdo, expandem a capacidade de ver e sentir
do ser humano. Como pares indissoluveis, o contelddo atua como fonte de
conhecimento gracas a forma que, por sua vez, contribui para a capacidade de

humanizar:

[...] o conteddo s6 atua por causa da forma, e a forma traz em si,
virtualmente, uma capacidade de humanizar devido a coeréncia
mental que pressupde e que sugere. O caos originario, isto é, 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 pressupde esta
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superacdo do caos, determinada por um arranjo especial das
palavras e fazendo uma proposta de sentido. (CANDIDO, 2011,
p.180).

Dessa forma, é por meio da palavra estruturada, ordenada que a Literatura nos
habilita a organizar nossas proprias ideias e emoc¢des tornando-nos, por conseguinte,
individuos mais aptos para ampliar a nossa percepcéo de mundo. Nessa perspectiva,
Candido evidencia que o processo inicial de humanizacdo ocorre no momento da
producdo literaria, quando o autor dispde as palavras em uma obra de modo artistico
para que ela se torne um todo articulado: "[...] a organizacao da palavra comunica-se
a0 Nosso espirito e o leva, primeiro, a se organizar; em seguida, a organizar o mundo”
(2011, p.179). Nao obstante o autor manifeste a inseparabilidade entre o discurso e o
cadigo, alerta que o cédigo, embora requisito fundamental que garante a mensagem
e o seu efeito, ndo é tudo: "[...] as palavras organizadas sao mais do que a presenca
de um cédigo; elas comunicam sempre alguma coisa, que nos toca porque obedece
a certa ordem”.

Do mesmo modo, Jouve (2012) assevera que o leitor sera levado a produzir
sentidos no texto literario por meio do enunciado, das expressées e da disposicdo das
palavras do texto. Por isso, “[...] no texto literario — assim como em todo objeto de arte
— a forma nao pode ser isolada do conteudo: ela faz parte do sentido” (2012, p.90);
assim, a forma é parte essencial na compreensédo do contetdo do texto.

Nesse ponto de vista, Jouve aponta para a dupla perspectiva do texto: “[...]
enguanto discurso, ele é uma fala sobre o mundo; por sua forma, ele se da a ler como
uma realidade visual e sonora, cujo poder expressivo vai muito além da funcéo
referencial” (2012, p.89-90). Nao por acaso, enquanto na linguagem comum a énfase
€ dada ao contetdo em detrimento do significante, na obra literaria, como nas demais
artes, “[...] a forma é menos dependente do controle consciente do conteudo [...]”
(2012, p.85).

Partindo desse pressuposto, entende-se que a composi¢cao do texto literario,
por auxiliar na construcdo dos seus significados, redunda em certa modalidade de
conhecimento, que pode estar ligada a aquisicdo de noc¢des, emocdes, sugestoes,
inculcamentos, “[...] incorporando-se em profundidade como enriquecimento dificil de
avaliar” (CANDIDO, 2011, p.182). Nao por acaso, o autor defende que a fruicdo da
arte e da Literatura é direito humano. E por que falar em direitos humanos quando o

assunto é Literatura? Para Candido “[...] pensar em direitos humanos tem um
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pressuposto: reconhecer que aquilo que consideramos indispensavel para nés é
também indispensavel para o proximo” (2011, p.174). Isso quer dizer que, para esse
tedrico, 0 acesso a Literatura se equipara a outros direitos fundamentais do cidadéo,
como o direito a alimentacdo, ao vestuario, a habitacdo, & educacdo, a saude, a
liberdade individual, ao amparo da justica publica, a resisténcia a opressao etc,
denominados “bens incompressiveis”. E, como necessidade essencial na vida do

sujeito,

[...] 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. Em
segundo lugar, a literatura pode ser um instrumento consciente
de desmascaramento, pelo fato de focalizar as situacdes de
restricdo dos direitos, ou de negacao deles, como a miséria, a
servidao, a mutilacéo espiritual. Tanto num nivel quanto no outro
ela tem muito a ver com a luta pelos direitos humanos.
(CANDIDO, 2011, p.188).

Compreende-se, dessa maneira, que a Literatura como um direito e um bem
indispensavel a todos é fundamental para que as pessoas possam nao sO desfrutar
do prazer da sua leitura, mas, especialmente, se reconhecerem nessas obras,
independentemente da etnia, da cor, do género, da condi¢éo social a que pertengam.
Dessa forma, Candido (2011) aponta para a funcédo “humanizadora” do texto literario
pelo potencial de conferir ao homem a sua humanidade.

Candido (2011) também indica que a Literatura se inscreve como um recurso
potente de “instrucdo e educacao", cujos valores a sociedade considera, néo raro,
nocivos, ja que ela “[...] confirma e nega, propde e denuncia, apoia e combate,
fornecendo a possibilidade de vivenciarmos dialeticamente os problemas” (2011,

p.177). Por isso, 0 autor acrescenta que a Literatura

[...] ndo é uma experiéncia inofensiva, mas uma aventura que
pode causar problemas psiquicos e morais, como acontece com
a prépria vida, da qual é imagem e transfiguragéo. Isto significa
gue ela tem papel formador da personalidade, mas ndo segundo
as convencdes; seria antes segundo a forga indiscriminada e
poderosa da prépria realidade. Por isso, nas maos do leitor o
livro pode ser fator de perturbacdo e mesmo de risco.
(CANDIDO, 2011, p.178).



42

Nessa légica, o texto literario pode causar embate entre as ideias formatadas
segundo a ideologia do poder vigente e as que se coloquem contra elas, suscitando
debates referentes a questdes que ferem os direitos humanos, como a injustica, o
desrespeito e a desvalorizacdo do outro em relacdo a etnia, cor da pele, crenca,
estratificacdo social e/ou género. Por isso, a Literatura, conforme Candido (2011) &
uma “forma de conhecimento”, ja que ela € capaz de promover reflexdo critica e
exprimir emocgdes e pontos de vista individuais e coletivos e, com isso, promover
transformacdes irreversiveis, contribuindo para a formacéao do leitor autbnomo.

Também Jouve aponta para o carater do texto literario “[...] ilumina[r] dimensdes

do humano” (2012, p.84). Quanto a essa caracteristica, 0 autor ressalta que

No plano do conteudo, uma derradeira e importante
caracteristica da obra literaria é exprimir dimensdes do humano.
Trata-se aqui de uma consequéncia direta das condigbes da
criacdo artistica: quando se exprimem sem restricbes 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 € arazao pela qual
encontramos de tudo na obra de arte: esquemas ideolégicos,
cendrios inconscientes, configuragbes subjetivas. (JOUVE,
2012, p.88).

Deste modo, a obra literaria como producdo artistica, expde concepcdes
subjetivas, representacfes ideoldgicas, esferas inconscientes, enfim, aspectos
préprios de ser humano. O texto literario como discurso “[...] fala sobre o mundo”
(JOUVE, 2012, p.89) e, por seu “poder expressivo”, ultrapassa a “funcao referencial”
por discutir questdes que vao do nivel mais individual, particular e subjetivo do sujeito,
a questdes mais abrangentes, universais.

A despeito, portanto, da transitoriedade e da inconstancia acerca do conceito
de Literatura, das varias representacdes a respeito do literario, assim como das
distintas fun¢des assumidas ao longo da histoéria, a Literatura se recria, reinventa-se
e permanece. Nao apenas pelo papel que assume na formacgcdo e humanizagcéao do
homem, sobretudo porque € o Unico género textual que néo se limita as intengbes do
autor ou a sua forma estrutural, mas, por meio da relacdo entre forma e conteudo,
como valorizam Candido (1972; 2011) e Jouve (2012), diz muito do e ao ser humano,

sendo capaz de manifestar desde questdes mais individuais e particulares até as mais
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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, os objetivos centrais desta dissertacdo de Mestrado
que pretende sistematizar e analisar uma pratica de educacéo literaria a partir dos
pressupostos metodoldgicos do circulo de leitura literaria (COSSON, 2014), a fim de
promover uma articulacéo entre os saberes estruturados e as discussdes da vida real,
oportunizando, assim, a formacao de sujeitos criticos, capazes de romper paradigmas
impostos na e pela sociedade, os estudos realizados por Candido (1972; 2011) e
Jouve (2012) promovem uma ampla reflexdo sobre o literario no que diz respeito as
relacBes estabelecidas pelo autor no texto que ndo se restringem simplesmente as
intencionalidades desse artista-autor ou a forma da estrutura textual e sim na
associacao forma-contetdo. Ademais, esses tedricos reconhecem a Literatura como
uma poténcia que humaniza o homem e é capaz de agir nha sua formacéo. Aspectos
gue norteardo o desenvolvimento do trabalho com o texto literario em sala de aula e
que nos interessam, tendo em vista a tematica da (re)educacédo das relacfes étnico-
raciais, esséncia deste trabalho. E, por essa razdo, as concepg¢des desses autores
serdo o esteio para a elaboracdo do material didatico por contribuir de modo

significativo na abordagem do género literario escolhido, o dramatico.

1.2 O lugar da Literatura nos documentos oficiais

E inegavel a relevancia da educacdo literaria no contexto escolar para a
formacao do jovem leitor, ndo somente como fonte de saber, mas principalmente por
contribuir para a construcéo de sua independéncia intelectual e analitica. Assim, este
tépico toma como objeto de andlise a Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(BRASIL, 2017) e o Referencial Curricular do Parana: Principios, Direitos e
Orientacbes — RCPR (PARANA, 2018), documentos normatizadores e basilares para
a educacdo literaria, na disciplina de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental -
Anos Finais, com o intuito de verificar a relevancia que dao ao ensino da Literatura e
evidenciar como a leitura literaria € abordada nesta etapa de ensino.

A leitura é a base essencial do ensino formal, j& que ela “[...] estda no comeco
da aprendizagem e conduz as outras etapas do conhecimento. O campo do ensino
mais proximo dela € o da literatura [...]” (ZILBERMAN, 2012, p.35). Cosson (2013)
observa que o processo da leitura formal tem inicio no ensino fundamental e perdura

pelos caminhos da vida estudantil da crianga, do adolescente e do jovem. No que
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tange a leitura literaria, mais do que promover prazer, fruicdo e aperfeicoamento
linguistico e comunicativo, a Literatura, segundo o autor, redne valores humanos
capazes de provocar emocgdes e potenciais mudancas na vida dos individuos. Nessa
perspectiva, Navas e Ignécio (2015, p.54-55), destacam que como

Forma de construcdo de sentidos e de busca de respostas, a
literatura constitui-se, necessariamente, instrumento de
conhecimento e reflexao sobre a esséncia humana e arealidade.
Representa, assim, condicdo para o estabelecimento da
identidade do individuo no contexto das relacfes sociais e 0
consequente entendimento do mundo e das possibilidades de
participacao na vida politica, cultural e econdmica.

Deste modo, a leitura literaria € uma aprendizagem essencial na formacgéo de
sujeitos analiticos por possibilitar as pessoas pensarem sobre si, 0 seu contexto de
vivéncias e a sua participacdo na sociedade. Por meio da Literatura é possivel fazer
uma reflexdo sobre o passado para compreender 0 presente e se pensar em uma
alternativa para o futuro.

Entretanto, o ensino da Literatura, via disciplina de Lingua Portuguesa, sempre
esteve em desarmonia com as concepc¢des teodrico-metodoldgicas sustentadas por
muitos tedricos e estudiosos, defensores da Literatura como um bem sociocultural e
estético a ser valorizado, resguardado e legitimado nas instituices de ensino - lugares
de formacdo -, e os documentos que subjazem e alicercam a pratica pedagdgica nas
escolas. No que concerne a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) e ao
Referencial Curricular do Parana (PARANA, 2018) néo é diferente. Nessa perspectiva
importa saber: quais sdo 0s pressupostos e 0s saberes essenciais contemplados na
BNCC (BRASIL, 2017) e também no Referencial Curricular do Parana (PARANA,
2018) no que se refere ao campo artistico-literario? Que estratégias e/ou metodologias
de ensino sdo apontadas para colocar em pratica tais saberes, considerando o
contexto social dos estudantes? Com o0 objetivo de observar quais perspectivas sdo
adotadas em cada um dos documentos quanto aos objetivos e propdsitos do ensino
de Literatura, é que primeiro se abordara a Base Nacional Comum Curricular e, na
sequéncia, o Referencial Curricular do Parana, documento que teve a BNCC como
seu fundamento.

Aprovada em 2017, a BNCC (BRASIL, 2017) foi formulada com o objetivo de

superar a divisdo das politicas educacionais para promover a unificacdo dos curriculos
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e, assim, ser base da “qualidade da educagao” no Brasil. De carater normativo, o
documento centraliza as orientacdes educacionais, constituindo-se, portanto, como
diretriz nacional para guiar a elaboracéo 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 elaboracdo ou adequacéo de seus curriculos e
propostas pedagdégicas” (BRASIL, 2017, p.5).
Destarte, a BNCC como politica nacional da Educacao Béasica, pretende

[...] contribuir para o alinhamento de outras politicas e ages, em
ambito federal, estadual e municipal, referentes a formacéo de
professores, a avaliacdo, a elaboracdo de conteudos
educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura
adequada para o pleno desenvolvimento da educacgéo. (BRASIL,
2017, p.8).

Quanto a estrutura, a BNCC esta organizada em trés ciclos: Educacao Infantil,
Ensino Fundamental - Anos iniciais e Anos finais (2017) e Ensino Médio (2018), e por
area de conhecimento, conforme ja constava na Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL,
1996), em que cada area compreende um ou mais componentes, ndo mais homeada
de disciplina ou de matéria. Aqui interessa as proposicoes referentes ao Ensino
Fundamental - Anos Finais, dado o potencial publico-alvo desta pesquisa.

De carater normativo, a BNCC prop8e um conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais e indica as competéncias e conhecimentos a serem
desenvolvidos ao longo da escolaridade por todos os educandos da Educacao Bésica
do pais

[...] de modo a que tenham assegurados seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educacéo (PNE). Este documento
normativo aplica-se exclusivamente & educacdo escolar, tal
como a define o 8 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB, Lei n°® 9.394/1996), e esta orientado
pelos principios éticos, politicos e estéticos que visam a
formacdo humana integral e & construgdo de uma sociedade
justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica (DCN).
(BRASIL, 2017, p.7).

Como forma de garantir as “aprendizagens essenciais” aos alunos da

Educacdo Bésica, a BNCC (BRASIL, 2017) valoriza o saber historicamente
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construido, a sociabilidade e o convivio com o meio. Para tanto, aponta dez
competéncias gerais para a Educagcdo Basica que vinculam o contexto pedagdgico
aos “direitos de aprendizagem e desenvolvimento”. Essas competéncias mantém uma
interdependéncia e correlacdo, que devem permear toda préatica pedagdgica proposta
para as etapas da Educacao Basica nas diversas areas do conhecimento. Para Porto

e Porto,

A BNCC ainda assegura a valorizacdo de competéncias, mesmo
gque (gerais, associadas ao saber, que compreende
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores, e ao saber-fazer,
0 que induz o leitor mais atento a ideia de que a educagéo basica
deva ser regida pela légica do mercado de negdcios. (2018,
p.17).

Segundo essas autoras, a ideia de competéncia ligada a légica do comércio se
justifica “[...] pelo uso de termos da conhecida filosofia CHA - conhecimentos,
habilidades e atitudes, implementada na area de gestao e administragcao de negdécios”
(PORTO; PORTO, 2018, p.17). Deste modo, ao se valer do conceito de competéncia,
infere-se que a BNCC aponta para uma formacéo voltada para o mundo do trabalho
apenas e nao para a vida, muito menos para o aperfeicoamento pessoal, intelectual e

humano, como é possivel apreender no documento, no qual competéncia é entendida

[...] como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades  (préticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania do
mundo do trabalho. (BRASIL, 2017, p.8).

Para o documento, a sociedade moderna exige pessoas que se reconhecam
‘em seu contexto historico e cultural”, participe ativamente em contextos de
comunicagao, seja inventivo, “analitico-critico”, “aberto ao novo”, “colaborativo”,
“resiliente”, “produtivo” e “responsavel’. E, para isso, € preciso que haja “o
desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender” (BRASIL, 2017, p.14).

Entre as competéncias gerais, a BNCC indica a valorizac&do e a fruicdo das
muitas “[...] manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e também
participar de praticas diversificadas da producédo artistico-cultural” (BRASIL, 2017,
p.9). Evidentemente que a apreenséo de diversas linguagens artisticas e culturais, de

espectros sociais e locais também variados é aspecto positivo a ser destacado.
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Entretanto, verifica-se o espaco subliminar da Literatura, pois em nenhuma das dez
competéncias, a palavra Literatura aparece, 0 que sugere que ela exerce papel de
figurante no documento; discusséo a ser apresentada a seguir.

Além das competéncias gerais, a BNCC (BRASIL, 2017) esta estruturada por
area do conhecimento - cada area com um ou mais componentes. O Ensino
Fundamental, Anos Finais, foco desta pesquisa, esta dividido em cinco areas de
conhecimento: Linguagens (Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua
Inglesa), Matemética, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas (Geografia, Histéria)
e Ensino Religioso. Essas areas do conhecimento ndo se referem mais ao saber
compartimentado, mas se inter-relacionam de forma que o aluno possa desenvolver
todas as competéncias gerais previstas no documento. O que nos interessa aqui € a
area de Linguagens que, como se pode perceber, exclui a Literatura como
componente curricular obrigatério, inscrevendo-a como apéndice da Lingua

Portuguesa, ratificando perspectivas educacionais anteriores:

A inexisténcia de Literatura enquanto disciplina obrigatéria no
Ensino Fundamental também nédo é uma inovagdo. Na LDBEN,
em meados dos anos 1990, ela sequer foi referenciada e,
portanto, ignorada enquanto componente curricular. ApGs duas
décadas de LDBEN, nenhum avanc¢o nesse sentido: continua-se
presenciando o desprestigio a formacao 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 formacgédo humana. (PORTO; PORTO, 2018, p.18).

Segundo o documento, a area de Linguagens tem por finalidade

[...] possibilitar aos estudantes participar de préaticas de
linguagem diversificadas, que lhes permitam ampliar suas
capacidades expressivas em manifestacdes artisticas, corporais
e linguisticas, como também seus conhecimentos sobre essas
linguagens, em continuidade as experiéncias vividas na
Educacéao Infantil. (BRASIL, 2017, p.63).

Tendo em vista esses pressupostos e em articulagdo com as competéncias
gerais da Educagdo Basica e com as competéncias especificas da area de
Linguagens, o componente curricular Lingua Portuguesa deve garantir aos estudantes
o desenvolvimento de competéncias especificas. Vale destacar que tais competéncias
perpassam todos os componentes curriculares do Ensino Fundamental e s&o

essenciais para a ampliacdo das possibilidades de participagdo dos estudantes em
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praticas de diferentes campos de atividades humanas e de pleno exercicio da
cidadania (BRASIL, 2017, p.86). Abaixo, as dez competéncias especificas do

componente curricular Lingua Portuguesa:

Quadro 1 — Competéncias Especificas de Lingua Portuguesa

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE LINGUA PORTUGUESA PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL
1. Compreender a lingua como fenbmeno cultural, historico, social, variavel, heterogéneo e
sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-a como meio de construcdo de identidades
de seus usuarios e da comunidade a que pertencem.
2. Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como forma de interagdo nos
diferentes campos de atuacédo da vida social e utilizando-a para ampliar suas possibilidades
de participar da cultura letrada, de construir conhecimentos (inclusive escolares) e de se
envolver com maior autonomia e protagonismo na vida social.
3. Ler, escutar e produzir textos orais, escritos e multissemibticos que circulam em
diferentes campos de atuacdo e midias, com compreensao, autonomia, fluéncia e
criticidade, de modo a se expressar e partilhar informagfes, experiéncias, ideias e
sentimentos, e continuar aprendendo.
4. Compreender o fendbmeno da variacdo linguistica, demonstrando atitude respeitosa
diante de variedades linguisticas e rejeitando preconceitos linguisticos.
5. Empregar, nas interagfes sociais, a variedade e o estilo de linguagem adequados a
situacdo comunicativa, ao(s) interlocutor(es) e ao género do discurso/género textual.
6. Analisar informacdes, argumentos e opinides manifestados em interagfes sociais e nos
meios de comunicacgdo, posicionando-se ética e criticamente em relacdo a conteudos
discriminatérios que ferem direitos humanos e ambientais.
7. Reconhecer o texto como lugar de manifestacdo e negociacdo de sentidos, valores e
ideologias.
8. Selecionar textos e livros para leitura integral, de acordo com objetivos, interesses e
projetos pessoais (estudo, formacao pessoal, entretenimento, pesquisa, trabalho etc.).
9. Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o desenvolvimento do senso
estético para fruicdo, valorizando a literatura e outras manifestacdes artistico-culturais como
formas de acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento, reconhecendo o
potencial transformador e humanizador da experiéncia com a literatura.
10. Mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens, midias e ferramentas digitais
para expandir as formas de produzir sentidos (nos processos de compreensao e producao),
aprender e refletir sobre o mundo e realizar diferentes projetos autorais.
Fonte: BNCC (BRASIL, 2017, p.87)

Entre as competéncias especificas descritas acima e previstas para 0 ensino
de Lingua Portuguesa, observa-se que a nona competéncia é a Unica voltada para a
Literatura, centro desta pesquisa. Essa competéncia deixa clara a relevancia do
trabalho com o literario para a formacao do sujeito-leitor por sugerir o engajamento do
aluno nas praticas de leitura literaria, oportunizando a ele o aprimoramento estético e
a fruicdo, assim como reconhece “o potencial transformador e humanizador” que o
conhecimento literario propicia; o que € louvavel. No entanto, depreende-se que a

Literatura € entendida como mais um entre os diversos objetos de manifestacéo
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artistica e cultural, proporcionais em grau de importancia, como as letras de hip hop
e/ou textos da cultura digital, por exemplo; estes indicados com grande destaque pelo
documento, 0 que insinua a progressiva perda de espaco da Literatura. Pressuposto
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), o que deve ser levado
em conta.

Além disso, privilegia, nas expressfes artistico-culturais, aspectos ligados a
ludicidade, a fantasia, ao enlevo, a magia, ignorando o trabalho com o literario, o qual
exige muito mais do que isso. Implica, também, o reconhecimento da especificidade
da linguagem literaria, da apreciacdo estética do texto e da proposicao de sentido para
o que é lido, bem como a significacdo da leitura para o sujeito e para a compreensao
do mundo; acbes que indicariam atencéo a educacao literaria e ao interesse em formar
leitores literarios. Mas nao € isso que indica o texto da BNCC (BRASIL, 2017).

No que se refere as praticas de linguagem, objetos do conhecimento e
habilidades para o Ensino Fundamental — Anos Finais, a BNCC aponta para a
importancia da manutencéo da continuidade da formacdo do adolescente para a sua
independéncia intelectual, que se manifesta nesta etapa de ensino, quando o jovem
apresenta maior protagonismo nas praticas de linguagem dentro e fora do contexto
escolar, participando de forma mais critica e engajada nas diversas situacdes de
comunicacdo, o que favoreceria tanto ao aperfeicoamento dos saberes quanto ao
estabelecimento de relacdes com outras areas do conhecimento. Momento propicio,
portanto, para que se promova o letramento literario.

A palavra letramento, segundo Soares (2004), tem origem no inglés literacy,
traduzida ipsis litteris como letra-, do latim littera, mais o sufixo -mento, que indica o

resultado de uma acéo:

Letramento, € pois, o resultado da agdo de ensinar ou de
aprender a ler e escrever: 0 estado ou a condicdo que adquire
um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita. [...] ndo basta apenas saber ler e escrever,
€ preciso também saber fazer uso do ler e do escrever, saber
responder as exigéncias de leitura e de escrita que a sociedade
faz continuamente — dai o [...] surgimento do termo letramento.
(SOARES, 2004, p.18-20).



50

Como se V&, o conceito de letramento denota mais que a habilidade de ler e
escrever, na medida em que requer o apoderamento da escrita para as experiéncias
sociais. Para Cosson (2006), existem diversos niveis e tipos de letramento. Nesta
pesquisa, importa o letramento literario, que se efetiva por meio de textos literarios e
que “[...] compreende nao apenas uma dimensao diferenciada do uso social da escrita,
mas também, e sobretudo, uma forma de assegurar o seu efetivo dominio” (2006,
p.12). Dai a relevancia de se desenvolver esse processo de letramento na escola,
tendo em vista que o letramento literario € uma “pratica social” que a escola deve

tomar como “responsabilidade” para si, pois

Na escola, a leitura literaria tem a func@o de nos ajudar a ler
melhor, ndo apenas porque possibilita a criacdo do habito de
leitura ou porque seja prazerosa, mas sim, e sobretudo, porque
nos fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz, os
instrumentos necessarios para conhecer e articular com
proficiéncia o mundo feito linguagem. (COSSON, 2006, p.30).

Portanto, as experiéncias literarias em sala de aula precisam considerar “o
processo de letramento literario” e ndo sé promover a sua simples leitura, ja que a
Literatura “[...] € uma pratica e um discurso, cujo funcionamento deve ser
compreendido criticamente pelo aluno” (COSSON, 2006, p.47). Compete, pois, ao
professor estimular a criticidade de seus alunos, permitindo-lhes que transitem pelos
textos literarios de modo reflexivo, a fim de que possam perceber as varias vozes e
visdes de mundo presentes em cada obra lida.

Na BNCC (BRASIL, 2017), no componente curricular Lingua Portuguesa, os
estudantes tém contato com uma grande diversidade de géneros textuais, que se
associam a quatro diferentes campos de atuacdo - campo artistico-literario, campo
das praticas de estudo e pesquisa, campo jornalistico-midiatico e campo de atuacao
na vida publica -, os quais tém o objetivo de auxiliar o professor a levar o aluno a
compreender a diversidade da lingua, que varia de contexto para contexto. O
pressuposto que rege o estudo desses diferentes géneros € “[...] partindo-se de
praticas de linguagem ja vivenciadas pelos jovens para a ampliacdo dessas praticas,
em direcdo a novas experiéncias” (BRASIL, 2017, p.136). Nesse contexto e sob o
argumento de que o cenario contemporaneo esté interligado as praticas digitais e que,
por isso, também devem ser inseridas na escola, a BNCC (BRASIL, 2017) da enfoque

aos textos que circulam na esfera digital. Dessa forma, o documento inova, na medida
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em que propde a leitura de textos “multissemiéticos e multimidiaticos” — difundidos nos
meios digitais — e pela preocupacédo com temas que envolvem as demandas sociais —

como o multiculturalismo, a fim de promover os “multiletramentos”:

As préticas de linguagem contemporédneas ndo sO envolvem
novos géneros e textos cada vez mais multissemidticos e
multimidiaticos, como também novas formas de produzir, de
configurar, de disponibilizar, de replicar e de interagir. As novas
ferramentas de edicdo de textos, audios, fotos, videos tornam
acessiveis a qualquer um a producdo e disponibilizacdo de
textos multissemioticos nas redes sociais e outros ambientes da
Web. Nao s6 é possivel acessar conteldos variados em
diferentes midias, como também produzir e publicar fotos,
videos diversos, podcasts, infograficos, enciclopédias
colaborativas, revistas e livros digitais etc. Depois de ler um livro
de literatura ou assistir a um filme, pode-se postar comentarios
em redes sociais especificas, seguir diretores, autores,
escritores, acompanhar de perto seu trabalho; podemos produzir
playlists, vlogs, videos-minuto, escrever fanfics, produzir e-
zines, nos tornar um booktuber, dentre outras muitas
possibilidades. Em tese, a Web é democrética: todos podem
acesséa-la e alimenta-la continuamente. Mas se esse espaco €
livre e bastante familiar para criangas, adolescentes e jovens de
hoje, por que a escola teria que, de alguma forma, considera-lo?
(BRASIL, 2017, p.68).

Se por um lado o documento da relevancia ao letramento digital por “[...]
proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliacdo dos
letramentos [...]" (BRASIL, 2017, p.67), por outro, ndo se observa a mesma énfase a
formacao de leitores literarios “[...] capazes de reconhecer processos de producéo e
recepcao de textos literarios [...]” (PORTO; PORTO, 2018, p.20). Ao contrario da
atencao dedicada ao letramento digital, as praticas de leitura e de apreciacéo literaria
nao sao consideradas como algo essencial a formacéo na area de Linguagens. Desse
modo, os textos da cultura digital se sobrepdem aos da cultura literaria. Essa
relevancia dada aos géneros digitais salta ainda mais aos olhos quando se percebe
que “A BNCC nao faz mengbes 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).

Verifica-se, assim, uma vez mais, 0 apagamento sofrido pela Literatura na
BNCC, ainda que no campo artistico-literario a arte literaria apareca como algo

essencial a formacao do estudante no Ensino Fundamental — Anos Finais:
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[...] trata-se de possibilitar o contato com as manifestacdes
artisticas em geral, e, de forma particular e especial, com a arte
literdria e de oferecer as condigbes para que se possa
reconhecer, valorizar e fruir essas manifestacdes. Esta em jogo
a continuidade da formacdo do leitor literdrio, com especial
destaque para o desenvolvimento da fruicdo, de modo a
evidenciar a condicdo estética desse tipo de leitura e de escrita.
(BRASIL, 2017, p.138).

A partir da citacdo, pode-se verificar que a Literatura ganha destaque entre os
diversos objetos de manifestacao artistica e cultural, cujo objetivo é que o aluno “possa
reconhecer, valorizar e fruir essas manifestagdes”, conforme o documento.
Favorecer, entretanto, a promoc¢édo da fruicdo estética € lacunar, porque “gozar”,
“desfrutar”, “usufruir’ - alguns sindnimos para o verbo “fruir’ -, ndo € reconhecer as
especificidades préprias da linguagem literaria, muito menos compreender os textos
literarios como objetos estéticos que requerem do leitor um posicionamento critico
frente a significacdo e aos sentidos do texto. Aspecto que reforca a tese de que a
Literatura tem valor menor na proposi¢cao da BNCC.

Um outro aspecto que merece destaque no documento € a defesa da inclusédo
e da integracdo de diversas formas de expressao que, evidentemente, propicia ao
educando a contraposicao dos discursos, dos fatores sociais e culturais do presente
com o do passado, a perceber a realidade de cada contexto, bem como assuntos que
sdo peculiares aos sujeitos de ambientes classificados como periféricos ou
marginalizados, reconhecendo, assim, as ideologias presentes em cada contexto.

Abaixo, um fragmento que defende essa diversidade:

[...] da consideragdo da diversidade cultural, de maneira a
abranger produgdes e formas de expressao 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
ampliagdo de repertorio, além de interacdo e trato com o
diferente. (BRASIL, 2017, p.75).

N&o obstante esse principio de pluralidade sugerir uma ideia mais democratica
para o estudo do texto literario, isso nem de longe oferece porto seguro para o
professor que deseja promover o letramento literario. Como nao ha julgamento de
valor ou, mais propriamente, o Unico valor € a diversidade, corre-se o risco de que a
selecao de textos ndo consiga se efetivar de modo adequado e os professores, na

angustia do que indicar, terminem recorrendo ao mercado como referéncia de valor,
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ao prestigio do autor e/ou a casa editorial. Costa (2020) elenca outras possiveis
distor¢des, como o professor fixar-se em apenas um periodo literario, deixar a escolha
das obras a cargo dos seus alunos, que poderédo selecionar o que somente |hes
aprouver ou, entdo, excluir a leitura do canone, sob a argumentacdo de que o0s textos
classicos possuem uma linguagem distante dos jovens leitores. Para a estudiosa o
que fica dessa liberdade de escolha é que “Nao é apenas pela preferéncia ou livre
escolha de obras feitas pelos estudantes que se dard a formacdo do leitor. O
conhecimento e o letramento literario € algo que exige esforgo, é custoso [...]" (2020,
p.113).

Além dos aspectos apontados, verifica-se, ainda, que na BNCC (BRASIL,
2017) nao ha referéncia clara aos enfoques metodoldgicos e/ou as estratégias de
ensino como modo de sistematizacdo e/ou didatizacdo 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 o seu trabalho, mesmo este ndo
ter sido capacitado adequadamente para tal empreitada. Exemplo dessa falta de
encaminhamento metodoldgico esté na citacao abaixo, que apresenta o que se espera

do educando, mas nao foca no processo de ensino:

[...] — um leitor-fruidor, ou seja, de um sujeito que seja capaz de
se implicar na leitura dos textos, de “desvendar” suas multiplas
camadas de sentido, de responder as suas demandas e de
firmar pactos de leitura. Para tanto, as habilidades, no que tange
a formacado literaria, envolvem conhecimentos de géneros
narrativos e poéticos que podem ser desenvolvidos em funcéo
dessa apreciacéo [...]. (BRASIL, 2017, p.138).

Desse modo, o documento ndo apresenta direcionamentos proprios para o
ensino da Literatura, o que, segundo Costa (2020), pode levar o professor nao
qualificado a cometer equivocos, como por exemplo, “[...] impor a leitura da literatura
como uma obrigacdo ou usar o texto literario apenas para o estudo das formas
gramaticais, 0 que leva ao desprazer e a aversao dos estudantes aos livros” (2020,
p.131). Para nado dizer, no entanto, que o documento ndo propde uma estratégia de
trabalho com o literario, a seguir um trecho: “Depois de ler um livro de literatura [...]
pode-se postar comentarios em redes sociais [...]” (BRASIL, 2017, p.69). Ler? Mas,
de que modo? A partir de qual abordagem? O professor devera selecionar qual

método de ensino para sistematizar uma pratica de leitura literaria? De modo tacito ou
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explicito, como essa citacdo, o documento confere desimportancia a educacdo
literaria, a especificidade da linguagem literaria e/ou por deixar de propor mecanismos
pedagdgicos para a pratica do professor. Evidencia-se a obliteragdo do ensino da
Literatura, cujo espaco nos curriculos escolares passa a ser cada vez mais secundario
se comparado a outros géneros textuais, como os digitais, por exemplo, como ja
indicado.

Depois de aprovada a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017),
tornou-se “[...] obrigatéria a elaboracéo ou reelaboracéo dos curriculos das redes de
ensino ao estabelecer uma base de direitos e objetivos de aprendizagens comum para
todo o pais” (PARANA, 2018, p.2). Assim, o estado do Parana acatando o carater
normativo da BNCC, iniciou, em 2018, uma acédo cujo proposito foi elaborar uma
“verséo preliminar’ do documento para sistematizar o processo de implementacéo do
Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e orientacdes nas escolas de
todo o estado. Para isso foram organizados encontros presenciais nas instituicées de
ensino e o registro colaborativo por meio de compartilhamento digital do material
(PARANA, 2018, p.6).

A implementacdo da BNCC em cada estado do territdrio nacional foi
estruturada pelo Ministério da Educacédo a partir de parcerias entre o Conselho
Nacional de Secretarios de Estados da Educacdo (CONSED), por meio das
Secretarias Estaduais de Educacdo e da Unido dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (UNDIME), e contou com a participacdo de representantes dessas
instituicdes, constituindo, assim, uma equipe de trabalho em cada unidade federativa;
estrutura de governanca responsavel por coordenar o processo de constru¢ao de um
documento curricular valido para cada territério estadual (PARANA, 2018, p.6).

Assim, o Conselho Estadual de Educacéo do Estado do Parana (CEE/PR), por
meio da Deliberacdo n® 03/18, aprovada em 22/11/2018, determinou as normas
complementares que instituiram o Referencial Curricular do Parana (PARANA, 2018),
com fundamento na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), orientando a
sua efetivacdo no ambito do Sistema Estadual de Ensino do Parana (CEE/PR)
(PARANA, 2018, p.1).

A criagdo do Referencial Curricular do Parana se deu sob os principios dos
documentos propostos pelo Ministério da Educacdo (MEC) e aprovados pelo
Conselho Nacional de Educacao (CNE). A Portaria SEED-PR n° 66, de 19 de fevereiro

de 2018, instituiu o Comité Executivo Estadual e a Assessoria Técnica para a
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implantacdo da Base Nacional Comum Curricular no Estado do Parana. Em 23 de
abril de 2018, a Portaria n°® 278, apenas fez a alteracdo dos membros do Comité
Executivo. Por fim, a Portaria SEED-PR n° 385, de 5 de julho de 2018, estabeleceu a
Comissdo Estadual de Implementacdo da BNCC no estado (CEE/PARANA, 2018,
p.34).

Em junho de 2018, a “verséo preliminar” do Referencial Curricular do Parana -
RCPR (PARANA, 2018) foi concluida e o documento publicado para consulta. Apés
um més de consulta publica, dos debates e discussGes ocorridos nas esferas
escolares em torno da versao inicial, as contribuicdes/sugestdes foram sistematizadas
e incorporadas ao documento, que foi enviado ao Conselho Estadual de Educacéo do
Parand para analise e aprovacao.

O RCPR (PARANA, 2018) apresenta os direitos e objetivos de aprendizagem
dos componentes curriculares de todas as areas do conhecimento, aqui interessa o
componente curricular Lingua Portuguesa, que deverdo ser levados em conta no
momento da elaboracédo das propostas das instituicbes escolares. Tomando como
parametro a BNCC (BRASIL, 2017), cujas proposi¢cdes essenciais foram mantidas,
dada a sua natureza normativa, o RCPR (PARANA, 2018) definiu a apresentacéo dos
objetivos de aprendizagem por ano escolar para o ensino de Lingua Portuguesa, e a
finalidade para a aprendizagem dos estudantes para atender as especificidades do
Estado e tornar esse documento mais pratico do ponto de vista pedagdgico. Desse
modo, o Referencial reitera a acdo dos profissionais da educacéo conforme “[...] os
pressupostos tedricos e metodoldgicos ja apresentados na BNCC” (PARANA, 2018,
p.528). Esses direitos e objetivos de aprendizagem mostram, ao longo dos anos

escolares, a relevancia dos saberes

[...] historicamente construidos; da pesquisa como um principio
metodolégico e parte do processo do aprendizado; da
valorizagdo das diferentes manifestacdes culturais; da
abordagem das diferentes linguagens e 0s conhecimentos
inerentes a elas; do uso critico e ético das tecnologias de
comunicag¢do; do uso da argumentacdo nas praticas da
oralidade e escrita, como forma de analise critica e ética a partir
de fatos e questbes sociais contemporaneas. (PARANA, 2018,
p.528).

Da citagdo acima, apreende-se que a Literatura ndo € destacada como sendo
um saber essencial para o aluno, uma vez que se apresenta diluida entre as

“diferentes manifestagdes culturais” ou entre as “diferentes linguagens”. Essa
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presenca subliminar da arte literaria entre os direitos e objetivos de aprendizagens
dos alunos acena para a esséncia do documento que, como a BNCC (BRASIL, 2017),
descarta-a como componente curricular obrigatorio, aparecendo apenas como um
complemento de um dos quatro componentes curriculares obrigatérios da &rea de
Linguagens, a Lingua Portuguesa, o que robustece o desprestigio historico e
crescente no pais pela leitura literaria como algo essencial a formacdo humana e
cidada do individuo.

Esses saberes, a serem incorporados pelos educandos, devem ser realizados
a partir dos eixos de integracdo - leitura, producdo de textos, oralidade e analise
linguistica/semidtica — que, por sua vez, conduzem as praticas sociais de uso da

linguagem, as quais devem ser consideradas:

[...] em situacdes enunciativas concretas, as quais sao
abarcadas pelos campos de atuacdo/esferas de circulacdo: da
vida cotidiana (segundo proposi¢édo da BNCC, deve ser foco de
trabalho nos anos iniciais, mas nédo se exclui a possibilidade de
aborda-lo também nos anos finais do ensino fundamental,
conforme definicdes dos documentos curriculares nas escolas),
Campo artistico-literario, Campo das Praticas de Estudo e
Pesquisa, Campo Jornalistico / Midiatico e Campo de Atuacao
na Vida Publica. (PARANA, 2018, p.529).

Em relagdo aos campos de atuacdo, enquanto na BNCC a expressao € apenas
“Campo”, o Referencial preferiu adotar o termo “Campos de atuacao”, por considerar
essa expressao mais adequada em relacdo as discussdes tedricas especificas de
cada componente curricular e também pelo fato de que “[...] em um determinado
campo de atuacdo, pode-se circunscrever mais de uma esfera de circulagdo”
(PARANA, 2018, p.529). Nesses “campos” de atuacgédo sdo detalhados os géneros
discursivos, a partir dos quais as praticas sociais se concretizam.

Em se tratando mais especificamente do “campo artistico-literario”, no qual se
inscreve a Literatura, o documento do Parana aponta que o0s estudantes serao
expostos a situacdes de leitura, fruicdo e producao de textos literarios e artisticos,
representativos da diversidade cultural e linguistica, favorecendo experiéncias
estéticas, bem como objetivos e competéncias para o0 ensino da Literatura no Ensino

Fundamental — Anos Finais:
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O que estd em jogo neste campo € possibilitar as criancas,
adolescentes e jovens dos Anos Finais do Ensino Fundamental
o contato com as manifestagdes artisticas e produgdes culturais
em geral, e com a arte literdria em especial, e oferecer as
condi¢gbes para que eles possam compreendé-las e frui-las de
maneira significativa e, gradativamente, critica. (PARANA, 2018,
p.539).

N&o obstante a arte literaria ganhe destaque no trecho acima, fica a pergunta:
como podem os textos literarios contribuirem para a apreensdo do estético e, por
conseguinte, favorecer a formacdo do leitor se ndo é componente curricular
obrigatério? Vale dizer que o documento apenas dispde sobre a importancia da
presenca e/ou do contato dos alunos com as praticas de leitura, fruicdo e de producéo
textual. Aspecto que remete, uma vez mais, a insignificancia dada ao ensino da
Literatura.

Os géneros literarios apresentados no Referencial sdo objetos de estudo dos
guatro eixos que integram os objetivos de aprendizagem da Lingua Portuguesa
(leitura/escuta, producéo de texto/escrito, oralidade e andlise linguistica/semidtica), a
saber: contos contemporaneos, minicontos (de amor, de humor, de suspense, de
terror); cronicas liricas, humoristicas, criticas; romances candnicos; narrativas de
enigma, narrativas de aventura; romances juvenis; biografias romanceadas; novelas;
causos; contos (de esperteza, de animais, de amor, de encantamento); fabulas
contemporaneas; crbnicas visuais; narrativas (de ficcdo cientifica, de suspense);
audiobooks de textos literarios diversos; podcasts de leituras draméticas com ou sem
efeitos especiais; poemas diversos, tanto de forma livre quanto de forma fixa (como
quadras, sonetos, liras, haicais, poema concreto etc.), ciberpoema; microrroteiros;
lambe-lambes; texto dramatico (PARANA, 2018, p.803-806). Além dessa diversidade
de géneros literarios sugeridos pelo Referencial, o documento propde que se
considere os varios “[...] estilos, autores e autoras — contemporaneos, de outras
épocas, regionais, nacionais, portugueses, africanos e de outros paises” [...]" e
também que contemple “[...] o canone, a literatura universal, a literatura juvenil, a
tradicdo oral, o multissemiotico, a cultura digital e as culturas juvenis, dentre outras
diversidades [...]" (PARANA, 2018, p.539).

A inclusédo de varios géneros literarios e a associacdo de autores e autoras
classicos, contemporaneos, periféricos etc., sob a perspectiva sincrénica, € bastante

positiva. Favorece que o aluno apreenda diferentes linguagens, abrigadas nas obras
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de cada escritor/escritora e em diferentes suportes, entre eles os de circulacao digital,
e possa confrontar discursos, aspectos sociais e culturais — presentes e passados —,
inferir sobre a realidade de cada contexto histérico-social, bem como sobre temas que
provocam inquietagdo e que permeiam a sociedade, identificando as ideologias
subjacentes em cada obra. Por tras, entretanto, dessa ideia mais democratica, corre-
se o risco da qualidade ser substituida pela quantidade de textos a serem lidos. Sobre
essa discussdo, Cosson alerta para o perigo da diversidade ser usada como Unico
critério para a selecdo de obras literarias e, com isso, a escolha acabar sendo uma
questao pessoal, que “[...] escapa a escola e ao proprio conhecimento” (2006, p.35).

Por outra via, o autor sinaliza que

[...] a diversidade é fundamental quando se compreende que 0
leitor ndo nasce feito ou que o simples fato de saber ler ndo
transforma o individuo em leitor maduro. Ao contrario,
crescemos como leitores quando somos desafiados por leituras
progressivamente mais complexas. Portanto, € papel do
professor partir daquilo que o aluno ja conhece para aquilo que
ele desconhece, a fim de se proporcionar o crescimento do leitor
por meio da ampliacdo de seus horizontes de leitura. (COSSON,

2006, p.35).

Por outro lado, reedita a mesma fragilidade da BNCC (BRASIL, 2017), pois
sugere o estudo de uma infinidade de géneros literarios, sem esbocar qualquer
encaminhamento metodologico ao processo de letramento literario, reforcando a
opacidade da Literatura no curriculo das escolas.

A falta de encaminhamento metodolégico pode ser exemplificada no fragmento
a seguir, que apresenta o que se espera do aluno, porém nao ha focalizacdo no
processo de ensino-aprendizagem:

[...] formacdo desse leitor-fruidor exige o desenvolvimento de
habilidades, a vivéncia de experiéncias significativas e
aprendizagens que, por um lado, permitam a compreensao dos
modos de producdo, circulacdo e recepcdo das obras e
producdes culturais e o desvelamento dos interesses e dos
conflitos que permeiam suas condi¢des de producéo e, por outro
lado, garantam a andlise dos recursos linguisticos e semioticos
necessaria a elaboragdo da experiéncia estética pretendida [...].
(PARANA, 2018, p.539).

Nota-se que o documento ndo apresenta direcionamentos préprios para o

ensino da Literatura, o que pode levar o professor ndo qualificado a cometer falhas,
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como usar a Literatura como pretexto para o trabalho com a gramatica; pratica comum
nas salas de aula.

Diante do exposto, verifica-se que a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017) e o Referencial Curricular do Parana (PARANA, 2018) renovam e
reforcam a precariedade ja existente do ensino de Literatura na escola. Mas,
considerando a relevancia da leitura de textos literarios para a formagcdo humana, para
o desenvolvimento do habito de leitura e a necessidade de se oportunizar, na
Educacdo Basica, 0 acesso ao texto literario e a praticas leitoras que possam
despertar a emocado estética e a proposicao de sentido para os textos lidos, assim
como a formacéo do leitor, € que se defende a escolarizacdo da Literatura. Aqui,
especificamente do texto dramatico, dada a sua (quase) invisibilidade na Educacédo
Bésica; discusséo para o proximo topico.

1.3 O espaco da narrativa dramatica na sala de aula: entraves e possibilidades
Ainda que a BNCC (BRASIL, 2017) e o Referencial Curricular do Parana:
principios, direitos e orientacbes (PARANA, 2018) apontem que para uma pratica
literaria — e de outras manifestacfes artisticas — possa atingir seu “potencial
transformador e humanizador” seja necessario fomentar a formacao de um leitor que
alcance a fruicdo, que amplie suas capacidades e preferéncias literarias, participe de
discussoes e partilhe seus pontos de vista de maneira critica, esses documentos ndo
sublinham uma intencéo explicita em promover uma educac¢do que vise a educacao
literaria. Evidencia-se que a poténcia da Literatura, em ambos os documentos, &
ofuscada, entre outros motivos, pelo fato de ter sido excluida como componente
curricular e, portanto, ancilar a area de conhecimento da Lingua Portuguesa ou, ainda,
pela experiéncia com o literario se apresentar no mesmo nivel que outras expressdes
de arte, conforme se pode observar em fragmento do Referencial Curricular do

Paranéa:

Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicao, valorizando a
literatura e outras manifestacdes artistico-culturais como formas
de acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento,
reconhecendo o potencial transformador e humanizador da
experiéncia com a literatura. (PARANA, 2018, p.535).
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Embora se perceba a proposigcéo de praticas de leitura literaria que “envolvam”
0 estudante para o0 aprimoramento da capacidade estética e da fruicdo, ao nivelar a
Literatura as demais expressdes artistico-culturais o RCPR (PARANA, 2018),
minimiza o potencial humano e transformador da obra literéria, especialmente na
segunda etapa do Ensino Fundamental, que € quando se da continuidade a formacao
do jovem leitor.

Na disciplina de Lingua Portuguesa, especificamente no Ensino Fundamental
— Anos Finais, a relagdo dos estudantes com os géneros textuais que compdem 0s
campos de estudo e pesquisa, jornalistico-midiatico, de atuacdo na vida publica e
artistico-literario — campos que abrangem “dimensdes formativas importantes de uso
da linguagem na escola e fora dela” (BRASIL, 2017, p.84) — tende a ser ampliada, na
medida em que a BNCC sinaliza aos jovens habilidades para uma recep¢cédo mais
critica dos textos cientificos e juridicos (direitos e deveres), que os capacitem a
diferenciar fatos de fake News, por exemplo, ou que favoregcam a sua implicacdo com
0s textos literarios. Parte-se de experiéncias sociais de uso da lingua, ja familiarizadas
pelos adolescentes, para o aprimoramento dessas experiéncias com o acréscimo de
novas praticas.

Como resultado do trabalho nas etapas precedentes de ensino-aprendizagem,
espera-se que criancas e adolescentes dominem a pratica dos (novos) géneros
difundidos nesses campos, cabendo, pois, ao Ensino Fundamental — Anos Finais
aborda-los de modo mais aprofundado. No entanto, o que se observa, na prética, é
gue o professor, em meio a uma infinidade de géneros a sua disposicdo, opta, na
maioria das vezes, por priorizar outros géneros dos diversos campos de atuacao,
sobretudo aqueles que fazem parte do campo jornalistico-midiatico. Muito presentes
na sala de aula, este campo abarca noticias, reportagens, artigos de opinido, cartas
do leitor, charges, propagandas etc., géneros caracteristicos “[...] dos letramentos da
letra e do impresso e géneros multissemiéticos e hipermidiaticos, préprios da cultura
digital e das culturas juvenis” (BRASIL, 2017, p.141). Nao por acaso, 0s géneros que
se inscrevem no campo artistico-literario, em especial, os textos literarios, que exigem
maior esfor¢o, dada a sua organizagao, singularidade e complexidade, sao deixados

para segundo plano. Peculiaridades que exigem a formacéo do professor, pois

[...] ndo basta sé trabalhar com tais géneros, instigar a criticidade
dos mesmos e selecionar obras literarias, é preciso ensinar
como ler essas obras e como ser critico em relacdo a elas
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também, saber a configuracao e funcionamento de cada género,
0 que também necessita de tempo e preparo. (COSTA, 2020,
p.114).

Logo, o professor ndo deve se eximir da tarefa de ensinar ao aluno a ler o texto
literario para que ele seja capaz de construir sentidos a partir de sua leitura. Pois 0s
livros, conforme Cosson (2006, p.26), ndo falam por si sb, necessitam de “[...]
mecanismos de interpretacdo que usamos, e grande parte deles sédo aprendidos na
escola”.

No que se refere ao campo artistico-literario, a BNCC (BRASIL, 2017) sugere
gue o aluno desenvolva habilidades que abranjam conhecimentos sobre os géneros
literarios, que podem ser desenvolvidos em funcdo da sua “apreciacdo” e das
condi¢cbes criadas para propiciar uma “formacgao estética”, isto &, associada “[...] a
experiéncia de leitura e escrita do texto literario e a compreensao e producao de textos
artisticos multissemiéticos” (BRASIL, 2017, p.84). Do texto em prosa, o aluno deve
ser capaz de reconhecer os elementos configuradores da narrativa, como espaco,
tempo, personagens, foco narrativo e seus diferentes modos de se contar uma
histéria; a presenca da polifonia (propria das narrativas que ofertam graus de
complexidade a serem explorados em cada ano da escolaridade). Na poesia, realcam-
se os efeitos de sentido produzidos por recursos expressivos e estilisticos préprios da
linguagem poética, como metaforas, metonimias, entre outros, bem como a
capacidade de relacionar os efeitos de sentidos resultantes da intertextualidade e da
polifonia, decorrentes das multiplas vozes nos textos (BRASIL, 2017, p.138). Quanto
a narrativa dramatica, diluida entre os outros géneros literarios, o documento insinua
o desenvolvimento de praticas que oportunizem ao estudante momentos de leitura
expressiva em voz alta, atentando “[...] para o ritmo, as pausas, as hesitagbes, a
entonacdo indicados tanto pela pontuacdo quanto por outros recursos gréfico-
editoriais, como negritos, italicos, caixa-alta, ilustragdes etc., [...]” (BRASIL, 2017,
p.161), assim como ocasides para socializacdo da leitura e da recepcdo de obras
literarias, entre elas, as draméaticas, nas quais o jovem possa se posicionar de modo
critico, entusiasta e comprometido “[...] tecendo, quando possivel, comentarios de
ordem estética e afetiva e justificando suas apreciagfes, escrevendo comentarios e
resenhas [...]" (BRASIL, 2017, p.157). Diante do exposto, 0 exercicio do texto literario
em sala de aula demandara do professor preparo e disposicdo para desenvolver

praticas de letramento e a¢gBes que levem em conta as exigéncias apresentadas no
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documento, ja que “[...] habilidades sao relevantes, mas, naturalmente, vai depender
do professor e de uma boa formacéo para coloca-las em pratica” (COSTA, 2020,
p.115).

Sendo assim, 0 que se percebe é que 0 que estd em jogo é possibilitar aos
estudantes do Ensino Fundamental — Anos Finais a aproximacdo com as diversas
expressdes artisticas e producbes culturais, em especial com a arte literaria,
“‘propondo-lhes” meios para a sua compreensédo e fruicdo de modo significativo e
critico. Portanto, enfatiza a BNCC, faz-se necessario expandir e matizar as praticas
de leitura, de compreensdo de texto, de fruicdo e do partihamento dessas
manifestacdes artistico-literarias, “representativas da diversidade cultural, linguistica
e semiotica”, mediante o entendimento das finalidades, préaticas e interesses que
mobilizam a esfera artistico-literaria; a exploracao dos objetos artisticos e da Literatura
de modo que se possa reconhecer modos de ser, refletir, reagir, sensibilizar e, diante
do diferente, aprimorar acdes que levem a valorizacao e ao respeito pela diversidade;
o aperfeicoamento de habilidades que confirmem “[...] a compreenséo, a apreciacao,
a produgcéo e o compartilhamento de textos dos diversos géneros, em diferentes
midias, que circulam nas esferas literaria e artistica” (BRASIL, 2017, p.156).

Contudo, ainda que a BNCC deixe, de certa forma, clara a preocupacdo com a
formacdo de um leitor-fruidor, “[...] capaz de se implicar na leitura dos textos, de
‘desvendar’ suas multiplas camadas de sentido, de responder as suas demandas e
de firmar pactos de leitura” (BRASIL, 2017, p.138), na pratica, o que se vé € um
cenario pouco favoravel para que o trabalho do professor com o texto literario em sala
de aula se efetive e favoreca a fruicdo; dificultado por varios agravantes. Entre eles
estdo a falta de subsidios tedricos para que o professor possa fazer escolhas literarias
significativas; a inexisténcia de propostas metodoldgicas de Literatura dirigidas para o
Ensino Fundamental — Anos Finais e a formacdo continuada que, conforme aponta
Cosson (2013, p.23) nao deve se resumir a “cursos esparsos e episodicos”, indo,
deste modo, na contraméao do que propde o documento: o rompimento de praticas que
desconsideram o texto literario como um objeto de ensino e aprendizagem que
promove reflexdes e solicita um sujeito que compreende o que |€ e constréi sentidos
na leitura.

Em se tratando especialmente do texto dramatico, objeto de investigacédo e
analise deste trabalho, inserido no Campo Artistico-Literario ao lado de outros géneros



63

literarios (ou ndo), a BNCC aponta para as seguintes praticas de linguagem, objetos

de conhecimento e habilidades:

Quadro 2 — Campo Artistico-Literario — Lingua Portuguesa — 6° ao 9° anos
CAMPO ARTISTICO-LITERARIO

PRATICAS DE OBJETOS DE
LINGUAGEM CONHECIMENTO HABILIDADES
Leitura Reconstrucao das | (EF69LP45) Posicionar-se
condicbes de producdo, | criticamente em relagcdo a textos
circulagéo e recepcédo pertencentes a géneros como

guarta-capa, programa (de teatro,
danca, exposi¢do etc.), sinopse,
resenha critica, comentario em
blog/vlog  cultural etc.,, para
selecionar obras literarias e outras
manifestacdes artisticas (cinema,
teatro, exposi¢cbes, espetaculos,
CD’s, DVD’s etc.), diferenciando as
sequéncias descritivas e avaliativas
e reconhecendo-os como géneros
gue apoiam a escolha do livro ou
producdo cultural e consultando-os
no momento de fazer escolhas,
guando for o caso.

Apreciagéo e réplica

(EF69LP46) Participar de praticas de
compartilhamento de
leitura/recepcgéo de obras
literarias/manifestacdes  artisticas,
como rodas de leitura, clubes de
leitura, eventos de contagdo de
historias, de leituras dramaticas, de
apresentagOes teatrais, musicais e
de filmes, cineclubes, festivais de
video, saraus, slams, canais de
booktubers, redes sociais tematicas
(de leitores, de cinéfilos, de musica
etc.), dentre outros, tecendo, quando
possivel, comentarios de ordem
estética e afetiva e justificando suas
apreciacoes, escrevendo
comentarios e resenhas para jornais,
blogs e redes sociais e utilizando
formas de expressdo das culturas
juvenis, tais como, vlogs e podcasts
culturais (literatura, cinema, teatro,
musica), playlists comentadas,
fanfics, fanzines, e-zines, fanvideos,
fanclipes, posts em fanpages, trailer
honesto, video-minuto, dentre outras
possibilidades de praticas de
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apreciacdo e de manifestacdo da
cultura de fés.

Adesdo as praticas de

leitura

(EF69LP49) Mostrar-se interessado
e envolvido pela leitura de livros de
literatura e por outras producdes
culturais do campo e receptivo a
textos que rompam com sSeu
universo de expectativas, que
representem um desafio em relagcéo
as suas possibilidades atuais e suas
experiéncias anteriores de leitura,
apoiando-se nas marcas
linguisticas, em seu conhecimento
sobre os géneros e a tematica e nas
orientacGes dadas pelo professor.

Producao de textos

Relagao entre textos

(EF69LP50) Elaborar texto teatral, a
partir da adaptacdo de romances,
contos, mitos, narrativas de enigma
e de aventura, novelas, biografias
romanceadas, crbnicas, dentre
outros, indicando as rubricas para
caracterizacdo do cenario, do
espaco, do tempo; explicitando a
caracterizacao fisica e psicoldgica
dos personagens e dos seus modos
de acao; reconfigurando a insercao
do discurso direto e dos tipos de
narrador; explicitando as marcas de
variagao linguistica (dialetos,
registros e jargoes) e retextualizando
o tratamento da temética.

(EF89LP32) Analisar os efeitos de
sentido decorrentes do uso de
mecanismos de intertextualidade
(referéncias, alusdes, retomadas)
entre os textos literarios, entre esses
textos literarios e outras
manifestacdes artisticas (cinema,
teatro, artes visuais e midiaticas,
musica), quanto aos temas,
personagens, estilos, autores etc., e
entre o texto original e parddias,
parafrases, pastiches, trailer
honesto, videos-minuto, vidding,
dentre outros.

Consideracéo das
condicdes de producéo

Estratégias de producao:
planejamento, textualizac&o
e revisao/edicéo

EF69LP51) Engajar-se ativamente
nos processos de planejamento,
textualizacdo, revisdo/edicdo e
reescrita, tendo em vista as
restricdes tematicas, composicionais
e estilisticas dos textos pretendidos
e as configuracbes da situagédo de
producdo — o leitor pretendido, o
suporte, o contexto de circulacdo do
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texto, as finalidades etc. — e
considerando a imaginagdo, a
estesia e a verossimilhanca préprias
ao texto literario.

Reconstrucao da
textualidade e compreenséo
dos efeitos de sentidos
provocados pelos usos de
recursos linguisticos e
multissemidticos

(EF89LP34) Analisar a organizacéo
de texto dramatico apresentado em
teatro, televiséo, cinema,
identificando e percebendo os
sentidos decorrentes dos recursos
linguisticos e semibticos que
sustentam sua realizacdo como
peca teatral, novela, filme etc.

Oralidade

Producéo de textos orais

(EF69LP52) Representar cenas ou
textos dramaticos, considerando, na
caracterizacdo dos personagens, 0s
aspectos linguisticos e
paralinguisticos das falas (timbre e
tom de voz, pausas e hesitacoes,
entonagao e expressividade,
variedades e registros linguisticos),
0s gestos e os deslocamentos no
espago cénico, o figurino e a
maquiagem e elaborando as
rubricas indicadas pelo autor por
meio do cenario, da trilha sonora e
da exploracio dos modos de
interpretacao.

Producéo de textos orais

Oralizagéo

(EF69LP53) Ler em voz alta textos
literarios diversos — como contos de
amor, de humor, de suspense, de
terror; cronicas liricas, humoristicas,
criticas; bem como leituras orais
capituladas (compartilhadas ou néo
com o professor) de livros de maior
extensao, como romances,
narrativas de enigma, narrativas de
aventura, literatura infantojuvenil, —
contar/recontar historias tanto da
tradicdo oral (causos, contos de
esperteza, contos de animais,
contos de amor, contos de
encantamento, piadas, dentre
outros) quanto da tradigdo literaria
escrita, expressando a compreensao
e interpretac&o do texto por meio de
uma leitura ou fala expressiva e
fluente que respeite o ritmo, as
pausas, as hesitacfes, a entonacéo
indicados tanto pela pontuacéo
guanto por outros recursos grafico-
editoriais, como negritos, italicos,
caixa-alta, ilustracdes etc., gravando
essa leitura ou esse conto/reconto,
seja para analise posterior, seja para
producdo de audiobooks de textos
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literarios diversos ou de podcasts de
leituras dramaticas com ou sem
efeitos especiais e ler e/ou declamar
poemas diversos, tanto de forma
livre quanto de forma fixa (como
guadras, sonetos, liras, haicais etc.),
empregando 0S recursos
linguisticos, paralinguisticos e
cinésicos necessarios aos efeitos de
sentido pretendidos, como o ritmo e
a entonagdo, o emprego de pausas
e prolongamentos, o tom e o timbre
vocais, bem como eventuais
recursos de gestualidade e
pantomima que convenham ao
género poético e a situacdo de
compartilhamento em questao.

Analise

linguistica/semidtica

Recursos linguisticos e
semioticos que operam

nos textos pertencentes aos
géneros literarios

(EF69LP54) Analisar os efeitos de
sentido decorrentes da interacdo
entre os elementos linguisticos e os
recursos paralinguisticos e
cinésicos, como as variagcdes no
ritmo, as modulagdes no tom de voz,
as pausas, as manipulacbes do
estrato sonoro da linguagem, obtidos
por meio da estrofagéo, das rimas e
de figuras de linguagem como as
aliteracbes, as assonancias, as
onomatopeias, dentre outras, a
postura corporal e a gestualidade, na
declamacéo de poemas,
apresentagfes musicais e teatrais,
tanto em géneros em prosa quanto
nos géneros poeéticos, os efeitos de
sentido decorrentes do emprego de
figuras de linguagem, tais como

comparacao, metéfora,
personificagéo, metonimia,
hipérbole, eufemismo, ironia,

paradoxo e antitese e os efeitos de
sentido decorrentes do emprego de
palavras e expressfes denotativas e
conotativas  (adjetivos, locucbes
adjetivas, oracdes subordinadas
adjetivas etc.), que funcionam como
modificadores, percebendo sua
fungdo na caracterizacdo dos
espacos, tempos, personagens e
acbes proprios de cada género
narrativo.

Fonte: Adaptado pela autora (BRASIL, 2017, p.156-161;186-187)
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Verifica-se pelo quadro apresentado que a BNCC reconhece o texto dramatico
como um género a ser explorado em sala de aula por estar contemplado nas praticas
de linguagem: leitura, producdo de textos, oralidade e andlise linguistica/semidtica,
assim como nos objetos de conhecimento: na reconstru¢cdo das condicbes de
producdo, circulacdo e recepcdo; na relacdo entre textos;, na reconstrucdo da
textualidade e compreensdo dos efeitos de sentidos provocados pelos usos de
recursos linguisticos e multissemidticos; na producao de textos orais; na oralizacao e
analise; nos recursos linguisticos e semidticos que operam nos textos pertencentes
aos géneros literarios, “inclusive” os dramaticos. E, por fim, por apontar inUmeras
habilidades a serem desenvolvidas pelos jovens estudantes, leitores em formacéo:
ser critico o bastante, perante a diversidade de géneros, para fazer escolhas de textos
literarios e outras expressdes artisticas; envolver-se em acfes que visem ao
compartilhamento de leitura/recepcdo de textos literarios, como as leituras e
apresentacdes dramaticas; implicar-se na leitura literaria e se manter aberto a obras
mais complexas, como é o caso do texto dramatico: produzir textos dramaticos
adaptados de outros géneros narrativos como romances, contos, mitos, novelas, por
exemplo; estabelecer relacdes intertextuais entre obras literarias; estabelecer
relacdes intertextuais entre obras literarias e outras formas artisticas; envolver-se de
forma dindmica na organizacdo e no desenvolvimento dos textos pretendidos
considerando as condi¢cfes e estratégias de producao: planejamento, textualizacao e
revisao/edicao, tendo em vista o estudante-leitor, o suporte, o contexto de circulagéo
social do texto, as finalidades etc.; estudar as configuracdes e especificidades proprias
da narrativa dramatica atentando para a sua dimensao espetacular apresentadas em
teatro, televisdo, cinema, de acordo com 0s recursos linguisticos e semioticos que
subjazem o texto teatral; encenar textos dramaticos atentando para as configuracdes
especificas desse género; exprimir-se oralmente em voz alta; examinar os efeitos de
sentido advindos da reciprocidade entre os elementos linguisticos e 0s recursos
paralinguisticos e cinésicos, como ritmo, tom de voz, pausas, estrofacédo, rimas, as
figuras de linguagem, a postura corporal e a gestualidade, especialmente nas
apresentacoes teatrais. Algo bastante positivo jA que o documento acena para
possibilidades de implementar praticas significativas com o texto dramatico.

Visto de modo mais critico, contudo, 0 que se observa € que quando a Literatura
€ associada a outros géneros, como quarta-capa, programas, sinopse, resenha critica,

comentario em blog/vlog cultural etc., a BNCC, tacitamente, sinaliza que o professor
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devera lancar mao primeiramente desses géneros textuais para, depois, introduzir os

literarios. A esse respeito, Costa (2020, p.114) destaca que o documento

[...] defende que o professor primeiro usara deles para despertar
0 gosto pela leitura literaria em seus alunos, trabalhando as
varias formas de géneros vinculadas. O direcionamento da
BNCC é de que se apresente primeiro outros géneros para entao
escolher as obras literarias a serem trabalhadas, um modo de
instigar os alunos para a leitura, a0 mesmo tempo em que
tenham contato com uma gama variada de géneros.

Quando a Base, portanto, indica que outros géneros devam ser explorados
antes do texto literario, ela acaba por obscurecer, ainda mais, a Literatura na sala de
aula, desvalorizando, deste modo, o fato de que a leitura de um texto literario difere,
e muito, da leitura de outros géneros textuais. Ignora-se, desse modo, a poténcia do
discurso literario capaz de tocar as “dimensées do humano”, conforme aponta Jouve
(2012), e de dar ao leitor a oportunidade de conhecer melhor o mundo, o0 outro e a si
mesmo. Para esse autor “Todo texto possui uma dupla dimensao: enquanto discurso,
ele é uma fala sobre o mundo; por sua forma, ele se da a ler como uma realidade
visual e sonora, cujo poder expressivo vai muito além da fungao referencial” (JOUVE,
2012, p.89-90). Assim, para a compreensdo de uma obra literaria é preciso mostrar
aos jovens leitores em formacéo que contetudo e forma séo indissociaveis, uma vez
que o “[...] conteudo s6 é dado mediante uma forma particular, da qual ele ndo pode
ser separado [...]” (2012, p.90). Entende-se que é essa leitura analitica que deve
(deveria) ser mediada pelo professor, sem pressa de ter que dar conta da gama de
géneros textuais descritos na BNCC e que orientam a sua pratica. Mais importante
gue cumprir, a qualquer custo, o que esta proposto nesse documento, é primar por
um trabalho significativo com o texto, aqui interessa o texto literario, aquele que, como
nenhum outro, € capaz de encaminhar “[...] a indagacdes sobre o que somos e 0 que
gueremos viver, de tal forma que o didlogo com a literatura traz sempre a possibilidade
de avaliagado dos valores postos em uma sociedade” (COSSON, 2014, p.50).

Também no Referencial Curricular do Parana (2018), agora denominado
campo de atuagdo artistico-literario, verifica-se que as habilidades/objetivos de
conhecimento propostas para o ensino-aprendizagem dos géneros literarios mantém-
se (quase) inalteradas, com pequenas variagdes na redacédo do documento, o que néo

surpreende ja que o documento paranaense tem como seu fundamento a BNCC. O
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RCPR altera a nomenclatura “habilidades” como consta na Base, para “objetivos de
aprendizagem”, os quais mantém relacdo com os objetos de aprendizagem e
apresenta “[...] as aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas nos diferentes
contextos escolares. Com essa forma de apresentacdo, explicitam-se as
aprendizagens a que todos os alunos da Educagdo Basica devem ter acesso”
(PARANA, 2018, p.530). No que diz respeito ao texto dramaético, particularmente
contemplado no campo de atuacao artistico-literario, o RCPR apresenta, nos objetivos
de aprendizagem, as proposi¢coes da BNCC para cada etapa do ensino fundamental
e, na sequéncia, faz uma sintese de cada uma delas. Nesta pesquisa, o foco se dara
para o 9° ano do Ensino Fundamental, potencial publico-alvo, e a énfase dada sera
ao género dramatico. O quadro a seguir mostra como constam as proposi¢des no

RCPR:

Quadro 3 — Campo de Atuacéao Artistico-Literario — Lingua Portuguesa — 9° ano

CAMPO DE ATUACAO ARTISTICO-LITERARIO

Objetivos de Aprendizagem

Proposi¢cdes da BNCC

Sintese do RCPR

(EF69LP45) Posicionar-se criticamente em
relacdo a textos pertencentes a géneros
como quarta-capa, programa (de teatro,
danca, exposicdo etc.), sinopse, resenha
critica, comentario em blog/vlog cultural etc.,
para selecionar obras literarias e outras
manifestacdes artisticas (cinema, teatro,
exposicoes, espetaculos, CD’s, DVD’s etc.),
diferenciando as sequéncias descritivas e
avaliativas e reconhecendo-os como
géneros que apoiam a escolha do livro ou
producdo cultural e consultando-0os no
momento de fazer escolhas, quando for o
caso.

Paosicionar-se criticamente em relacdo a
textos que apresentam e avaliam obras
literarias e outras manifestagfes artisticas
(cinema, teatro, exposicdes, espetaculos,
CD’s, DVD’s etc.), para diferenciar as
sequéncias descritivas e avaliativas e
reconhecé-los como géneros que apoiam a
escolha do livro ou produgéo cultural e
consultando-os no momento de fazer
escolhas, quando for o caso.

(EF69LP46) Participar de praticas de
compartilhamento de leitura/recepcdo de
obras literarias/manifestacdes artisticas,
como rodas de leitura, clubes de leitura,
eventos de contacdo de historias, de leituras
dramaticas, de apresentacfes teatrais,
musicais e de filmes, cineclubes, festivais de
video, saraus, slams, canais de booktubers,
redes sociais tematicas (de leitores, de
cinéfilos, de musica etc.), dentre outros,
tecendo, quando possivel, comentarios de
ordem estética e afetiva e justificando suas

Participar de praticas de compartilhamento
de leitura/recepcao de obras literarias/
manifestacdes artisticas, apresentando,
guando possivel, comentarios de ordem
estética e afetiva, para a socializacdo de
leituras e como prética inerente ao
multiletramento.
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apreciacdes, escrevendo comentarios e
resenhas para jornais, blogs e redes sociais
e utiizando formas de expressdo das
culturas juvenis, tais como, vlogs e podcasts
culturais (literatura, cinema, teatro, musica),
playlists comentadas, fanfics, fanzines, e-
zines, fanvideos, fanclipes, posts em
fanpages, trailer honesto, video-minuto,
dentre outras possibilidades de praticas de
apreciacdo e de manifestacédo da cultura de
fas.

(EF69LP49) Mostrar-se interessado e
envolvido pela leitura de livros de literatura e
por outras producdes culturais do campo e
receptivo a textos que rompam com seu
universo de expectativas, que representem
um desafio em relacdo as suas
possibilidades atuais e suas experiéncias
anteriores de leitura, apoiando-se nas
marcas linguisticas, em seu conhecimento
sobre 0s géneros e a tematica e nas
orientacbes dadas pelo professor.

Realizar leitura de livros de literatura e
acessar outras producdes culturais do
campo que representem um desafio em
relacdo as possibilidades atuais e
experiéncias  anteriores de leitura,
apoiando-se nas marcas linguisticas, nos
conhecimentos sobre 0s géneros e a
tematica e nas orientacbes dadas pelo
professor, de forma a romper com O
universo de expectativas, demonstrando
interesse e envolvimento.

(EF69LP50) Elaborar texto teatral, a partir da
adaptacdo de romances, contos, mitos,
narrativas de enigma e de aventura, novelas,
biografias romanceadas, crdnicas, dentre
outros, indicando as rubricas para
caracterizacdo do cenario, do espago, do
tempo; explicitando a caracterizacao fisica e
psicologica dos personagens e dos seus
modos de acgédo; reconfigurando a insercéo
do discurso direto e dos tipos de narrador;
explicitando as marcas de variagdo
linguistica (dialetos, registros e jargbes) e
retextualizando o tratamento da tematica.

Elaborar texto teatral, a partir da adaptacéo
de textos ficcionais lidos, de modo a
evidenciar a apropriacdo da estrutura
composicional desse género e apresentar
coeréncia estilistica.

(EF89LP32) Analisar os efeitos de sentido
decorrentes do uso de mecanismos de
intertextualidade  (referéncias, alusdes,
retomadas) entre os textos literarios, entre
esses textos literarios e outras
manifestacdes artisticas (cinema, teatro,
artes visuais e midiaticas, musica), quanto
aos temas, personagens, estilos, autores
etc., e entre o texto original e parédias,
parafrases, pastiches, trailer honesto,
videos-minuto, vidding, dentre outros.

Analisar os efeitos de sentido decorrentes
do uso de mecanismos de intertextualidade
(referéncias, alusdes, retomadas) entre 0s
textos literarios, entre esses textos
literarios e outras manifestacfes artisticas
(cinema, teatro, artes visuais e midiaticas,
masica), quanto aos temas, personagens,
estilos, autores etc., e entre o texto original
e parodias, parafrases, pastiches, trailer
honesto, videos-minuto, dentre outros,
como parte do processo de compreensdo
dos textos lidos.

(EF69LP51) Engajar-se ativamente nos
processos de planejamento, textualizacéo,
revisao/edi¢cdo e reescrita, tendo em vista as
restricdes teméaticas, composicionais e
estilisticas dos textos pretendidos e as
configuracdes da situacdo de producdo — o
leitor pretendido, o suporte, o contexto de
circulacdo do texto, as finalidades etc. — e

Participar dos processos de planejamento,
textualizacdo, revisdo/ edicdo e reescrita,
tendo em vista as restricbes teméticas,
composicionais e estilisticas dos textos
pretendidos e as configuracdes da situacao
de producdo — o leitor pretendido, o
suporte, o contexto de circulagédo do texto,
as finalidades etc., de forma a engajar-se
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considerando a imaginacdo, a estesia e a
verossimilhancga proprias ao texto literario.

ativamente, considerando a imaginacéao, a
estesia e a verossimilhanca préprias ao
texto literario.

(EF89LP34) Analisar a organizacao de texto
dramatico apresentado em teatro, televisao,
cinema, identificando e percebendo os
sentidos  decorrentes  dos  recursos
linguisticos e semibticos que sustentam sua
realizacdo como peca teatral, novela, filme
etc.

Analisar a organizacdo de texto dramético
apresentado em teatro, televisdo, cinema,
de forma a identificar e perceber os
sentidos decorrentes dos  recursos
linguisticos e semio6ticos que sustentam
sua realizacdo como pecga teatral, novela,
filme etc.

(EF69LP52) Representar cenas ou textos
dramaticos, considerando, na
caracterizacdo dos personagens, 0S
aspectos linguisticos e paralinguisticos das
falas (timbre e tom de voz, pausas e
hesitacbes, entonagdo e expressividade,
variedades e registros linguisticos), os
gestos e o0s deslocamentos no espago
cénico, o figurino e a maquiagem e
elaborando as rubricas indicadas pelo autor
por meio do cenario, da trilha sonora e da
exploracdo dos modos de interpretacéo

Representar cenas ou textos draméticos,
considerando, na caracterizacdo dos
personagens, 0s aspectos linguisticos e
paralinguisticos das falas (timbre e tom de
voz, pausas e hesitagbes, entonacdo e
expressividade, variedades e registros
linguisticos), os gestos e os deslocamentos
no espago cénico, o figurino e a
maguiagem e executar as rubricas
indicadas pelo autor, as quais podem
envolver o cenario, a trilha sonora e a
exploracdo dos modos de interpretagéo,
como forma de trabalhar a expressividade
artistica e ampliar a compreensao do texto
dramatico.

(EF69LP53) Ler em voz alta textos literarios
diversos — como contos de amor, de humor,
de suspense, de terror; crdnicas liricas,
humoristicas, criticas; bem como leituras
orais capituladas (compartilhadas ou néo
com o professor) de livros de maior
extensdo, como romances, narrativas de
enigma, narrativas de aventura, literatura
infantojuvenil, —contar/recontar historias
tanto da tradicdo oral (causos, contos de
esperteza, contos de animais, contos de
amor, contos de encantamento, piadas,
dentre outros) quanto da tradicdo literaria
escrita, expressando a compreensao e
interpretacdo do texto por meio de uma
leitura ou fala expressiva e fluente que
respeite o ritmo, as pausas, as hesitacdes, a
entonacgéo indicados tanto pela pontuacdo
guanto por outros recursos grafico-editoriais,
como negritos, italicos, caixa-alta,
ilustracbes etc., gravando essa leitura ou
esse conto/reconto, seja para analise
posterior, seja para producdo de audiobooks
de textos literérios diversos ou de podcasts
de leituras dramaticas com ou sem efeitos
especiais e ler e/ou declamar poemas
diversos, tanto de forma livre quanto de
forma fixa (como quadras, sonetos, liras,
haicais etc.), empregando 0s recursos
linguisticos, paralinguisticos e cinésicos

Ler em voz alta textos literarios diversos,
contar/recontar histérias tanto da tradicdo
oral quanto da tradicdo literaria escrita,
gravando essa leitura ou esse
conto/reconto, seja para analise posterior,
seja para producdo de audiobooks de
textos literarios diversos ou de podcasts de
leituras draméticas com ou sem efeitos
especiais e ler e/ou declamar poemas
diversos, tanto de forma livre quanto de
forma fixa, como forma de expressividade e
apreensdo do conteudo e dos aspectos
estéticos dos textos.
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necessarios aos efeitos de sentido
pretendidos, como o ritmo e a entonagéo, o
emprego de pausas e prolongamentos, o
tom e o timbre vocais, bem como eventuais
recursos de gestualidade e pantomima que
convenham ao género poético e a situacao
de compartilhamento em questao.

(EF69LP54) Analisar os efeitos de sentido
decorrentes da interacédo entre os elementos
linguisticos e os recursos paralinguisticos e
cinésicos, como as variacdes no ritmo, as
modula¢des no tom de voz, as pausas, as

Analisar os efeitos de sentido decorrentes
da interagdo entre o0s elementos
linguisticos e os recursos paralinguisticos e
cinésicos, de modo a compreender a
funcdo desses elementos e recursos na

manipulacbes do estrato sonoro da
linguagem, obtidos por meio da estrofacéo,
das rimas e de figuras de linguagem como
as aliteracbes, as assonancias, as
onomatopeias, dentre outras, a postura
corporal e a gestualidade, na declamacéo de
poemas, apresentacdes musicais e teatrais,
tanto em géneros em prosa quanto nos
géneros poéticos, os efeitos de sentido
decorrentes do emprego de figuras de
linguagem, tais como comparagao,
metafora, personificacao, metonimia,
hipérbole, eufemismo, ironia, paradoxo e
antitese e os efeitos de sentido decorrentes
do emprego de palavras e expressoes
denotativas e conotativas (adjetivos,
locucdes adijetivas, oracbes subordinadas
adjetivas etc.), que funcionam como
modificadores, percebendo sua funcdo na
caracterizacdo dos espacos, tempos,
personagens e acdes proprios de cada
género narrativo.

Fonte: Adaptado pela autora (PARANA, 2018, p.799-805)

construcdo dos sentidos e dos efeitos
estéticos nos textos literarios.

Tal qual como o Quadro 2, no qual sdo apontadas as habilidades necessarias
a serem incorporadas pelos estudantes nos anos finais do Ensino Fundamental,
considerando o campo artistico-literario, especialmente no que se refere ao género
dramatico, o Quadro 3 mantém as mesmas proposicdes, que sdo o de aprimorar as
competéncias dos jovens estudantes por meio de praticas sugeridas nos objetivos de
aprendizagem e que o professor pode lancar méo para sistematizar um trabalho com
o0 texto dramatico em sala de aula.

No entanto, também o Referencial ratifica o lugar suplementar do texto literario
quando estabelece que outros géneros literarios sejam estudados antes da Literatura.
Por esse angulo, desconsidera-se que ler uma sinopse, resenha critica e/ou
comentario em blog/vlog cultural € completamente diferente de ler um texto literario e

outras manifestacdes artisticas. Assim, o que, estranhamente, o documento



73

negligencia é que o contrato de leitura do texto literario, bem como a sua finalidade, &
completamente diverso de outros géneros discursivos. Ou seja, ha textos, como os
listados acima, que valem mais como “sinal”, porque “[...] exprimem intencionalmente
determinado numero de coisas por meio de seu texto (JOUVE, 2012, p.85); ja o texto
literario cuja intencdo primeira ndo € transmitir uma mensagem clara, pois esta “[...]
além de todo designio intencional” (JOUVE, 2012, p.85), significa essencialmente
como “sintoma”. Diferente, portanto, de textos, como os referidos acima, que
exprimem intencionalmente determinado tipo de coisas e, por isso, valem mais como
“sinal”, conforme Jouve (2012). Por isso, afirma o autor, “Como a forma é menos
dependente do controle consciente do que o conteudo, a obra [literaria] significa
sempre mais, até mesmo outra coisa, do que aquilo que o autor tinha em mente”
(JOUVE, 2012, p.85). Nessa perspectiva, afirma Costa (2020, p.114), “[...] é preciso
ensinar como ler essas obras e como ser critico em relacédo a elas também, saber a
configuracdo e funcionamento de cada género, o que também necessita de tempo e
preparo”.

O que fica das habilidades/objetivos de aprendizagem a serem apreendidos
pelos alunos do Ensino Fundamental — Anos Finais nos documentos orientadores, é
gue as propostas curriculares ndo querem deixar nada de fora. Por isso, Costa (2020)
chama a atencédo para a possibilidade de a Literatura ser suprimida, porque colocada

ao lado de outros géneros:

Incomoda-nos o fato de a literatura estar ao lado de outros
géneros que ndo sejam somente literarios. E de suma
importancia colocé-los lado a lado para comparar e contrapor
caracteristicas, entretanto isso seria valido se a literatura, desde
0s tempos remotos, tivesse sido a esséncia da educacgdo
escolar, caso que nunca aconteceu, ou seja, ha 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).

Em se tratando especificamente do género dramatico, observa-se que a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) e o Referencial Curricular do Parana
(PARANA, 2018) assinalam, entre as habilidades praticas e/ou objetivos de
aprendizagem, pressupostos como envolvimento, producdo, encenacao, analise dos
efeitos de sentido dos aspectos linguisticos, paralinguisticos e de movimento do texto

dramatico, reconhecendo, com isso, que a leitura de uma obra dramética pressupde
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conhecimento sobre as suas especificidades. Dai a relevancia, segundo Calzavara
(2009), de o trabalho com o texto dramatico, classico ou contemporaneo, “[...] ser
pautado ndo apenas pela leitura substantiva, linear, horizontal, mas pela leitura
adjetiva que verticaliza e aprofunda o conhecimento potencial do texto dramatico”
(2009, p.153).

Nesse sentido, € papel do professor, como mediador do processo de ensino e
aprendizagem da Literatura, apresentar a seus alunos o texto teatral como “sintoma”,
conforme aponta Jouve (2012). Isto €, um texto que possui, além do aspecto estético,
inerente ao género, uma funcéo ética e social que pode, por isso, possibilitar aos
estudantes reflexdes profundas capazes de exprimir as “dimensées do humano”.

N&o sdo poucos os estudiosos que apontam a relevancia do texto dramatico
tanto para o aprimoramento cognitivo dos estudantes quanto para a possibilidade de

se desenvolverem socialmente, como Toro:

Conocer el texto dramético desde su justa perspectiva significa
acercar a los estudiantes, sin importar el nivel educativo, a la
sociedad que los rodea. La comunicacién teatral enriquece no
s6lo el intelecto de los alumnos, sino su capacidad para
desenvolverse socialmente. (2011, p.263).

Contudo, ressalta o pesquisador, a leitura do texto teatral ndo é uma tarefa
simples em razdo do complexo mundo “[...] de los signos y de los cddigos, por su
lenguaje verbal y no verbal” (2011, p.264) e, por isso, suscitar inimeras indagacées
e/ou dificuldades. De um lado, por parte dos professores, que podem se questionar
sobre a didatizacdo do texto dramético, sobre como transpor o texto escrito para o
teatro, ou, ainda, se a leitura do texto impacta de igual forma no leitor quando
encenado. E, de outro, por parte dos alunos, que podem alegar, entre 0os obstaculos
para a sua leitura, a auséncia do narrador e/ou a presenca das didascalias e das
indicacdes cénicas; aspecto que encontra ressonancia nas consideracdes de Poveda
(2017, p.149), para quem ‘[...] el texto dramatico tiene dificultades propias en el
momento de ser leido, por la ausencia de elementos narrativos (descripcion, etc.) y

por la forma dialogada”. No entanto, Toro reforga que:

[...] es necesario enfrentar a los alumnos desde muy jovenes a
este tipo de lectura. No sélo para que conozcan historias en
forma de dialogos, sino para que sepan mucho mas que el
aspecto bésico de la obra literaria, para que comiencen a
enfrentarse al texto y para que lo vean como algo que posee la



75

magia que reina en el mundo de las artes escénicas. (TORO,
2011, p.264).

Dada a sua especificidade, a Literatura dramética é um desafio para os
professores que desejam o aprimoramento das capacidades de leitura literaria de
seus alunos. No entanto, ndo pode (nem deve) ser um empecilho para o seu ensino.
E preciso oportunizar ao aluno uma leitura proficiente e critica de modo que ele
compreenda o “valor artistico” e a finalidade do texto dramatico, pois “[...] leer un texto
sin entender el proposito para el que fue escrito, es como quedarse a mitad del
camino. Realizar sélo un analisis literario es dejar de saborear la mejor parte del

manjar’ (TORO, 2011, p.265). A esse respeito, Massaud Moisés faz uma ressalva:

[...] o leitor ndo pode, em momento algum, esquecer que se trata
de um texto literario diverso de um conto, de uma novela, de um
poema. E diverso ndo somente na aparéncia formal, como
também em sua estrutura, estrutura essa que lhe advém
precisamente de seu carater teatral, ou seja, de texto
consagrado a representacdo. (2007, p.204).

Desse modo, o leitor deve atentar-se para as configuracdes e especificidades
particulares do género, sendo a dialética entre texto e espetaculo a mais importante,
segundo Pascolati (2010). Assim, para a apreensao apropriada do texto draméatico é
fundamental o reconhecimento de suas duas dimensdes: “[...] el literario (el texto
dramatico) y el espectacular (la representacion)’ (TORO, 2011, p.267).

A origem da palavra teatro remonta a Grécia Antiga, “theatron” que, do grego,
quer dizer “miradouro”, isto €, “ponto elevado”, de “largo horizonte”, segundo o
dicionério on line Priberam de Lingua Portuguesa. Dai o vocabulo estar relacionado a
“arte da representacao cénica”, apontando o espago onde ocorria a encenacgao. Nesse
sentido, “[...] visdo e observacado implicam a ideia de publico, plateia, assisténcia”
(PASCOLATI, 2009, p.93). A palavra “drama”, que também quer dizer ag¢ao, alude a
ideia de tensdo, conflito, em uma relacdo de causa e efeito. Estudar o género
dramatico, portanto, demanda observar as duas dimensfes do teatro: o texto como
género literario e o espetaculo como representacao cénica.

Estudos como os de Pascolati (2009) mostram que na Grécia Antiga o drama,
na perspectiva aristotélica, baseava-se na imitacdo que dispensava o texto narrativo,
tendo em vista a agdo direta dos proprios atores. Por esse motivo, Aristételes

considerava o espetaculo cénico mais emocionante, mas também o menos artistico e
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menos proprio da poesia. Ou seja, mesmo sem a representacdo de atores, podia a
tragédia manifestar seus efeitos. Desse modo, ainda que o espetaculo seja parte
fundamental do drama, a narrativa dramatica pode alcancar efeito sem a
representacao cénica, posto que "[...] a palavra adquire uma dimensao espetacular ao
conduzir a visualizagcédo de gestos, movimentos, expressdes etc" (2009, p.94). O que,
portanto, Aristételes tanto nos faz considerar o espetaculo como parte essencial do
drama, quanto nos lembra que o texto pode atingir suas finalidades
independentemente da representacao cénica.

Essa correlacdo texto versus espetaculo é motivo de polémica para muitos
pesquisadores. Alguns defendem que a narrativa dramética sé cumpre a sua funcao
se for encenada, como Guy Michaud (1957 apud MASSAUD, 1971, p.285), para quem
“[...] o teatro € uma arte da representacao, isto €, nem a obra nem o autor saberiam
apresentar-se sozinhos”. Em oposi¢éo, ha os que discordam da concepgao de que o
texto dramatico seja refém da apresentacao para ganhar significacdo, como Pascolati
(2009). Para a estudiosa, € possivel o estudo do texto dramatico ser desassociado da
representacdo cénica. Entretanto, chama a atencdo para o fato de que o texto
dramatico exige uma leitura especifica, jA& que no momento de sua elaboracédo o
autor/dramaturgo vislumbra uma provavel encenacdo. Ademais, a propria
organizacdo da narrativa € subordinada “[...] a uma dinamica especifica, exigindo do
leitor atencao a fluidez dos didlogos e as indicacdes cénicas, necessarias para a
caracterizacdo das personagens e compreensado da acédo que se desenrola” (2009,

p.94); aspectos fundamentais para a assimilacdo de sua esséncia:

Virtualmente, o espetaculo esta inscrito no texto dramatico.
Caracterizagdo de personagens e movimento de atores,
iluminagdo e marcagoes, gestos e atitudes, tudo vem indicado
nas rubricas, também chamadas de didascélias ou indicacdes
cénicas. A lista de personagens, a indicagdo do cenario, as
entradas e saidas de personagens e até mesmo sugestdes de
encenacao também fazem parte das rubricas, ou seja, elas
correspondem as orientacfes propostas pelo autor (ou por
editores), destinadas a esclarecer leitores e encenadores.
Geralmente aparecem entre parénteses e em italico a fim de
serem distintas das falas das personagens. (PASCOLATI, 2009,
p.94-95).

Nesse sentido, o escritor/dramaturgo divisa sempre a perspectiva espetacular
da narrativa teatral, tendo em vista que leva em conta, no momento da producédo do

texto, a representagcao cénica, ou seja, o “[...] segundo nivel de enunciagdo (do
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espetaculo) intrinseco a natureza do fendbmeno teatral” (PASCOLATI, 2009, p.95).
Outro enfoque que merece atencdo no que diz respeito a narrativa
dramatica/espetaculo cénico, € o tempo, dada “[...] a perenidade de um versus a
efemeridade do outro”. A representagéo cénica é sempre Unica, presente e irrepetivel,
de maneira oposta, a narrativa dramatica € a quota permanente da acdo teatral.

Assim,

[...] findo o espetaculo, resta o texto a ser estudado, analisado,
relido, reinterpretado, reencenado. O mesmo texto dramatico
permite infinitas montagens cénicas, cada uma correspondendo
a certa leitura e interpretacdo do texto, umas mais proximas,
outras mais distantes do 'original’. Para a criag&o e circulacdo do
texto dramético basta existir o dramaturgo, o texto por ele
produzido e um leitor. (PASCOLATI, 2009, p.95).

Tendo em vista a dualidade do género dramatico, texto versus representacao,
dimensdes indissociaveis do ponto de vista estético da obra, esta pesquisa se debruca
sobre a porcao perene do fendbmeno teatral, o texto, levando em conta que ao término
de uma apresentacdo o que fica é “[...] o texto a ser estudado, analisado, relido,
reinterpretado e reencenado” (PASCOLATI, 2009, p.95). Desse modo, objetiva-se a
proposicdo de um material didatico que se assente na leitura do texto teatral de Wole
Soyinka, o Ledo e a Joia, a fim de oportunizar a ampliacdo de conhecimentos tedricos
e praticos para uma melhor mediacdo da analise e da compreensdo do género
dramatico, enquanto arte literaria, durante o processo de ensino e aprendizagem. O
fato de o texto dramatico ser encarado apenas sob o prisma da sua contribuicdo como
instrumento didético e de, ndo raro, os educadores desconhecerem teoricamente o
género, reduzindo e distorcendo o sentido e as suas caracteristicas particulares,
justificam a presente pesquisa que contempla o trabalho com a leitura do texto teatral.
Aspecto que se liga diretamente a recorrente exclusdo do texto literario teatral dos
cursos de formagéo docente, mesmo quando € indicado como componente essencial
nos documentos oficiais que norteiam a Educacéo Basica.

No decorrer de todas as vicissitudes da histéria da humanidade, o teatro
recebeu funcdes variadas em cada época. Na Grécia Antiga, o teatro assumiu a
funcdo patridtica, essencial naquele contexto que necessitava de normas para a
constituicdo da "pdlis"; na Idade Média, como meio de propagacao da fé cristd. Ja na

Inglaterra elisabetana, a arte teatral foi compreendida como momento de lazer e
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diversdo, apresentando, muitas vezes, um tom satirico, irénico ou polémico, sendo
censurada por isso. Até chegar aos nossos dias, com todas as nuancas e matizes
adquiridos ao longo do tempo. Isso sO intensifica a relevancia do texto teatral no
“contexto de producéo cultural humana” (PASCOLATI, 2009, p.110). Mas, para Toro
(2011, p.32), o que importa € que desde o nascimento da arte teatral os textos se
servem da palavra, “[...] de los gestos humanos y de todas sus interpretaciones
culturales: de sus inventos y de sus adelantos, de sus luces y de sus sombras, de sus
sonidos y de sus silencios, de sus cuerpos y de sus voces”.

Dada a arquitetura desafiadora do texto dramatico, que obedece a uma
dindmica especifica, exigindo do leitor atencéo a fluidez dos diadlogos e as indicacbes
cénicas necessarias para a caracterizacdo das personagens e compreensao da acdo
gue se desenrola, a imaginagdo encontra lugar cativo. Nao obstante a narrativa e o
poema solicitem esfor¢cos imaginativos por parte do leitor, no texto draméatico isso é
imprescindivel para a compreensdo de sua substancia; aspecto corroborado por
Langer (2005), para quem a imaginagdo € um elemento indispensavel na vida das
pessoas por possibilitar-lhes “[...] observar as coisas para além do estado em que elas
se encontram, buscando perspectivas novas e potencialmente enriquecedoras”
(LANGER, 2005, p.21). Nessa perspectiva,

El lector comin, ajeno totalmente a este mundo, debe, sin
embargo, sin formar parte del elenco teatral, tratar de construir
imagenes relacionandolas con lo que lee y con aquéllas
personales que posee. También es necesario que organice sus
imagenes y recurra a la imaginacion para completar el mundo
del texto dramético. (TORO, 2011, p.265).

N&o por acaso, a Literatura contribui para a humanizacao e a emancipacao do
sujeito (CANDIDO 1972; 2011), além de tornar mais sofisticados os sentimentos, a
sensibilidade e a empatia, segundo Toro (2011, p.314): a “[...] representacion virtual
gue hard el estudiante cuando logre comprender por qué debe leer textos dramaticos,
pero sobre todo, como se debe dar ese proceso, sera una vivencia que lo ayudara en
el desarrollo de su sensibilidad".

Deste modo, faz-se necessario (re)conhecer os elementos configuradores do
género dramatico, assim como as suas especificidades, para que se possa

desenvolver um trabalho que busque a formacdo de um leitor critico, sensivel e
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autbnomo, capaz de, por meio da Literatura dramatica, afinar suas habilidades e tornar
mais requintados 0s seus sentimentos.

Segundo os estudos de Rosenfeld (1985, p.16), a disposicdo das obras
literarias em géneros é essencial, “[...] simplesmente pela necessidade de toda ciéncia
de introduzir certa ordem na multiplicidade dos fenébmenos”. Os géneros literarios,
aponta o autor, podem ser considerados sob duas acepcdes — substantiva
(classificacdo dos géneros em épico, lirico e dramatico) — e adjetiva, percebida nas
marcas estilisticas do texto. Neste trabalho, o texto dramatico serd observado tanto
no seu significado substantivo, o género dramatico; como na sua acepc¢ao adjetiva,
isto é, considerando seus tracos estilisticos (ROSENFELD, 1985, p.17-18).

Divergindo dos principios de Hegel, para quem o género dramatico é a sintese
dialética da tese épica e da antitese lirica, Rosenfeld (1985) pressupde que “A agao
apresentada por personagens que atuam diante de nés € um fato totalmente novo que
nao pode ser reduzido a outros géneros” (ROSENFELD, 1985, p.29). Isso porgue 0s
ingredientes liricos e épicos tendem a diluir a composicao dramética “pura”, o que
contraria as concepc¢des hegelianas. Outro ponto divergente entre o autor e Hegel é
guando este considera o género dramatico superior a lirica e a épica. Rosenfeld néo
reconhece que um género esteja acima de outro, mas que sejam distintos entre si: na
lirica 0 mundo se apresenta como “contetdo do Eu lirico”, na Epica, o narrador, a
distancia, mostra o mundo objetivamente e, na Dramatica, sem a presenca do
narrador para narrar 0os eventos, que “[...] se apresentam por si mesmos, como na
realidade; fato este que explica a objetividade e, a0 mesmo tempo, a extrema forca e
intensidade do género” (ROSENFELD, 1985, p.29).

Por isso, a acdo é um dos elementos fundamentais do texto dramatico; tudo
gira em torno dela. Para Pascolati (2009, p.99), “Ler uma peca de teatro é estar diante
de uma série de acBes ndo apenas concatenadas umas as outras, mas uma
decorrendo diretamente da anterior. A conexdao entre duas acgbOes permite a
progressdo da peca, [...]” e gera expectativas quanto aos proximos acontecimentos.
Para Rosenfeld (1985, p.30) “[...] cada cena [é] a causa da prOxima e esta sendo o
efeito da anterior: 0 mecanismo dramético move-se sozinho, sem a presenca de um
mediador que o possa manter funcionando”. Por conta da auséncia do mediador € que
o didlogo constitui parte essencial da acdo dramatica. E, entdo, por meio do dialogo
gue se conhece a personagem, 0S seus interesses, 0s obstaculos que enfrenta e o

gue faz ou se propde a realizar para atingir seu objetivo (PASCOLATI, 2009). Assim,
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para que se possa construir uma acao por meio do dialogo, faz-se necessario o
confronto de interesses, a manifestacdo de posicdes opostas. Segundo Rosenfeld
(1985, p.34),

O que se chama, em sentido estilistico, de ‘dramatico’, refere-se
particularmente ao entrechoque de vontades e a tenséo criada
por um didlogo através do qual se externam concepcodes e
objetivos contrarios produzindo o conflito. A esse traco estilistico
da Dramética associa-se uma série de momentos secundarios
como a ‘curva dramética’ com seu n0, peripécia, climax,
desenlace, etc. O didlogo dramético move a acdo através da
dialética de afirmacgéo e réplica, através do entrechoque das
intencdes.

O conflito dramatico acrescido da acdo e do didlogo, € o “tripé sobre o qual o
drama se alicerca”, aponta Pascolati (2009, p.101). Para a autora, o conflito surge da
‘divergéncia de vontades” entre as personagens”. Segundo Ball (1999 apud
PASCOLATI, 2009), existem 4 tipos de conflitos draméticos e, dependendo da
narrativa, pode conter mais de um tipo de conflito: personagem contra si mesma —
caracterizada pelas forgas discordantes que, simultaneamente, habitam uma mesma
personagem; personagem contra outra personagem — quando a vontade de uma
personagem se sobrepfe a de outra; conflito que pode se dar também entre
compreensdes de mundo ou “valores morais divergentes”. Ha, ainda, a personagem
contraria a sociedade — quando uma norma que diz respeito a coletividade é
desrespeitada e, por essa razdo, a personagem deve ser penalizada e, finalmente,
personagem contra for¢as ocultas como o universo, os deuses, a natureza etc.

Outro elemento intrinseco a narrativa dramatica diz respeito a fabula, isto €,
aos acontecimentos ordenados de forma légica e progressiva, “[...] configurando uma
sintese da histdria narrada” (TOMACHEVSKI, 1976 apud PASCOLATI, 2009, p.102).
Segundo a “teoria do drama”, apresentada pela autora, ha dois significados para
fabula: o primeiro diz respeito a “lenda ou mito”, do qual o autor se vale para produzir
0 texto; o outro a concebe “como estrutura narrativa da historia” (PAVIS, 1999, p.157
apud PASCOLATI, 2009, p.102). Essa dupla interpretacdo para o verbete pode ser
explicada pelas diversas traducdes da Poética de Aristételes, ja que comumente a

traducdo do termo mythos é fabula:

[...] a traducdo conceituada de Eudoro de Souza prop8e ‘mito’
(que evoca a substancia anterior a composicao da peca), Daisi
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Malhadas (2003, p19-20) traduz por ‘enredo’ (similar a resumo
dos fatos representados, equivalente a ‘sistema de atos’) e
tradugBes francesas utilizam fable ou histoire (remetendo a
histéria narrada). Para Jean-Pierre Ryngaert (1996), estabelecer
a fabula (ou enredo, pois 0 autor considera o0s termos sinbnimos)
€ destacar apenas a matéria narrativa sem considerar qualquer
arranjo dramatico do autor. (PASCOLATI, 2009, p.102).

Por isso, néo raro, o vocabulo fabula € usado como termo sinénimo de enredo,
intriga ou trama. O termo intriga, conforme Ryngaert, (1996, p.63 apud PASCOLATI,
2009, p.102), equivale “a mecanica da pecga”. Para evidenciar a intriga de uma
narrativa dramatica, é preciso coloca-la no centro da histéria para, aos poucos, ir
desvelando sua “mecanica” latente. A intriga estabelece uma conexdo entre a
construgcédo dos eventos e as “[...] suas relacdes de causalidade, quando o enredo
considera apenas uma sucessao temporal dos fatos" (PASCOLATI, 2009, p.102). Ja
a trama diz respeito a producéo do texto e a forma como o leitor passa a conhecer a
historia.

Pascolati (2009, p.102) observa que, na andlise de um texto teatral, é
importante que se perceba a maneira como “as ag¢des, com suas peripécias (subita
mudanca na situagao e reviravolta na agao da peca)” sao estruturadas pelo autor: “Um
mesmo conjunto de fatos responsaveis pela acdo de uma pega, o mesmo ‘material
anterior a composi¢ao da pecga’, pode ser organizado dramaticamente de diferentes
modos”, conforme os propdsitos do autor e os encaminhamentos que ele deseja fixar
no texto. Assim, embora os autores lancem mao da mesma fabula/mito, podem
alcancar “objetos poéticos” diversos considerando a estrutura utilizada por cada um.
Desse modo, a divisdo de um texto dramatico em atos/cenas deve estar a servigo da
“fabulacao” e a estruturagao da intriga. Essa separacédo esta vinculada aos intervalos
da acéo e é feita para determinar transformacfes espaco-temporais. Ao término de
cada cena/ato cresce a tensao e é criada uma expectativa quanto ao desenvolvimento
da acéo (PASCOLATI, 2009).

N&o por acaso, o inicio da narrativa dramatica da-se com a exposicao da fabula
em gue sao apresentados os componentes essenciais do contexto e que resultam nas
acbes. Sao informacdes que tornam compreensiveis 0s acontecimentos que
antecedem o conflito, assim como as “‘motivacbes das personagens”, que s&o
desveladas pouco a pouco, a partir da exposi¢cao. Contudo, “Nem todo texto dramatico

parte da exposigao e chega claramente a um desenlace” (PASCOLATI, 2009, p.103).
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Uma narrativa dramatica com um sé ato, por exemplo, “por sua dinamica e
concentracao de acao, espaco e tempo”, ja comega com uma tensao.

Em se tratando das personagens no género dramatico, elas independem do
narrador, como na épica, embora possuam a mesma subjetividade lirica. Pelo fato de
a acao dramatica ndo ter um autor/narrador, alguém que conte a historia e interfira no
enredo, ela é evidenciada pela fala, gestos e acfes das personagens. Para Pascolati
(2009, p.103),

[...] a personagem dramatica cria uma ilusdo de independéncia,
uma aparente autonomia que a distancia da voz autoral. [...]
Peca central no drama, por meio da personagem todos 0s
demais elementos podem ser materializados, tais como
indicagbes temporais, elementos do cenéario e informacdes
sobre o enredo. O discurso das personagens é fundamental para
qgue a pega ganhe corpo, tenha movimento, enfim, exista.

Como se percebe, as personagens sdo elementos fundamentais na narrativa
dramatica. Afastadas da voz do autor, movem-se de modo dindmico por meio do
discurso e das acbes, ganham vida no texto e corporificam os demais elementos do
texto, como tempo, espaco, enredo. A caracterizagdo das personagens no texto
dramatico, em virtude do tempo, deve ser condensada: “Por isso, deve-se ter uma
ideia de sua classe social, ideais e valores no menor tempo possivel e por meio de
tracos fortes e significativos” (PASCOLATI, 2009, p.103). Ha trés formas de as
personagens serem caracterizadas, segundo Prado (1970 apud PASCOLATI, 2009,
p.103): a revelacdo da personagem por ela mesma - por meio do dialogo: “estados de
espirito, reflexdes intimas e pensamentos”, apresentados no romance por um narrador
onisciente ou por meio do “fluxo de consciéncia da personagem”. Para essa
apresentacao subjetiva, a personagem pode lancar mao de trés estratégias: da figura
do confidente, do aparte ou do mondlogo. O confidente desempenha o papel de
protetor da “intimidade do protagonista”, a quem este segreda seus sentimentos e
propdésitos mais intimos; dependendo do enredo, o Coro cumpre essa tarefa. O aparte
rompe “a quarta parede”, obstaculo fantasioso que afasta plateia e palco de modo a
nao permitir a comunicacao entre esses dois espac¢os; mecanismo comum utilizado
no “teatro ilusionista” em que € ignorada a presenca do auditério e o palco configura-
se como um espaco independente: “Respeitar a quarta parede reforca o efeito

ilusionista da representagdo teatral;, desconsidera-la surte um efeito de ruptura da
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ilusdo dramatica” (PASCOLATI, 2009, p.104). Em um aparte, a plateia torna-se, ao
mesmo tempo, confidente e adjuvante das acdes da personagem, mas sem revelar
as demais personagens. O mondlogo, aponta Pascolati (2009), € um mecanismo que
“trai a natureza do drama” por aproximar-se do inverossimil, embora seja utilizado. As
vezes, pequenas falas das personagens destinadas a plateia sdo “sempre
reveladoras”; sdo similares a um “soliloquio”, pois apresentam a mesma funcéo do
mondlogo, contudo, sem romper a fantasia do aparte.

O segundo modo de caracterizagdo da personagem € por meio do que ela faz
—das ag0es, gestos, pelo conflito que manifesta os seus intentos: “O encaminhamento
da acdo, o desenrolar da intriga mostram as op¢des da personagem e estratégias
rumo a concretizacdo de seu querer, de seus objetivos” (PASCOLATI, 2009, p.104).
A terceira maneira de caracterizar a personagem é por intermédio do que outros dizem
acerca dela; tem a ver com a conexao existente entre o autor e a personagem. Apesar
da suposta liberdade da personagem em cena, a “voz autoral” se faz presente ja que
o autor € o “[...] responsavel tanto pelo que ela diz quanto pelo que dizem dela”
(PASCOLATI, 2009, p.104-105). Segundo a pesquisadora, um recurso utilizado pelo
autor para promover o elo entre ele e seus personagens, € aproximar a fala da
personagem ao seu contexto social, seja por meio de uma linguagem mais informal,
incluindo girias, variedades regionais, seja por jargdes apropriados a cada situacao
de uso, “[...] ou permitir diferentes pontos de vista dentre as personagens sem que
nenhum deles possa ser estritamente identificado ao ponto de vista do autor”
(PASCOLATI, 2009, p.115).

Elementos ndo menos importantes dentro da narrativa dramatica sdo o espaco
e o tempo: “O espaco teatral é multidimensional: arquitetdnico, cenografico e
dramaturgico; visual e verbal” (PASCOLATI, 2009, p.105). As indicacbes cénicas ou
rubricas no texto dramatico antecipam a concretizacdo de “certos signos” que
compdem o ambiente cenogréfico ou de imitagdo. H4, ainda, outro espaco, o
‘extracénico”, intermediado pela linguagem e denominado “espaco diegético” ou
ficcional, que ocorre dentro da propria narrativa com as especificidades determinadas
pelo autor. A alusdo a acontecimentos ocorridos no passado é também diegética; a
cena s0 existe por conta do verbal, indicado nas rubricas.

O tempo na acdo dramatica acontece agora e ndao aconteceu no passado; por
isso, € linear e continuo, como acontece na vida real: “[...] € o presente que passa,

que exprime a atualidade do acontecer e que evolve tensamente para o futuro”
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(ROSENFELD, 1985, p.34). Diferente da obra épica, em que o narrador, “dono do
assunto”, tem o direito de intervir, expandindo a narrativa em espago e tempo, voltando
a épocas anteriores ou antecipando acontecimentos, visto conhecer o presente, 0
passado e o futuro das personagens, bem como o final da estéria, no drama o0s
acontecimentos desenvolvem-se de forma autbnoma, sem intervencdo de qualquer
mediador, ja que o autor confiou o desenrolar da acédo a personagens colocados em
determinada situacdo. Dai o futuro ser desconhecido, pois brota do evoluir da acéo
que, em cada apresentacdo se origina, por assim dizer, pela primeira vez. Desse
modo, afirma o autor, o drama puro ndo pode retornar ao passado, a hao ser através
da evocacdo dialégica das personagens e, mesmo assim, € impossivel o pleno
retrocesso cénico, como acontece na épica: “[...] € impossivel no avanco ininterrupto
da acdo dramatica, cujo tempo é linear e sucessivo como o tempo empirico da
realidade; qualquer interrupcdo ou retorno cénico a tempos passados revelariam a
intervencdo de um narrador manipulando a estéria” (ROSENFELD, 1985, p.31).
Assim, “[...] tudo motiva tudo, o todo as partes, as partes o todo. SO assim se obtém a
verossimilhanca, sem a qual ndo seria possivel a descarga das emocfes pelas
préprias emogdes suscitadas (catarse), ultimo fim da tragédia”, aponta Rosenfeld
(1985, p.33). Para Pascolati (2009), ha dois tipos de temporalidade: o “tempo cénico”
— momento da encenacdo — e o “dramatico”, tempo em que transcorrem as acoes
teatrais, “temporalidade dos fatos”. E a partir dessas temporalidades que emerge o
“tempo teatral” (PAVIS, 1999, p.400 apud PASCOLATI, 2009, p.105).
Historicamente, a regra das trés unidades — a¢ao, tempo, espacgo — imperou em
distintos periodos do teatro ocidental, na tragédia grega e no Classicismo francés,
especialmente. Sob a égide aristotélica, preconizou-se apenas uma ac¢do, sem
desdobramentos em intrigas secundarias, obediéncia ao encadeamento causal de
modo que a acdo percorra da exposicdo do conflito ao desenlace e o espaco,
preferencialmente Unico, onde a acdo se desenvolve; a unidade de acdo define as
duas outras. Para tanto, a concisao, o dinamismo, a economia de tracos e elementos
sao caracteristicas essenciais do género dramatico, os quais levam a condensacgéo
da acdo, concentrada apenas no essencial, ao espaco Unico e o tempo, apenas
necessario para que o conflito chegue ao desenlace. O texto dramatico é, pois,
planejado para ser encenado e algumas escolhas do autor sdo orientadas pelas
“possibilidades técnicas” de futuras representacdes da peca. No teatro épico néo se

pode dizer o mesmo. Decidindo por uma agcdo mostrada em curvas e saltos e
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permitindo avancos e recuos temporais, a proposicado do teatro épico de Brecht ndo
parece preocupada com a regra das trés unidades; fratura que da “originalidade” ao
texto. E o caso do teatro de Shakespeare, em cujas pecas pode-se perceber “[...]
paralelismo na fabula ou mudancas espaciais significativas” (PASCOLATI, 2009,
p.105-106).

Quanto as formas draméaticas, o texto dramatico tem sofrido muitas
transformacdes ao longo do tempo, a datar do seu aparecimento na Grécia antiga, e
conquistado distintos formatos, de acordo com o “[...] contexto histérico-social e as
concepgoes estéticas da época”, aponta Pascolati (2009, p.106). Segundo a autora,
na atualidade a expressao “formas dramaticas” € mais utilizada “[...] por ilustrar melhor
a mistura de géneros, a ideia de estrutura textual e abarcar a multiplicidade de formas
criadas pelo teatro ao longo da histéria” (PASCOLATI, 2009, 106).

Pascolati (2009) ressalta que alguns elementos do texto dramatico, como titulo,
género, relacdo de personagens, motivam as expectativas no leitor, seja pela
contrariedade ou insatisfacao, seja para situa-lo no tempo e no espaco ou, ainda, para
oferecer dados essenciais acerca das personagens. Recuperar o contexto de
producdo do texto dramatico também auxilia na compreensdo de muitos aspectos,
como a maneira de atuar das personagens, condicionada pelo contexto sécio-
histdrico; os principios e valores do periodo; o olhar do publico da atualidade quanto
a producdo escrita do texto, entre outros.

Para a compreensédo global do texto dramético, a autora sugere que sejam
feitas duas leituras: a primeira para se apoderar do enredo e, a segunda, para a
compreensao da urdidura da intriga (PASCOLATI, 2009, p.110). Nessa segunda
leitura, o leitor deve-se atentar para o encadeamento das a¢cdes e as motivagdes das
personagens. Para isso, é fundamental indagar o que essa personagem deseja:
“Ildentificar esse querer é perceber a direcdo das forcas atuantes da peca. O querer
de uma personagem é determinado por alguma forca interna ou externa a ela, e dirige-
se a um objeto” (2009, p.110). Além da demarcacdo da acédo no texto dramatico,
entender o conflito e identificar a ideologia implicita presente no dialogo das
personagens, € importante a contribuicao dos “signos” para a produgao de sentido do
texto. Tadeusz Kowzan (1977 apud PASCOLATI, 2009, p.110), aponta “13 sistemas
de signos” fundamentais na producao de uma pecga e que podem ser utilizados na
leitura do texto dramatico: “[...] palavra, tom, expresséao facial, gesto, marcacao,

maquilagem, penteado, indumentéria, acessorios, cenario, iluminacdo, musica e
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som”; verificaveis na encenacgao, porém, suscetiveis de analise no texto. A leitura de
uma narrativa dramatica trata-se, portanto, de um “[...] processo que deve, em ultima
instancia, deixar evidente a teatralidade do texto, elemento que, afinal, é intrinseco a
natureza da literatura dramatica” (PASCOLATI, 2009, p.111).

Tao importante quanto (re)conhecer as configuracdes e especificidades do
género dramatico, é refletir sobre o espaco destinado a ele no contexto escolar. Nao
obstante, o texto dramatico colabore ndo s6 para a ampliacdo do universo artistico e
cultural dos alunos, possibilitando o trabalho reflexivo e a capacidade de apreciacao
estética, como também para promover a formacao de um ser humano consciente de
suas diversas competéncias e habilidades criativas, estudiosos que se dedicam a
investigacdo do texto dramatico no ambiente escolar apontam para a sua quase
auséncia. Nazareth, por exemplo, afirma que o “[...] texto teatral ndo faz parte do
universo do leitor brasileiro” (2012, p.61). Embora os Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL,1998), desde 1998, prevejam que, nas praticas de escuta de
textos orais e leitura de textos escritos, o corpus deve ser composto por uma
diversidade de géneros — incluindo os textos dramaticos — e estabelegcam que nas
producdes de textos orais, esse género assume uma posicao privilegiada, muitos
professores questionam a importancia da leitura de textos teatrais puramente
artisticos, considerando-a, muitas vezes, como um contraponto ao “aprender” na
escola (LAPENDA,1998). Mais recentemente, a BNCC (BRASIL, 2017) e o
Referencial Curricular (PARANA, 2018) também reconhecem o texto dramatico como
um género a ser explorado em sala de aula por estar contemplado nas praticas de
linguagem - leitura, producédo de textos, oralidade e analise linguistica/semiotica -,
assim como nos objetos de conhecimento, mas o cenario ndo parece ter se alterado.

Lapenda explica que o desprestigio do género se d4 também em razéo de a
cultura teatral ter sido, por muito tempo, considerada uma cultura elitista, bem como o
fato de a escola ndo abordar adequadamente o texto dramatico e o teatro nesse
espaco, sendo a encenacao (quase) a Unica via de contato com o género. Segundo a
autora, nao é rara também a confusdo que se faz entre encenacao e dramatizagao:
“Sob o pretexto de ‘fazer’ teatro faz-se dramatiza¢des improvisadas em sala de aula,
0 que pode acabar por frustrar os alunos e causar-lhes um certo mal-estar de tentar
novamente uma experiéncia teatral [...] (LAPENDA, 1998, p.159).

O lugar periférico ocupado pelo texto dramatico na sala de aula pode, ainda,

estar ligado ao fato de o género dramatico nao fazer parte dos habitos de leitura de
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muitos professores que, ndo dispondo de uma formacéo adequada e muito menos de
materiais de apoio que possam auxilia-los na promocdo de um encontro significativo
entre a Literatura draméatica e os estudantes, a fim de tornar mais valiosa e instigante
a prética de leitura entre eles, ele é dispensado em favor de outros géneros literarios
e ndo literarios. Aspecto que acaba refletindo na preferéncia de leitura desses
adolescentes e jovens, leitores em formacgao que deixam de apreciar a Literatura que
pode (poderia) enriquecer o seu repertério de leitura e contribuir para o seu letramento
literario.

Além disso, pode-se aventar que outro motivo para o apagamento do género
dramatico em sala de aula é o fato de estar ligado, de forma umbilical, ao conceito de
um espetaculo a ser representado, propagando a ideia de que todo texto teatral “[...]
€ escrito apenas para ser encenado, como se a leitura fosse um processo insuficiente
ou incompleto” (PASCOLATI, 2009, p.109). Nao se pode esquecer, porém, que esse
género “[...] tem como principio a agao e como tal propicia um estudo dinamico,
questionador e motivador dos estudos literarios” (CALZAVARA, 2009, p.149).

Apesar desse distanciamento, € incontestavel a importancia da leitura do texto
dramatico, sobretudo, para os jovens leitores em formacao. Além da aproximacéo do
leitor com o teatro, compreendido como atividade cénica, esse género contribui
fortemente para o desenvolvimento da criatividade juvenil. Nazareth (2012) explica
gue por ele ser mais lacunoso que o texto narrativo - pois, enquanto neste a descricéo
€ mais apurada, naquele, quando apenas lido, as variadas categorias literarias devem
ser preenchidas pelo leitor -, exige uma maior participacdo daquele que I€. Nesse
sentido, o “[...] texto teatral, considerado uma obra de arte intermediaria, que se
complementa no palco, também se complementa no imaginario do leitor”
(NAZARETH, 2012, p.62).

N&o obstante, portanto, o potencial estético, reflexivo e formativo do texto
dramatico, pode-se afirmar que este género tem sido deixado a deriva pelos
professores de Lingua Portuguesa e de Literatura. Ao contrario de outros géneros
literarios que tém presenca garantida nas aulas de Lingua Portuguesa, como as
diferentes formas literarias do género narrativo ou até mesmo da poesia, o texto teatral
“[...] ndo faz parte dos habitos de leitura de grande parte dos alunos e professores"
(PASCOLATI, 2009, p.109).

Termodmetro que pode medir a lacuna do género dramatico em sala de aula &

o livro didatico que, ndo raro, apresenta-se como 0 Unico material de apoio da acdo
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pedagogica do docente. Sant’/Anna (1996), em artigo intitulado “O texto teatral nos
livros didaticos de lingua portuguesa indicados pela FAE/96”, queixa-se da falta de
textos dramaticos na prética diaria do professor que deixa de priorizar o trabalho com
esse género em favor de outros géneros literarios, como 0s narrativos e 0s poéticos).
Para a autora, “[...] a qualidade de comunicacdo ensejada pela leitura de um texto de
teatro, por si s0, justificaria sua presenca em classe [...], se se descartasse aspectos
como as [...] peculiaridades de construcdo altamente estimulantes a capacitagdo de
um leitor eficiente” (SANT'ANNA, 1996, p.11).

Apesar de o artigo ter sido escrito ha mais de duas décadas e sua pesquisa se
limitado ao Ensino Fundamental - Anos Iniciais, pouco avanco se tem visto nos
conteldos apresentados nos livros didaticos distribuidos pelo MEC por meio do PNLD
e, consequentemente, na acdo do professor quanto ao estudo do texto dramético,
especialmente no que concerne aos Anos Finais do Ensino Fundamental. Exemplo
disso séo os livros didaticos utilizados no 9° ano do Colégio Estadual Papa Paulo VI
— EFM, escola-alvo desta pesquisa: Portugués linguagem, de Cereja e Magalhaes
(2015) e Tecendo linguagens, de Oliveira e Araujo (2018). Apds a analise desses
livros, pdde-se constatar que embora outros géneros literarios e/ou textuais, como
conto, poema, cronica, fragmentos de romance e letras de musica (estes dois ultimos
aparecem apenas no segundo livro didatico), facam parte das unidades dos manuais
consultados, em nenhuma delas o género dramético € mencionado, o que confirma,
uma vez mais, o desprestigio da Literatura dramatica, cujo potencial de “[...] leitura
dos signos teatrais contribui para a constru¢ao e ampliagcdo dos sentidos do texto”
(PASCOLATI, 2010, p.6).

Evidentemente que a auséncia de textos dramaticos dos livros didaticos auxilia
para gerar esse estado de coisas, sobretudo quando se tem conhecimento de que
eles sdo a principal ferramenta pedagdgica do professor em sala de aula. Por outro
lado, Calzavara (2009) aponta que um dos grandes entraves para que a pratica da
leitura de obras dramaticas se efetive na escola € a circulacéo limitada desses textos
no mercado editorial. Aspecto que se soma ao desconhecimento das especificidades
do género dramatico, porque, ndo raro, o género € excluido dos cursos de formacao
docente, 0 que gera, por sua vez, falta de diretrizes metodoldgicas para a sua
didatizacdo. Nessa perspectiva, a autora (2009) enfatiza que o trabalho com o texto

dramatico, classico ou contemporaneo, “[...] deve ser pautado ndo apenas pela leitura
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substantiva, linear, horizontal, mas pela leitura adjetiva que verticaliza e aprofunda o
conhecimento potencial do texto dramatico” (2009, p.153).

Estudo de doutorado de Marega (2015), intitulado A palavra em cena: o texto
dramatico no ensino de lingua portuguesa, corrobora para suscitar reflexdes acerca
do trabalho e recepcéo do texto dramatico no contexto escolar. A tese apresenta a
percepcao de professores de Lingua Portuguesa e também de alunos a respeito do
ensino do texto dramético na escola. A pesquisa contou com a participacdo de 99
professores de 47 escolas da rede publica de ensino, localizadas nos municipios
pertencentes ao Nucleo Regional de Educacédo de Maringa, Parana, e de alunos de
8° e 9° anos do ensino fundamental. A autora disponibilizou dois questionarios; um
para professores de Lingua Portuguesa e outro para alunos, com o intuito de “[...]
descrever e problematizar a versdo escolar do texto dramatico” (MAREGA, 2015,
p.126).

A analise das informacdes relativas as questdes respondidas pelos professores
teve como foco conhecer a concepcao desses docentes em relacdo ao texto
dramético, mais especificamente sobre a natureza multimodal desse género
(MAREGA, 2015, p.132). Na pesquisa, a autora apresenta um recorte do questionario
aplicado aos professores, trazendo para discussdo algumas questdes reunidas em
trés categorias: a) O texto dramatico aproxima-se do modo escritural do texto
narrativo? b) O texto dramatico escrito possibilita o trabalho com a modalidade oral da
lingua? c) O texto dramético relaciona-se a multiplos modos de linguagem?

No que se refere ao primeiro questionamento da primeira categoria - “Levando
em conta os géneros da ordem do narrar, assinale aquele(s) que vocé ja ensinou:
conto, histéria em quadrinhos, fabula, texto dramatico, outro(s)’ (MAREGA, 2015,
p.133) -, a autora concluiu que a maioria dos professores considera que a estrutura
do texto dramatico se aproxima da ordem do narrar de outros géneros literarios, como
0 conto; citado pela maior parte dos entrevistados. Para muitos professores causa
estranhamento o género dramatico aparecer em meio aos demais géneros literarios,
revelando, assim, “[...] uma tenséo do ponto de vista de sua presenca como alternativa
a ser assinalada, ou porque ndo € trabalhado mesmo” (MAREGA, 2015, p.134).

Em relacdo as perguntas ligadas a segunda categoria - “Dos géneros citados a
seguir, em qual(is) vocé ja trabalhou o eixo da oralidade? Entrevista; debate, texto
poético, texto dramatico, propaganda, outro(s)’ (MAREGA, 2015, p.136) e “Caso

utilize/venha a utilizar o teatro em suas aulas, vocé o faria para: facilitar a apreensao
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de um conteudo dado; dramatizar um texto literario; proporcionar aos alunos um
momento diferenciado, ludico, recreativo; outra(s) finalidade(s)” (MAREGA, 2015,
p.140) -, a pesquisa revelou que parte dos professores entrevistados reconhece
explorar a oralidade por meio dos textos draméticos, ainda que a metodologia para
isso ndo tenha sido especificada; e outros, confessam trabalhar a oralidade fazendo
uso de outros géneros. A partir desses dados, a autora chegou a concluséao de que os
professores participantes da pesquisa fazem uso da préatica da oralidade em suas
aulas e que a maioria deles ao ser questionada sobre a possibilidade de uso do texto

teatral em suas aulas e de que modo o faria, respondeu que o utiliza

[...] para fins de socializacdo do grupo escolar, ou para um
objetivo restrito, o qual parte da utilizacdo da modalidade escrita
(texto literario, dramatico) como apoio para utilizacdo da
modalidade oral (dramatizagdo) ou como ‘recurso metodolégico’
para aquisicdo ou fixacdo de conteudos; enfim, esses dados
apontam para os modos como o teatro pode circular no ambiente
escolar — produto sociocultural, objeto de ensino e método.
(MAREGA, 2015, p.143).

Outro questionamento vinculada a segunda categoria - “Se o professor de
lingua portuguesa se decidir a trabalhar com a peca teatral, vocé acredita que ele
poderia solicitar aos alunos: leitura silenciosa de pecas teatrais; leitura dramatizada
de pecas teatrais; producdo escrita de pecas teatrais ou fragmentos (cenas);
encenacdo de uma peca teatral” (MAREGA, 2015, p.144) -, a pesquisa mostrou que
a encenacao de pecas teatrais e a leitura dramatica (ambas admitem o uso da
modalidade oral da lingua), foram as respostas mais dadas pelos professores. A
investigacdo apontou, ainda, que a leitura silenciosa do texto dramatico parece ser
desconsiderada pelos participantes.

Quanto a ultima categoria, foi perguntado o que se segue aos professores:
“Para vocé, esse género textual (texto dramatico) potencializa qual(is) competéncia(s)
do aluno? Linguistica; Textual; Situacional; Expressiva” (MAREGA, 2015, p.148). A
autora concluiu pelas respostas dos participantes que “A concepgao de texto
dramatico parece estar relacionada a “multimodalidade”, isto é, voltada [...] mais a
dimensdo performatica [corpo e voz], que linguistica, pois a tradicdo escolar nao
permite associa-lo ao ensino de lingua” (MAREGA, 2015, p.150). A questao seguinte
foi: “Em sua opiniao, o trabalho com esse género (texto dramatico ou peca teatral)

possibilitaria 0 aprendizado de conteudos gramaticais? Sim. Nao. Em caso afirmativo,
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indique qual(is)?” (MAREGA, 2015, p.150). Para a autora, as respostas dos
professores parecem incidir sobre o eixo performatico da narrativa dramatica; dados

que mostram que

[...] a sensibilidade para a percep¢éo das multiplas semioses que
compdem a producgao oral desse género discursivo (trabalhar ‘a
oralidade’, ‘a expressdo corporal’, conforme assinalaram os
professores), para eles, tais possibilidades estéo relacionadas,
de modo amplo, a comunicacdo e a interacdo, propiciada pelo
contato entre atores e publico. (MAREGA, 2015, p.152).

No que tange a outro questionamento - “Em suas aulas, vocé ja trabalhou com
alguma peca de teatro? Sim. N&o. Se a resposta for ‘sim’, indique, por gentileza, quais
foram selecionadas” (MAREGA, 2015, p.153) -, os dados indicaram que o teatro
perpassa as praticas escolares e, de algum modo, encontra tempo, espaco e voz nas
aulas de Lingua Portuguesa. Em sintese, a autora concluiu que a maioria dos
professores trabalha adaptacdes de narrativas literarias, de obras classicas de teatro
e producdes dos proprios alunos — “versao escolarizada do texto dramatico” -, bem
como “[...] suportes diversos para aquisicdo dessa materialidade linguistica: livros de
literatura infantil ou infanto-juvenil, sobretudo de contos e fabulas, livro didatico de
lingua portuguesa, livros de teatro, textos produzidos em sala de aula (em grupos)”
(MAREGA, 2015, p.154).

Quanto aos resultados obtidos por meio do questionério destinado a alunos de
8° e 9° anos em relagdo as suas experiéncias do “fazer teatral’, ou seja, como
produtores (dramaturgo, ator) e receptores (leitores, espectadores) de narrativas
dramaticas, a autora, para analisar os dados, realizou um agrupamento das respostas
dadas pelos estudantes participantes com base nas fungdes “[...] que eles podem
assumir no contexto de producao e recepcao do texto dramatico (escrito e oralizado),
quais sejam: Aluno-leitor; Aluno-dramaturgo; Aluno-espectador; Aluno-ator”
(MAREGA, 2015, p.155-156). A autora procurou observar também a percep¢édo dos
alunos acerca do objeto de investigagdo — o texto dramatico — para compreender as
especificidades da didatizacdo desse género.

Na funcao de “Aluno-leitor” — experiéncia que os alunos tém com a leitura de
pecas teatrais — foi perguntado: “Vocé ja leu uma pega de teatro? Em caso afirmativo,
qual(is)?” (MAREGA, 2015, p.157). Os dados mostraram que alunos dos 8° anos

afirmaram ler mais pecas teatrais que os dos 9° anos. Para a autora ao declarar-se
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como “aluno-leitor”, esses estudantes, possivelmente, reconhecem a configuracdo do
texto dramatico e encontram os elementos textuais especificos do texto, como as
indicagcOes cénicas que orientam as falas e acdes dos atores — componentes
fundamentais para a construgcdo de sentidos do texto, “em sua relagao fala-escrita”.
Ademais, a leitura possibilita atentar para a separacdo em atos/cenas da narrativa
dramatica que viabiliza a observacéo da projecéo da encenacéo, oferecendo reflexdes
acerca dessas duas dimensdes préprias do texto teatral (MAREGA, 2015).

No papel de “Aluno-dramaturgo”, alunos que, de algum modo, tiveram a
oportunidade de escrever pecas de teatro (ou cenas), foi perguntado: “Vocé ja
escreveu alguma peca de teatro ou parte dela (cenas)? Em caso afirmativo, para qual
finalidade?” (MAREGA, 2015, p.159). A autora constatou que, mais uma vez, as
turmas do 8° ano (numero reduzido de alunos) participaram mais de atividades de
producao escrita de pecas teatrais que as turmas do 9° ano. Por outro lado, de modo
geral, a maioria dos alunos afirmou nunca ter escrito uma peca teatral ou parte dela.
Embora seja pequeno o numero de alunos que responderam ter participado da
producéo escrita de textos teatrais, para a maioria deles a atividade foi realizada nas
aulas de Lingua Portuguesa. Assim, a autora concluiu que as atividades em torno do
género dramatico estdo mais relacionadas a leitura que a escrita (MAREGA, 2015,
p.160).

Ao estudante na fungdo de “Aluno-espectador”, categoria voltada para a
possibilidade de o aluno ter assistido a pecas teatrais fora ou dentro do contexto
escolar, foi perguntado: “Vocé ja assistiu a uma pecga de teatro fora da escola? Em
caso afirmativo, qual(is)?” (MAREGA, 2015, p.161). Nesta categoria, 0s resultados
dos alunos de 8° e 9° se mantiveram equilibrados, se comparados a pratica de
producédo de leitura e escrita de pecas teatrais a pratica de assistir a pecas de teatro
fora do contexto escolar. Segundo os dados, a maioria disse nao ter assistido a pecas
de teatro fora da escola e 0s poucos que responderam afirmativamente disseram nao
se lembrar do nome da peca. Para a autora, os dados mostram que a experiéncia em
assistir a pecas teatrais dentro do espaco escolar € mais expressiva entre os alunos
dos 9° anos, embora a maioria ter afirmado ndo se recordar do titulo do espetaculo.
Outros indicaram algumas datas comemorativas que, de algum modo, recuperam a
apresentacao teatral a que assistiram (Pascoa, Natal, Festa Junina, Dia da
Consciéncia Negra...) ou assuntos que dizem respeito a sociedade, cultura, saude e

educacédo, por exemplo. Segundo Marega (2015), isso faz refletir sobre a verséo



93

escolar do texto draméatico e, mais amplamente, na presenca do teatro no contexto
educacional, tendo em vista que ele se faz recorrente para atender a determinadas
finalidades escolares. Objetivam a “[...] socializacao entre pais, alunos, professores e
direcdo, e que podem ser viabilizadas, também, no formato de atividades que
oportunizam atender ao calendario letivo”, entre outros motivos (MAREGA, 2015,
p.164).

Quanto ao papel de “Aluno-ator’, participante de atividades teatrais nas
disciplinas escolares, os estudantes foram questionados com a seguinte pergunta:
“Vocé ja fez parte de algum teatro na escola? Em caso afirmativo, em qual disciplina?
Arte, Lingua Portuguesa, Histéria, Filosofia e Educacédo Fisica” (MAREGA, 2015,
p.166). Diante dos dados, a autora concluiu que um percentual minimo de alunos disse
ter participado de pecas teatrais no contexto escolar. E, em relagdo as disciplinas
mencionadas, como complementacdo da resposta, Arte foi assinalada como a
primeira op¢ao, na sequéncia Educacao Fisica e, por fim, Lingua Portuguesa. Pela
leitura desses dados — em comparacéo aos resultados apresentados nas categorias
aluno-leitor e aluno-dramaturgo —, foi possivel afirmar que as atividades que exigem a
performance dos alunos como atores nas representacdes sdo proporcionadas pelas
disciplinas de Arte e Educacao Fisica, sendo que a disciplina de Lingua Portuguesa
cabem atividades de leitura e escrita de pecas teatrais, conforme a autora. Esses
dados sinalizam para dois caminhos: “[...] por um lado, a rara participagao dos alunos
na producédo/recepcédo do texto dramatico no contexto escolar e, por outro, a escassa
oferta de atividades como essas nas disciplinas escolares” (MAREGA, 2015, p.167).

Como resultado das analises e discussfes acerca das respostas aos
questionarios dos professores de Lingua Portuguesa, a pesquisadora concluiu que o
texto teatral € um género que transita no ambiente escolar e que por meio da narrativa
dramatica é possivel desenvolver um trabalho com a oralidade, especialmente em
atividades de representacao e leitura dramatica. Além disso, que o teatro possibilita
“[...] a socializac&o do grupo escolar, a producéo oral de um texto literario e a fixacéo
de conteudos” (MAREGA, 2015, p.169) e, ainda, que a producédo oral do texto
dramatico auxilia no aprimoramento de habilidades expressivas. E, por fim, que os
objetos utilizados como base para a producéo de leitura, escrita e oralidade séo de
diferentes procedéncias: autores literarios brasileiros, dramaturgos pertencentes ao

canone, livros didaticos e producao dos alunos.
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Quanto ao resultado dos dados relativos aos questionarios respondidos pelos
alunos, Marega (2015) chegou a conclusdo de que a leitura de um texto dramatico &
uma atividade mais habitual que a escrita, e que ler e escrever séo praticas realizadas
na disciplina de Lingua Portuguesa. Além disso, a autora observou que a participacao
dos alunos como espectadores das representacdes teatrais € maior que a de
organizadores de uma encenacdo. No caso das representacdes, elas acontecem
comumente nas disciplinas de Arte e Educac¢do Fisica e, ainda, que as praticas
teatrais na escola acontecem em datas pontuais (efemérides), como meio para
difundir temas de relevancia social ou ainda, em atividades desenvolvidas em
contraturno.

Embora Marega (2015) tenha observado muitos pontos que favorecem o ensino
do texto dramatico na sala de aula, como a presenca do objeto — o texto dramatico —,
e a preocupacado por parte dos professores pesquisados com a oralidade e a leitura
do texto dramético, ainda que minimamente, foi possivel perceber que, entre os
materiais pedagogicos utilizados pelos professores, esta o livro didatico que, quando
aborda o trabalho com textos teatrais, apresenta apenas fragmentos de obras.
Observa-se, no entanto, pelas discussoes trazidas a tona pela autora, que ndo ha
inquietacdo por parte dos docentes entrevistados em sistematizar uma pratica
significativa com a narrativa dramatica e, muito menos, com uma obra integral, o que
se reflete nas respostas de alguns alunos quando dizem néo se lembrar do nome da
peca a que assistiram.

Politicas publicas de fomento a leitura literaria, como o Programa Nacional
Biblioteca da Escola (PNBE) que, em 2017, deu lugar ao Programa PNLD Literério,
unificando as acfes de aquisicao e distribuicdo de livros didaticos e literarios, podem
ajudar a corroborar, ou ndo, o desprestigio do género dramatico na escola, dada a
relevancia de ambos os Programas na democratizacdo da leitura, especialmente a
literaria, nas escolas de educacgédo basica de norte a sul do pais, engrossando de um
lado o acervo das bibliotecas das escolas publicas (municipais e estaduais) e, de
outro, oportunizando a execucao de programas de leitura dentro e fora dos muros
escolares.

Vale destacar que, na esteira dessas politicas de incentivo a leitura literaria e
de olho na alta demanda de aquisicéo de obras pelo poder publico para distribuicéo
as escolas, o mercado editorial brasileiro expandiu exponencialmente a producéo

literaria infantil e juvenil, ja que “[...] a escolha de um livro de uma editora garante uma
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movimentacgao editorial (produgao, circulagéo) que abrange todo o territério nacional”
(PAIVA, 2012, p.15).

De acordo com informagdes do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE?), o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) foi instituido
em 1997, mas teve inicio em 1998. E, desde entéo, auxiliou ha promocao da leitura e
na ampliacdo do conhecimento de alunos e professores por meio da distribuicdo de
obras de Literatura, de pesquisa, de referéncia e materiais de apoio a formacéo
continuada do professor. Um dos principais objetivos do programa foi prover as escolas
de ensino publico das redes federal, estadual, municipal e do Distrito Federal, no
ambito da educacdo infantil (creches e pré-escolas), do ensino fundamental, do ensino
médio e educacédo de jovens e adultos (EJA), com o fornecimento de acervos literarios,
obras técnicas e informativas e materiais didatico-pedagoégicos.

Em 1998, o Programa distribuiu as escolas de 52 a 82 série obras classicas e
modernas da literatura brasileira, enciclopédias, atlas, globos terrestres, dicionarios,
livros sobre a historia do Brasil e sua formacao econémica e um Atlas Histérico Brasil
500 Anos. No ano de 1999, o acervo passou a compor obras da literatura
infantojuvenil, sendo quatro delas voltadas as criancas portadoras de necessidades
especiais, indicadas pela Secretaria de Educacao Especial do MEC, distribuidas as
escolas de 12 a 42 série.

A partir dos anos 2000, o PNBE direcionou o acervo para atendimento a
professores da Educacéo Infantil, do Ensino Fundamental, da Educacéo Indigena e
da Educacado de Jovens e Adultos (EJA), com materiais didatico-pedagdgicos, a fim
de apoiar e incentivar o desenvolvimento profissional de professores e especialistas
em educagdo. Em 2001 e 2002, o PNBE desenvolveu uma agao dentro do Programa
denominada Literatura em minha Casa; acervo composto por seis colecdes diferentes,
sendo cada uma com cinco titulos: poesia de autor brasileiro, conto, novela, classico
da literatura universal e peca teatral. Pela primeira vez, as cole¢des foram entregues
aos alunos para que pudessem levar os livros para casa, a fim de incentivar a leitura

e a troca de livros entre os alunos e estimular as familias a ler; também as escolas

1 De acordo com dados do site oficial disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12368:programa-
nacionalbiblioteca-da-escola&catid=309:programa-nacional-biblioteca-da-escola&ltemid=574>.
Acesso em: 15 jan. 2016.
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receberam um acervo para suas bibliotecas. Vale destacar que foi a partir dos anos
2000 que o género dramatico passou a fazer parte dos acervos do PNBE.

Nos anos de 2003 e 2004, o PNBE implementou cinco diferentes acdes:
“Literatura em Minha casa”, acéo iniciada em 2001 (uso pessoal e de propriedade do
aluno); “Palavras da Gente”, destinada a Educacao de Jovens e Adultos (também para
uso pessoal e de propriedade do aluno); “Casa da Leitura”, para uso de toda a
comunidade do municipio para a realizagdo de atividades voltadas ao incentivo e a
pratica da leitura; iniciativa que permitiu que parte da populacéo brasileira, excluida
do acesso a leitura, contasse com uma biblioteca itinerante. Destaca-se, ainda, a
“Biblioteca do Professor” (uso pessoal e de propriedade do professor), em que livros
de ficgdo e de néo ficcdo, com énfase na formacao historica, econémica e politica do
Brasil, foram distribuidos para o professor da rede publica das classes de
alfabetizacado e de 12 a 42 série do Ensino Fundamental. Para a “Biblioteca Escolar”,
cujo acervo foi enviado para uso da comunidade escolar, foram destinados, para
alunos de 52 a 82 série, titulos com as mesmas caracteristicas da “Biblioteca do
Professor”. Ainda no ano de 2003 foram inseridos no PNBE livros paradidéaticos da
colecao “Literatura em Minha casa” (PNBE 2001 e 2002), composta por 70 titulos.
Apoés a transcricdo dessas obras para impressdo em Braille, realizada pelo Instituto
Benjamin Constant (IBC), as mesmas foram encaminhadas a todos os CAPs?.

A partir de 2005, em conformidade com a Secretaria de Educacdo Basica
(SEB/MEC), o PNBE retomou o foco de atendimento aos alunos nas escolas publicas,
ampliando os acervos das bibliotecas. Nesse ano, tanto as séries iniciais quanto as
séries finais do ensino fundamental foram contempladas com, ao menos, um acervo
composto de 20 titulos. O acervo compreendeu obras de diferentes géneros e
tipologias textuais: poesias, quadras, parlendas e cantigas; contos, cronicas, teatro,
textos de tradicdo popular, mitologia, lendas, fabulas, apdlogos, contos de fadas e
adivinhas; novelas (classicos, terror, aventura, suspense, amor, humor) e livros de
imagens. Houve também a preocupacdo do FNDE em oferecer um acervo de
classicos da literatura em Lingua Brasileira de Sinais (Libras), disponibilizada em CD
ROM, a fim de garantir a acessibilidade aos estudantes com necessidades especiais

auditivas.

2 Centros de Apoio Pedagdgico para Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual.
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Em 2006, o PNBE destinou as escolas publicas de 52 a 82 série um acervo com
75 titulos de obras literarias dos mais diversos géneros (poesia, conto, cronica,
romance). Ao todo, foram atendidos cerca de 13,5 milhdes de alunos em 46.700
escolas. Em 2008, o PNBE teve sua abrangéncia ampliada. Além das escolas de
Ensino Fundamental (12 a 82 série), as de Educacéo Infantil e do Ensino Médio
passaram a receber obras de Literatura. Os acervos foram compostos por textos em
verso (poemas, quadras, parlendas, cantigas, travalinguas, adivinhas), em prosa
(pequenas histérias, novelas, contos, crbnicas, textos de dramaturgia, memorias,
biografias), livros de imagens e de histérias em quadrinhos e, ainda, obras classicas
da literatura universal.

Em 2009, o PNBE distribuiu as escolas publicas das séries finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9° anos) e as do Ensino Médio de todo o pais, acervos compostos
por titulos de poemas, contos, cronicas, teatro, textos de tradicdo popular, romances,
memorias, diarios, biografias, ensaios, historias em quadrinhos e obras classicas. Na
edicdo de 2010, os acervos compreenderam titulos de géneros literarios diversos,
como em 2009, e beneficiaram cerca de 24 milhdes de alunos. A distribuigéo envolveu
10,7 milhdes de livros a todas as escolas publicas da educacédo infantil (86.379
escolas), do ensino fundamental (122.742 escolas do 1° ao 5° anos) e da educacéo
de jovens e adultos (39.696 escolas). Nesse mesmo ano, houve a implementacao do
“PNBE Professor” com a aquisicado de livros de apoio pedagoégico para distribuicao
aos professores de todas as disciplinas da educacéo basica da rede publica. As obras
foram divididas em cinco categorias: anos iniciais do Ensino Fundamental; anos finais
do Ensino Fundamental; Ensino Médio regular; Ensino Fundamental da Educacao de
Jovens e Adultos e Ensino Médio da Educacédo de Jovens e Adultos. Ainda em 2010,
foi distribuido, pelo FNDE, o Vocabulario Ortografico da Lingua Portuguesa
(VOLP), em virtude da implantacéo do mais recente acordo ortografico, além de obras
de orientacdo pedagogica aos docentes do ensino regular e de atendimento
educacional especializado; obras de Literatura infantojuvenil, em formato acessivel
aos alunos com necessidades educacionais especiais sensoriais, e periodicos,
também foram direcionados as bibliotecas das escolas publicas.

O PNBE de 2011 foi voltado ao atendimento dos alunos dos anos finais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio com titulos de diversos géneros literarios:
contos, crénicas, romances, teatro, poemas e histérias em quadrinhos; também foi

mantida a distribuicdo de periddicos as bibliotecas das escolas publicas. Ja em 2012,
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o PNBE foi dirigido a aquisicdo e a distribuicdo de obras literarias as escolas publicas
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, Educacdo de Jovens e Adultos (etapas do
ensino Fundamental e Médio) e Educacdo Infantil (creches e pré-escolas). Essa
versdo do programa teve como novidade a aquisicdo das obras também em formato
MecDaisy3. Nesse ano também foi mantida a distribuicdo de periédicos e revistas
pedagogicas destinados a aprimorar o processo de ensino e apoiar a formacao e
atualizacdo do corpo docente, da equipe pedagdgica e dos diretores das unidades de
ensino.

No PNBE de 2013 foram beneficiadas as escolas publicas que atendiam a
Educacao Infantil, anos iniciais e finais do Ensino Fundamental regular, Ensino Médio
regular e Ensino Fundamental e Médio da EJA, com obras de diversos géneros
literarios, como em 2011 e 2012. Ainda em 2013, houve mais uma versao do “PNBE
do Professor”, cujo objetivo foi distribuir obras de referéncia e periddicos aos
professores da educacdo basica regular e da Educacdo de Jovens e Adultos para
auxilid-los na sua prética pedagogica.

Na edi¢cdo de 2014, o PNBE priorizou a Educacao Infantil, anos iniciais do
Ensino Fundamental (1° ao 5° anos) e a Educacdo de Jovens e Adultos (Ensino
Fundamental e Médio). No ano de 2015, o PNBE atendeu as escolas publicas com
alunos do Ensino Médio, bem como as escolas de Educacdo do Campo (Ensino
Fundamental - Anos Iniciais).

Com a publicacéo do Decreto n® 9.099, de 18/07/2017, o Programa Nacional
Biblioteca da Escola (PNBE) cedeu lugar ao Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico (PNLD), o qual reuniu as acdes de aquisicao e distribuicdo de livros didaticos
e literarios. Com isso, as obras literarias passaram a ser submetidas ao mesmo
processo dos livros didaticos, permitindo que as escolas e seus professores fizessem
a escolha, seja das obras literarias, seja dos manuais didaticos.

O PNLD faz parte de uma politica publica executada pelo FNDE/MEC e tem
como pressuposto avaliar, adquirir e disponibilizar obras didaticas, pedagodgicas e
literarias de forma sistematica, regular e gratuita para todas as escolas brasileiras e

amplamente reconhecido como um dos maiores programas de distribuicéo de livros

3 Software de programas que permite transformar qualquer formato de texto disponivel no computador
em texto digital falado. Maiores informacdes estéo disponiveis no site: <http://portal.mec.gov.br/ultimas-
noticias/205-1349433645/13786-programa-amplia-inclusao-de-pessoas-com-deficiencia-ao-converter-
texto-em-audio> Acesso em: 15 jan. 2021.


http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/205-1349433645/13786-programa-amplia-inclusao-de-pessoas-com-deficiencia-ao-converter-texto-em-audio
http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/205-1349433645/13786-programa-amplia-inclusao-de-pessoas-com-deficiencia-ao-converter-texto-em-audio
http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/205-1349433645/13786-programa-amplia-inclusao-de-pessoas-com-deficiencia-ao-converter-texto-em-audio
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do mundo. Os materiais adquiridos vao diretamente para as maos dos alunos e
professores das escolas publicas participantes do Programa e, desde a sua primeira
edicdo, o PNLD oferece materiais de apoio ao trabalho do professor. A partir de 2018,
o PNLD passou a oferecer também obras literarias, incorporando ao escopo do
Programa a distribuicdo de livros de Literatura, mantendo politica publica de leitura
voltada, especialmente, para a formacéo de leitores literarios.

O FNDE responde por toda operacionalizacdo do PNLD que, na execugéao, é
responsavel por organizar e apoiar a inscrigdo de obras e dos titulares de direito
autoral ou de edicdo; analisar a documentacao e proceder a habilitacdo; realizar a
analise de atributos fisicos das obras, diretamente ou por meio de instituicdo
conveniada ou contratada para este fim; dar sustentagcédo ao processo de escolha ou
montagem dos acervos e compilar seus resultados; realizar a negociacao de precos
e formalizar os contratos de aquisicdo; acompanhar a distribuicdo das obras; realizar
o controle de qualidade da producdo dos materiais de acordo com as especificacbes
contratadas; realizar o monitoramento, para fins de verificagcdo da efetividade do
programa junto as redes de ensino; e prestar assisténcia técnica aos participantes do
PNLD.

As obras literarias que compuseram o PNLD Literario, de 2018, foram avaliadas
e aprovadas por uma equipe de especialistas das areas de Letras e de Educacéo, e
incidiu em quatro dimensdes, as quais foram aplicadas as obras inscritas em qualquer
um dos niveis de ensino coberto pela edicdo do Programa: qualidade do texto verbal
e do texto visual, adequacdo de categoria, de tema e de género literario; projeto
gréafico-editorial; qualidade do material de apoio. Uma novidade dessa edicéo € que
algumas obras vieram acompanhadas de material de apoio, facultativo até entéo,
destinado ao professor.

Os livros literarios que chegam as escolas sdo selecionados de maneira
conjunta entre o corpo docente e o corpo diretivo da escola, com base em uma lista
de titulos e na andlise das informag6es contidas no Guia do PNLD Literario*, que traz
a resenha de cada um deles, o que contribui para suscitar debates e reflexdes, uma
vez que sdo consideradas a adequacao e a pertinéncia das obras literarias em relagéo

a proposta pedagogica da instituicdo e ao publico-alvo. Algo bastante positivo na

4 Maiores informacdes: <https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/guia-
do-pnld/item/12103-guia-pnld-literario-2018>. Acesso em: 04 jul. 2021.
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escolha das obras é que o professor ndo deixa a deriva 0s seus saberes docentes, 0
conhecimento sobre sua(s) turma(s) e, principalmente, o seu papel como mediador(a)
de leitura para potencializar, entre seus alunos, a ampliagao das referéncias estéticas,
culturais e éticas dos jovens leitores. ApoOs a escolha dos titulos pelos professores, o
diretor da escola realiza o registro no Sistema PDDE Interativo®.

No PNLD Literario, de 2018, as escolas registraram a escolha das obras
indicadas no Guia para a Educacéo Infantil, Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1°
ao 5° anos) e Ensino Médio por categorias, a saber: categorias 1 e 2 — Creche;
categoria 3 — Pré-escola; categoria 4 — 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental; categoria
5 — 4° e 5° ano do Ensino Fundamental; categoria 6 — 12 a 32 série do Ensino Médio.
Vale lembrar que apenas as escolas constantes do Censo Escolar de 2017, cuja rede
de ensino tenha aderido formalmente ao Programa, foram beneficiadas. Também
participaram da escolha as instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos e conveniadas com o poder publico que atendiam a educacéo
infantil oferecida em creches para criancas de até 3 (trés) anos, desde que fosse
observado o disposto nos instrumentos legais que regem o Programa.

As obras do PNLD Literario do ano de 2019 foram destinadas aos alunos do 4°
e 5° anos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. J& no ano de 2020, as obras
literarias foram destinadas ao Ensino Fundamental — Anos Finais e incluiu a
obrigatoriedade de apresentacdo, junto a obra literaria, de material complementar de
apoio ao professor (material digital e recurso audiovisual). A selecdo ocorreu no
periodo de 16 a 29 de setembro de 2020 e os titulos escolhidos serao utilizados pelos
alunos nos préximos anos, a partir do ano de 2021. Fazem parte do acervo da
categoria 2 (8° e 9° anos) os seguintes géneros: conto, cronica, novela, teatro, texto
da tradicdo popular; livros de imagens e livros de histérias em quadrinhos; memoria,
diario, biografia, relatos de experiéncias; obras classicas da literatura universal;
poema e romance. Essa diversidade de géneros literarios disponibilizados nos

acervos vai ao encontro dos pressupostos da BNCC, que prescreve que a:

[...] diversidade deve orientar a organizacdo/progressao
curricular: diferentes géneros, estilos, autores e autoras —
contemporaneos, de outras épocas, regionais, nacionais,
portugueses, africanos e de outros paises — devem ser
contemplados; o canone, a literatura universal, a literatura

5 Informag6es disponiveis: <http://pddeinterativo.mec.gov.br/>. Acesso em: 04 jul. 2021.
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juvenil, a tradicdo oral, o multissemiético, a cultura digital e as
culturas juvenis, dentre outras diversidades, devem ser
consideradas, ainda que deva haver um privilégio do letramento
da letra. (BRASIL, 2017, p.157).

Pelo breve histérico da trajetoria tanto do PNBE quanto do PNLD Literario,
pode-se afirmar que ambos os Programas convergem na busca por uma educacéao de
qualidade, principalmente no que se refere a educacdo literaria, ja que tém o objetivo
de promover 0 acesso a cultura e o incentivo a leitura nos alunos e professores por
meio da distribuicdo de acervos de obras de Literatura, de pesquisa e de referéncia.
Mas, diante de Programas que objetivam democratizar o acesso a obras de Literatura
brasileira e estrangeira, infantil e juvenil a professores e alunos das escolas publicas
brasileiras, surge um questionamento: a mediacao literaria dessas obras literarias. A
esse respeito, Paiva, em seu livro Literatura fora da caixa® (2012), abre um importante
debate:

[...] ndo se discute com suficiente clareza, e que a essa altura
significaria um grande avanco, é nos perguntarmos se dispomos,
realmente, de uma politica de formag&o de leitores, com o
consequente grau de investimento na formacao de mediadores
de leitura. A julgar pela distribuicdo universal de acervos de
literatura, verificamos que ha uma politica ja consolidada. [...] as
bibliotecas escolares estdo recebendo acervos; todos o0s
segmentos de ensino no programa sao atendidos; o vinculo do
aluno com a leitura vem sendo fortalecido, pelo uso de forma
crescente do livro de literatura em ambito escolar. Apesar de
tudo isso, [...] a discusséo sobre uma politica efetiva de formacgéo
de leitores continua a merecer, entre nos, uma reflexao profunda
e que, certamente, esteve na base, em maior ou menor grau, de
todas as politicas de promocéo de leitura desenvolvidas até o
momento. (PAIVA, 2012, p.16).

Ainda que a autora esteja se referindo ao PNBE, a problemética levantada
também diz respeito ao PNLD Literario porque questiona o alcance pratico da
distribuicdo dos acervos que, aquela altura, sO teria garantido 0 acesso aos textos
literarios, mas néo a pratica da leitura literaria. Para Paiva, a mera distribui¢cao de livros
nao garante a formacado de leitores literarios, dai a necessidade da formacédo de

mediadores de leitura: “[...] € urgente o investimento em uma politica sistemética e

® para maiores informac6es acerca da aplicabilidade do Programa, sugere-se a leitura da obra na
integra. Paiva, Aparecida. Literatura fora da caixa. Editora Unesp, 2012.
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efetiva de formacdo de mediadores de leitura para que se vislumbre a tdo almejada
democratizagao cultural por meio da leitura” (2012, p.23). Defasagem que pode se
reeditar na atual politica publica de promoc¢do da leitura e do texto literario, caso
iniciativas de formacéo de mediadores de leitura no contexto escolar — professores e
bibliotecarios — ndo forem concretizadas, ja que séo eles os responsaveis por fazer o
livro circular. Nao se pode, evidentemente, negar a importancia da presenca da obra
literaria nas bibliotecas das escolas a disposicdo do estudante, entretanto, aponta
Antunes (2015, p.9), “[...] os altos investimentos pedem mais do que isso; pedem uma
estrutura capaz de tornar essas iniciativas mais eficientes para a formacdo do
verdadeiro leitor [...]", do jovem que Ié com proficiéncia, autonomia e criticidade. Nesse
contexto € que Brandileone e Oliveira (2017, p.325), em artigo intitulado “O lugar do
PNBE e do PIBID” na e para a formacéo de leitores”, concluem que “[...] o uso do
acervo do PNBE concorre para efetivar uma politica publica ja consolidada, mas que
carece de iniciativas que promovam a leitura dessas obras”.

A fim, entdo, de verificar a relevancia dada (ou ndo) ao texto dramético, fez-se
um mapeamento, a partir de 2007, dos acervos distribuidos ao Ensino Fundamental —
Anos Finais, segmento de ensino no qual esta investigacdo se debruca. Essa
delimitacdo se justifica, primeiramente, pelo fato de os dados dos acervos terem sido
disponibilizados no site do FNDE apenas a partir de 2007; segundo, porque ha
estudos bastante robustos em torno dos acervos disponibilizados pelo PNBE/PNLD
Literario acerca do género dramatico, especialmente entre os anos de 2007 e 2013, e
que deram sustentacdo a este mapeamento.

Entre os trabalhos, destaca-se o artigo “Para compreender o papel da literatura
dramatica dos acervos do PNBE na formacgéo de leitores no Ensino Basico”, no qual
Sant'anna (2015) fez um levantamento das obras dramaticas disponibilizadas pelo
PNBE em quatro acervos do Ensino Fundamental (Anos Finais) e do Ensino Médio,
de 2007 a 2013 e, para os quais, aponta caminhos para uma pratica docente tendo
em vista o potencial do texto dramatico que, por possuir um “[...] espirito indéomito e
contestador, € a ferramenta apropriada para formar leitores literarios criticos, pois ela
€, por natureza, critica e questionadora” (SANT'’ANNA, 2015, p.31). A concluséo a que

chega o estudioso reforga as consideragcbes anteriores. Para ele, embora obras da

7 InformagGes mais detalhadas sobre esse Programa, disponivel em:
<https://uab.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid/pibid>. Acesso em: 24 mar. 2021.
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Literatura draméatica facam parte dos acervos do PNBE e sejam disponibilizadas aos
estudantes do Ensino Fundamental (Anos Finais) e do Ensino Médio, pouca discusséo
se tem feito em torno do acesso desses jovens a essa criagdo literaria, nem tampouco
h& um debate consistente acerca das contribuicées da Literatura para a formacgéo de
leitores literarios criticos e, menos ainda, se discute a respeito da fomacéo “[...] dos
professores de Lingua Portuguesa para a plena compreensdo das marcas que
caracterizam os textos draméticos e as estratégias metodoldgicas que podem ser
empregadas para trabalhar as pecas de teatro” (2015, p.32).

Além do levantamento realizado por Sant'anna em relagdo aos acervos do
PNBE de 2007 a 2013, também foram utilizados slides de apresentacédo sob o titulo
“PNBE - Programa Nacional Biblioteca da Escola: analise descritiva e critica de uma
politica de formacgéo de leitores™, os quais sintetizam o processo de avaliacdo e
selecéo de obras de Literatura no contexto de trés edicdes do PNBE: 2007 e 2008 -
Ensino Fundamental (12 a 82 série), Educacéo Infantil e Ensino Médio, e PNBE 2009
- séries finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° anos) e Ensino Médio. Esses slides
auxiliaram tanto na elaboracé&o do Quadro 4 quanto para que chegasse ao quantitativo

de titulos selecionados nas esferas literarias narrativa, poética e dramatica.

Quadro 4 — Obras selecionadas do género dramatico no PNBE/PNLD Literario para o

Ensino Fundamental — Anos Finais de 2007 a 2021

Edicdo/Ano
Titulo Autor Editora de
Aquisicéo
Pedro Mico Antonio Callado Nova Fronteira PNBE
2007/2008*
O tesouro de Chica da | Antonio Callado Nova Fronteira PNBE
Silva 2007/2008
@) casamento | Ariano Vilar Suassuna José Olympio PNBE
suspeitoso 2007/2008
Uma mulher vestida de | Ariano Vilar Suassuna; | José Olympio Ltda PNBE
sol Isabella Vicente Perrota 2007/2008
Auto da Compadecida | Ariano Vilar Suassuna Agir PNBE
2007/2008
Pigmaledo George Bernard Shaw L&PM PNBE
Trad. Millér Fernandes 2007/2008
Arlequim de carnaval Ronaldo Correia de Objetiva Ltda PNBE
Brito; Francisco Assis 2007/2008
de Sousa Lima

8 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/pnbe.pdf> Acesso em: 15 jan. 2021.
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O abre alas A. Araujo Producdes RCB Ltda PNBE
Artisticas; Maria 2007/2008
Adelaide Amaral
O santo e a porca Ariano Vilar Suassuna José Olympio PNBE
2008/2009
Anabela procura e | Jodo Monteiro Vieira de | Dimensé&o PNBE
acha mais do que | Melo e Flavia Savary 2008/2009
procura Jaguaribe do
Nascimento
O cavalinho azul e | Maria Clara Machado Ediouro PNBE
outras pecas 2010/2011
A bruxinha que era boa | Maria Clara Machado Ediouro PNBE
e outras pecas 2010/2011
A menina e o vento e | Maria Clara Machado Ediouro PNBE
outras pecas 2010/2011
Pluft, o fantasminha e | Maria Clara Machado Nova Fronteira PNBE
outras pecas 2012/2013
Sangue de dragdo, | Flavia Savary e Rogério | FTD PNBE
palco de paixbes Borges 2012/2013
O doente imaginario Moliére. Trad. Marilia | 34 PNBE
Toledo 2012/2013
Auto da compadecida | Ariano Vilar Suassuna Ediouro Gréfica e | PNLD
Editora  Participagbes | 2020/2021
S.A.
A penae alei Ariano Vilar Suassuna Ediouro Publicagbes de | PNLD
Lazer e Cultura Ltda 2020/2021
Hamlet: Shakespeare | Rodrigo Lacerda Jorge Zahar Editor Ltda | PNLD
para jovens curiosos 2020/2021
O santo e a porca Ariano Vilar Suassuna Nova Fronteira | PNLD
Participacdes S/A 2020/2021
Rapunzefa Luciano José Dami de | Estudio da carochinha | PNLD
Oliveira Producao Editorial Ltda | 2020/2021

Fonte: Adaptado pela autora, conforme listagens disponibilizadas pelo FNDE/MEC.

*As obras do género dramatico nos anos de 2007/2008 compreendem as modalidades do
Ensino Fundamental - Anos Finais e Ensino Médio, sem divisao.

A partir do mapeamento realizado € possivel tecer algumas consideracdes. Na
edicdo do PNBE 2007/2008, 81 obras dos mais variados géneros literarios® foram
selecionadas para compor o acervo do Ensino Fundamental — Anos Finais e do Ensino
Médio; dessas, apenas 8 pertencem ao género dramatico. Em 2008/2009, foram
selecionadas 209 obras, igualmente dos mais diferentes géneros para compor o
acervo do Ensino Fundamental — Anos Finais, mas apenas 2 do género teatral. No
ano de 2011, das 149 obras selecionadas, 3 delas s&o teatrais. No PNBE de 2013

foram selecionados 180 titulos e, como na edi¢cdo anterior, apenas 3 do género

9 Poemas, quadras, parlendas, cantigas, travalinguas, adivinhas, pequenas histérias, novelas, contos,
cronicas, teatro, memérias, biografias, livros de imagens e de histérias em quadrinhos e classicos da
literatura universal.
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dramatico. Na mais recente edicdo do PNLD Literario (2020/2021), diferente das
demais, o Programa se subdividiu em duas categorias para a selecdo e envio das
obras destinadas ao Ensino Fundamental — Anos Finais: a primeira 6° e 7° anos e, a
segunda, 8° e 9° anos. Para esta Ultima categoria foram disponibilizados 64 titulos dos
géneros contos, crénicas, novelas, romances, poemas, histérias em quadrinhos,
textos da tradicdo popular e, entre eles, 5 textos teatrais.

Diante do exposto, ndo se pode deixar de notar que, no quantitativo de titulos
disponibilizados pelo PNBE e PNLD Literario ao Ensino Fundamental - Anos Finais, o
namero de obras pertencentes ao género dramatico € bem pequeno quando
comparado aos demais géneros e formas literarias. Quando se insere 0s acervos
voltados para a Educacao Infantil (PNBE 2007, 2009, 2011 e 2013) e Ensino Médio
(PNBE 2009, 2011 e 2013), o numero € ainda mais reduzido. Segundo Sant’Anna
(2015), dos cerca de 1570 titulos enviados as escolas publicas, aproximadamente 30
foram de obras draméticas, ou seja, apenas cerca de 1,91% do total de titulos dos
acervos; o que, conforme o autor, ndo surpreende, mas chateia (2015, p.38).

Para evidenciar o lugar secundario do texto dramatico, observa-se, ainda hoje,
a inexisténcia de uma categoria para a literatura dramatica no Prémio Jabuti,
concedido pela Camara Brasileira do Livro, desde 1959. Sant’/Anna (2015) ratifica
essa desimportancia do género dramatico e enfatiza que desconhece ceriménia de
entrega de prémios “[...] de algum texto teatral com destaque. O fendmeno se repete
no mercado editorial brasileiro voltado para o publico fora do ambiente escolar, onde
também ndo predominam as publicacdes de textos dramaticos, sejam candnicos ou
nao” (2015, p.38).

Se considerarmos a edi¢cdo mais recente do PNLD Literario (2020/2021), cujas
obras chegardo, provavelmente, as bibliotecas das escolas publicas em 2021, houve
um incremento no quadro de obras draméticas que tem o potencial de ser lido em sala
de aula; dos 64 titulos 5 sao de textos dramaticos, 0 que significa um percentual de
7,81. Isso nao significa, entretanto, que esses titulos serdo selecionados pelos
professores das escolas publicas e incorporados as bibliotecas escolares, dado o
apagamento do género nos livros didaticos. Por isso, fica em suspenso se esse
aumento de mais de 5 pontos percentuais se consolidarA em numero de obras
dramaticas nas bibliotecas escolares.

O que, portanto, pode-se afirmar até aqui € que, ao contrario de outras formas

ou géneros literarios que tém presenca garantida nas aulas de Lingua Portuguesa,
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como as fabulas, crénicas, poemas e/ou contos, o texto draméatico “[...] nao faz parte
dos habitos de leitura de grande parte dos alunos e professores” (PASCOLATI, 2009,
p.109). A constatacdo de Pascolati encontra respaldo na restrita e/ou quase nula
presenca do género nos livros didaticos, conforme assinalado, bem como nimero
diminuto do texto dramatico nos programas de fomento a leitura literaria no pais, como
o PNBE e o PNLD Literario, quando comparado a outras narrativas, por exemplo, que
parece ser, desde h&d muito tempo, o foco de interesse de editoras, pesquisadores e
mediadores do campo da educacao literaria. Nessa perspectiva, que reflexos essa
auséncia gera para o exercicio docente?

Na pratica, sem ter disponivel, ao menos um fragmento do género no manual
didatico, o professor tira do seu radar experiéncias literarias que incluem a Literatura
dramatica e que podem (poderiam) contribuir de modo significativo para o
aprimoramento das praticas de letramento literario de seus estudantes. Nota-se,
portanto, “[...] a necessidade de uma reestruturacdo do trabalho com a literatura no
livro didatico, tendo em vista que, muitas vezes, ele constitui o Unico suporte de leitura
literaria disponivel nas escolas” (CARVALHO, 2018, p.29). Entretanto, ressalta o
autor, ainda que o livro didatico seja uma ferramenta pedagogica que exerce grande
influéncia no trabalho do professor com a leitura, “[...] ndo deve ser considerado como
o Unico material a ser empregado nas aulas de lingua portuguesa, sobretudo em
relacdo a leitura de textos literarios” (CARVALHO, 2018, p.29), especialmente 0s
draméticos.

Desse modo, resta ao professor ser um entusiasta e, independentemente das
situacdes desfavoraveis ao ensino do texto dramatico, como escassez de materiais,
lacunas nos manuais didaticos, falta de propostas sistematizadas e, ainda, de uma
formacao inicial e continuada que o capacite para desenvolver praticas significativas
em favor do letramento literario, remar no contrafluxo e “[...] preparar aulas com
leituras de obras literarias que ultrapassem as recomendacdes e as atividades
sugeridas [ou n&o] nesses manuais de ensino, promovendo assim o letramento
literario tal como deve [deveria] acontecer” (CARVALHO, 2018, p.29).

Outros questionamentos também parecem pertinentes se considerarmos as
obras do género dramatico disponibilizadas pelo PNBE/PNLD Literario, aos
professores do Ensino Fundamental — Anos Finais, de 2007 a 2020/2021. Conforme
apresentado no Quadro 4, 21 titulos compde ou tem o potencial de compor o acervo

das bibliotecas escolares, o que demonstra que, apesar do numero menor em relacao
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aos demais géneros, o dramatico se faz presente. Estard o apagamento do texto
dramatico no contexto escolar, conforme consta Pascolati (2009), relacionado a
problemética da sua mediacdo, dadas as suas especificidades? Tera a grade
curricular do graduando em Letras contemplado a leitura e conhecimentos tedricos
acerca do género dramatico? E para os professores de Lingua Portuguesa em
exercicio, o género dramatico tem sido pauta de sua formacéo continuada? Por que,
enfim, a escola ndo da conta de inserir a Literatura dramética em sala de aula?
Estas sdo perguntas que podem ser respondidas parcialmente, ja que o escopo
desta pesquisa ndo é analisar a grade curricular dos cursos de Letras, nem tampouco
investigar os cursos de formacéo continuada oferecidos aos professores da Educacao
Basica. Mas pesquisa realizada no repositério do Profletras®, que possui 49 unidades
em todo territério nacional, é termémetro dessa (quase) invisibilidade do trabalho com
0 género dramético na escola. Constatou-se que nos ultimos 5 anos, de 2015 a 2020,
apenas trés propostas didaticas assentaram-se em intervencdo pedagdgica por meio
da insercdo do género dramético nas aulas de Lingua Portuguesa: em 2015, pela
Universidade Federal de Uberlandia (UFU), sob o titulo Letramento literario e teatro
na escola: ensino da literatura como rubrica sob a regéncia do professor, de Cleonice
de Moraes Evangelista Ledo; em 2017, pela Universidade do Estado da Bahia
(UNEB), sob o titulo O género dramatico na sala de aula: dialogos sobre questbes
raciais, de Marcio Oliveira Rabelo; e, em 2018, pela Universidade Estadual do Piaui
(UESPI) e de autoria de Rogério Alves de Carvalho, Leitura do texto dramatico em
sala de aula: estratégias de letramento literario no 9° ano do ensino fundamental.
Ledo (2015) discute em sua pesquisa que o ensino de Literatura ndo tem
merecido atencao por parte das escolas como deveria, especialmente nos anos finais
do ensino fundamental, segmento que se observa o uso do texto literario mais como
“pretexto” e menos para analises mais profundas de suas especificidades, o que
possibilitaria a construcdo de sentidos do texto em sua plenitude. A autora aponta que
uma das causas para o tratamento inapropriado ou quase nulo do texto literario (inclui-
se ai o dramatico) seria a “escolarizacdo inadequada” e que, acaba, entre outros
fatores, distanciando os estudantes adolescentes, leitores em formacéao. Para Le&o

(2015) uma mediagdo apropriada merece ser debatida, ja que o professor como

10 Informacdes sobre o Programa de Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS,
acesse: http://www.profletras.ufrn.br/organizacao/apresentacao#.Y Qax215KjlU
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mediador de leitura, especialmente da literaria, tem o papel de “[...] aproximar o leitor
da literatura” (2015, p.31) e ndo o contrario.

Outra problemética levantada por Ledo (2015) diz respeito a néo
curricularizacéo da Literatura, uma vez que ela se constitui como mero acessorio das
aulas de Lingua Portuguesa. E salienta que, embora os documentos oficiais (os PCNs
a epoca) disponham de um elevado niumero de géneros como objetos de ensino a
disposicao, os géneros ditos utilitarios tém preferéncia. Nesse sentido, a Literatura é
reservada pouco (ou quase nenhum) espagco nas salas de aula e, com isso, 0s
professores acabam fazendo uso apenas de textos curtos e descontextualizados, nédo
alcancando com isso o letramento literario (2015, p.29-30). Essa lacuna no ensino da
Literatura no Ensino Fundamental - anos finais, ressalta a autora, tem preocupado
muitos professores cujos termémetros sdo o0s proprios alunos quando sentem
“aversao pelo livro literario”.

Nesse contexto adverso, Ledo (2015) defende que a leitura dramatica “[...]
possibilitaria a apropriacéo da literatura como construtora de sentidos, associada ao
prazer estético” (2015, p.36-37). Mas, para que isso se concretize, “[...] o papel da
escola e do professor no processo de formagao e consolidacao de alunos leitores” é
(2015, p.39) essencial, destaca a autora.

Rabelo (2017) também faz emergir em sua investigacdo importantes
consideracdes acerca da formacédo académica dos professores de Lingua Portuguesa
que, para ele, nem sempre sao preparados “[...] devidamente para o convivio e pratica
efetivos do cotidiano escolar, especialmente no que concerne a sua lida com a
formacao de leitores literarios” (2017, p.36). Partindo dessas ponderacfes, 0 autor
guestiona: como o professor pode ensinar Literatura adequadamente se nem ele
proprio vivenciou essa pratica durante sua graduacédo? Ou, ainda, se ndo teve uma
formacdo continuada que possibilitasse a ele refletir sobre a propria acdo docente e
também adquirisse subsidios teorico-praticos que |he permitissem desenvolver
experiéncias sistematizadas com o texto literario?

Para Rabelo (2017) desenvolver praticas leitoras, que envolvam em especial
os textos literarios, cuja finalidade € seduzir “[...] meninos e meninas em idade de
amadurecimento de suas praticas leitoras” (2017, p.38), demanda tomar para Si
responsabilidade no desenvolvimento de atividades encorajadoras e néo forgosas;
implica que o texto seja objeto de aproximacdo e ndo de afastamento da “realidade

dos sujeitos envolvidos”; e, acima de tudo, contribuir para que se sintam mais
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“confortaveis que enfadados” (2017, p.38). Para esse pesquisador, optar por uma
proposta de intervencdo didatica, por meio de assuntos que dizem respeito ao
contexto politico-sociocultural dos estudantes, tem por objetivo além da “[...]
proximidade da semelhanca ficcdo-realidade, [...] estimular a criticidade, promover a
cidadania e contribuir para autovalorizacédo pessoal” (2017, p.39).

No Ensino Fundamental — anos finais, ressalta Rabelo (2017), os estudantes
precisam ser capazes de fazer leituras de textos mais exigentes, estabelecer relagdes
e identificar configuragdes mais formais do processo de construgao textual. Mas néo
sera o livro didatico que ira propiciar essa leitura mais aprofundada e complexa ja que
esses manuais didaticos levam “[...] em consideracdo o aspecto ideal em detrimento
do real; e isto talvez seja um dos motivos que distanciam os discentes da préatica da
leitura: como ter prazer em ler o que ndo se entende?” indaga o autor (2017, p.46).
Para ele as propostas dos livros didaticos de Lingua Portuguesa ndo sdo atrativas;
ndo fazem os olhos dos estudantes “brilharem”, ao contrario, observa-se um visivel
desprazer dada a leitura superficial, rasa e pouco exigente.

Nesse contexto, o autor salienta que € preciso que o professor fomente
condicBes para que os estudantes, leitores em formacao, tenham a possibilidade de
compreender o texto literario, extrapolando os limites do texto, numa relacéo dialégica
entre leitor, autor, texto e contexto. Rabelo (2017) admite a dificuldade de se promover
um trabalho significativo com o texto literario na escola, em especial com o dramatico.
Para o autor, ha muitos entraves que dificultam a sua escolarizacao adequada, entre
eles a dificuldade na realizacdo da oralizacdo da leitura em virtude da inibicdo dos
alunos; a falta de materiais - auséncia total (até de fragmentos) do texto dramatico no
livro didatico adotado pela escola -; a falta de uma formacdo adequada ao professor
em relacdo a narrativa dramatica para que possa realizar escolhas adequadas e

oferecer uma experiéncia exitosa com obras dramaticas aos estudantes, pois

Quanto mais ele [0 estudante] for capaz de extrair sentido dos
signos linguisticos, das metéforas, das alegorias, do que esta
escrito implicitamente, quanto mais ele for capaz de ler a partir
dele mesmo, no sentido da observacdo da palavra escrita e do
modo como esse discurso foi articulado, mais ele se convencera
de que € parte atuante no processo de construcdo do
conhecimento, que visa, em Ultima instancia, a transformacao do
pensamento e da sociedade. (RABELO, 2017, p.77).
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Assim como Ledo (2015) e Rabelo (2017), que centraram suas pesquisas no
texto dramatico e nos entraves quanto a didatizacdo e a recepcdo do género no
contexto escolar, mais especificamente com alunos do Ensino Fundamental — Anos
Finais, Carvalho (2018) engrossa a critica desses autores quanto a utilizacao do livro
didatico nas aulas de Lingua Portuguesa e o tratamento dado pelos autores desses
manuais didaticos ao texto dramatico. Para ele, quando os textos literarios — inclui-se
os textos draméticos — sdo ofertados de forma fragmentada ou adaptada para os
manuais didaticos, perdem a sua especificidade como objeto artistico que é. Nessa
perspectiva, o autor questiona se essa leitura fragmentada suscita no estudante a
busca pela obra e/ou pelo autor, a partir dos excertos que lhe foram apresentados no
livro didatico e, ainda, que experiéncias literarias sdo oportunizadas pelo professor em
sala de aula tendo o livro didatico de Lingua Portuguesa como Unico suporte.

Carvalho (2018) justifica a sua defesa em favor do ensino da Literatura
dramatica na sala de aula por ser um género que pode auxiliar no aprimoramento da
“sensibilidade estética” dos estudantes, na sua expressao oral e pela leitura propiciar
a compreensdo e a “[...] producdo de sentidos, por meio do reconhecimento dos
elementos do texto dramatico, estabelecendo relacdes entre obras afins, com o tema
abordado nelas e as questbes da realidade” (p.98). Para o autor, “[...] no ato de leitura
o leitor participa de um mundo recriado pelo autor e interage com uma realidade
diferente da sua, ao mesmo tempo em que estabelece uma inter-relagdo com esse
mundo e a sua realidade, [...]” (CARVALHO, 2018, p.104), oportunizando reflexdes
profundas. E ressalta a importancia da formacéao do professor para fomentar a leitura
desse género.

Esse processo de desvalorizacao do texto draméatico tem, evidentemente, entre
suas motivacdes, conforme exposto, a escassez de obras disponibilizadas pelos
Programas de fomento a leitura — PNBE e PNLD Literério - e pelo Programa Nacional
do Livro Didéatico (PNLD) que chegam as escolas, e que se reflete nas preferéncias
de leitura de professores, que deixam de inserir em seus habitos de leitura o texto
dramatico. Em um efeito cascata, o professor deixando a Literatura dramatica de lado,
acaba, também, ndo motivando seus alunos a leitura e, em consequéncia ndo suscita
praticas voltadas para o género draméatico. A escola, por sua vez, também deixa de
encorajar os professores a se engajarem em propostas sistematizadas permanentes
com os acervos disponiveis em suas bibliotecas contribuindo para que esses livros

cheguem as maos de professores e estudantes e a pratica se efetive. Vale salientar
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gue, muitas vezes, os professores desconhecem a presenca desses acervos literarios
na préopria escola. Assim, a circulacdo do texto dramatico nas aulas de Lingua
Portuguesa e de Literatura fica restrita, ou mesmo, deixa de acontecer e,
consequentemente, 0 Seu ensino Nao se concretiza.

Ressalta-se que o processo de ensino e aprendizagem, com atividades
diversificadas e planejadas, pode contribuir para o aprimoramento das habilidades
comunicativas dos estudantes por oportunizar a amplificacdo dos saberes sobre a
estrutura do género draméatico. Toro (2011) enfatiza que

La ensefianza del texto dramatico sera una actividad educativa
que no podra desvincularse del proceso artistico de la
representacion. El docente debera planificar el proceso de
ensefianza-aprendizaje en funcién de objetivos desafiantes e
innovadores, con una nueva vision que permita al educando
estar al dia en la adquisicion de conocimientos que enmarquem
el proceso dentro del &mbito de la globalizacién. El proceso se
verd como uno dinamico, de exploracion y de investigacion
constante. Al enfrentarse al texto dramatico, los alumnos lo
haran también ante el mundo que se rebela en sus paginas v,
sobre todo, en la puesta en escena. (TORO, 2011, p.275).

Deste modo, a formacado continuada do professor de Literatura € fundamental
para que ele possa proporcionar a seus estudantes uma experiéncia literaria

significativa. Mas, alerta Cosson:

[...] & preciso que a formagdo continuada do professor de
literatura ndo se reduza a cursos esparsos e episddicos, cujo
conteudo tende a se restringir a inova¢des pedagodgicas. Ao
contrario, ela deve ser parte de um planejamento de longo prazo
que envolve, por um lado, a atuacdo na escola e, por outro, a
carreira do professor. Os cursos oferecidos, portanto, devem
possuir uma légica de progressdao que incorpore ganhos
intelectuais, incluindo formagéo especifica em cursos de longa
duracdo como especializacdo, mestrado e doutorado, ao lado de
beneficios financeiros e outros ganhos individuais na carreira
docente. Especificamente, essa formacdo continuada deve
contemplar a necessidade de o professor de literatura ser um
leitor e, como tal, participar ativamente da vida literaria de sua
comunidade e mesmo fora dela. (COSSON, 2013, p.23).

E Cerrillo Torremocha:

El mediador en lectura debe formarse a lo largo de un proceso
largo, organizado, coherente y comprometido, en el que deben
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unirse conocimientos generales y especificos, competencias
profesionales, espiritu critico, capacidad para la intervencion
comunicativa, creatividad, criterios socializadores, humanismoy,
hoy también, capacidad para entender y atender la diversidad
cultural. (2007, p.90).

Os autores fortalecem a ideia de que a formacéo literaria do professor é aspecto
determinante para uma pratica eficaz que favoreca o desenvolvimento e o
aprimoramento das competéncias de leitura literaria de seus estudantes. Por esse
Viés, os professores devem ser vistos como “[...] promotores de los habitos de lectura,
como formadores de los gustos literarios de los escolares y como encargados de la
adquisicion de su competencia literaria” (CERRILLO TORREMOCHA, 2007, p.83).

Diante do desafio na formacdo de leitores literarios criticos, o professor de
Lingua Portuguesa se vé provocado a ocupar o lugar de mediador, cuja
responsabilidade é “[...] compartilhar leituras com entusiasmo e muita competéncia,
dois ingredientes imprescindiveis para o oficio docente que se propde a acolher e
renovar as praticas de ensino de literatura e da leitura literaria” (SEGABINAZI, 2016,
p.90). Contudo, formar leitores literarios criticos, exige uma “dindmica coletiva” que
abarque atividades sisteméticas e planejadas. Para tanto, o professor, como
mediador, precisa possuir uma “formacao cientifica aprofundada”, isto €, ser antes de
tudo um investigador, ter conhecimento das obras que poderd utilizar na sua pratica
com a leitura literaria e dos encaminhamentos mais adequados para se alcancar a
educacdo literaria (AZEVEDO; BALCA, 2016, p.4).

Nesse contexto, nota-se a relevancia do professor como protagonista no ensino
de Literatura, ou seja, aquele que possibilita a formacéo de alunos-leitores letrados
literariamente. Faz-se necessaria, portanto, a implementacdo de praticas de ensino
de leitura literaria que visem a formagédo de leitores criticos, “[...] investindo no
desenvolvimento do aluno como sujeito que infere, reflete e avalia o texto que 1€”
(BRANDILEONE; OLIVEIRA, 2015, p.2517). Habilidades que subsidiam a capacidade
leitora dos estudantes, permitindo a eles o reconhecimento dos implicitos, o
estabelecimento de analogias entre as leituras e a atribuicdo de sentidos aos textos
literarios. As autoras salientam também que “[...] o debate em torno do letramento
literario esta atrelado a reflexdo sobre a importancia de (como) se ensinar Literatura,

cuja insergao na grade curricular deve estar ligada [...]" ndo apenas a ag¢ao formativa



113

de leitores literarios criticos pelo professor, mas do mesmo modo a “concepgao
pedagdgica” adotada pela escola (2015, p.2516).

Mas toda e qualquer sistematizacao ou organizagdo de uma metodologia nao
€ garantia de uma préatica pedagogica de sucesso, apesar de necessaria. A
didatizacdo de uma proposta de mediacdo pelo professor depende muito mais da
forma como conduzira as atividades, ou seja, dos mecanismos que utilizara para que
a aprendizagem se efetive. Nesse sentido, a praxis na formacdo literaria do professor
é fundamental para que ele tenha condi¢des de, em cada situacdo de aprendizagem,
utilizar bem os conhecimentos adquiridos, assim como justificar, por meio de
embasamentos tedricos, as suas escolhas metodoldgicas.

Supdbe-se, com isso, que se o professor ndo possuir uma formacao adequada
que o subsidie no trabalho com o texto dramético, auxiliando os alunos na “leitura
como construcdo de sentidos”, que se faz considerando o texto, o contexto e o
intertexto (COSSON, 2011), a proposta de letramento literario seré esvaziada. Assim,
pontua Cosson, cabe ao professor oportunizar a seus alunos o contato com uma “[...]
abordagem pertinente do texto literario, uma maneira de ler que cumpra com 0s
objetivos de formacao do leitor e, por consequéncia, que 0s encaminhe para serem
leitores maduros na vida adulta” (2011, p.290).

Evidentemente que ndo ha formulas prontas, mas diversas praticas podem ser
mobilizadas para que o cenario do letrar pela Literatura floresca, 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 construcédo 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 auténomo e de
argumentar a sua recepcao. 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 visao sobre o mundo e a realidade a seu redor:
“Esse aprendizado critico da leitura literaria, que nao se faz sem o encontro pessoal
com o texto enquanto principio de toda experiéncia estética, € o0 que temos
denominado aqui de letramento literario” (COSSON, 2011, p.120). E é por meio do
letramento literario que se torna possivel a formacdo de um leitor capaz de dialogar
no tempo e no espago com sua cultura, de modo que ao identificar-se (ou ndo) com
ela tenha a capacidade de encontrar sua identidade e construir um lugar para si

mesmo. Essa € a grande facanha capaz de ser realizada por meio do ensino de
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Literatura, que € uma préatica social e, como tal, de responsabilidade da escola e dos
professores.

Considerando, entéo, o papel protagonista da escola na e para a transformacao
social, bem como para uma educacdao igualitaria e democratica, é imprescindivel que
se busquem estratégias para lidar com a diversidade cultural e étnico-racial, a fim de
promover a cultura da populacao africana e afrodescendente, de forma a valorizar a
subjetividade dos alunos afro-brasileiros e desenvolver uma postura de combate as
atitudes discriminatérias que permeiam a vida escolar. A seguir, apresenta-se
proposta de intervencdo que busca articular a Literatura a teméaticas associadas a

diversidade, cujo objetivo é favorecer a educacéao literaria no espaco escolar.
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2 A EDUCACAO ETNICO-RACIAL E A LEI n° 10.639/03

Este capitulo apresenta, brevemente, a Lei n® 10.639/03 (BRASIL, 2003),
normatizada pelo Parecer n°® 03/2004 do Conselho Nacional de Educacéao/Conselho
Pleno (CNE/CP) e pela Resolucdo n° 01/2004 CNE/CP. O Parecer visa a regulamentar
a alteracao trazida a Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996), Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional.

Discute-se aqui a importancia da Lei n° 10.639/03 como documento oficial
incorporado ao curriculo, sua implementacdo como politica publica, assim como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo das Relac6es Etnico-Raciais e para
o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004), suas
concepcdes e o0 impacto no contexto escolar. Busca-se observar, ainda, os efeitos da
Lei (BRASIL, 2003) e das Diretrizes (BRASIL, 2004) em documentos orientadores da
Educacédo Basica em ambitos nacional e estadual, como a BNCC (BRASIL, 2017) e 0
RCPR (PARANA, 2018), respectivamente.

2.1 Lei 10.639/2003 e o curriculo: entre a teoria e a pratica

A epistemologia das leis brasileiras, desde o periodo colonial, manteve-se
numa posicao ativa e permissiva quando o assunto diz respeito a discriminacao e ao
racismo que atingem as populacdes afrodescendentes, as quais, ainda hoje, sofrem
com a falta de respeito e com a desigualdade social. De acordo com estudos de
Quintilhano e Pereira (2017),

A dependéncia politica e cultural do Brasil, resquicios do
processo de colonizacdo europeia, refletiu na configuracdo de
um discurso preconceituoso em relagdo ao negro escravizado,
entendida como raga ‘bestializada’, estrangeira e vinculada ao
atraso do regime escravocrata.

Em consequéncia, 0 negro estrutura-se na sociedade brasileira
em contextos marginais, conotado como racga inferior. Esse
discurso preconceituoso é reforcado, sob varios aspectos, pelos
livros didaticos, acabando por reproduzir, a partir do ambiente
escolar, essa relagdo dispar e excludente do negro e de sua
cultura no Brasil. (2017, p.41).

Diante desse cenario e como forma de minimizar as mazelas historicas contra
a populacéo negra e no esfor¢co de valorizar esses cidadaos brasileiros, o governo
federal, sobretudo a partir dos anos 2000, articulou, junto a outros érgaos, muitas

acOes afirmativas, como monitorar os conteudos dos manuais didaticos, distribuidos
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pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), para ndo permitir a veiculacdo de
preconceitos; inclusédo de livros literarios com a tematica Afro-Brasileira e Africana no
Programa Nacional da Biblioteca na escola (PNBE) e no PNLD Literario; regulamentar
a Lein®10.639/2003, que destaca o ensino da Cultura Afro-Brasileira e Africana, entre
outras (QUINTILHANO; PEREIRA, 2017).

Fazendo um recorte na histéria que antecede essas acles, mais
especificamente acerca das legislacdes que regem a educagéo, segundo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relac6es Etnico-Raciais e para o Ensino
da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004), o Decreto n° 1.331,
de 17 de fevereiro de 1854, determinava que escravos nao fossem aceitos nas escolas
publicas do pais, sendo que a escolarizacdo para adultos negros estaria atrelada a
disponibilidade de docentes. Ja o Decreto n® 7.031-A, de 6 de setembro de 1878,
estabeleceu que os negros s6 podiam realizar seus estudos no periodo noturno. Junto
a essas determinacdes legais, varios critérios foram estabelecidos com o intuito de
criar empecilhos ao acesso da populacao negra as salas de aula.

Segundo Quintilhano e Pereira (2017, p.42), “A reivindicagdo do espaco do
negro na sociedade brasileira vem desde a formacdo dos movimentos sociais da
década de 1930”. Na década de 1940, houve um fortalecimento das politicas de
igualdade racial com a criacdo do Teatro Experimental Negro por Abdias do
Nascimento, que organizou o | Congresso do Negro Brasileiro.

Dando um salto na histéria, as determinacfes da Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988) para assegurar ao povo brasileiro os direitos sociais e individuais — a
liberdade, a seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica —,
bem como condenar toda sorte de preconceitos — de racga, sexo, cor, idade —, tratando
o racismo como crime inafiancavel, fez avancar o percurso para a incorporacao do
negro e sua cultura no curriculo escolar. Desse modo, a promulgacdo da Constituicao
tornou premente a ampliacdo e o aprofundamento de perspectivas conceituais
capazes de dar conta da complexidade das dinamicas culturais e, desse modo,
impeliu a sociedade brasileira a estar de um lado atenta a multiplicidade de formas de
vida e, de outro, desenvolver atitudes tolerantes. Para Albino (2017), a Constituigao
de 1988 nao pbs fim as “desigualdades sociais” que se mantiveram/mantém, mas
criou 0 anseio por uma sociedade mais justa, igualitaria e democratica.

Por volta dos anos de 1990, foi elaborado o documento Programa de

Superagdo do Racismo e da Desigualdade Racial em um dos mais importantes
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eventos organizados por movimentos negros atuantes, a Marcha de Zumbi dos
Palmares Contra o Racismo, Pela Cidadania e a Vida. Este documento foi entregue
ao Presidente da Republica e propunha a eliminagdo da discriminagdo racial na
educacdo; o monitoramento de materiais pedagodgicos controlados pela Unido;
formacdo inicial e continuada de professores e educadores para o trato de contetdos
referentes a diversidade racial; identificar as praticas discriminatérias presentes na
escola e 0 seu impacto na evasao e repeténcia das criangcas negras, entre outras
reivindicagbes (SANTOS, 2005, p.25 apud ALBINO, 2017, p.55).

Nesse periodo ja estava em processo a elaboracdo de uma nova Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacéo Nacional, a qual foi aprovada em 20 de dezembro
de 1996, a Lei n° 9.394, extinguindo as leis anteriores que regulamentavam a
educacado: a Lei n° 4.024/61, a Lei n° 5.540/68 e a Lei n® 5.692/71. Nesse processo
de elaboracdo da LDB, o Movimento Negro teve a sua participacdo limitada, no
entanto o Senado, naquela ocasido, tinha como representante do Movimento Negro a
senadora Benedita da Silva, que “...] defendeu modificacbes na Lei, como a
obrigatoriedade de incluir, em todos os niveis educacionais do ensino, a ‘Histéria das
populagdes negras do Brasil” (ALBINO, 2017, p.56). Contudo, “[...] com justificativa
de que uma base nacional comum para educacéo tornaria desnecessaria a existéncia
de uma garantia exclusiva para a tematica” (GONCALVES, 2000, p.357 apud ALBINO,
2017, p.56), a inclusdo da histéria e da cultura do negro e da Africa foi negada.

O Movimento Negro, porém, cujas bases assentam-se na luta por uma
educacao antirracista, persistindo para que houvesse a alteracdo do Art. n°® 242 da
Constituicdo Federal, conseguiu um avancgo significativo: “[...] 8§ 4° O ensino da
Historia do Brasil levara em conta as contribuicbes das diferentes culturas e etnias
para a formacao do povo brasileiro, especialmente das matrizes indigenas, africana e
europeia” (BRASIL, 1996). Entretanto, em virtude das fragilidades encontradas na
redacdo do documento, solicitou-se que o artigo fosse modificado. Assim, segundo
Albino (2017, p.56), foi apresentado “[...] o Projeto de Lei n° 259 de 1999, que dispunha
sobre a obrigatoriedade da incluséo, no curriculo oficial da rede de ensino, a tematica
"Historia e Cultura Afro-Brasileira".

Mas as mudancas mais visiveis e com promessas de causar impactos positivos
no contexto escolar vieram mesmo em 2003, com a promulgacao da Lei n°® 10.639, de
9 de janeiro de 2003, que alterou a Lei n29.394, de 20 de dezembro de 1996, e

estabeleceu as diretrizes e bases da educacédo nacional para incluir no curriculo oficial
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da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica "Histéria e Cultura Afro-Brasileira”.
Assim, o Art. 19 da Lei n29.394/1996 passou a vigorar acrescido da redacdo dos

seguintes artigos:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e
médio, oficiais e particulares, torna-se obrigatorio o ensino sobre
Historia e Cultura Afro-Brasileira.

8 120 conteudo programatico a que se refere o caput deste
artigo incluird o estudo da Historia da Africa e dos Africanos, a
luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na
formacdo da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do
povo negro nas areas social, econdmica e politica pertinentes a
Histéria do Brasil.

§ 22 Os conteudos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira
serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em
especial nas areas de Educacdo Artistica e de Literatura e
Histéria Brasileiras. [...] Art. 79-B. O calendério escolar incluird o
dia 20 de novembro como ‘Dia Nacional da Consciéncia Negra’.
(BRASIL, 2003).

Para Gomes (2012, p.19), a Lei n°® 10.639/03 é uma resposta regulamentada
que procurou atender as reivindicagdes do “Movimento Negro e de organismos da
sociedade civil, de educadores e intelectuais comprometidos com a luta antirracista”,
na busca por uma educacgao igualitaria, cujo principio é o “direito a diversidade étnico-
racial” como um meio de sustentagdo pedagdgica do pais, sobretudo quando se
reconhece uma parcela significativa de pessoas negras na constituicdo populacional
brasileira e as vozes sociais que reclamam a sua participacdo. Relevancia firmada em
texto de 2010, no qual a autora destaca a importancia do Movimento Negro, que atuou
na valorizacdo e no reconhecimento da histéria e da cultura de origens negra e
africana para o desenvolvimento da sociedade brasileira, amparando na luta contra o

racismo e o preconceito conferidos a populacdo negra:

A Lei 10.639/03 e suas respectivas diretrizes curriculares
nacionais podem ser consideradas como parte do projeto
educativo emancipatorio do Movimento Negro em prol de uma
educacao antirracista e que reconheca e respeite a diversidade.
Por isso, essa legislacéo deve ser entendida como uma medida
de acdo afirmativa, pois introduz em uma politica de carater
universal, a LDBEN 9394/96, uma acéo especifica voltada para
um segmento da populacdo brasileira com um comprovado
histérico de exclusdo, de desigualdades de oportunidades
educacionais e que luta pelo respeito a sua diferengca. (GOMES,
2010, p.106).
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E, entdo, nesse contexto e fruto de demandas historicas de movimentos sociais
organizados, que estas Leis, de carater afirmativo, reconhecem a escola como lugar
de formar cidadaos e, portanto, l6cus para promover a valorizagdo das matrizes
culturais brasileiras e superar representagfes identitarias pautadas em concepcoes
redutoras, preconceituosas e/ou estereotipadas da cultura negra, bem como a
invisibilidade histérica desse grupo que se estende até os dias de hoje.

Embora o Brasil disponha de dispositivos legais de peso, ao longo da historia
do pais tem-se, ainda, observado a reproducdo de préticas excludentes, que
impossibilitam a entrada e permanéncia na escola de milhdes de brasileiros. Em 2004,
com a criacdo da Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD), houve um grande avanco, por parte do MEC, no enfrentamento da injustica
nos sistemas educacionais de ensino do pais. Compreende-se que assegurar o pleno
exercicio do direito a entrada e permanéncia a instituicdo escolar e criar meios para
um desenvolvimento inclusivo € desafiador, exigindo das escolas a criacdo de
mecanismos para a valorizagdo da riqueza e da diversidade étnico-racial e cultural
brasileira. Assim, a criagcdo da SECAD (BRASIL, 2004) representou uma inovagao
institucional, na medida que passou a congregar inumeros projetos educacionais e

permitir a vinculagdo a outros programas:

Pela primeira vez, estdo reunidos os programas de alfabetizacdo
e de educagdo de jovens e adultos, as coordenacgbes de
educacdo indigena, diversidade e inclusdo educacional,
educacdo no campo e educagdo ambiental. Esta estrutura
permite a articulacdo de programas de combate a discriminacao
racial e sexual com projetos de valorizagdo da diversidade
étnica. Um dos seus objetivos é tornar a multiplicidade de
experiéncias pedagobgicas dessas areas em modos de
renovagao nas praticas educacionais. (BRASIL, 2004, p.5).

Além da centralizacdo de varios programas, cabia a SECAD ainda promover a
articulacéo entre habilidades e praticas desenvolvidas pelas escolas, e também por
outras instituicbes sociais, como ferramenta de desenvolvimento da cidadania, de
reconhecimento da diversidade e de suporte as populacdes que se encontravam em
estado de vulnerabilidade social. Atua¢cdes como esta, vinculadas a celebragéo de
acOes educativas, representaram um dos principais instrumentos de transformacao
de uma sociedade, ja que é fungédo da escola possibilitar “[...] a promogéo do ser

humano na sua integralidade, estimular a formacdo de valores, habitos e
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comportamentos que respeitem as diferencas e as caracteristicas proprias de grupos
e minorias” (BRASIL, 2004, p.7), de modo democratico e responsavel.

Considerando que o Estado deve ser o propulsor de politicas publicas que
visem a transformagdes sociais, em 21 de marco de 2003, foi criada a Secretaria
Especial de Politicas de Promocéao da Igualdade Racial (SEPPIR), estabelecendo uma
Politica Nacional de Promocdo da Igualdade Racial; restituindo, deste modo, a
tematica racial na pauta nacional e a relevancia na adogao de “[...] politicas publicas
afirmativas de forma democratica, descentralizada e transversal” (BRASIL, 2004, p.8).
O intuito maior dessas acoes foi favorecer mudancas positivas na vida da populacéo
afrodescendente, projetando uma sociedade “democratica, justa e igualitaria”, sem
“preconceito, discriminagéo e racismo” (BRASIL, 2004).

Desde a sua criacdo, em 2003, a SEPPIR procurou promover a inter-relagao
entre estados, municipios, organizacfes nao-governamentais e iniciativa privada para
concretizar os “[...] pressupostos constitucionais e os tratados internacionais
assinados pelo Estado brasileiro” (BRASIL, 2004, p.8). Em 2015, a SEPPIR passou a
integrar o Ministério das Mulheres, da Igualdade Racial e dos Direitos Humanos,
criado a partir da reforma administrativa realizada pela presidente Dilma Rousseff.
Além da SEPPIR, passaram a fazer parte desse Ministério, a Secretaria de Politicas
para as Mulheres, a Secretaria de Direitos Humanos e a Secretaria Nacional de
Juventude (BRASIL, 2016). Vale sublinhar que a relacédo da SEPPIR com o MEC, por
meio das suas secretarias e 6rgaos, visou a realizacdo de um objetivo comum: dar
suporte a acdes que favorecessem o combate ao racismo e fomentassem a “[...]
igualdade de oportunidades entre os diferentes grupos étnicos” que fazem parte do
territério nacional (BRASIL, 2004). Para Gomes (2012), tanto a criagdo da SEPPIR
quanto da SECAD cooperaram para o reconhecimento da existéncia do racismo,
mesmo velado, e para a elaboracdo de uma politica para a diversidade e para
educacédo das relacdes étnico-raciais na escola.

Os desdobramentos gerados pela Lei n°® 10.639/03 de colocar em pratica
politicas publicas para a educacdo das relacbes étnico-raciais e, assim, adotar
fundamentos assertivos para o reconhecimento da diversidade social e cultural entre
os diferentes grupos e segmentos da populagdo, significaram n&o apenas o
reconhecimento dos africanos e afrodescendentes no processo de formacdo da
sociedade brasileira, mas também o estabelecimento de novas diretrizes para

viabilizar acdes para a implementacdo de (novas) préaticas pedagogicas no curriculo
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escolar, mais especificamente no ambito do ensino de histéria, literatura brasileira e
educacéao artistica.

Para a educacdo, a san¢ao da Lei n® 10.639/03, do Parecer do CNE/CP
03/2004 e da Resolugdo CNE/CP 01/2004, orientou a constru¢ao de um planejamento
para a sua implementacdo em ambito nacional: o Plano Nacional das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relac6es Etnico-Raciais e para o Ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana, aprovado em 2004 (GOMES, 2012).
Essas Diretrizes, aponta a autora, “[...] ndo teriam] sentido se nao articulasse[m]
atores institucionais (MEC, gestores de sistemas de ensino e de escolas), movimentos
sociais, sobretudo, o Movimento Negro” (2012, p.23), conforme ratifica o Art. 3° da

referida Resolucéo:

A Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e o estudo de Histdria
e Cultura Afro-Brasileira, e Historia e Cultura Africana sera
desenvolvida por meio de conteludos, competéncias, atitudes e
valores, a serem estabelecidos pelas Instituicbes de ensino e
seus professores, com 0 apoio e supervisdo dos sistemas de
ensino, entidades mantenedoras e coordenacgfes pedagogicas,
atendidas as indicagbes, recomendagbes e diretrizes
explicitadas no Parecer CNE/CP 003/2004. (BRASIL, 2004,
p.32).

Nesse viés, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das Relacdes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
(BRASIL, 2004) regulamentaram o trabalho pedagdgico dos professores para que
pudessem implementar acdes no enfrentamento de questdes desafiadoras causadas
pelo racismo e pela discriminagdo, e aptos para mediar “[...] a reeducacédo das
relacdes entre diferentes grupos étnico-raciais [...]” (BRASIL, 2004, p.11). E, desse
modo, fomentar “[...] o direito dos negros se reconhecerem na cultura nacional,
expressarem visées de mundo proprias, manifestarem com autonomia, individual e
coletiva, seus pensamentos” (BRASIL, 2004, p.11). Enfim, as Diretrizes apresentaram
referéncias e critérios que objetivaram estimular a execucdo de acdes a favor da
diversidade.

Estabelecidas, entdo, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das
RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana (BRASIL, 2004), regulamentadas pelo Parecer do CNE/CP 03/2004 e pela
Resolucdo CNE/CP 01/2004, caberia a sua implementacg&o nas escolas de diferentes

niveis e modalidades de todo pais, competindo, pois, aos sistemas de ensino
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direciona-las para “[...] promover a formagao dos professores para o ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana, e para Educacdo das Relaces Etnico-Raciais,
assim como supervisionar o cumprimento das diretrizes” (BRASIL, 2004, p.28). Nao
obstante as Diretrizes terem trazido fundamentos importantes para as instituicoes de
ensino, incluindo a sugestéo de conteudos a serem trabalhados pelos professores no
trato das questdes étnico-raciais, e estabelecido como principios a consciéncia politica
e histérica da diversidade, o fortalecimento de identidades e de direitos e acbes
educativas no combate ao racismo e a discriminacfes, pode-se afirmar que ha um
hiato entre o que esta prescrito pelo documento e a realidade social; mesmo apoés
mais de uma década e meia de sua homologacdo. Desse modo, a implantacdo e
implementacéo da Lei e das Diretrizes parecem estar, ainda hoje, longe de serem
efetivadas, nédo raro se limitando ao Dia Nacional da Consciéncia Negra (20 de
novembro); data instituida com a Lei e que celebra o dia da morte do lider quilombola
negro, Zumbi dos Palmares.

Mais recentemente, a BNCC (BRASIL, 2017), a fim de garantir o acesso e a
permanéncia na escola, prevé que os sistemas de ensino assegurem um nivel comum
de aprendizagens a todos o0s estudantes. Essas aprendizagens, segundo o
documento, devem propiciar o aperfeicoamento de dez competéncias gerais que se
ligam no contexto pedagdgico aos “direitos de aprendizagem e desenvolvimento”
(BRASIL, 2017, p.8). Por competéncia entende-se a ativagao de saberes (concepcoes
e metodologias), capacidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
comportamentos e valores para solucionar questdes complexas do dia a dia, do “pleno
exercicio da cidadania [...]” (BRASIL, 2017, p.8). Entre as competéncias apresentadas

pela BNCC (BRASIL, 2017), vale a pena transcrever a nona:

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

Essa competéncia enfatiza a importancia do respeito e da valoriza¢do do outro
dentro da sua singularidade e diversidade sociocultural. Utilizando como estratégias a
empatia, a conversa, a mediagédo de situagdes conflituosas e a colaboragcdo, em um
didlogo continuo com a Lei n® 10.639/03 (BRASIL, 2003) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia
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e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004), as quais explicitam “[...] a
necessidade de criangas, jovens e adultos estudantes sentirem-se contemplados e
respeitados, em suas peculiaridades, inclusive as étnico-raciais, nos programas e
projetos educacionais [...]" (BRASIL, 2004, p.27). Também para a BNCC (BRASIL,
2017), a educacao deve consolidar valores e encorajar praticas que concorram para
a mudanca da sociedade, de modo a torna-la mais humana e socialmente justa. Dai
a relevancia de promover a formacéo e o pleno desenvolvimento humano, bem como
assumir uma visao plural, singular e integral dos estudantes, considerando-os como

“sujeitos de aprendizagem”, a fim de

[...] promover uma educacdo voltada ao seu acolhimento,
reconhecimento e desenvolvimento pleno, nas suas
individualidades e diversidades. Além disso, a escola, como
lugar de aprendizagem e de democracia inclusiva, deve se
fortalecer na préatica coercitiva de n&o discriminagdo, n&o
preconceito e respeito as diferencas e diversidades. (BRASIL,
2017, p.14).

Desta forma, o planejamento escolar deve ter como foco a equidade e o
compromisso de mudar a “situagcdo de exclusao histérica que marginaliza grupos”,
COMO 0S povos que vivem nas comunidades remanescentes de quilombos e demais
afrodescendentes. O comprometimento da educacdo com a “[...] formagdo e o
desenvolvimento humano integral, em suas dimensdes intelectual, fisica, afetiva,
social, ética, moral e simbdlica” (BRASIL, 2017, p.15-16) é essencial e requer da

escola, conforme a BNCC, “aprofundamento tedrico-metodoldgico” que permita,

Selecionar e aplicar metodologias e estratégias didatico-
pedagdgicas diversificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e
a conteudos complementares se necessario para trabalhar com
as necessidades de diferentes grupos de alunos, suas familias
e cultura de origem, suas comunidades, seus grupos de
socializacao, etc. (BRASIL, 2017, p.17).

Essas acbes sao fundamentais e devem ser consideradas na organizacao de
curriculos e propostas aos diferentes niveis e modalidades de ensino. Assim, cabe as
instituicbes escolares incluir em seus curriculos e propostas pedagogicas questbes
contemporaneas que dizem respeito a vida humana em nivel local, regional e global,
“preferencialmente de forma transversal e integradora” (BRASIL, 2017, p.19). Entre

os temas, sublinha-se a educacéo das relagfes étnico-raciais e 0 ensino de historia e
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cultura afro-brasileira, africana que compreendem a Lei n° 10.639/2003, o Parecer
CNE/CP n° 03/2004 e a Resolugcdo CNE/CP n° 01/2004, contemplados nas
habilidades dos componentes curriculares, cabendo, pois, aos sistemas de ensino e
escolas, de acordo com suas especificidades, aborda-los de forma contextualizada.
(BRASIL, 2017).

E preciso que a escola leve em conta, ainda, a necessidade de “desnaturalizar
formas de violéncia”, incluindo a “violéncia simbdlica”, advindas daqueles que ditam
regras, estabelecem valores e saberes tidos como universais e que nao se
harmonizam com o dialogo entre as multiplas culturas presentes na sociedade e na
escola. Ou seja, € preciso que a escola dialogue com a diversidade de formacéo e
vivéncias para poder enfrentar, com éxito, os desafios de seus projetos educativos
(BRASIL, 2017, p.61-62).

Diante do exposto, percebe-se que a BNCC (BRASIL, 2017) incorporou 0s
principios das Diretrizes (BRASIL, 2004), ja que sugere a ampliacdo das discussdes
acerca da diversidade cultural, racial, social e econdmica, incluindo pautas sobre as
contribui¢cdes historico-culturais dos povos de raiz africana; o que da respaldo legal
para o trabalho que envolve as relacdes étnico-raciais.

Também o Referencial Curricular do Parana (PARANA, 2018) traz como
principios orientadores 0s seguintes pressupostos: a educacdo como direito
inalienavel de todos os cidadédos, estabelecendo a premissa para o exercicio pleno
dos direitos humanos; igualdade e equidade, assegurando os direitos de acesso,
inclusdo, permanéncia com qualidade no processo de ensino-aprendizagem,
superando as desigualdades existentes no ambito escolar; compromisso com a
formacado integral, fundamentando o direito para o desenvolvimento humano;
valorizacdo da diversidade, compreendendo o estudante em sua singularidade e
pluralidade; educacéo Inclusiva, identificando as necessidades dos estudantes,
organizando estratégias de acessibilidade e realizando atividades pedagdgicas
especificas que promovam o0 acesso do estudante ao curriculo; transicdo entre as
etapas e fases da Educacéo Basica, respeitando as fases do desenvolvimento dos
estudantes; a ressignificagdo dos tempos e espacos da escola, no intuito de
reorganizar o trabalho educativo; e, por fim, a avaliagdo dentro de uma perspectiva
formativa (PARANA, 2018, p.10-11). Todos esses principios estdo ancorados na
BNCC (BRASIL, 2017) e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das

RelacBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
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Africana (BRASIL, 2004) e reafirmam o compromisso com a formacédo integral,
propondo o pleno desenvolvimento dos estudantes, “[...] dando condi¢gdes de acesso
aos conhecimentos historicamente construidos por meio de diferentes linguagens
para agir com determinacdo, respeitando 0s principios éticos, democraticos,
inclusivos, estéticos e politicos” (PARANA, 2017, p.13). Nesse contexto, o documento
paranaense prevé o papel das escolas e da comunidade escolar para implementar
propostas curriculares que levem em conta a diversidade como “principio educativo
gue organiza o trabalho pedagogico”, e que deve estar expressa nos conteudos das
varias disciplinas do curriculo e nos diferentes campos de atuacgéo, a fim de firmar “[...]
a perspectiva multicultural, pluriétnica e critica das desigualdades e mazelas sociais”
(PARANA, 2018, p.18).

Os saberes escolhidos para compor os curriculos, os planos de ensino e os
materiais didaticos exprimiram, por um longo periodo da histéria, as incoeréncias e
desigualdades, preservando preconceitos. Entretanto, uma escola que almeje
reconhecer e valorizar o estudante dentro da sua diversidade — social, étnica, racial,
de género etc — deve estar atenta ao processo de construgéo dos curriculos e “[...]
contemplar conhecimentos e direitos de aprendizagem que nem sempre estiveram
explicitos nos curriculos escolares” (PARANA, 2018, p.18). Para esse fim é preciso
assegurar a promocao do respeito ao outro e aos direitos humanos e a valorizacéo da
diferenca, de individuos e de grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

E sob a otica de afirmar a igualdade de direitos e reconhecer e respeitar as
diferencas, associada aos saberes, referenciais e instrumentais tedricos especificos
de cada area do conhecimento, que se firma uma relacdo proxima entre a acao
pedagdgica de valorizacéo da diversidade e a concepc¢éo de educacédo que orienta as

praticas curriculares de cada escola. Nesse sentido:

A diversidade faz parte do desenvolvimento biolégico e cultural
da humanidade e se expressa nos saberes, valores, principios,
técnicas artisticas, cientificas, experiéncias de sociabilidade e
aprendizagem, portanto, € necessario que 0s curriculos e
praticas escolares considerem essa concepcédo de diversidade
como um fator de enriqguecimento e complementaridade para
sociedade. (PARANA, 2018, p.19).
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Portanto, respeitar e valorizar a diversidade humana séo atitudes que devem
fazer parte dos curriculos e propostas de todas as escolas e estar presente no dia a
dia das atividades escolares, permeando os contetdos a serem trabalhados pelo
professor.

Ainda que ambos os documentos oficiais — BNCC (BRASIL, 2017) e RCPR
(PARANA, 2018) — apresentem as mesmas perspectivas quanto ao trato das relacées
étnico-raciais no ambiente escolar, j& que possuem como fundamento as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéo das Relac6es Etnico-Raciais e para o Ensino
de Histoéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004), o que tem conferido,
na pratica, vigor aos dois documentos é o trabalho desenvolvido pelas Equipes
Multidisciplinares, ha mais de uma década. Foi pensando na diversidade humana e
na implementacdo de acdes que viabilizassem um trabalho efetivo para o
desenvolvimento de atividades em sala de aula, é que no ano de 2010 foram criadas,
por meio da Instrucdo n° 010/2010 — SUED/SEED, as Equipes Multidisciplinares em
todas as escolas do Parana, com o objetivo de tratar da (re)educacédo das relacdes
étnico-raciais e para o ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena.

A Instrucdo n° 010/2010 — SUED/SEED prescreve o que compete a cada 6rgao
da educacdo em relacdo a criacdo e a operacionalizacdo das Equipes
Multidisciplinares no chéo das escolas. A Secretaria de Estado da Educacdo — SEED
cabe garantir que todos os Nucleos Regionais de Educacao (NRE) e estabelecimentos
de ensino da Rede Estadual de Educacdo do Paranad organizem suas Equipes
Multidisciplinares para tratar da (re)educacdo das relacBes étnico-raciais e para o
ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena; que os processos de
formacao continuada dos NRE e dos estabelecimentos de ensino sejam certificados
de acordo com as orientagcbes da SEED; subsidiar os NRE e estabelecimentos de
ensino com material didatico-pedagdgico e acervo bibliografico sobre a (re)educacao
das relacBes étnico-raciais e para 0 ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira,
Africana e Indigena em todas as areas do conhecimento, incentivando a autoria
dos/as professores/as da Rede Estadual de Educacéo Basica do Parana; oferecer, de
forma permanente, curso de formacgéo continuada aos profissionais da rede estadual
de educacdo do Parana sobre Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais (ERER) e o
ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena em consonancia com
as orientacdes do Férum Permanente de Educacio e Diversidade Etnico-Racial do

Parana — FPEDER; manter didlogo permanente com as Instituicbes de Ensino
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Superior Puablicas, visando a ampliacdo do processo de formacéo continuada e de
pesquisa voltadas a ERER e ao ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira, Africana
e Indigena; orientar e subsidiar os diferentes niveis e modalidades de ensino da
Educacdo Bésica para a inclusdo de referenciais e contetdos voltados a ERER;
realizar avaliacdes sistematicas das politicas da ERER executadas pelo Sistema
Estadual de Educacéao, possibilitando a elaboracéo de relatérios a serem publicizados;
orientar as Equipes Multidisciplinares dos NRE e estabelecimentos de ensino para
que realizem a mediagéo pedagdgica necesséria frente as situacdes de preconceito
racial, discriminacéo e racismo no ambiente escolar.

A Equipe Multidisciplinar do NRE compete orientar e acompanhar o
funcionamento e organizacéo das Equipes Multidisciplinares dos estabelecimentos da
Rede Estadual de Ensino, para a efetivacdo de acgOes/experiéncias em ERER,
subsidiando os profissionais da educacdo em consonancia com as politicas publicas
estabelecidas pela Secretaria de Estado da Educacéo; promover acdes voltadas a
formacao continuada e de pesquisa dos técnicos do NRE, sobre ERER e o ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena; orientar a inclusdo da ERER e
o ensino de Histoéria e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena no Projeto Politico-
Pedagogico e no Regimento dos estabelecimentos de ensino da Rede Estadual de
Educacdo; promover a socializacdo de acles/experiéncias realizadas pelos
estabelecimentos de ensino em encontros, reunides e eventos de formacao
continuada; elaborar um Plano de A¢&o anual com a participacdo de todos/as os/as
técnicos/as que compdem o NRE; realizar acfes de enfrentamento ao preconceito
racial, discriminacdo e racismo e orientar as Equipes Multidisciplinares dos
estabelecimentos de ensino, nos casos de denlncia, para a realizacdo de mediacdes
pedagdgicas e procedimentos segundo a legislacdo vigente; propiciar visibilidade e
reflexdo sobre a presenca e as condicfes sociais da populacdo negra e indigena local,
por meio do didalogo com organizacbes do movimento social negro e indigena, de
comunidades negras tradicionais e quilombolas e com religides de matriz africana,
efetuar registro das acdes realizadas pela Equipe Multidisciplinar do NRE e
encaminhar a SEED semestralmente, relatério das ag¢bes de acompanhamento
realizadas nos estabelecimentos de ensino; convocar reunido para designacao do
representante dos movimentos sociais afeitos as tematicas que envolvem a populagéo
negra e indigena para compor a Equipe Multidisciplinar do NRE, conforme orientacdes

expedidas pelo DEDI/SUED; divulgar aos estabelecimentos de ensino a legislacdo e
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documentos produzidos nos ambitos nacional e estadual referentes a ERER e para o
ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena; apoiar e subsidiar as
Secretarias Municipais de Educacao no desenvolvimento de acdes de ERER e ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena em consonancia com o
FPEDER.

Ja a Equipe Multidisciplinar das escolas da Educacéo Basica compete elaborar
e aplicar um Plano de Acdo, em conformidade com o Conselho Escolar e as
orientag6es do DEDI/SUED, com contetdos e metodologias sobre a ERER e o ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena, que devera ser incorporado
ao Projeto Politico Pedagdgico e legitimado pelo Regimento Escolar; subsidiar as
acOes da equipe pedagogica na mediacdo com os professores na elaboracdo do
Plano de Trabalho docente no que se refere a ERER,; realizar formacdo permanente
com os demais profissionais de educacéo e comunidade escolar, referente a ERER e
ao ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena, conforme
orientacbes expedidas pelo DEDI/SUED; subsidiar os/as professores/as, equipe
pedagdgica, gestores/as, funcionérios/as e alunos/as na execucdo de acdes que
efetivem a ERER e o0 ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena;
subsidiar o Conselho Escolar na realizacdo de acfGes de enfrentamento ao
preconceito, discriminacdo e racismo no ambiente escolar, apoiando professores/as,
equipe pedagdgica, direcdo, direcdo auxiliar, funcionarios/as, pais, maes e alunos/as;
registrar e encaminhar ao Conselho Escolar e outras instancias, quando for o caso,
as situacdes de discriminacdo, preconceito racial e racismo, denunciadas nos
estabelecimentos de ensino; subsidiar as acdes atribuidas aos estabelecimentos de
ensino pelo Plano Nacional de Implementagéao das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a ERER e para o ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira, Africana e Indigena,;
enviar relatério semestral as Equipes Multidisciplinares dos NRE de contetdos e
propostas de acdes desenvolvidas nos estabelecimentos de ensino; manter registro
permanente em ata das acdes e reunides da equipe multidisciplinar.

Quanto a organizacéo do trabalho das Equipes Multidisciplinares nas escolas
de Educacdo Basica, € estruturado nas modalidades de encontros e seminarios,
sendo que os encontros da Equipe Multidisciplinar tém carater organizativo e formativo
e carga horaria cumprida na escola com cronograma de execucdo sugerido pela
prépria equipe e aprovado pelas Equipes Multidisciplinares dos NRE no inicio do ano

letivo. Os seminarios tém carater formativo e envolvem docentes com conhecimento
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e/ou experiéncia nas tematicas de ERER e no ensino de Historia e Cultura Afro-
Brasileira, Africana e Indigena e devem ser realizados na Semana da Consciéncia
Negra, como culminancia das atividades planejadas e desenvolvidas nos encontros
das Equipes Multidisciplinares e ao longo do calendario letivo, contemplando data(s)
significativa(s) da comunidade local; nas escolas indigenas o periodo de realizacdo
do seminario devera ser realizado respeitando as suas especificidades.

Formadas as Equipes Multidisciplinares nas escolas, questiona-se: Como tem
se efetivado o trabalho de uma Equipe Multidisciplinar na sala de aula de modo a
colocar em prética os pressupostos da Lei n°® 10.639/03 e das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2004)?

Nesse contexto, faz-se necessério destacar a minha experiéncia como
professora participante da Equipe Multidisciplinar, desde o primeiro ano de sua
implantacdo, em 2010, no Colégio Estadual Papa Paulo VI, escola onde trabalho.
Como especificado anteriormente sobre as competéncias de cada ambito de ensino,
ressalta-se que cada uma das instancias - SEED, NRE, escola - tem procurado seguir
o que lhe cabe e é, por essa razdo, que se pode dizer que o trabalho da Equipe
Multidisciplinar na minha escola, tem tido resultados satisfatérios em todos esses
anos, desde a sua primeira edicdo, em 2010. A cada ano é formada uma Equipe
Multidisciplinar (EM), composta por dois membros de cada segmento escolar (diretor,
professores de todas as disciplinas, equipe pedagogica, equipe de apoio e alunos).
Essa EM participa de uma formacdo continuada (a distancia) e recebe cadernos de
estudo, disponibilizados em uma plataforma com os contetddos que tratam da tematica
afrodescendente, africana e indigena; os encontros acontecem semanalmente ou
quinzenalmente, conforme a situacdo e tém carater organizativo/formativo; a carga
horéria é cumprida na escola com cronograma de execucdo e um Plano de acéo
elaborado para direcionar as a¢des da equipe de modo sistematizado. Tanto o Plano
guanto o cronograma sao aprovados pelo Conselho Escolar da escola e pela EM do
NRE. Os seminarios tém carater formativo e envolvem docentes com conhecimento
e/ou experiéncia nas tematicas de ERER e no ensino de Histdria e Cultura Afro-
Brasileira, Africana e Indigena e sao realizados na Semana da Consciéncia Negra
como culminancia das atividades planejadas e desenvolvidas nos encontros das EM
e ao longo do calendario letivo, contemplando data(s) significativa(s) da comunidade

local. Com excec¢ao do ano de 2020, por conta da pandemia, o trabalho ndo mereceu
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destaque em virtude das aulas remotas, embora ndo se tenha deixado de incluir no
rol de contetdos programados, as questdes étnico-raciais.

Neste ano, ainda que tardiamente, a equipe multidisciplinar do Colégio Estadual
Papa Paulo VI, l6cus desta pesquisa, foi organizada no inicio do 2° semestre, com
previsdo para formacdo de professores e outros profissionais da educacdo que
compdem a equipe em agosto de 2021 e, com o retorno das aulas de forma hibrida,
ja esta sendo elaborado o Plano de A¢édo da Educacio das Relagdes Etnico-Raciais
(ERER), a fim de que possa ser implementado.

Nesse processo de desenvolver um curriculo de valorizacdo das relacdes
étnicas e raciais, verifica-se, portanto, o papel e o dever do Poder Publico em dar
suporte para colocar em prética os dispositivos legais promulgados pela Lei, pois ao
delegar aos sistemas de ensino as demandas dos afro-brasileiros convertendo-as em
politicas publicas de Estado ou institucionais, torna-se responsavel pela politica de
formacao de professores, pela gestdo dos sistemas de ensino e das escolas e pelas
praticas pedagdgicas realizadas no cotidiano das instituicdes escolares, o que inclui
material didatico e paradidatico adequado para os desafios a serem enfrentados:

[...] a grande dificuldade dos sistemas de ensino e das escolas
de realizar praticas com tamanha radicalidade e efetividade
como suscita o texto legal. Essa situacédo confirma ainda mais a
urgéncia e a necessidade de construgéo de politicas e praticas
e de investimento de recursos publicos ndo sé nos processos de
formacado continuada como, também, na formagéo inicial e em
servico dos docentes e demais profissionais da educagéo e na
producdo, circulacéo, socializacdo e analise de material didatico
e paradidatico na perspectiva da Lei n.° 10.639/03, do Parecer
CNE/CP 03/04, da Resolugdo CNE/CP 01/04 e suas respectivas
Diretrizes Curriculares Nacionais. (GOMES, 2012, p.32).

Assim, o sucesso da implementacdo do curriculo sob a perspectiva da
diversidade étnico-cultural depende, necessariamente, de esforco e de trabalho
conjuntos, isto é, da articulacdo entre processos educativos escolares, politicas
publicas, movimentos sociais, visto que as mudancas que envolvem as relacdes
étnico-raciais ndo se limitam a escola, mas dizem respeito a toda a sociedade

brasileira:

[...] a existéncia de leis e politicas de acao afirmativa ndo basta
para desenvolver atitudes e habitos que garantam a construcao
do respeito as diferencas. Aqueles s6 serdo alcancados se
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houver predisposicdo, por parte da sociedade, para provocar
mudancas. (REIS, 2009, p.60).

Para Gomes (2012), no entanto, a grande dificuldade dos sistemas de ensino
e das escolas em geral de realizar praticas com radicalidade e efetividade, como
suscitam a Lei n°® 10.639/03, o Parecer CNE/CP 03/04, a Resolu¢cdo CNE/CP 01/04 e
suas respectivas Diretrizes Curriculares Nacionais, esta na falta de investimento de
recursos publicos ndo apenas nos processos de formacgao continuada de professores
e demais profissionais da educacao, bem como na producdo, circulacéo, socializacao
e analise de material didatico e paradidatico.

No que se refere a promoc¢do da Literatura no espaco escolar, vale ressaltar
que, desde a promulgacao da Lei n° 10.639/03, houve representativa incorporacéo de
temas e personagens africanos ou afrodescendentes no acervo do Programa Nacional
Biblioteca na Escola (PNBE) que, desde 1997, favoreceu a difusdo do livro, sobretudo
literério, objetivando promover o acesso a cultura e o incentivo & leitura nos alunos e
professores por meio da distribuicdo de acervos de obras de Literatura, de pesquisa
e de referéncia.

Segundo Albino (2017), é possivel constatar que antes da promulgacao da Lei,
entre os anos de 1998 e 2002, apenas uma obra fez parte do acervo para 0s anos
iniciais do Ensino Fundamental, no ano de 1999; N6 na garganta, de Mirna Pinsky.
Nos anos anteriores, assegura Albino, ndo constam livros trazendo representacdes
literarias africanas ou afro-brasileiras, especificamente nos acervos literarios do PNBE
para os anos finais do Ensino Fundamental. Entretanto, posteriormente ao ano de
publicacdo da Lei (BRASIL, 2003) e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana (BRASIL, 2004), foi evidente o incremento de obras literarias com
a tematica africana ou afro-brasileira no Programa, afirma a autora.

No PNBE de 2006, por exemplo, de 225 obras literarias inscritas, 9 titulos séo
da temética referida; totalizando 4% do acervo. Em 2009, de 300 obras selecionadas
para o acervo, 16 incorporaram o universo africano; 5% do acervo. No entanto,
assinala Albino (2017), nos acervos dos anos de 2011 houve uma sensivel diminui¢cdo
na quantidade de obras com essa tematica: dos 150 livros do acervo, 7 integraram
a temética africana ou afrodescendente, totalizando 4,7% do acervo. Para a
estudiosa, uma possivel justificativa para a reducao dos livros literarios foi a

alteracdo da Lei n® 10.639/03, no ano de 2008, que também criou a obrigatoriedade
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do ensino da histéria e da cultura dos povos indigenas nos estabelecimentos de
ensino de todo o pais: “Infere-se, portanto, que a Lei n°® 11.645/08 passou a dividir
espaco no campo editorial entre as demandas de tematica africana ou
afrodescendente e indigena” (ALBINO, 2017, p.85). Em 2013, entretanto, das 180
obras selecionadas, 2,5% absorveram essa tematica, num total de 40 obras.

Outro desdobramento da publicacdo da Lei é que varias producdes literarias
que abordam a tematica ou incorporam personagens africanos ou afro-brasileiros tém
sido objeto de pesquisas que, de uma perspectiva culturalista, examinam as
representacdes das matrizes culturais africanas em producdes que chegam as nossas
criancas e jovens. Debus (2017), por exemplo, lista uma série de estudos que visam
a analisar a figuracdo da temética étnico-racial, sobretudo nos acervos do PNBE.
Entre as pesquisas apresentadas pela autora, estdo aquelas que enveredam para a
analise das obras inseridas no acervo para a Educacao Infantil e para os anos iniciais
do Ensino Fundamental. A autora ainda enfatiza estudos que vém desenvolvendo
desde 2006, cujo objetivo € mapear, especificamente, a producdo literaria para
criangas.

Pode-se afirmar, portanto, que as obras literarias que inundam o mercado
editorial, certamente impulsionado pela demanda da Lei n°® 10.639/2003, sdo uma
ferramenta valiosa para promover a cultura da populacédo afrodescendente, de forma
a valorizar a subjetividade dos alunos afro-brasileiros e desenvolver uma postura de
combate as atitudes discriminatorias que permeiam a vida escolar.

Outro aspecto central para viabilizar as transformacgdes necessarias geradas
com a criacdo da Lei, encontra-se na formacao inicial; ocasido que tem inicio a
formacdo da identidade do professor. Entende-se que a formacdo do professor
inscreve-se como elemento central, uma vez que € ele quem, invariavelmente,

executa o curriculo:

Alguns dentre nos ndo receberam na sua educacéo e formagéo
de cidadaos, de professores e educadores 0 necessario preparo
para lidar com o desafio que a problematica da convivéncia com
a diversidade e as manifestagcbes de discriminacdo dela
resultadas colocam quotidianamente na nossa vida profissional.
Essa falta de preparo, que devemos considerar como reflexo do
nosso mito de democracia racial, que compromete, sem duvida,
0 objetivo fundamental da nossa missdo no processo de
formacdo dos futuros cidaddos responsaveis de amanha.
(MUNANGA, 2005, p.15).
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A citacdo acima pde as claras o obstaculo a ser superado pelos professores
gue enfrentam a falta de formacéo, seja para contemplar seja para efetivar, com
proficiéncia e competéncia, conteudos ligados a diversidade no curriculo. Segundo
Gomes (2012), a comprovacao desse estado de coisas se manifesta sob a égide da
contradicdo: se se de um lado ha avanco em manifestacées de carater ético - ndo
discriminar, ndo colocar apelidos pejorativos, tratar com igualdade -, emperra, de
outro, na formacdo conceitual, isto €, nos conhecimentos histéricos, geogréficos,

politicos, literarios, artisticos sobre a realidade afro-brasileira e africana:

Reconhece-se que, do ponto de vista da educacgéo das relacdes
étnico-raciais, a construcdo de uma postura ética pelos
estudantes ja é um avanco. Inclusive, essa é uma forte tendéncia
do texto das Diretrizes Curriculares Nacionais e faz parte das
demandas do Movimento Negro para a educagdo escolar,
formacdo de professores(as) e formacéo dos(as) estudantes.
Todavia, faz-se necessario o investimento na ampliagdo do
debate conceitual sobre a histéria e cultura africana e afro-
brasileira. Esse debate, embora ndo hegemonico, ja existe no
campo da producdo do conhecimento cientifico, porém ainda
chega de forma desigual e irregular na educagdo basica, na
producdo de material didatico e paradidatico. (GOMES, 2012,
p.353).

N&o € outra a percepcao de Quintilhano e Arrebola:

Desde a promulgacdo da lei, os professores vém buscando
alternativas para a sua efetivacdo. Contudo, grande parte
desses professores nao teve em sua formacao uma disciplina de
Historia da Africa, tdo pouco um estudo analitico sobre as
manifestacdes culturais africanas e afro-brasileiras. Logo, suas
praticas acabam se tornando superficiais, com abordagens
exoticas. (2015, p.17).

Nessa perspectiva € que as Instituicdes de Ensino Superior assumem o dever
de promover a insercdo e/ou ampliacdo da oferta de disciplinas, debates e/ou
reflexdes sobre os conteddos de matriz africana e afro-brasileira, bem como
contemplar tematicas voltadas para a diversidade étnico-racial. Ao se ter clareza sobre
a importancia da formacao inicial € que se pode pretender a construcdo e/ou
reorganizacdo de um espaco pedagoégico voltado para a (re)educacédo das relactes
étnico-raciais, a fim de suplantar as dificuldades que os negros tém passado na area
educacional, liderando “[...] as estatisticas em matéria de evasao escolar, repeténcia

e analfabetismo” (DOMINGUES, 2007, p.25). Deste modo, saber mais sobre a historia



134

e as culturas africana e afro-brasileira € uma das formas de agenciar acfes afirmativas
na promocéo da equidade social e no fortalecimento da identidade negra e, assim,
construir uma “pedagogia da diversidade”. Para Quintilhano e Pereira (2017), desde
as publicacdes das Leis, os professores estdo buscando meios para a concretizacao
de praticas que visem a (re)educacéao das relacGes étnico-raciais, ja que “[...] muitos
docentes ndo tiveram em sua formacdo Historia da Africa, tampouco um estudo
analitico sobre as manifestag6es culturais africanas e afro-brasileiras” (2017, p.44).
As autoras sublinham que “O foco agora é aprender sobre nés, olharmos para nossa
prépria cultura e suas peculiaridades e entendermos a multiplicidade da identidade
cultural brasileira” (QUINTILHANO; PEREIRA, 2017, p.44).

Segundo reflexdes promovidas pelas autoras, a formacéo para professores ja
vem sendo pensada ha séculos. Entretanto, com a democratizagdo do ensino na
defesa pela quantidade, devido ao aumento da demanda escolar, em detrimento da
qgualidade, houve a necessidade da formacéo de muitos professores que, em um curto
espaco de tempo, pudessem atender a essa ampla demanda, pressionando 0s
governos para que politicas publicas nacionais e regionais de formac&o continuada
de professores fossem implementadas. Na década de 1990, a necessidade premente
de formacdo continuada se fundamentou na concepg¢ao de que a “Educacéo é o
‘instrumento mais poderoso de crescimento econbémico e, por consequéncia, de
regeneracao pessoal e de justiga social™ (SAVIANI, 2009 apud QUINTILHANO;
PEREIRA, 2017, p.47).

N&o é, entretanto, esta a realidade de muitas escolas nas diversas regides do
pais, uma vez que a “[...] Formacado Continuada, o seu discurso nem sempre
contempla a necessidade do professor, a diversidade que seu ambiente revela”
(QUINTILHANO; PEREIRA, 2017, p.48). Para as autoras, os cursos de formacao
continuada de professores devem primar pela reflexdo, incluindo em suas pautas a
valorizacéo da diversidade. Mas isso exige coragem e esfor¢o da comunidade escolar
e de toda a rede de ensino para fomentar o desenvolvimento de praticas no ambito
escolar para que “sejam inscritas como politica”, ja que é na sala de aula onde os
desafios diarios de ensino desembocam. Ou seja, é na sala de aula onde os
professores “[...] enfrentam e resolvem problemas, elaboram e modificam
procedimentos, criam e recriam estratégias de trabalho e, dessa forma, vao
incorporando mudancas pessoais e profissionais” (QUINTILHANO; PEREIRA, 2017,
p.49).
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Apesar dos desafios ainda a serem enfrentados, a escola exerce papel
fundamental na edificacdo de uma educacdo para a diversidade, responsavel pela
construcdo de representacfes positivas e de superacdo de esteredtipos que recaem
sobre certas diferencas e 0s sujeitos que as possuem. Para tanto, é preciso
desarticular o segregacionismo que se esconde sob o véu do siléncio, sob pena de se
perpetuar a desigualdade dentro e fora do ambiente escolar, pois assim como a escola
pode se constituir em um espag¢o que promove a igualdade racial, ela também pode
difundir praticas que levam a discriminacéo e ao racismo. Desse modo, enquanto a
escola reproduzir a ideia de que se vive em um pais em que as relacdes raciais se
dao de forma harmoniosa, ela esta se omitindo e perdendo a oportunidade de
enfrentar o conflito étnico-racial, negando-se a discutir e a rever tais situacdes que
assolam o cotidiano dos alunos, sobretudo dos negros.

Considerando, entéo, o papel protagonista da escola na e para a transformacao
social, bem como para uma educacdao igualitaria e democratica, € imprescindivel que
se busque estratégias para lidar com a diversidade cultural e étnico-racial, a fim de
promover a cultura da populacdo afrodescendente, de forma a valorizar a
subjetividade dos alunos afro-brasileiros e desenvolver uma postura de combate as

atitudes discriminatérias que permeiam a vida escolar.
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3 A PROPOSTA DE INTERVENCAO: TRACANDO CAMINHOS PARA A
SISTEMATIZACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

A partir das reflexdes apresentadas nos capitulos anteriores sobre o género
dramatico e seus entraves no contexto escolar, bem como sobre a implementacéao da
Lei n°® 10.639/2003 na pratica pedagodgica e sobre a formacdo do professor de
Literatura para os conteudos referentes a cultura africana e afrodescendente, o
presente capitulo refere-se a proposicao de material didatico, cuja elaboracdo esta
ancorada nos pressupostos metodoldgicos voltados para o letramento literario, tendo
em conta o Circulo de Leitura, uma prética, segundo Cosson (2014), que possui
carater formativo pela sua “aplicabilidade na formacao do leitor”. E uma atividade de
leitura realizada com a participacao de um grupo de estudantes que se reline em torno
da discussao da leitura de uma obra literaria. Nesses encontros, o0s jovens leitores tém
a oportunidade de expor o “[...] carater social da interpretacdo dos textos e podem se
apropriar do repertério e manipular seus elementos com um grau maior de
consciéncia, quer seja para reforcar ou para desafiar conceitos, préaticas e tradices
[...]” (COSSON, 2014, p.139).

Inicialmente, apresenta-se, 0 contexto da pesquisa e seus participantes. A
seguir, os pressupostos tedrico-metodolégicos que embasam o Circulo de Leitura
literaria, proposto por Cosson (2014). Na secédo seguinte, apresenta-se uma analise
da obra O Ledo e a Joia, de Wole Soyinka, a fim de evidenciar o seu potencial ético e
estético. Por pertencer ao género dramatico, o livro do escritor nigeriano também
discute acdes em torno da leitura do texto dramatico por entender ser este um género
pouco ou quase nunca explorado nas aulas de Lingua Portuguesa, em razao de se
priorizar o trabalho com outros géneros literarios, como a poesia e, sobretudo, a prosa.

Na sequéncia, delineia-se a proposicdo do material didatico alicercado nos
pressupostos metodologicos do Circulo de Leitura (COSSON, 2014) e as etapas da
sistematizacdo didatica, as quais permitem a articulacdo entre os conteudos
curriculares da disciplina de Lingua Portuguesa e as tematicas relacionadas a
discussfes do nosso tempo; aqui, o destaque sera dado as questdes étnico-raciais,
de modo a propor e estimular o pensamento inclusivo.

Tem-se a expectativa de que o material didatico elaborado sirva como sugestao
para o trabalho docente com o género dramatico em sala de aula, assim como para
cumprimento da Lei n°® 10.639/03.
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3.1 Campo da pesquisa: Escola e Participantes

Antes de abordar o espaco escolar do Colégio Estadual Papa Paulo VI — Ensino
Fundamental e Médio (CEPPVI) propriamente dito e tratar do perfil dos alunos do 9°
ano do Ensino Fundamental, turma potencial desta investigacao, para a qual surgiu a
ideia de uma proposta didatica de leitura literaria com o texto dramatico, € importante
conhecer o contexto socioecondmico e cultural em que a escola esta inserida e como
ele pode impactar ou ndo a vida de criangas, jovens e adolescentes estudantes.

O CEPPVI situa-se na cidade de Nova América da Colinalt, no estado do
Parand, elevada a municipio em 25 de julho de1960 por meio da Lei Estadual n° 4.245.
Possui, conforme dados do IBGE de 2010'?, uma populacédo de 3.478 habitantes e
indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM/2010) de 0,698. Em relag&o ao
trabalho e rendimento, em 2018 o salario médio mensal era de 2,9 salarios minimos
e a proporcao de pessoas ocupadas (trabalhos formais), em relagéo a populacgao total,
era de 13,0%. Hoje, de acordo com o PPP (2020) do CEPPVI, as atividades
predominantes geradoras de emprego e renda ho municipio séo: agricultura, comércio
local (bares, lanchonetes, supermercados, padarias, entre outros segmentos) e 0
Hotel Fazenda Aguativa Golf Resort, empresa de lazer e turismo localizada proxima a
cidade.

No tocante a educacdo, a taxa de escolarizacdo de 6 a 14 anos de idade,
conforme dados do IBGE (2010), € de 97,8% e, segundo o indice de Educac&o Basica
(IDEB) do ano de 20193, a média para 4° e 5° anos do ensino fundamental da rede
publica é de 6,3. Vale destacar que, nessa modalidade de ensino, a média vem
superando as projecdes feitas desde o IDEB de 2007, conforme (Quadro 5). Para os
anos finais do ensino fundamental (8° e 9° anos), a média € de 4,9. Embora nesse
nivel de ensino a média tenha sido maior que em 2017, 4,4, ela ndo foi superada, ja
gue a projecao para 2019 era de 5,5 (Quadro 6). Para o 3° ano do Ensino Médio a

média é de 4,7, superando a meta de 3,4 para o ano de 2019 (Quadro 7).

11 Para maiores informagfes sobre o municipio acesse: <https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pr/nova-
america-da-colina/panorama>. Acesso em: 10 jun. 2021.

12 Disponivel em: <https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/pr/nova-america-da-colina.html>.
Acesso em: 10 jun. 2021.

13 Dados disponiveis em: <http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=9491645>.
Acesso em: 10 jun.2021.


https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pr/nova-america-da-colina/panorama
https://cidades.ibge.gov.br/brasil/pr/nova-america-da-colina/panorama
https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/pr/nova-america-da-colina.html
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Quadro 5 — IDEB da Escola Municipal Francisco Escorsin — Ensino Infantil e Ensino

Fundamental.

47 série / 5% ano

I e Otservavo

Escola = 2005 + 2007 = 2008 ¢+ 2011 = 2013+ 2015+ 2017 = 2019+ 2007 = 2008+ 2011 = 2013+ 2015+ 2017= 2018 + 2021 =
FRANCISCC ESCORSIN .
E M El EF 43 4.4 5.5 5.5 6.0 58 6.3 4.3 4.7 5.1 5.3 56 59 6.1 6.4

Obs:

* Numero de participantes no SAEB insuficiente para que os resultados sejam divulgados

** Sem média no SAEB: N3o participou ou nJo atendeu os requisitos necessarios para ter o desempenho calculado.
=== Suolicitagdo de ndo divulgacdo conforme Portaria Inep.

Os resultados marcados em verde referem-se ac Ideb gue atingiu a meta

Fonte: MEC/INEP 2020

Quadro 6 — IDEB do CEPPVI (8° e 9° anos do Ensino Fundamental)

87 série / 9° ano

S e Opsore

Escola = 2005+ 2007 =+ 2009+ 2011+ 2013+ 2015+ 2017 + 2019 ¢+ 2007 + 2009+ 2011+ 2013+ 2015: 2017+ 2019: 2021 =

PRULOVIC EPAPAER |57 36 44 36 30 35 . a9 38 38 42 45 50 52 55 57

Obs:

* Mumero de participantes no SAEB insuficiente para que os resultados sejam divulgados.

=* Sem média no SAEB: Nio pariicipou ou ndo atendeu 0s requisitos necessérios para ter o desempenho calculado
== Solicitagdo de ndo divulgacio conforme Portaria Inep

Os resultados marcados em verde referem-se ao Ideb que atingiu a meta

Fonte: MEC/INEP 2020

Quadro 7 — IDEB do CEPPVI (3° ano do Ensino Médio)

3% série EM

I o0 Ovscrvao

Escola ¢ 2005 ¢ 2007 ¢ 2000 ¢ 2011 ¢ 2013¢ 2015¢ 2017 ¢ 2019+ 2007 ¢ 2009¢ 2011+ 2013 ¢ 2015¢ 2017+ 2019 ¢ 2021 ¢

EAULO VI C E PAPAEF a7 a9

Obs:

* Numero de participantes no SAEB insuficiente para gue os resultades sejam divulgados.

** Sem média no SAEB: Ndo participou ou ndo atendeu os requisitos necessarios para ter o desempenho calculado
== Solicitacdc de ndo divulgacdo conforme Partaria Inep

Os resultados marcados em verde referem-se ao Ideb que atingiu a meta

Fonte: MEC/INEP 2020

Considerando que a média do IDEB de 2019 dos anos finais do Ensino
Fundamental (8° e 9° anos) é de 4,9 e o fato de ndo ter superado a média projetada
para esse mesmo ano, que era de 5,5, conforme Quadro 6 acima, verifica-se que o
desempenho dessas turmas é regular, necessitando de um trabalho mais efetivo por
parte dos professores, de modo que se possa sanar as dificuldades que apresentam,
especialmente de leitura e de escrita.

Quanto ao desempenho escolar, no ano de 2019, observou-se, por meio de
dados das avaliagOes internas (Quadro 8), que o 9° ano do Ensino Fundamental,
grupo de alunos potencial desta pesquisa, ndo apresentou desisténcia alguma e que

0 numero de reprovados foi minimo, apenas 2,04%. Entretanto, um dado que chama
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a atencdo é a porcentagem 18,36% de alunos com distor¢éo idade/ano!4. Um nimero
considerado bastante elevado de estudantes que se encontra fora da faixa etaria para
0 9° ano do Ensino Fundamental. Um dos possiveis motivos para essa alta
porcentagem — distorcdo idade/ano, pode ser atribuido ao deslocamento de muitas
familias para outros estados em épocas pontuais de colheitas, o que leva muitos
estudantes do 6°, 7° e 8° anos a abandonarem a escola e a cursarem um mesmo ano

repetidas vezes.

Quadro 8 — Dados do desempenho escolar do Ensino Fundamental e Ensino Médio —
2019

Desempenho Escolar — 2019

Taxa de Aprovacao
Ensino/Ano Total de Aprovados por Taxa de Taxa de Distorcao
aprovados Conselho de Reprovacao Abandono IdadefAno
Classe
Ensino Fundamental — 6° aoc 9° anos
6° Ano 87,10 % 3.22 % 6.45 %% 4,84 %% 14,51 %
T® Ano 83.91 % 2.50 % 8.05 % 1,15 % 23,75 %
8° Ano 80.00 % 0,00 %% 1.82 % 3.64 % 27.65 %
9° Ano 97,96 Yo 0,00 % 2.04 % 0,00 % 18,36 %
Total do Ensino 87 .24 %% 1.43 % 4.59 % 2,40 % 21,06 %%
Ensino Médio Regular
1° Ano T8.57 % 0,00 %% 0,00 % 12,52 % 4,87 %
2° Ano 80.79 % 2.50 % 0,00 % 4.26 % 17.5 %
3° Ano 94 .44 % 0,00 %% 0.00 2% 5.55 % 8,57 %
Total do Ensino 84,8 % 0.83 % 0.00 2% 7.44 % 10,31 %6

Fonte: PPP-CEPPVI 2020
Ja os dados apresentados pela Prova Parand em Lingua Portuguesa, revelam
gue houve um aumento significativo no desempenho dos alunos do 9° ano do Ensino

Fundamental, da 12 para a 22 edi¢céo, conforme se pode observar pelo Quadro 9.

Quadro 9 — Desempenho dos estudantes na Prova Parand em Lingua Portuguesa e

Matematica (2019)

- P

0%
o

penho da o 2 em Lingua Portuguesa

.

Fonte: PPP-CEPPVI 2020

esempenho da escola em Matematica

g g 25
N 0% - 4
o - .

14 Regularmente, a faixa etaria dos estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental (ensino regular) é
de 14 anos.
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Segundo o PPP (2020), esses dados e indices quantitativos das avaliacfes
externas (Prova Brasil e Saeb), Prova Parana e das avalia¢des internas, mostram que
as acdes desenvolvidas pela escola, como o acompanhamento diario do mapa de
frequéncia dos alunos, a participagdo do professor em formacgéo continuada, entre
outras, tém refletido positivamente no processo de ensino e aprendizagem.

As opcdes de lazer, culturais e de entretenimento sdo bastante restritas; o que
€ muito comum nas pequenas cidades. No entanto, algo positivo que se observa é
que o municipio conta com a biblioteca publica “Professora Maria do Carmo Sanches”,
em um prédio proprio, com um acervo de aproximadamente 4.500 volumes
catalogados, conforme informacdes da Secretaria Municipal de Educacéo (Figura 1

abaixo).

Figura 1 — Biblioteca Municipal de Nova América da Colina (A esquerda, fachada do

prédio; a direita, parte do acervo)

Fonte: A prépria autora

O CEPPVI localiza-se na rua lvai, n°® 360, no centro do municipio de Nova
América da Colina. As informacdes aqui apresentadas tiveram como principal fonte
documental o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), verséo atualizada do ano de 2020,
do Colégio Estadual Papa Paulo VI — Ensino Fundamental e Médio. O PPP é um
mecanismo de registro utilizado por todas as escolas paranaenses com o intuito de
concretizar a finalidade precipua da educacéo basica, que é ofertar um ensino de
qualidade para todos, alicercado nos principios da igualdade, da equidade e da
liberdade de aprender e ensinar, previstos na LDB 9394/96, e que contribui para a
formacdo de sujeitos criticos, aptos a exercer o seu papel na sociedade como
cidaddos atuantes, que buscam transformar a realidade contextual onde vivem.
Assim, para que esse objetivo maior se cumpra, 0 engajamento da comunidade

escolar (gestores, equipe pedagogica, professores, alunos e pais) no processo
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educativo € fundamental, pois somente por meio de um trabalho conjunto é possivel
vislumbrar caminhos que levem a solucédo dos desafios diarios que fazem parte do

cotidiano escolar.

Figura 2 - Fachada do CEPPVI

Fonte: A prépria autora

Figura 3 — Parte interna do colégio: corredor de acesso as salas de aulas (a esquerda);
a direita (acima) entrada, corredor de acesso a sala dos professores, a outra sala de
aula e parte do patio; (abaixo) pétio e palco onde os alunos se concentram durante 0s

eventos coletivos.

Fonte: A prépria autora

De acordo com o PPP (2020), o CEPPVI conta com 351 alunos matriculados.
Destes, 166 sao beneficiados pelo Programa Federal Bolsa Familia, num total de 47%,
sendo que 14 estudantes fazem parte do Programa Menor Aprendiz, atendendo aos
parametros dispostos na Lei Federal n® 11788/08, no Decreto Estadual n® 8654/2010
e na Instrucdo Normativa n° 28/2010 SUED/SEED. Esses jovens trabalham como
estagiarios em uma empresa proxima ao municipio, em regime de estagio nao

obrigatério.
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De acordo com o documento, os estudantes sdo oriundos de diferentes
segmentos sociais, religiosos e culturais e, por esse motivo, carregam consigo
valores, concepcoes e visbes de mundo bem particulares, exigindo que a escola seja
um espaco de acolhimento e respeito as idiossincrasias no qual a adoc¢do de praticas
inclusivas seja a tbnica do trabalho pedagdgico. Observa-se no PPP (2020) que,
grande parte dos estudantes, ndo apresenta perspectivas otimistas em relacdo ao
futuro académico, assim como da prépria vida. Um dos motivos, segundo o
documento, pode ter relagdo com a situacdo social em que vivem, especialmente
agueles que se encontram em situacao de vulnerabilidade, desprovidos de quaisquer
referéncias positivas como afetividade, responsabilidade, respeito, empatia,
merecendo, portanto, um olhar mais atento tanto por parte da escola quanto por parte
de instituicdes externas, como o Sistema Educacional da Rede de Prote¢do (SERP),
o Conselho Tutelar e o Ministério Publico, caso seja necessario. Os pais, que
compdem a comunidade escolar, pertencem a classe trabalhadora e, grande parte,
ndo possui um trabalho formal. Assim, anualmente, em épocas pontuais de colheita
(especialmente de café), muitos migram para outros estados em busca de trabalho e
levam, com eles, os filhos estudantes. Nesse periodo que deixam seus domicilios —
cerca de 3 a 4 meses —, muitos desses estudantes ficam fora das escolas. Em
consequéncia disso, o CEPPVI sofre com a evaséo escolar; os alunos, por sua vez,
perdem o estimulo quando retornam para a escola apés terem ficado muito tempo
longe dela e, quando voltam, apresentam muitas dificuldades em acompanhar a
turma. Outros, aponta o PPP (2020), nem retornam mais, engrossando o déficit de
reprova e abandono escolar e contribuindo para os baixos indices do IDEB.

Nesse contexto, o CEPPVI reflete a realidade de muitas escolas publicas
brasileiras, ja que essa falta de perspectiva por parte de muitos estudantes e, cuja
origem pode estar vinculada a caréncia afetiva e financeira da comunidade onde
vivem, desemboca no ambiente escolar. Deste modo, entende-se que a escola, como
lugar que tem o compromisso com a educacéo formal, também deve ser responsavel
pela humanizacao e no empenho de esforcos para que os estudantes possam elevar-
se a “humanidade” de maneira a encarar a estupidez e os comportamentos violentos,
conforme aponta Gens (2008), o que imputa ao professor maior reponsabilidade ao
se defrontar com a diversidade sociocultural que precisa lidar cotidianamente.

O CEPPVI é uma escola publica estadual, inserida em um espaco fisico amplo

no centro da cidade, o que facilita a locomocao de alunos, professores e demais
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funcionéarios. O prédio, por ser 0 Unico no municipio, também abriga, de forma
compartilhada e em periodo alternado, alunos do 1° ao 5° anos do Ensino
Fundamental da rede de ensino municipal da Escola Municipal Francisco Escorsin —
Educacao Infantil e Ensino Fundamental. Com isso, a participacdo dos alunos do
Ensino Fundamental - anos finais, e do Ensino Médio em projetos desenvolvidos em
contraturno fica comprometida por falta de espaco fisico. Além disso, a escola
apresenta ainda muitos problemas estruturais, como muros baixos que cercam o
prédio facilitando a saida de alunos no periodo de aula, ocasionando inseguran¢a na
comunidade escolar. O espaco dedicado a biblioteca também é bastante precario. Por
falta de um ambiente especifico, a biblioteca teve que ser alocada no poréo da escola,
uma sala pequena, com teto rebaixado e com muitas colunas, dificultando o transito
de seus usuarios, assim como a sua permanéncia no local para pesquisas e leituras.
Ademais, no local h4 muito ruido, pois acima da biblioteca funciona uma sala de aula
e poucos metros abaixo se localiza a quadra da escola, conforme se observa pelas

figuras 4, 5 e 6 abaixo:

Figura 4 - Biblioteca da escola

Fonte: A prépria autora

Figura 5 - A esquerda, no térreo, espaco da biblioteca

Fonte: A prépria autora
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Figura 6 - Quadra esportiva — (a poucos metros da biblioteca)

Fonte: A prépria autora

Quanto ao corpo docente do CEPPVI, a maioria dos professores pertence ao
Quadro Préprio do Magistério (QPM) e, os demais, fazem parte do quadro de
professores temporarios (PSS). Todos os professores possuem graduagcdo e
especializacdo na area em que atuam; alguns possuem também mestrado. Quanto a
formacao continuada, a participacdo dos docentes € integral, mas se restringe, na
maioria das vezes, aos cursos ofertados pela SEED, em ocasifes pontuais, como
Semana pedagogica (no inicio do ano letivo), ao final de cada trimestre ou em outros
momentos. Nessas ocasides, 0s professores participam de discussoes, refletem sobre
suas acles pedagodgicas e compartilham préaticas. Essas trocas — partilha de ideias,
pontos de vista e experiéncias — entre os pares sdo fundamentais para o
aperfeicoamento das praticas docentes, porém, ndo se observa uma formacao
continuada direcionada especificamente para o conteldo de cada disciplina do
curriculo, de modo que o professor possa aprimorar a sua pratica em sala de aula. E
o caso da oferta de uma formacéo especifica para professores de Lingua Portuguesa
e de Literatura, na qual possam ter a oportunidade de agregar a sua a¢ao pedagogica
teorias que possam sedimentar um trabalho significativo com o texto literario.

As atividades do CEPPVI sao desenvolvidas com o apoio de instancias
colegiadas como: 1. Associacao de Pais, Mestres e Funcionarios (APMF), composta
por representantes de professores, pais de alunos e funcionarios, com a finalidade de
discutir os desafios cotidianos da escola e propor solucdes; 2. Conselho Escolar,
orgao colegiado, de natureza deliberativa, consultiva, avaliativa e fiscalizadora (PPP-
2020), representado pelos varios segmentos da comunidade escolar (equipe
pedagdgica, professores, funcionarios, alunos, pais, dentre outros), que auxilia nas
acOes pedagodgicas e administrativas da instituicdo escolar; 3. Grémio Estudantil,

orgao representativo dos estudantes em favor de seus interesses individuais e
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coletivos, cujo intuito é fomentar a cultura literaria, artistica e desportiva dos alunos;
estimular a cooperacdo entre os membros da comunidade escolar; promover o
intercAmbio cultural entre outras instituicbes e manter um clima democratico de
participacdo nos foruns deliberativos internos da escola; 4. Conselho de Classe que,
conforme Instrucdo N° 15/2017, é parte integrante do processo avaliativo, no qual os
sujeitos envolvidos mais diretamente no processo de ensino-aprendizagem analisam
e discutem problemas relativos a aprendizagem dos estudantes, propdem alternativas
e encaminhamentos por meio de metodologias, acdes e estratégias variadas.

Em relacdo aos equipamentos, materiais e ambientes pedagodgicos, a escola
dispde de um laboratério de Quimica, Fisica e Biologia, reformado em 2020; uma
biblioteca com um acervo de qualidade, j& citado anteriormente, um laborat6rio de
informética, composto por netbooks com acesso a internet, data show, televiséo e
caixa de som. Além de radios e microfones para auxiliar na pratica do professor. A
publicizacdo das atividades desenvolvidas no ambiente escolar é feita por meio do
site da escola e de redes sociais como o Facebook.

A avaliacdo interna da prética pedagdgica é diagnostica, continua e formativa
e, no final do periodo letivo, é realizada uma autoavaliacdo com todos os profissionais
do estabelecimento de ensino, com o objetivo de retomar as acdes previstas no
Projeto Politico Pedagdgico para o proximo ano. Quanto as avaliacfes externas, o
CEPPVI é avaliado por meio da Prova Brasil, do Sistema Nacional de Avaliagédo da
Educacdo Basica (Saeb)!® - avaliagdes que interferem diretamente no resultado do
IDEB da escola — e da Prova Parana'®, avaliacdo diagnéstica, estadual cujos
resultados auxiliam na (re)definicho e operacionalizacdo de acdes de apoio
pedagdgico dos Ndcleos Regionais de Educacdo, Secretarias Municipais de
Educacao e Escolas.

O curriculo disciplinar tem como referéncia a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017), que tem como pressuposto a educacdo como direito universal,
alicerce essencial para que o estudante exerca plenamente a sua cidadania. Como fio
condutor do trabalho pedagdégico, a BNCC apresenta os direitos de aprendizagem em

dez Competéncias Gerais — um conjunto de conhecimentos, habilidades, valores e

15 Informacdes disponiveis no site: <http://portal.mec.gov.br/prova-
brasil#:~:text=A%20Prova%20Brasil%20e%200, Teixeira%20(Inep%2FMEC)>. Acesso em: 10 jun.
2021.

16 Sobre a Prova Parand, acesse: <http://www.provaparana.pr.gov.br/>.
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atitudes que buscam promover o desenvolvimento dos estudantes nas dimensodes
intelectual, fisica, social, emocional e cultural; aspectos similares defendidos no
Referencial Curricular: “Esses direitos de aprendizagem inter-relacionam-se e
desdobram-se no tratamento didatico proposto para as trés etapas da Educacéo
Basica, ndo existindo hierarquia entre os mesmos” (PARANA, 2018, p.3). Embora os
direitos e objetivos de aprendizagens sejam comuns, os curriculos sado distintos e, por
iIsso, devem ser organizados em conformidade com a “realidade local, social e
individual” de cada instituicdo de ensino; reza a BNCC. Assim, o Referencial Curricular
do Parand (PARANA, 2018), ainda que siga a estrutura da BNCC, traz para a
realidade paranaense discussfes sobre o0s principios e direitos basilares dos
curriculos no estado, além de suscitar a reflexdo sobre a transicao entre as etapas da
Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental e entre os anos iniciais e os anos finais
deste, bem como sobre a avaliacdo como momento de aprendizagem. Ademais, o
RCPR estabelece os principios orientadores que visam a garantir os direitos e
objetivos de aprendizagem a todos os estudantes.

Considerando que a escola publica tem o desafio de articular o conhecimento
historicamente construido a realidade social, a fim de levar a crianca e 0 jovem
estudante a entender para poder intervir na propria realidade, o trabalho do professor
é fundamental, pois cabe a ele sistematizar os saberes cientifico, historico e cultural
de modo que haja sempre articulagdo entre os diversos contextos sociais. Nesse
sentido, os desafios socioeducacionais devem perpassar o curriculo, como condi¢des
de compreensédo do contetdo nesta totalidade, fazendo parte da intencionalidade do
recorte do conhecimento nos diversos contetdos apresentados aos estudantes.

De acordo com o PPP do CEPPVI (2020), em atendimento a Resolu¢do n°
07/2010 — CNE/CEB, a Lei n°® 10.741/03 e a Lei n® 9.503/97, o Plano de Trabalho
Docente (PTD) deve, obrigatoriamente, associar aos contetddos de sua disciplina, ao
longo do ano letivo, as seguintes demandas: Histéria e Cultura Afro-Brasileira,
Africana e Indigena; prevencdo ao uso indevido de drogas; questdes de género
(sexualidade); Educacédo Ambiental; Educacao Fiscal e Tributéaria; Direitos da Crianca
e do Adolescente; Enfrentamento a violéncia contra a Crianca e ao Adolescente;
Direito dos idosos e Educacéo para o transito.

Essas demandas, conforme o PPP (2020), possuem historicidade; algumas sao
fruto de contradicbes de uma sociedade capitalista e eurocéntrica, outras surgem para

atender aos anseios de grupos minoritarios e periféricos, a partir de movimentos
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sociais e que devem ser consideradas pela escola, ja que também fazem parte das
experiéncias, representacdes e identidades de alunos e professores. Nesta pesquisa,
terd destaque o ensino da Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e o seu
embasamento legal, Lei n° 10.639/03, que regulamenta a implementacao de acdes
gue oportunizem a incluséo do ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana
nos curriculos escolares e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das
Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana (BRASIL, 2004), que orientam no desenvolvimento de a¢des no dia a dia das
escolas, nos diferentes niveis e modalidades de ensino, como contetdo de disciplinas,
particularmente, Educacao Artistica, Literatura e Historia do Brasil, sem prejuizo das
demais; Leis que repercutem nas praticas dos professores, assim como na sua
formacéao.

Essas legislacfes ratificam ndo apenas a garantia de vagas para negros nas
escolas, mas especialmente que é preciso reconhecer e valorizar a historia e a cultura
do povo negro, a fim de minimizar os danos sofridos por essa populacdo e que vem
se repetindo ao longo dos séculos, de modo que se reconheca e se respeite a sua
identidade e seus direitos. O estudo de temas decorrentes de uma demanda t&o
importante como a histdria e a cultura afro-brasileira e africana, ndo deve, porém, se
restringir a populacdo negra e sim a todas as pessoas, pois vivemos em uma
sociedade multicultural e pluriétnica. Deste modo, o CEPPVI desenvolve, por meio da
equipe multidisciplinar, acdes de combate a discriminacao racial e de enfrentamento
ao racismo e demais formas de preconceitos, velados ou ndo, presentes na sociedade
€ gue irrompem no universo escolar.

Além dessas demandas desafiadoras e prementes, diluidas nas aulas de
Lingua Portuguesa e de Literatura, especialmente, o CEPPVI também desenvolve
projetos de leitura literaria e participa de Programas de incentivo a leitura e a escrita,
contribuindo para o letramento literario. Um dos projetos desenvolvidos pela escola
até o ano de 2019, antes da pandemia, foi o0 Sarau de Literatura, com o intuito de
estimular, por meio da leitura literaria, o pensamento critico-reflexivo, a fantasia, a
criatividade, bem como fomentar no estudante o habito de ler ndo sé por prazer, mas
também porque a Literatura € um tipo de conhecimento que relne aspectos
linguisticos e comunicacionais que provoca os sentidos e desperta emocdes, em
virtude de sua dimensao estética e ética, capaz de mobilizar o individuo para que atue

na sociedade de forma critica e autbnoma. Nesse contexto, a mediacao do professor
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foi essencial para o sucesso do projeto, tendo em vista que € ele quem tem o
compromisso e a competéncia de compartilhar leituras com entusiasmo e
conhecimento; ingredientes fundamentais para o oficio docente que se propfe a
acolher e renovar as préticas de ensino da leitura literaria e promover o letramento
literario. Quanto a escolha das obras para estimular a leitura e a participacdo dos
estudantes no projeto Sarau de Literatura, os professores lancaram méao dos acervos
recebidos das edi¢cdes do PNBE e PNLD Literario. Os professores selecionaram os
titulos considerando o publico-alvo e o segmento de ensino e os deixaram dispostos
na sala dos professores para facilitar o manuseio dos alunos, conforme é mostrado

na figura abaixo.

Figura 7 — A esquerda, livros do PNLD Literario. A direita, sala dos professores.

Fonte: A prépria autora

Embora alguns titulos pertencentes a literatura draméatica facam parte do
acervo do PNBE e PNLD Literario, percebe-se que nos projetos de leitura literaria o
texto dramatico ndo teve relevancia, ja que os professores optaram por outros géneros
literérios narrativos, como cronicas, contos e, em menor nimero, romances.

Quanto a programas externos de incentivo a leitura e a escrita, merece
destaque a Olimpiada de Lingua Portuguesa (OLP), uma das a¢Bes do Programa
Escrevendo o Futuro!’, iniciativa do Itall Social, com coordenacéo técnica do Centro
de Estudos e Pesquisas em Educagéo, Cultura e Acdo Comunitaria (Cenpec), em
parceria com o Ministério da Educacgédo, que auxilia na melhoria do ensino, da leitura
e escrita nas escolas publicas de todo o pais. Durante o ano letivo, no percurso da

OLP, o estudante é encorajado por seu professor a realizar leituras e a produzir textos

17 Mais detalhes sobre o Programa, no site: <https://www.escrevendoofuturo.org.br/programa>
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de géneros literarios diversos, de acordo com 0 ano em que se encontra e com a
categoria destinada a ele: Poema: 5° ano do Ensino Fundamental; Memorias literarias:
6° e 7° anos do Ensino Fundamental; Crdnica: 8° e 9° anos do Ensino Fundamental,
Documentario: 1° e 2° anos do Ensino Médio, e Artigo de Opinido: 3° ano do Ensino
Médio. A OLP estabelece um cronograma com varias etapas a serem seguidas:
adeséao da escola e inscricdo do professor; desenvolvimento do tema da redacéo por
meio de sequéncias didaticas em um dos géneros do concurso, com apoio dos
Cadernos Docentes; escrita de um relato de pratica e organizacdo dos registros do
trabalho desenvolvido e as producfes dos estudantes. Este ano sera realizada a 72
edicdo da Olimpiada de Lingua Portuguesa e o CEPPVI ja realizou a sua adeséo.
Neste ano, a OLP tera um novo formato que sera centrado nos relatos de pratica e na
atuacao do docente com toda a turma de estudantes. Assim, cada professor inscrito
devera realizar as atividades com a sua turma (de forma remota), em um dos géneros
do concurso, com apoio dos Cadernos Docentes, escrever o relato de pratica e envia-
lo para concorrer ao prémio.

N&o se pode negar que a Olimpiada de Lingua Portuguesa, desde a sua 12
edicdo, em 2008, tem contribuido significativamente para a melhoria da leitura e
escrita dos estudantes das escolas publicas, sobretudo da leitura literaria e
aprimoramento do letramento literario. Os géneros literarios sistematizados pelos
professores (poemas, memdrias, cronicas), por meio de sequéncias didaticas pré-
planejadas, colaboram para que a didatizacdo dos géneros ocorra de modo eficaz.
Contudo, também néo se observa, ao longo de todas as edi¢cdes da OLP, a insercéo
do texto dramatico como um dos géneros literarios a serem sistematizados e
didatizados pelo professor. Aspecto que nos leva a pensar que a narrativa dramatica
ndo ocupa um lugar relevante no ensino de Literatura, ja que ndo é contemplada nos
projetos de leitura, externos e internos, desenvolvidos na escola, e também por ndo
fazer parte do rol de textos literarios a serem explorados pelo professor no livro
didatico adotado, supondo ser um género literario desimportante e, por essa razéo,
nao deve ser apresentado aos estudantes.

A fim de tentar minimizar esta lacuna, este trabalho tem como objetivo elaborar
um material didatico com a narrativa dramética O Ledo e a Joia, de Wole Soyinka,
cujos pressupostos metodoldgicos estdo assentados no Circulo de Leitura literaria

(COSSON, 2014), com o intuito de levar potenciais estudantes do 9° ano, ao
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letramento literario e, assim, fazé-los imergir na cultura africana para aprimorar o

conhecimento estético e ético que um texto dramatico pode provocar.

3.2 O circulo de leitura e seus pressupostos metodologicos para o estudo literario:
possibilidades para uma educacéo literaria

A linguagem € o que constitui 0 homem na medida em que favorece as suas
interacdes e a troca de experiéncias. Aguiar e Bordini (1988, p.9) acentuam que é "[...]
na convivéncia social que nascem as linguagens, conforme as necessidades de
intercambio”. A socializacdo humana, no entanto, vai além do convivio pessoal,
fazendo-se também pela leitura, impregnada da linguagem escrita, enfatizam as
autoras. Para Cosson (2006), é por meio da escrita que 0s conhecimentos humanos
séo preservados e as sociedades constituidas de modo a romper as barreiras espaco-
temporais; recurso potente de “libertacao das limitagdes fisicas do ser humano” (2006,
p.16). E inegavel, portanto, a importancia do livio como registro que mantém “[...] a
expressdo do conteado de consciéncia humana individual e social de modo
cumulativo” (AGUIAR; BORDINI; 1988, p.9). Assim, o contato com a diversidade de
textos, em especial os literarios, oportuniza a “tessitura” de um conjunto de saberes
acerca da humanidade e do universo, conectando o leitor ao mundo e as outras
pessoas. Pois é narelacéo entre texto e leitor que ocorre a ligacdo com as expressdes
socioculturais mais diversas, separadas no tempo e no espago, favorecendo o
alargamento do conhecimento e permitindo que o individuo se perceba como “sujeito
historico” que é.

Nessa perspectiva € que embora todos os géneros de textos sejam
importantes, o texto literario assume destaque, tanto pelo seu carater emancipador e
humanizador, atuando sobre o sujeito segundo diferentes funcdes — psicolégica,
formadora e de conhecimento de mundo (CANDIDO, 1972) —, quanto pelo fato de
favorecer, mais que qualquer outro género textual, a descoberta de sentidos
(AGUIAR; BORDINI, 1988) e pela sua capacidade de reinscrever e/ou reinventar o
mundo pela for¢a da palavra. A experiéncia com a Literatura, assinala Cosson (2006),
oportuniza explorar as potencialidades da linguagem, da palavra e da escrita. Uma
pratica que ndo se compara a nenhuma outra a¢éo humana. E como potencial humano

que
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[...] o dizer o mundo (re)construido pela forca da palavra, que é
a literatura, revela-se como uma pratica fundamental para a
constituicdo de um sujeito da escrita. [...] € no exercicio da leitura
e da escrita dos textos literarios que se desvela a arbitrariedade
das regras impostas pelos discursos padronizados da sociedade
letrada e se constréi um modo proprio de se fazer dono da
linguagem, que, sendo minha, é também de todos. (COSSON,
2006, p.16).

Ja para Eco (2003), a Literatura conserva em funcionamento a lingua como
“patrimdnio coletivo”, “cria identidade e comunidade”, mas mantém em atividade a sua
individualidade. Desse modo, guarda em cada obra os saberes da humanidade sem,
contudo, enclausura-los; longe disso, disponibiliza esses conhecimentos para todos
agueles que quiserem dela se apropriar. Além disso, pode levar o individuo a uma
reflexdo profunda sobre sua prépria identidade, impulsionando-o a manifestar seus
sentimentos mais latentes. Por isso, segundo Cosson (2006), a experiéncia com 0
literario possibilita as pessoas a serem outros, a viver como esses outros e a vivenciar
a experiéncia desses outros, independente do contexto social ou da época em que
estejam inseridos, sem abdicar, no entanto, delas proprias: “E por possuir essa funcéo
maior de tornar o mundo compreensivel transformando sua materialidade em palavras
de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas que a literatura tem e
precisa manter um lugar especial nas escolas” (COSSON, 2006, p.17). Diante desses
paradigmas, como pensar o ensino de Literatura no contexto escolar?

Para Rouxel (2013), o ensino da Literatura deve ser pensado a partir dos
objetivos que se pretende alcancar para a formacdo do estudante: formar um leitor
"livre, responsavel e critico", apto a construir os sentidos do texto com independéncia?
Preparar alguém capaz de argumentar a recepcao de uma obra e ainda educar para
a “[...] formacao de uma personalidade sensivel e inteligente, aberta aos outros e ao
mundo?” (2013, p.20). Para a autora, o alcance de tais objetivos formativos da-se de
forma conjunta e simultanea, a partir da seguinte triade: as experiéncias literarias do
aluno, como “sujeito leitor”’, dentro de uma "comunidade interpretativa”; a literatura
ensinada (textos e obras) e a pratica do professor (ROUXEL, 2013, p.20). O primeiro
componente é, talvez, o mais desafiador e complexo e, quem sabe por isso, 0 mais
instigante também, ja que ndo é uma tarefa simples estimular o aluno na recepcao do
texto, atrai-lo para a interpretacéo e, ao mesmo tempo, fortalecer nele a capacidade
da apreensdo de conhecimentos ou “saberes”, segundo a autora. De acordo com

Rouxel (2013), a leitura literaria requer a aquisicao de saberes sob trés aspectos: 0s
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“saberes sobre os textos” contempla o conhecimento dos géneros e/ou formas
literarias, a funcionalidade dos discursos, a poética dos textos, recursos expressivos
e estilisticos empregados etc., 0s quais sdo descobertos e adquiridos a partir da leitura
integral da obra. Os “saberes sobre si” remetem a expressdo de um pensamento
pessoal e de um julgamento de gosto assumidos, ou seja, € a “subjetividade em ato
na leitura” (ROUXEL, 2013, p.21). Trata-se, aqui, de propor atividades aos alunos para
gue se sintam instigados a “pensar a partir de si préprios”, “para que aprendam a
escutar a si proprios” (ROUXEL, 2013, p.22). Também Fittipaldi (2013) discute em sua

tese o papel da escola frente a um ensino de Literatura que leve em conta a implicacéo

~

pessoal do leitor visando a leitura literaria. Para a autora, a responsabilidade da
escola, no tocante a formacao de um leitor autbnomo, deve ir além do contato do aluno
com as obras, da identificacdo de seus gostos e da capacidade de realizar suas
préprias escolhas literarias, e mover-se na direcdo de um ensino que valorize 0s
conhecimentos prévios dos estudantes, isto é, a sua biblioteca pessoal sociocultural,
e, a partir disso, fortalecer e ampliar a sua capacidade de leitura e de escrita. Deste

modo, acentua a estudiosa:

Reconocer y valorar las lecturas, escrituras y experiencias
previas posibilitara a cada nifio [e jovem] comenzar a pensarse
como lector, apreciar la propia historia de lecturas y activar su
biblioteca interior, su ‘textoteca’ interna (Cfr. Devetach, 2003,
2008) en las lecturas nuevas, con el fin de poner ambas en
relaciéon. Le habilitar4 asimismo para vincular, sin verglienza, los
textos leidos con las vivencias propias, de modo que la
experiencia personal pueda colaborar o iluminar algunos
aspectos de la lectura realizada o, en un proceso inverso, que
sean los textos los que le ayuden a comprender mejor
determindas situaciones vitales (Cfr. Sipe, 2008). De esta
manera, cada nifio podra tomar conciencia de la importancia que
adquiere la literatura en su crecimiento personal, en la
construccién de su identidad, en la medida en que: ‘los textos
leidos van a ayudar a construir sentido, a dar forma a la
experiencia, simbolizarla y, en particular, a elaborar una espécie
de narracion interior que juega un papel esencial en la
construccion del Yo y en la relacion de los universos culturales
en los que participamos’ (Petit, 2005, p.7).

Esta conciencia colaborara en el reconocimiento y valoracion de
la literatura como una ventana desde la que no solo podemos
conocer aspectos del mundo, de los otros y de los textos, sino
también aspectos internos, facetas de nosotros mismos que
desconociamos hasta antes de abirir el libro. (FITTIPALDI, 2013,
p.396-397).
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Essa implicacdo pessoal do leitor na leitura varia, segundo Rouxel, nos
diferentes segmentos de ensino. Se no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, os alunos
se revelam sempre mais espontaneos para expressar seus sentimentos e emocoes,
nos Anos Finais, 0s jovens resistem mais a desvelar sua intimidade, preferindo manter
sua privacidade, por vergonha ou por receio de serem depreciados perante os colegas
ou mesmo diante do professor, no caso de possiveis equivocos interpretativos. Para
a autora é fundamental que o professor imprima no aluno a confianca para que ele se
sinta seguro em se manifestar e, assim, adquirir autonomia intelectual. Para tanto,
Rouxel (2013) sugere algumas praticas como a utilizacdo de diarios de leitura, a
“escuta flutuante” e o autorretrato/autobiografia que, de modo planejado, podem fazer
emergir a subjetividade dos estudantes. Ja os “saberes sobre o ato Iéxico ou saberes
metaléxicos” tem a ver com os conhecimentos que garantem a harmonia entre os
"direitos do texto e os "direitos do autor" (TAUVERON, 2004 apud ROUXEL, 2013).

De acordo com Eco (2003), embora as obras literarias acenem para varias
possibilidades de interpretacao, € preciso que se perceba e se respeite a “intencao do
texto”, pois os textos literarios dizem o que nio se pode colocar em duvida e assinalam
“[...] com soberana autoridade aquilo que neles deve ser assumido como relevante e
aquilo que nao podemos tomar como ponto de partida para interpretagdes livres”
(2003, p.13). Rouxel (2013) reforca que o desafio da liberdade do leitor e dos limites
da interpretacdo deve (ou deveria) ser tratado nas aulas de Literatura. Por isso, é
importante que os alunos aprendam a lidar com a subjetividade que, conforme Jouve
(2013), é parte integrante de toda leitura, uma vez que cada um “projeta um pouco de
si na sua leitura”. Por essa razédo, o leitor, no contato com a obra, sobretudo literaria,
realiza sempre dois movimentos: de sair de si, abertura para a alteridade,
enriquecimento cultural e/ou saber sobre o mundo, e de retornar a si, processo de
identificacdo/projecdo, mas também de exploracdo, construcdo e transformacéo da
identidade. Desta forma, a leitura de um texto literario é também a leitura do préprio
sujeito (JOUVE, 2013, p.53). O autor aponta que alguns componentes no ato da leitura
estdo sujeitos a subjetividade, como os da esfera afetiva e intelectual. Para ele,
algumas condutas do leitor sdo consideradas essencialmente subjetivas; outras,
acidentalmente;  “subjetividade  necessaria” e  “subjetividade  acidental’,
respectivamente.

A “subjetividade necessaria” ocorre quando o texto solicita a implicagédo do

leitor, em razdo de sua incompletude estrutural, por exemplo: “[...] certas operagdes
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de leitura exigem realmente o investimento pessoal do leitor para andar bem” (JOUVE,
2013, p.54). Para tanto, precisara acionar as suas memorias afetivas — imagens ou
representagcdes mentais — para, com base no texto, preencher as lacunas deixadas
pelo autor/texto. Essa biblioteca imaginaria do leitor diz respeito as vivéncias
particulares de cada um e emerge nhaturalmente no momento da leitura. Sao
recordacdes pessoais que possuem “necessariamente uma dimensao afetiva”. Assim,
acentua o autor, o “[...] que a leitura faz ressurgir, por meio de uma palavra, de uma
frase ou de uma descri¢do, ndo vem do nada [...]" (JOUVE, 2013, p.55). Quanto ao
plano intelectual, inUmeras operacdes de leitura se apresentam também como
necessariamente subjetivas. Exemplo disso € quando o leitor se depara com as
indeterminagdes inerentes ao texto, “lugares de incertezas”, isto €, com “[...] espagos
textuais cuja ambivaléncia ou obscuridade solicitam estruturalmente a criatividade [...]”
(JOUVE, 2013, p.55), e é desafiado a decifrar o texto, considerando aspectos como a
ambiguidade, o residuo, o branco e a contradicdo (LIEGE; MARDAGA, 1994 apud
JOUVE, 2103, p.56); linguagem indireta e que, por isso mesmo faz pensar. Tal
operacdao dificilmente escapa a subjetividade.

A “subjetividade acidental”’, aponta Jouve (2013), acontece quando o leitor, no
impulso de envolver-se diretamente com a obra, “[...] coloca a subjetividade no lugar
onde ela ndo estava prevista pelo texto” (JOUVE, 2013, p.57), o que acaba gerando
equivocos de interpretacao. Os arranjos necessariamente subjetivos sdo adicionados
aos acidentalmente subjetivos e, tal como ocorre na “subjetividade necessaria”, a
“subjetividade acidental” acontece nos planos afetivo e intelectual. Na esfera afetiva,
o desvio interpretativo pode se dar pelo processo de identificacdo do leitor com a obra,;
razao para 0S contrassensos, conscientes ou ndo, que podem motivar discussoes
sobre os limites da interpretacao textual. Quanto a esfera intelectual, a compreenséao
textual pode ser comprometida caso o leitor faca uma selecdo subjetiva de
informacdes, mantenha-se na superficie textual, sem ser capaz de ler nas entrelinhas,
como, por exemplo, perceber o0s jogos de ironia, ou, ainda, por arriscar inferéncias que
nao se justificam no texto. A subjetividade acidental &, também, responsavel por levar
o leitor a extrair a intertextualidade textual, ja que a “[...] intertextualidade mais
determinante ndo é a do texto, mas a do leitor. Ler é realizar, sem preocupagédo com
a cronologia, todas as conexdes possiveis entre os textos” (JOUVE, 2013, p.58). Por
isso, segundo o autor, esse tipo de subjetividade, que favorece a experiéncia do

retorno a si de forma mais impetuosa, € a mais impactante, pois oportuniza o leitor
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“[...] a refletir sobre o que o conduziu a projetar no texto aquilo que nao estava 13”
(JOUVE, 2013, p.60), ou seja, a ponderar sobre o que o levou a fazer conjecturas
desautorizadas pelo texto.

Mas, independentemente da configuragdo subjetiva, se “subjetividade
necessaria” ou “subjetividade acidental”, o fato € que sua relevancia na leitura nao
pode ser desprezada, porque “[...] a relagdo com a obra é sempre ao mesmo tempo
exploragéo do sujeito por ele mesmo” (JOUVE, 2013, p.60). Explorar, portanto, essa
dimenséao subjetiva da leitura é possibilitar que os alunos se reconhe¢cam no que o
autor chama de “espaco intermediario”, um lugar “[...] entre o eu do leitor e o ndo-eu
do texto, entre o sujeito que Ié e o outro que escreve, entre o imaginario das
representacdes e a realidade da linguagem” (JOUVE, 2013, p.61). E, entdo, nesse
“‘espaco intermediario”, onde todos buscam construir a propria identidade, que a
linguagem literaria ocupa. Portanto, enfrentar-se a si mesmo é o grau de maior
poténcia da leitura literaria e, por essa razdo, ndo se pode negar aos jovens leitores
em formacgao essa experiéncia que, sO é possivel, por meio da linguagem literaria.

Rouxel (2013) enfatiza que a sala de aula é o espaco ideal para as discussdes
interpretativas. E onde se pode submeter a turma as mais diversas hipoteses do texto
e a diversidade dos investimentos subjetivos que ele autoriza; aspecto essencial para
a formacdo de jovens leitores. Diante disso, vale a pena 0s seguintes
guestionamentos: que tipo de Literatura deve ser ensinada? Quais seriam as melhores
escolhas?

E notdrio que os alunos devem ser expostos aos mais variados géneros
possiveis, sem se esquecer das diretrizes que guiam o trabalho do professor em sala
de aula, como a BNCC (2017) e o RCPR (2018); assim como buscar na biblioteca da
propria escola os titulos disponibilizados por Programas de incentivo e fomento a
leitura distribuidos pelo PNLD Literario, por exemplo. Contudo, tdo importante quanto
expor os alunos aos mais diversos géneros literarios, dos tradicionais (romance,
teatro, poesia) aos novos géneros (autoficcdo, histéria em quadrinhos); a diversidade
historica (obras canbnicas e contemporaneas) e geografica (literatura nacional e
estrangeira), € também propor obras das quais eles “[...] extrairdo um ganho
simultaneamente ético e estético, obras cujo conteudo existencial deixe marcas”
(ROUXEL, 2013, p.24).

Nesse contexto, reconhece-se 0 grande desafio do professor em desenvolver

praticas de leitura literaria que consistam em aprimorar o gosto dos jovens leitores em
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formacdo, que os auxiliem na construcao de sua identidade e no desenvolvimento de
sua personalidade, bem como promovam atitudes e acdes necessarias a vida em
sociedade e ao convivio e respeito as diversidades. Logo, as obras literarias a serem
lidas pelos estudantes devem valer-se de temas que dizem respeito a questdes
existenciais do ser humano, como o amor, a dor, a perda, frustracdes, decepcdes etc.
A esse respeito, Rouxel (2013, p.24) enfatiza que a Literatura “[...] convida também a
explorar a experiéncia humana, a extrair dela também proveitos simbolicos que o
professor n&o consegue avaliar, pois decorre da esfera intima”.

A Literatura sob o viés estético e ético pode, entdo, contribuir para o
aprimoramento da imaginacgao, tornar mais requintada a sensibilidade e auxiliar na
construgcao do pensamento critico, elementos que estao presentes na “transformacéao
identitaria” do sujeito e que fazem parte do “ato da leitura” (2013, p.24). Deste modo,
o professor deve atentar-se para a complexidade das obras a serem propostas, ja que
elas, por ndo propiciarem uma compreensao imediata, estimulam “[...] uma atividade
intelectual formadora, suscitando processos interpretativos conscientes e
inconscientes” (ROUXEL, 2013, p.25), que sé se completam por meio das “inferéncias
l6gicas” (linguisticas) e “pragmaticas” (conhecimentos enciclopédicos), espontaneas
e das “[...] abdugdes que requerem relagdes cujos resultados permanecem marcados
pela incerteza” (p.25). Sdo essas mobilizacdes “acidentais” e “necessarias” da
subjetividade (JOUVE, 2013) que oportunizam discussdes interpretativas consistentes
e significativas em sala de aula.

Assim, na atual conjuntura educacional, € fundamental que o professor assuma
o papel de sujeito leitor, isto €, sujeito que detém sua propria leitura interpretativa do
texto e, que por isso, também precisa projetar suas hipéteses leitoras sob diferentes
aspectos e parametros textuais. Um profissional, acima de tudo, que antevé as
dificuldades de seus estudantes, renunciando suas proprias preferéncias e gostos
pessoais de leitura em favor de possibilitar aos alunos o rompimento e a ampliagéo
de seus horizontes e expectativas de leitura. Individuo, enfim, que precisa também
entender que a experiéncia literaria com a leitura interpretativa se da por meio de
negociacéo, do acatamento das variagdes interpretativas, desde que nao interfiram
no “nucleo semantico do texto” (ROUXEL, 2013).

Embora se reconheca o poder estético e também ético de uma obra literaria
sobre os jovens leitores, ndo se pode perder de vista as dificuldades encaradas

diariamente pelos professores que buscam desenvolver praticas significativas de
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leitura literaria visando a educacéo literaria; experiéncias literarias que atraiam o
adolescente e o convide a adentrar o mundo da Literatura de modo que possa ampliar
as suas capacidades cognitivas e comunicativas. Dias (2016, p.218) ressalta que
experiéncias “[...] bem-sucedidas de trabalho com a literatura na escola ndo podem
desconsiderar o texto e o mergulho nele”.

Esses desafios enfrentados pelos docentes para colocar a experiéncia do
literdrio como prética central em sala de aula deve ser avaliada considerando o
contexto contemporaneo. Sob essa perspectiva, é importante levar em conta a
discusséo trazida por Bauman (2010), que trata sobre a sociedade contemporanea e
0s seus desdobramentos para 0 sujeito pés-moderno. Nao obstante a sociedade
brasileira ndo contemple todos as problematicas apresentadas pelo estudioso, os
sujeitos, na contemporaneidade, e no qual os alunos brasileiros estédo incluidos,
advém de uma sociedade que emerge de um mundo sem fronteiras. Reflexo de uma
geragao que vive sob a égide do “mundo liquido-moderno™8, dada a falta de solidez
dos valores, do conhecimento, das relagées humanas, dos projetos de vida etc, e no
qual vigora a ideia de que tudo se desfaz rapidamente e nada é produzido e/ou
conquistado para durar. Essa falta de solidez, segundo o estudioso, reflete-se nas
relacbes humanas, que também séo liquidas. Espelho do mundo on line e da cultura
consumista, que estimula o ter, a competividade, a individualidade, a instabilidade e a
transitoriedade das relagdes humanas e/ou dos valores estaveis.

O fascinio que o mundo virtual exerce sobre os adolescentes impele-o0s, ndo
raro, assinala o autor, a substituir as relacées humanas e reais - troca de olhares e o
contato fisico - pela tela dos celulares, ipods e outros suportes de comunicacao, seja
porque “[...] a aproximacao fisica de um outro ser humano € sinénimo de desperdicio,
pois equivale a dedicar algum tempo, escasso e precioso” (BAUMAN, 2010, p.66),
seja porque as situacdes vividas virtualmente evitam as frustracées que a vida real
pode trazer: “Relagdes virtuais sdo equipadas com a tecla delete e com antispam,
mecanismos que protegem das consequéncias incobmodas (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

18 Expresséo 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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volateis, com lacos e responsabilidades sociais instantaneos e instaveis; geracédo que
se nega a ter sua liberdade limitada e a perder a possibilidade de vivenciar novas
experiéncias. Também para Gens (2008) as pessoas em suas casas “[...] recebem em
projecdo o distante e perdem o vinculo com o vizinho, o intimo e o familiar’ (2008,
p.27).

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 n&o existe mais. Por

iSSO,

Em nenhum dos momentos decisivos da histéria humana os
educadores enfrentaram um desafio comparavel ao que
representa este ponto limite. Nunca antes nos deparamos com
situacéo semelhante. A arte de viver num mundo hipersaturado
de informacao ainda néo foi aprendida. E o mesmo vale também
para a arte ainda mais dificil de preparar para esse tipo de vida.
(BAUMAN, 2010, p.60).

Diante da volatilidade do mundo e do ser, os “esquemas cognitivos solidos” e a
manutencao de habitos e valores duradouros parecem néo ter mais espacgo na poés-
modernidade, ja que o imediatismo e a imprevisibilidade sao hoje preferéncias. Assim,
uma concepgao a longo prazo “[...] seja o planejamento da propria vida, sejam os
compromissos assumidos com outros seres vivos (BAUMAN, 2010, p.68)”, é logo

descartada pelos jovens que se importam mais em

[...] conservar a capacidade de recriar a ‘identidade’ e a ‘rede’ a
cada vez que isso se fizer necessario ou esteja prestes a sé-lo.
A preocupacdo de nossos antepassados com a identificacdo é
substituida pela reidentificacéo. [...] Talvez a biodegradabilidade
seja o atributo mais desejado da identidade ideal. (BAUMAN,
2010, p.69).

Reflexo da sociedade contemporanea, a escola acolhe sujeitos-alunos de
diferentes classes sociais, etnias, racas, géneros, contextos culturais, que
compartilham dentro da sala de aula saberes, opinides e/ou crencas diversas, bem
como experiéncias de vida que, segundo Gens (2008), acabam desaguando no
espagco escolar. Nessa perspectiva, a violéncia, sob seus mudltiplos aspectos, a
exclusao, a intolerancia para a diferenca, além de outros ruidos da barbarie atual,

como a guerra, drogas, o desemprego, a fome, a globalizacédo etc., invadiram a escola,
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até entao espaco destinado ao “[...] repouso ou descanso de outras atividades para
atender exclusivamente aos estudos” (MATTEI, 2002, p.210 apud GENS, 2008, p.29).

Por isso, nao se pode, alerta Gens, desprezar esses “barulhos do mundo”, que
repercutem na rotina e no cotidiano da sala de aula e, também, nos projetos de leitura.
Cabe a escola, portanto, estar receptiva “[...] ndo apenas a vida la fora, mas ao mundo
e ao pensamento para que, na suspensédo da lida cotidiana, alunos e alunas podem
ascender a humanidade, como uma forma de enfrentar a barbarie” (2008, p.30).
Nesse processo de humanizagéo dos alunos, o investimento na formacé&o de leitores,
sobretudo literarios, deve adquirir relevancia, ja que a leitura literaria contribui para
gue nao se perca de vista o valor da vida humana porque, a cada pagina lida, a

experiéncia estética promove indagacdes sobre as formas de existir e estar no mundo:

[...] as obras literarias, miméticas ou ndo, suscitam interrogagdes
sobre a condicao de mulheres e homens frente a violéncia, a
técnica, a opressao, ao progresso, ao medo, ao horror, as lutas
de diferentes naturezas, a liberdade, ao amor, ao 6dio, sempre
que o trabalho com a linguagem poética faca despontar a
possibilidade de encontro estético com o outro da criacdo. Por
isso, professores e professoras em formagdo devem ser
encorajados a promover a leitura, em espaco escolar, como um
ato estético e politico [...]. (GENS, 2008, p.30).

Também para Michael Young (2007, p.1294), a Literatura representa um
“‘conhecimento poderoso”, soélido, capaz de levar o estudante a refletir sobre “novas
formas de se pensar a respeito do mundo” e que, por esta razdo, surge como objeto
de ensino pelo potencial estético que oferece e por atuar no e para o mundo. Mas,
tanto para Gens (2008) quanto para Young (2007), o texto literario deve ser estudado
considerando a sua especificidade discursiva. Como prética social, a leitura literaria,
segundo Gens, deve passar ao largo do seu uso instrumental, longe portanto, de “[...]
interesses mais imediatos (praticos) e facilitadores que reduzem os textos literarios a
meras tipologias de carater instrumental e [que] confere aos géneros tratamento
meramente classificatorio” (GENS, 2008, p.30). Ja para Young (2007), o
conhecimento “poderoso”, especializado do texto literario ndo acontece, porque 0s
“‘mergulhos” acontecem de forma rapida e se limitam a superficialidade textual.

Sob esse ponto de vista, 0 estudo do texto literario deve, também, levar em
conta a “aprendizagem da literatura”, que “...] consiste fundamentalmente em

experienciar o mundo por meio da palavra® (COSSON, 2006, p.47) ou os “saberes
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sobre o texto”, como quer Rouxel (2013, p.21), que compreende a analise do género
do texto, dos recursos de expresséao, dos operadores de leitura do texto narrativo (foco
narrativo, espaco, personagem, ponto de vista etc.), operadores de leitura do texto
dramatico e poético, como a interpretacdo de analogias, comparacdes, metaforas,
identificacado de recursos estilisticos, enfim, o “estudo” daquilo que ¢é literario. Nao € o
que fazem, em geral, os livros didaticos, uma vez que, quase sempre, 0S exercicios
propostos aos alunos ou sd@o exercicios de compreensdo, entendida como mera
localizacdo de informagBes no texto, ou exercicios de metalinguagem (gramatica,
ortografia). Segundo Cerrillo Torremocha (2007), a apropriacdo da competéncia
literaria leva o leitor a ser eficiente diante de qualquer outro texto, dai a relevancia de
se encarar a leitura do texto literario como uma pratica que ndo se realiza
naturalmente, sem esforgo, solicitando, portanto, uma aprendizagem formal. Para o

estudioso, a competéncia literaria

[...] implica toda la actividad cognitiva de la lectura y mide el nivel
de eficiencia del lector ante cualquier texto. De este modo, la
ensefianza/aprendizaje de la literatura debe tener unos objetivos
gue cumplan el logro de esa competencia; [...] una ensefianza
gue busque que el alumno aprenda a leer, a gozar con los libros
y a valorarlos: es decir, a hacer posible la experiencia personal
de la lectura, que, por su parte, conllevara un conocimiento
cultural variado, un andlisis del mundo interior y la capacidad
para interpretar la realidad exterior. (2007, p.22).

Compreende-se, deste modo, a importancia de se terem claros os objetivos ndo
s6 de ensino, mas especialmente da aprendizagem do texto literario para fazer com
que o aluno “aprenda a ler”, desfrute do prazer da Literatura e, deste modo, passe a
valoriza-la como um objeto de saberes histérico-culturais que Ihe possibilita conquistar
a “competéncia literaria”, tdo necessaria para refletir sobre a vida e a realidade a sua
volta. Ampliando essa concepcédo, para Cosson (2006, p.23), a Literatura deve ser
“[...] exercida sem o abandono do prazer, mas com o compromisso de conhecimento
que todo saber exige”.

Nessa perspectiva, Zayas (2011) propde que as aulas de Literatura sejam
“‘contextos de aprendizagem”, nos quais os professores sistematizam atividades
considerando o curriculo escolar e os estudantes numa mediac¢ao continua de todo o
processo avaliativo, a fim de atingir os objetivos propostos, que é a formacéao de

leitores autbnomos:
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[...] en la clase de literatura se ha de contribuir a la experiencia
literaria de los nifios y de los jovenes y se han de crear contextos
en los que esta experiencia sea posible, junto a ello, la escuela
tiene la responsabilidad de instruir, es decir, de proporcionar los
recursos necesarios para que los alumnos se conviertan en
lectores auténomos. (2011, p.10).

Contudo, aproximar o jovem estudante do mundo da leitura literaria € uma
tarefa complexa e que exige preparo do professor. De acordo com Lajolo (2000, p.38),
“[...] para seduzir o leitor ha que por-se em seu lugar, antecipando suas expectativas,

suas reagodes”. Zilberman (2012, p.45), por sua vez, complementa que:

A leitura implica aprendizagem se o texto foi aceito como
alteridade com a qual um sujeito dialoga perante a qual se
posiciona. A leitura implica aprendizagem quando a
subjetividade do leitor é acatada e quando o leitor, ele mesmo,
aceita-se como 0 eu que perde e ganha sua identidade no
confronto com o texto.

Enfim, s6 podera haver cumplicidade entre texto e leitor, se este se propuser a
entrar no jogo literario proposto pelo autor, sob a intermediacdo do professor, que
precisara oferecer os subsidios necessarios para que o aluno amplie as suas
capacidades cognitivas e articule os seus conhecimentos de mundo aos novos
saberes. Segabinazi (2016, p.87) reforca que é fungdo 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”.

Nota-se, assim, a importancia da intervencdo do professor no processo de
ensino da Literatura, como aquele que tem o compromisso de contribuir para a
formacdo de alunos-leitores. Logo, € essencial uma sistematizacdo continua do
trabalho com o texto literario por meio da implementacédo de projetos de ensino de
leitura literaria que visem a formacao de 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). Habilidades que subsidiam
a capacidade leitora dos estudantes, permitindo a eles o reconhecimento dos
implicitos, o estabelecimento de analogias e a atribuicdo de sentidos aos textos
literarios.

Dada a importancia da formacéao inicial e continuada do professor para que

possa mediar com competéncia e seguranga praticas sistematizadas com o texto
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literario e promover a formacéo de leitores literarios criticos e perenes, hdo menos
importante € (re)conhecer o impacto que os documentos oficiais, basilares no
direcionamento da acéo docente — Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017)
e Referencial Curricular do Parana (PARANA, 2018) —, tém causado no trabalho com
o literario em sala de aula, considerando a auséncia da Literatura como componente
curricular obrigatorio. Ainda que esses documentos deem relevancia, no Campo
Artistico-Literario, ao “exercicio da empatia e do dialogo”, a continuidade da formagao
do leitor-fruidor por meio do contato com as diversas manifestacbes/producoes
artisticas, entre elas, a arte literaria, e acene para o desenvolvimento de competéncias
e “experiéncias significativas” com a obra literaria (BRASIL, 2017), ambos os
documentos nao indicam bases tedricas e/ou metodoldgicas que capacite o professor
a desenvolver praticas significativas com o texto literario e possa conduzir seus
estudantes a reflexdo, a compreensdo da leitura e dos sentidos que podem ser
construidos e reconstruidos a partir da obra literaria. Cosson (2006, p.26-27) enfatiza
que, na escola, “[...] a literatura € um locus de conhecimento e, para que funcione
como tal, convém ser explorada de maneira adequada” e que cabe a ela, representada
pelo professor, “ensinar o aluno a fazer essa exploragao”. O autor ressalta que é de
responsabilidade do professor “...] explorar ao maximo, com seus alunos, as
potencialidades” do texto literario, cabendo a ele, pois, “[...] criar as condigbes para
gue o encontro do aluno com a literatura seja uma busca plena de sentido para o texto
literério, para o proprio aluno e para a sociedade em que todos estao inseridos” (2006,
p.29).

Nesse sentido, tdo importante quanto possibilitar aos estudantes a leitura
efetiva de obras literarias integrais, é pensar em como se dard a organizacao
sistemética do trabalho com o texto literario, tendo em vista as finalidades formativas
e educativas do estudante. Por isso € que, ndo raro, a discussdo a respeito da
Literatura e sua educacao recai sobre propostas metodolédgicas para a formagéo do
leitor, sobretudo o literario. E nesse sentido que Aguiar e Bordini (1988) afirmam que
“O esvaziamento do ensino de literatura se acentua nao so pelo pequeno dominio do
conhecimento literario do professor, mas também pela falta de uma proposta
metodoldgica que o embase” (p.34).

Se a problematica que, por ora, se apresenta advém, também, da falta de
meétodo ou escolha de métodos inadequados que delimitem uma finalidade para o ato

de aprender, tendo em vista determinado publico-alvo, qual seria, entdo, a escolha
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mais pertinente para a promocao do letramento literario? A esse respeito, Aguiar e

Bordini prop6em importantes reflexdes:

Tentando unificar essa disperséo, a tarefa de uma metodologia
voltada para o ensino da literatura estd em, a partir dessa
realidade cheia de contradi¢cdes, pensar a obra e o leitor e, com
base nessa interacdo, propor meios de acdo que coordenem
esforcos, solidarizem a participacdo nestes e considerem o
principal interessado no processo: o aluno e suas necessidades
enquanto leitor, numa sociedade em transformacgdo. (1988,
p.40).

Em sintese, a opcdo por uma metodologia de ensino para a Literatura esta
vinculada, especialmente, ao sujeito-estudante-leitor que se pretende formar, bem
como as finalidades desse ensino, conforme aponta Rouxel quando discute algumas
guestdes 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 estdo ligados” (2013, p.17). Ja Aguiar e
Bordini (1988) ressaltam que a questdo metodologica é desafiadora, pois embora o
professor possua, ndo raro, objetivos claros quanto ao ensino da Literatura, o que lhe
falta sdo realmente os meios para atingi-los, que se formaliza a partir da selecédo de

um método de ensino:

Esses meios derivariam de uma sistematizacdo dos
procedimentos didaticos em torno de uma idéia-fim quanto a
educacao literaria do aluno, ou seja, da ado¢cédo de um método
de ensino cujos pressupostos filoséficos se coadunassem com
a concepcdao de aluno-leitor que o professor cultiva. (1988, p.41).

A escolha de um método, alertam as estudiosas, ndo significa, entretanto, um
engessamento do ensino-aprendizagem, desde que ele dé estrutura aos
procedimentos didaticos tendo em vista as expectativas efetivas e assinale caminhos
para que tais expectativas sejam atendidas e ampliadas (AGUIAR; BORDINI, 1988, p.
42).

Segundo Cerrillo Torremocha (2007, p.19), ha alguns aspectos a se considerar
no momento da abordagem literaria em sala de aula: primeiro que a Literatura € um
ato de comunicag¢do que possui caracteristicas especificas; segundo, a obra literaria
€ produto de uma determinada cultura em um determinado contexto social mutavel,

terceiro, o0s participantes devem ter competéncia literaria para irem além da
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codificacdo linguistica e, por ultimo, a obra literaria se comunica por meio de uma
linguagem especial, literaria, com mecanismos expressivos que se desprendem da
linguagem padrao. Para o autor, esses aspectos merecem a atengado dentro de um
processo de ensino que prima pela competéncia literaria dos estudantes.

Nessa perspectiva € que se defende a escolarizacéo da Literatura; irremediavel
processo inerente ao ambito escolar: “[...] inevitavel, porque € da esséncia mesma da
escola, é o processo que a institui e que a constitui” (SOARES, 2011, s. p.). Nessa
acepcao, todo saber que componha o meio escolar deve ser escolarizado, sob pena
de negar a sua esséncia; o que inclui procedimentos de selecdo, excluséo,
metodologias etc. A autora, no entanto, propde que essa escolarizacdo seja
adequada, encaminhando [...] eficazmente as préticas de leitura literaria que ocorrem
no contexto social e as atitudes e valores proprios do ideal de leitor que se quer formar
[...]7” (2011, s. p.). Para tanto, deve-se evitar “[...] uma pedagogizacdo ou uma
didatizacdo mal compreendidas que, ao transformar o literario em escolar, desfigura-
0, desvirtua-o, falseia-0” (SOARES, 2011, s. p.).

Por esse viés, Cosson (2006) ratifica a importancia da sistematizacdo da
Literatura de modo a atender a finalidade da formacéao do aluno, que é torna-lo letrado
literariamente ou, em outras palavras, um sujeito capaz de “ir além da simples leitura
do texto literario” (2006, p.26). O autor reforca que a escolarizacéo da Literatura deve
permitir que a experiéncia com o texto literario seja significativa para os alunos, para
os professores e também para a “[...] comunidade em que estéo inseridos, uma pratica
gue tenha como sustentacdo a propria forca da literatura, sua capacidade de nos
ajudar a dizer o mundo e a nos dizer a nés mesmos” (2006, p.46). Em sintese, uma
experiéncia com o literario que vise ao processo de “letramento literario”.

Cosson (2020, p.195-196) define o letramento literario como um “[...] processo
de apropriacdo da literatura enquanto construcao literaria de sentidos” (PAULINO;
COSSON, 2009 apud COSSON, 2020) que, para se efetivar, deve ter como centro a
experiéncia do literario e o entendimento de que a Literatura é “[...] uma pratica e um
discurso, cujo funcionamento deve ser compreendido criticamente pelo aluno”
(COSSON, 2006, p.47). E um processo, concomitantemente, particular e social, que
ocorre no decorrer da vida do individuo e inclui uma “comunidade de leitores”, que
“[...] oferecera um repertério, uma moldura cultural dentro da qual o leitor podera se

mover e construir o mundo e a ele mesmo” (COSSON, 2006, p.47). Desse modo, o
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letramento literario tem o seu inicio no ambiente escolar, onde “[...] pode e deve ser
ampliado e aprimorado” (COSSON, 2020, p.196).

Dentro do paradigma do letramento literario, proposto por Cosson (2020), a
acdo pedagodgica deve ser planejada e implementada de modo a desenvolver a
competéncia literaria dos alunos dentro de uma “comunidade de leitores”, de acordo
com a realidade propria de cada escola e “[...] com professor e alunos especificos e
em condicbes especificas de letramento literario. E essa especificidade que
determinara por onde comecar e aonde se deseja chegar na formacdo do leitor
literario” (2020, p.207-208).

Sob o ponto de vista metodolégico do letramento literario, Cosson (2020)
apresenta duas dire¢cbfes que demarcam e estruturam as acdes pedagodgicas: 0
“‘manuseio” da obra literaria e o “compartiihamento da experiéncia literaria” pelos
estudantes. O autor utiliza a palavra “manuseio” no sentido ndo apenas da leitura em
si, mas da criacao de textos literarios a partir da pratica da leitura. Para o uso do termo
“‘compartilhamento”, o autor justifica que o ato de compartilhar vai além de apresentar
a leitura realizada, ja que os momentos de compartiihamentos devem ser momentos
de envolvimento, de empatia, de respeito entre os alunos; sdo ocasides em que se
efetiva a finalidade precipua de “ampliar e aprimorar a experiéncia literaria” dentro
uma “comunidade de leitores” ou uma “comunidade literaria”.

Cosson (2020) pormenoriza o0s movimentos do “manuseio” e do
“‘compartilhamento” no processo da leitura literaria na “comunidade de leitores”,
utilizando-se da metafora do percurso de um trem e sua passagem por trés “estacoes”;
pausas obrigatorias na experiéncia com a Literatura. A primeira “estacdo” é o
momento do contato pessoal do estudante com o texto. Essa etapa deve ser
planejada, encorajada e mediada pelo professor, que é o grande fomentador de todo
0 processo que leva o aluno a experiéncia literaria. Na segunda, a leitura deve ser
responsiva, isto é, deve ser o momento em que 0s alunos déo suas respostas a leitura
do texto literario. Nessa etapa acontece o registro do contato intimo entre o leitor e a
obra literaria lida; ou seja, € 0 momento em que o aluno vai produzir um outro texto.
Nessa escritura, ele narra todo o processo estabelecido com o texto literario. Para o
pesquisador, a leitura de forma responsiva é a “concretizacao fisica a leitura literaria”;
€ 0 momento em que o estudante revela a sua experiéncia literaria. Segundo o autor,

a leitura responsiva ocorre
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[...] guando o aluno produz um texto qualquer a partir da obra
lida, abarcando producdes textuais orais e escritas que vao
desde um fragmentado diério de leitura, em que se registram as
impressodes de leitura durante o processo da leitura, até géneros
tradicionais e formalmente constituidos como registros de
leitura, a exemplo da resenha e do ensaio critico, passando
pelas inUmeras formas de organizacao da discussdo em sala de
aula. (COSSON, 2020, p.213).

Nesses registros escritos, a relevancia deve ser dada pela producdo de um
outro texto literdrio cujas estratégias extrapolam a escrita. A resposta nesse novo texto
pode ser em forma de reescrita da obra lida, como “[...] parafrase, parddia, glosa, novo
final e continuagdo de uma narrativa no estilo de uma fanfiction” (COSSON, 2020,
p.213). Contudo, um texto atualizado pode aparecer tacitamente na obra lida,
possibilitando o surgimento de um outro género textual. Ha registros que vao além da
escrita e as respostas podem suscitar a producédo de textos multifacetados, que
apresentam varias linguagens.

Na terceira e Ultima estacdo, encontra-se a “leitura como pratica interpretativa”.
Essa etapa tem a ver com a analise das producdes dos alunos, mediadas pelo
professor e que constituem o “repertorio da linguagem literaria: texto, intertexto e
contexto”. Essa instancia envolve “[...] a leitura do texto como objeto e do mundo que
ele referencia internamente e em sua producao e recepcao, € a instancia contextual”
(COSSON, 2020, p.214).

Assim, se se pretende desenvolver a competéncia literaria do jovem estudante,
€ imprescindivel que as aulas de Literatura sejam espa¢os em que haja o encontro do
leitor com o texto, promova-se respostas a esse encontro e a interpretacdo da obra
que “define e fundamenta o préprio ato de ler literariamente” (COSSON, 2020, p.215).

Nesse contexto, o0 caminho metodolégico do letramento literario, de acordo com
Cosson (2020), exige um professor que esteja instrumentalizado teoricamente para
desenvolver projetos de leitura literaria, resolver problemas, mediar uma
aprendizagem colaborativa, entre outras estratégias de ensino. Tais procedimentos e
praticas, que tém como base a interacéo e a acao, revelam-se como as mais eficazes
para colocar em pratica os procedimentos de “manuseio e compartilhamento” dos
textos literarios na sala de aula. Assim, nesse processo, a primeira funcdo do
professor €, fundamentalmente, “arquitetural’, aponta o autor, pois é ele quem vai

planejar as atividades e tracar os caminhos “mais ou menos precisos” por onde seus
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alunos irdo percorrer ao longo de todo o processo de letramento literario, tendo em
vista que compete apenas aos alunos a realizacdo das atividades.

A segunda funcdo do professor, aponta Cosson (2020), € como dirigente de
uma vivéncia literaria da qual ele j& experimentou, ou seja, que ja leu, ou ao menos
se espera que tenha lido. Contudo, a sua funcdo como condutor do exercicio de leitura
do texto literario ndo pode levar os alunos a uma pratica meramente imitativa de sua
experiéncia literaria com determinada obra, muito menos impor um sentido
convencional e imutavel, pois, como bem lembra Rouxel “O papel do professor ndo é
mais transmitir uma interpretacéo produzida fora de si, institucionalizada” (2013, p.28).
A sua funcdo é observar a caminhada de leitura do aluno que, apesar de nédo
determinar um rumo a ser seguido, indica os percursos por onde o leitor pode
percorrer no texto. Isto &, “[...] o professor deve atuar como uma ‘presenga-auséncia’,
como realca Ligia Chiappini Leite (1983 apud Cosson, 2020, p.217).

Outra funcdo que cabe ao professor no processo do letramento literario, é a
formacao de uma “comunidade de leitores” durante as suas aulas com o texto literario.
Para isso, o professor deve oportunizar um ambiente favoravel para que seus alunos
possam compartilhar as experiéncias literarias entre si. Constituida a “comunidade de
leitores”, € preciso cuidar para que ela se desenvolva de modo a ampliar e fortalecer
a competéncia literaria dos alunos. O professor deve, ainda, proporcionar a interacao
dos alunos em atividades que colaborem para os diferentes niveis de
compartilhamento.

Nessa perspectiva, 0 ensino de Literatura deve fomentar um movimento perene
de leitura que precisa ser entendido pelo aluno de forma critica. E isso s6 é possivel
com a mediacao do professor a quem cabe oportunizar aos estudantes a experiéncia
com as obras literarias, auxiliando-os na transposicao de uma leitura acritica e
superficial para uma leitura efetiva. Deste modo, tdo importante quanto a leitura do
texto literario, é a compreensédo que se faz dele. Dai ser fundamental o professor ter
uma visdo ampla quanto aos encaminhamentos a serem dados ao texto literario para
que possa contemplar nas suas aulas de Literatura o processo que envolve o
letramento literario. Essa percepcdo mais ampla do ensino de Literatura € que deve
ou deveria guiar as a¢gdes docentes que vao no encalgo de promover o letramento
literario, cuja efetividade esta, também, ancorada, na interagdo verbal entre autor,
texto e leitor, na qual “[...] a palavra é o territério comum do locutor e do interlocutor”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1997, p.113 apud COENGA, 2020, p.30).
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Diante do exposto, pode-se dizer que agenciar o letramento literario na escola
nao se trata de uma tarefa facil, mas diversas praticas podem ser mobilizadas para
que o cenario de letrar pela Literatura se concretize. Para tanto, entende-se que a
escolha de uma metodologia de ensino é essencial nesse processo, 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 fenébmenos construidos
[...]” (ROUXEL, 2013, p.32). A metodologia é o que déa sustentacao a prética da leitura
literaria e sentido a aprendizagem, assumindo relevante estratégia ndo s6 para
(re)habilitar a leitura literaria no espaco escolar, mas também por favorecer a adoc¢ao
de novas praticas para o ensino da Literatura. Trata-se, portanto, de um conjunto de
atividades, com um nexo sistematico entre si, que viabilizem a formag&o de um leitor
que seja capaz de ler e compreender de modo integral e proficiente o texto literario, a
fim de reconhecé-lo como fonte de conhecimento e humanizacéao.

Na expectativa de propor um trabalho que busque promover a educacéo
literéria, € que esta pesquisa visa a sistematizar uma pratica de letramento voltada
para o texto literario, tendo o circulo de leitura como metodologia selecionada.

Segundo Cosson,

[...] o circulo de leitura é uma pratica privilegiada. Primeiro,
porque, ao lerem juntos, os participantes do grupo tornam
explicito o carater social da interpretacdo dos textos e podem se
apropriar do repertério e manipular seus elementos com um grau
maior de consciéncia, quer seja para reforcar ou desafiar
conceitos, praticas e tradi¢des [...]. (COSSON, 2014, p.139).

Nesse sentido, esta proposta metodolégica tem na leitura coletiva o
pressuposto para a formacao e a consolidacao de uma comunidade de leitores, o que
confere um carater social a leitura. Esse carater social da leitura, que se apresenta
na perspectiva de ler em grupo, “[...] encoraja novas formas de associagao e fomenta
novas ideias que sao desenvolvidas em dialogo com os outros e com os livros”
(COSSON, 2014, p.139). Pressuposto ja antes posto em destaque por Cosson (2006),

quando da elucidacéo do seu conceito de letramento literario:

A proposta que subscrevemos aqui se destina a reformar,
fortalecer e ampliar a educacéo literaria que se oferece no
ensino basico. Em outras palavras, ela busca formar uma
comunidade de leitores que, como toda comunidade, saiba
reconhecer os lagcos que unem seus membros no espaco e no
tempo. Uma comunidade que se constréi na sala de aula, mas
que vai além da escola, pois fornece a cada aluno e ao conjunto
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deles uma maneira propria de ver e viver o mundo. (COSSON,
2006, p.12).

A criacdo desse espaco intersubjetivo, no qual se transforma a sala de aula,
parte do entendimento de que ler implica troca de sentidos ndo apenas entre o escritor
e o leitor, mas também com a sociedade onde ambos estéo inseridos, pois os sentidos
séo resultados do compartilhamento de visdes do mundo entre os homens no tempo
€ no espaco. Ler &, portanto, “[...] um concerto de vozes e nunca um mondlogo. Por
isso, o ato fisico de ler pode até ser solitario, mas nunca deixa de ser solidario”
(COSSON, 2006, p.27). E, ent&o, considerando a relevancia do compartilhamento da
leitura literaria que a comunidade de leitores se faz elemento decisivo para a formacgéao
de leitores literarios: “[...] nossas leituras sao construidas dentro do jogo de forgas de
uma comunidade e que é por meio da participacdo nessa comunidade que nos
constituimos como leitores” (2020, p.138).

Também Rouxel (2013) compreende a constituicio de uma comunidade
interpretativa como um dos componentes fundamentais para a formacédo do aluno
sujeito-leitor, uma vez que a aten¢do dada ao aluno, enquanto sujeito, a sua fala e ao
seu pensamento, favorece o seu investimento pessoal na leitura do texto literario. Para
a estudiosa, a presenca da turma é essencial na formacao dos jovens leitores, sendo
a sala de aula um “espaco de formacao”, onde se da lugar ao debate interpretativo,
onde se confrontam os diversos “textos de leitores”, a fim de estabelecer o texto do
grupo, “[...] objeto se ndo de negociagdo, ao menos de um consenso” (2013, p.23).
Assim, se por um lado o grupo representa o papel de regulador dos sentidos do texto,
por outro, “...] ilumina a polissemia dos textos literarios e a diversidade de
investimentos subjetivos que [o texto literario] autoriza” (2013, p.23). Para tanto, é de
fundamental importancia o clima estabelecido no interior da comunidade interpretativa
(a classe, o professor), onde deve reinar o respeito ao nivel de entendimento do leitor
(colega de sala) ao texto lido, a confianca e a escuta mutuas; atitudes que facilitam a
identificagdo dos pares como sujeitos pertencentes aquele determinado grupo,
propiciando, assim, a sua participacdo ativa na discussao literaria (ROUXEL, 2013).

Além disso, segundo Cosson (2014), a pratica da leitura de forma coletiva
promove situagcOes de autodescoberta para os sujeitos envolvidos: quem sao social e
culturalmente. O carater social da leitura literaria oportuniza, ainda, a possibilidade de
[...] “a leitura em grupo estreital[r] lagos sociais, refor¢a[r] identidades e a solidariedade

entre as pessoas” (COSSON, 2014, p.139). Para ampliar as discussdes sobre o0s
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pressupostos que norteiam a ideia de comunidades de leitores, Cosson pauta suas
reflexdes em estudos desenvolvidos por Fish (1995), Chartier (1999), Even-Zoar

(2010) e Long (1993), que condensa ha seguinte proposi¢ao:

[...] uma comunidade de leitores é definida pelos leitores
enquanto individuos que, reunidos em conjunto, interagem entre
si e se identificam em seus interesses e objetivos em torno da
leitura, assim como por um repertério que permite a esses
individuos compartilharem objetos, tradi¢cdes culturais, regras e
modos de ler. Desse modo, embora o0 processamento fisico do
texto seja essencialmente individual, a leitura como um todo é
sempre social porque ndo ha leitor que ndo faca parte de uma
comunidade de leitura, ainda que nem sempre seja reconhecida
como tal. A interpretacdo que fazemos de um texto, por mais
pessoal que nos parega, estad ligada a existéncia de uma
‘infraestrutura social de leitura’, como nos chama a atencéo
Elizabeth Long, tanto em termos de instituicbes, como a escola
e a academia, quanto em relacdo ao mercado, necessario para
a circulacé@o dos livros, que determinam ‘o que esta disponivel
para leitura, o que vale ser lido e como deve ser lido’ (Long,
1993: 193), constituindo o repertério de leitura. (COSSON, 2014,
p.138-139).

Ainda que longa, a citacado expressa 0s principais pressupostos que norteiam
a ideia de comunidade de leitores: grupo de leitores que se reconhecem como parte
de uma comunidade especifica; carater social da interpretacdo dos textos; carater
formativo; aprendizagem coletiva e colaborativa ao ampliar o horizonte interpretativo
da leitura individual. Nao por acaso, “[...] os circulos de leitura tém sido amplamente
adotados nas escolas, sobretudo, pela sua aplicabilidade na formacédo do leitor”
(COSSON, 2014, p.139).

Para Cosson (2014), um dos mais bem sucedidos e conhecidos modelos de
circulo de leitura é o proposto por Harvey Daniels (2002), sob a denominacao de
circulo de literatura, cuja “[...] atividade de leitura independente em que grupos de
alunos se reunem para discutir a leitura de uma obra” (COSSON, 2014, p.140). Esse
“circulo de literatura”, proposto por Daniels, apresenta como caracteristicas principais:
escolha da obra, feita pelos proprios estudantes; formacédo de grupos pequenos e
transitorios; leitura de obras diversas, de forma simultanea; proposicéo de atividades
gue se prolongam durante todo o ano letivo; registros durante a leitura para fomentar
a discussdo nos encontros; definicdo pelos proprios estudantes do tema a ser
discutido nos encontros; discussdes em grupo de forma livre; funcdo do professor

como facilitador no processo de discusséo; avaliagcdo por meio da observacao e da
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autoavaliacdo do aluno; aulas no circulo de literatura divertidas e interativas; formacao
de novos grupos, a partir da definicdo das obras a serem lidas por cada grupo.

Ainda que Cosson seja um entusiasta da estratégia de abordagem do texto
literario oferecida pelo circulo de leitura, faz algumas ponderacdes:

Embora seja uma metodologia reconhecidamente consistente e
bem-sucedida, como mostram varios estudos, os circulos de
literatura ndo deixam de apresentar alguns problemas em sua
execucdo. A maior parte das restricbes e reparos esta ligada a
esséncia da proposta, que é a aula de discussao dos grupos.
(COSSON, 2014, p.145).

Para o autor, € preciso, primeiramente, que o professor explicite aos grupos de
alunos o funcionamento e a dindmica do circulo. Outra fragilidade do circulo de
literatura proposto por Daniels estd na inexisténcia de conteudos instrucionais e o fato
de os circulos nem sempre se desenvolverem sob bases democraticas e terminarem,
por vezes, “[...] por reforgcar esteredtipos e preconceitos entre os alunos, quer ligados
a competéncia de leitura, quer relacionados a género e posicao social, entre outros
aspectos, sobretudo, entre jovens” (COSSON, 2014, p.145); exigindo atencdo
redobrada do professor no momento da interagcdo entre os alunos. Outra falha,
apontada por Cosson, refere-se a conducao da discusséao dentro do circulo. O debate
dindmico e entusiasmado sobre as obras lidas, no qual os estudantes compartilham
leituras para “alcancar novos horizontes interpretativos”, pode ser substituido por uma
discussdo que ndo sai da superficie textual e/ou de opinides que saem do nivel
pessoal, sem conseguir ultrapassar uma leitura literal ou apresentar outras
contribuicdes que aprofundem a leitura. Deste modo, acentua o autor, o circulo de
literatura pode ndo ser viavel se o professor deseja aprimorar a competéncia leitora
de seus alunos (COSSON, 2014).

Mais um fator que pode desestimular a implementacéo do circulo de literatura,
diz respeito ao volume de trabalho que exige do professor, ja que as aulas de
discusséo do texto literario demandam observacgéo atenta dos grupos, intervencoes e,
se necessario, até atendimentos individuais dos grupos que estejam com baixo
rendimento; enfim, o monitoramento dos grupos devera ser constante. Além disso,
exigem planejamento das etapas e selecdo cuidadosa das obras. Em suma, o

professor devera planejar, executar e avaliar todo o processo.
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Cosson (2014) reconhece que esses obstaculos podem desencorajar muitos
professores a colocarem em pratica essa metodologia. Contudo, se as limitacbes
forem superadas, o circulo de leitura pode trazer resultados muitos satisfatorios; nao

por acaso, tem sido adotado com entusiasmo pelas escolas:

A lista de seus beneficios é extensa, compreendendo desde um
envolvimento maior com os textos até o desenvolvimento do
pensamento critico, passando pelo empoderamento do aluno no
processo de escolha dos livros para ler e comando das
discussdes; aprendizagem mediada pelos préprios alunos;
riqueza de interpretacdo por forca da diversidade de pontos de
vista sobre 0 mesmo texto; desenvolvimento da compreenséo
dos textos, da capacidade de resolugcdo de problemas e das
habilidades de tomada de deciséo; e, acima de tudo, a formacéo
de leitores em todos os niveis de ensino, da educacao infantil ao
ensino superior. (O’BRIAN, 2004; THEIN, GUISE, SLOAN, 2011;
ROBERTS, 1998 apud COSSON, 2014, p.147).

Com o objetivo de suprir as lacunas delineadas anteriormente, Cosson (2014)
apresenta uma proposta de circulo de leitura “[...] imaginando um cenario em que seja
construido enquanto comunidade de leitura e pratica de letramento literario” (2014,
p.157). Para tanto, apresenta alguns caminhos para que essa metodologia possa ser
significativa e contribuir para a competéncia literaria dos alunos. Segundo o autor, 0
treinamento das habilidades de discussdo dos alunos para que possam falar sobre o
texto lido, de forma espontanea e segura, € fundamental. Essa acdo pode ser
realizada com a participacdo do préprio professor e/ou com outros leitores mais
experientes, a fim de fazer intervenc¢des e, assim, dinamizar a discussdo. Para o

estudioso,

[...] os circulos de leitura sédo exemplos de como comunidades
de leitores podem ser organizadas e ter seus protocolos de
leitura explicitados para os grupos. E por isso que se pode dizer
gue os circulos de leitura sdo espacos sociais nos quais as
relacdes entre textos e leitores, entre leitura e literatura, entre o
privado e o coletivo séo expostas e os sentidos dados ao mundo
sdo discutidos e reconstruidos. Participar de um circulo de leitura
€ compartilhar com um grupo de pessoas as interpretacdes dos
textos com as quais construimos nossas identidades e da
sociedade em que vivemos. (2014, p.154).

Os circulos de leitura sdo, portanto, um processo pelo qual um grupo de

estudantes se reline e cria uma comunidade de leitura ou de leitores dentro de uma
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pratica de letramento literario para o compartilhamento organizado pelo professor, de
uma obra literéria, que podem se dar na sala de aula ou no espaco da biblioteca da
propria escola. E onde acontecem varios encontros para discutir a leitura interpretativa
dessa obra. Nesses encontros, tanto “[...] o leitor quanto a leitura podem ser
valorizados e onde ambos, professor e aluno, podem aprender e ajudar uns aos
outros, reconhecendo a leitura como um processo ativo” (KING, 2011, p.36 apud
COSSON, 2014, p.148). Por isso, segundo Cosson (2014), os circulos de leitura
deveriam fazer parte de todos os projetos de leitura das escolas.

O autor esclarece que o modelo de circulo de leitura proposto deve funcionar
COm 0S Mesmos pressupostos - caracteristicas e 0s passos de organizacao - dentro
e fora da escola, ainda que com objetivos diferenciados. A metodologia do circulo é,
portanto, a mesma para 0s mais diversos ambientes. O que se altera, de um circulo
para o outro, sdo os interesses e demais caracteristicas da comunidade de leitores
gue ali se presentifica.

O autor expde trés diferentes tipos de circulos de leitura, considerando o seu
modo de funcionamento. O primeiro deles € o circulo estruturado que, embora faca
parte de um modelo metodologico escolar, também pode ser utilizado em outros
cenarios. E um circulo que segue a uma organizagdo preestabelecida, com funcées
predeterminadas para cada um dos participantes e um guia para orientar as
discussbBes. Esse modelo também compreende atividades de registro escrito das
impressoes (sensacoes, sentimentos, opinides, palpites) dos membros do grupo sobre
o texto, podendo ser em um diario de leitura. No dia programado para discusséo, os
integrantes do grupo utilizam esses registros para promover a discussao, obedecendo
aos procedimentos de leitura “(conhecimento prévio, conexdo, inferéncia,
visualizagao, perguntas ao texto, sumarizagao e sintese)’” (COSSON, 2014, p.159).
Ao término das discussdes, o0s participantes registram as conclusdes a que o grupo
chegou. Esse tipo de circulo apresenta-se em diferentes versées, mas todas elas
convergem para um mesmo roteiro composto por atividades predeterminadas para o
acompanhamento da leitura, discusséo e registro.

O segundo tipo € o circulo semiestruturado. Esse modelo ndo apresenta um
roteiro predefinido e sim dire¢cdes por onde as atividades dentro do grupo de leitores
devem percorrer. Essas orientagdes ficam a cargo de um coordenador ou moderador
responsavel por iniciar a discussdo, monitorar os turnos de fala, aclarar possiveis

davidas, incertezas e encorajar a discussdo, impedindo que as colaboracdes se
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afastem da obra ou do assunto que estd em pauta para discussao. Esse coordenador
€ também responsavel pelo aprofundamento ou ampliacdo da leitura, podendo
solicitar que o grupo se fixe em um determinado aspecto da obra ou reveja algo que
ja foi discutido antes.

O terceiro tipo € o circulo aberto ou ndo estruturado. Esse modelo se assemelha
a um clube de leitura e se assenta em bases muito simples. Definidas as obras e o
cronograma dos encontros, os integrantes do grupo se alternam no comando das
reunides. O inicio das discussdes acontece com a apresentacao das impressdes de
leitura de cada participante ou com o estabelecimento do assunto a alguma questao
pessoal. A discussdo se da em tom de uma conversa informal entre os participantes,
embora o foco seja a interpretacdo da obra lida. Para esse tipo de circulo ndo séo
estabelecidas normas rigidas a serem obedecidas, exceto quando ha desvios do
assunto, ou seja, da obra literaria que esta sendo lida.

O autor esclarece que esses modelos ndo sdo Unicos e podem ser misturados
dependendo do grupo especifico (publico-alvo) que se queira atingir. Cosson (2014)
sugere que se inicie pelo circulo estruturado, passando pelo semiestruturado para se
chegar ao circulo aberto ou ndo estruturado. Para ele, esse roteiro faz parte de um
“processo formativo”, ou seja, a “aprendizagem da leitura compartilhada” e ressalta
gue para leitores que nunca tiveram uma experiéncia literaria orientada, precisara ser
conduzido, na leitura e discussdes, de forma mais intensa que 0s que ja possuem uma
caminhada de leitura.

Cosson (2014, p.160) sinaliza que cada modelo de circulo de leitura apresenta
vantagens e desvantagens na perspectiva do letramento literario. Se o circulo
estruturado por um lado é eficaz por monitorar a leitura, por outro, ele pode encabular
o leitor devido a rigidez das normas. Em relag¢é@o ao circulo aberto ou ndo estruturado,
ele pode tanto propiciar a liberdade de expressao quanto se desviar para discussdes
improdutivas. Quanto ao circulo semiestruturado, por possuir um motivador que guia
e canaliza as discussOes, pode acabar por realizar uma discusséo interpretativa
tendenciosa em favor de seus proprios argumentos. Para o autor, os modelos
apresentados ndo devem ser tomados como férmulas prontas e acabadas, pelo
contrério, séo tipos de circulos que podem orientar a realizacdo de encontros literarios
em que o “manuseio” e 0 “compartilhamento” da obra literaria se efetive.

Entre os trés modelos de funcionamento dos circulos de leitura apontados por

Cosson (2014), optou-se pela adogdo dos circulos estruturado e semiestruturado,
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numa combinacdo simultanea e harmonica entre a proposicdo de atividades pre-
programadas e sistematizadas, com atribuicbes predefinidas aos alunos-
participantes, os quais tomaréo parte de discussdes orais e de registro escrito, a fim
de trazer a tona a dimenséao subjetiva da leitura literaria, bem como a compreenséo
das especificidades da linguagem literaria e também do género dramatico; presenca
de um guia, mediador e/ou moderador das discussdes, que direcionara as acdes
dentro do grupo — fun¢d@o que podera ser desempenhada pelo proprio professor, que
também poder& ser o responsavel por principiar a discusséo, controlar os momentos
de fala, clarificar as incertezas e animar o grupo, além de evitar que os participantes
se distanciem da obra ou da tematica em pauta para discussdo e, ainda, por
aprofundar ou amplificar a leitura.

A escolha dos modelos estruturado e semiestruturado deu-se por considerar
gue ambos podem direcionar melhor o trabalho do professor com o potencial publico-
alvo para o qual se destina esta proposta, alunos-leitores em formacéo do 9° ano do
Ensino Fundamental e, dessa forma, contribuir para que ele possa conduzir as leituras
de modo organizado e promover um aprofundamento e alargamento do texto
dramatico, género selecionado. Por possuir uma estrutura previamente organizada,
com atribuicdes e protocolos de leitura predefinidos e um roteiro contendo atividades
predeterminadas que devem servir como guias para as discussfes no grupo e 0s
registros, o modelo estruturado parece adequado, na medida em que a turma de
alunos potencial é desprovida de experiéncias em atividades de leitura em grupo,
como a gue esta sendo proposta. Ja 0 modelo semiestruturado também se mostra
apropriado devido ao processo de leitura ser norteado pela presenca do mediador,
alguém responsavel por estimular a participacdo de todos no grupo e direcionar as
discussobes suscitadas pelo texto, tendo a liberdade para sugerir que o grupo atente
para determinados aspectos relevantes da obra literaria.

Embora seja essa a metodologia que direcionara a proposta didatica, ela ndo
servira como camisa de forca, podendo o professor fazer (re)adequacdes e
(re)direcionamentos, caso for preciso, no decorrer da proposi¢céo das atividades. No
entanto, o que ndo se podera perder de vista € a execugdo dos encontros literarios
dentro de uma comunidade de leitores, prevendo o “manuseio” e o “compartilhamento”
da obra literaria por meio das paradas obrigatorias nas “trés estagdes”, conforme a

metafora de Cosson (2020): a intimidade do estudante-leitor com o livro; o registro das
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producdes apods a leitura do texto literario e a “leitura como pratica interpretativa”, isto
€, a analise das produc¢des considerando: texto, intertexto e contexto.

Considerando que o circulo de leitura gira em torno de leitores e textos em um
determinado espaco, planejamento e preparo sS&80 essenciais para que a sua
implementacéo tenha éxito. Nesse contexto € que se inserem a escolha das obras, a
organizacdo dos participantes em uma comunidade de leitores e a estruturacdo dos
encontros ou sistematizacao das atividades. Para Cosson (2014), a sele¢céo de obras
deve atender a dois principios fundamentais: o principio da adequacéo, isto €, o texto
deve ser adequado aquela comunidade de leitores. Para ele, um texto bom para
discutir € aquele que provoca, que estimula e que exige uma resposta do leitor e 0
seu compartilhamento com o outro. Sendo o circulo de leitura, no ambiente escolar,
composto por jovens leitores em formacdo e cujos propésitos sdo desenvolver a
competéncia literaria e aprimorar a formacéo desses leitores, os textos apropriados
Sao 0s que oportunizam alcancar esses objetivos, sem perder de vista a premissa de
que um texto bom para ler € um texto bom para discutir. Para Coenga (2020), “[...] a
escolha das obras deve favorecer a multivocidade e plurissignificacdo, o uso dos
textos literarios deve destinar-se a ampliar os sentidos da leitura” (2020, p.31). O
segundo principio diz respeito a selecdo dos textos pelos proprios participantes. Essa
selecédo, como se sabe, esbarra nos objetivos formativos da escola que restringem a
participacdo dos alunos quanto a escolha. Assim, para guiar essa selecao, pode-se
disponibilizar aos estudantes uma lista de obras pré-selecionadas, extensa o
suficiente para que se possa atender as preferéncias e gostos da turma. Essas obras
devem primar pelo aprimoramento da competéncia literaria dos alunos, serem textos
de outras culturas e que contenham um grau de complexidade que desafiem os
alunos. As obras devem ser levadas para a sala de aula e apresentadas pelo
professor, que devera justificar a selecao feita para que os alunos possam manusea-
las e escolhé-las, conforme seus interesses.

No que concerne a disposicao dos leitores, € preciso que sejam preparados
para vivenciar a experiéncia interpretativa do texto literario e possam participar das
discussbes dentro do circulo de leitura. Para que o professor possa conhecer o nivel
de leitura de seus alunos, ele pode lancar méo de questionarios, pedir para que deem
depoimentos sobre as leituras que ja realizaram e que marcaram suas vidas; pode,
ainda, concomitantemente, elaborar uma ficha na qual podera tracar o perfil de cada

aluno ou da turma toda.
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Outra questéo importante destacada por Cosson em relacédo a disposi¢cao dos
leitores no circulo de leitura, € que eles ndo devem ser iniciados sem antes terem sido
“‘modelados” pelo professor. A “modelagem” acompanha todo o processo do circulo
de leitura, desde a motivacao/introducdo, passando pelas discussdes durante as
reunides e também depois dos encontros. Nesse sentido, cabe ao professor dar a
conhecer a seus alunos toda a dinamica que envolve o circulo de leitura, sua
funcionalidade e as condutas que devem seguir em todas as etapas, a comecar pelo
registro que devem fazer. Cosson (2014) chama esse processo de ensinar mostrando
como se faz a “modelagem”. O autor ressalta que, para dar inicio as atividades do
circulo de leitura, os alunos ndo precisam dominar todas as etapas, mas o professor
precisa ter claro que eles serdo capazes de cumpri-las de forma proveitosa.

Em sintese, antes de dar inicio ao processo de leitura e compartilhamento das
obras, os participantes devem decidir a(as) obra(s) que sera(do) lida(s), o cronograma
a ser seguido, os locais das reunides e 0s papéis que cada participante desempenhara
Nnos encontros, assim como as normas de convivéncia a serem respeitadas.

Organizado o circulo de leitura, é chegado o momento da realizacdo das
atividades de leitura propriamente dita. Cosson (2014) separa essas atividades em
trés etapas: o ato de ler, o compartilhamento e o registro. A primeira etapa diz respeito
ao ato de ler ou a leitura da obra fisica, que é o encontro inalienavel do leitor com a
obra. Embora o autor considere validas todas as formas de leitura individual e solitaria,
ele destaca a “leitura coletiva e a da voz” e ressalta que “Todas as formas de ler vale
a pena, desde que proporcionem um efetivo encontro entre o leitor e a obra” (2014,
p.168). Para essa atividade, o ato de ler, o tempo pode variar, ja que ndo se considera
apenas o0 momento da leitura em si. Ao ser definido o cronograma dos encontros do
circulo de leitura, tacitamente ja se considera os intervalos de leitura, tendo em vista
a capacidade leitora e o ritmo de cada leitor, pois cada um |€, individualmente, em
ritmos diferentes. E isso precisa ser levado em conta pelo professor no momento do
planejamento do circulo. No entanto, alerta o autor, o periodo destinado a leitura ndo
pode ser muito prolongado, pois corre-se o risco de o leitor perder o entusiasmo no
momento da discussao interpretativa da obra: “Dai a importéncia de se manter um
calendario fixo de reunifes e que seja previamente acordada a quantidade de leitura
que deve ser feita para cada uma delas” (COSSON, 2014, p.168). No caso de se
descumprir 0 cronograma de leitura preestabelecido, os colegas, o coordenador e 0

professor devem investigar prontamente as causas desse eventual descumprimento
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pelos participantes, uma vez que a auséncia do encontro do leitor com a obra, na
etapa inicial do circulo, pode comprometer toda a dinamica e o funcionamento das
fases subsequentes.

A segunda etapa, o “compartilhamento”, apresenta-se em dois momentos: o da
organizacdo da discussao ou “pré-discussao” e 0 momento da discussao de fato. A
“pré-discussao” tem inicio com o registro das impressdées (ideias, opinides, sensacoes,
sentimentos, indagacdes intimas) durante e ao final do ato de ler. S&o anotagfes de
cunho individual, pois dependem do olhar que cada um emprega no texto no momento
da leitura. Pode ser uma palavra que tenha encantado o leitor, um trecho cujo
acontecimento narrado permite que se estabeleca uma relagdo com o que acontece
na prépria vida e que favorece reflexdo, uma personagem, uma representacdo ou uma
metéfora que comunica alguma coisa para o leitor ou, ainda, a estratégia narrativa ou
poética que pode ser considerada (in)oportuna para aquela obra (COSSON, 2014).

Comumente, recorre-se ao diario de leituras como suporte para se fazer esses
apontamentos, que podem ser realizados com ou sem orienta¢des de forma individual,
em pares ou coletivamente. Mas nada impede que esses registros possam se dar por
meio de post-it e rascunhos ao final da pagina. Para Cosson (2014), esses registros
sao fundamentais e devem acontecer “[...] durante ou logo apods a leitura para que nao
se perca a memaria do encontro entre leitor e obra, uma vez que esse encontro, tal
como as aguas do rio de Heréclito, quando se repete € um outro e novo encontro”
(2020, p.169).

Nos “circulos de leitura aberto ou nao estruturado”, esses primeiros registros
sdo o alicerce para a fase seguinte da discussdo, mesmo sem preparacao prévia para
isso. Ja nos “circulos estruturados ou semiestruturados”, as anotacées sdo sempre
formalizadas, sob supervisdo do professor ou coordenador. Nessa fase, o professor
estipula o modo de leitura literaria que sera focalizado, privilegiando o texto, o contexto
ou o intertexto, deixando a cargo dos alunos a formalizagcdo dessas anota¢cdes no
diario de leitura ou em outro material que dara lastro a discussao.

A formalizacdo das anotacdes feitas pelos alunos € uma maneira de deixar a
linguagem desses comentarios mais sofisticada, ou seja, de aprimora-la conforme a
estrutura de cada género. Cosson (2014) sugere que o professor faca o uso da
resenha, lance méao de alguns passos do “seminario socratico”, utilize-se das “fichas
de fungdes”, como sado utilizadas nos circulos de literatura, ou de perguntas

previamente elaboradas pelo professor no momento da discussdo. O autor observa
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gue essas perguntas ndo devem ser herméticas, uma vez que precisa ter “[...] como
horizonte o estilo literario, mecanismos narrativos e poeéticos, relacbes com outros
textos, conforme as caracteristicas da obra e do modo preferencial de leitura” (2014,
p.170).

A etapa que sucede a pré-discussao € a da discussao propriamente dita. O
objetivo dessa fase € aprofundar as discussdes, torna-las mais consistentes e
robustas, “o didlogo fundante” da leitura literaria. Embora os registros formalizados na
pré-discussdo ndo sejam o foco, eles poderdo ser utilizados como apoio para
impulsionar e conservar uma discussdo legitima entre a comunidade de leitores.
Mesmo no ambiente escolar e dirigidas pelo professor, essas discussdes, aponta
Cosson (2014) “[...] sdo espagos de compartilhamento e ndo ensinamento, ou seja,
um membro do circulo ndo vai ensinar o outro, mas sim compartilhar sua leitura que
nao precisa ser negada nem aceita, mas exposta a todos” (2014, p.170), pois ndo ha
respostas corretas ou incorretas, mas perguntas originais, cujo intuito é a
compreensao do grupo do que ja foi lido. Os encontros de discussao literaria no circulo
de leitura ndo devem servir para por o leitor a prova, saber se ele realmente leu o
texto, mas sim como espaco democratico no qual impere o respeito pela leitura de

cada um; aspecto ja sinalizado por Rouxel (2013) e confirmado por Cosson:

Dai a importancia que o circulo de leitura seja um espacgo de
compartilhamento efetivo, um ambiente de confianca, uma
oportunidade para se dividir a leitura e experiéncias pessoais,
até porque a leitura de uma obra sempre envolvera, de uma
forma ou de outra, a experiéncia prévia do leitor, seus
conhecimentos formais e informais do mundo. (2014, p.170).

Nota-se, a partir da citacdo, que o circulo de leitura mais que espaco onde se
constréi a relacdo entre os leitores e os textos, onde ha o compartilhamento de
interpretacdes, sensacdes, ideias, opinides, inscreve-se como lécus onde vinculos de
amizade e companheirismo sédo criados entre os participantes dentro de uma
comunidade de leitores.

No ambiente escolar, os tempos sdo monitorados e sistematizados. Nesse
espaco, qualquer que seja o modelo de circulo escolhido, um intervalo de uma hora
ou uma hora e meia é apontado como ideal para discussdo. A aula se inicia com
grupos reunidos de cinco a dez minutos para que os estudantes revisitem 0s registros

de suas anotacOes e ou comentarios que, em seguida, devem ser abandonados. O
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grupo deve, ainda, em comum acordo, decidir quem sera responsavel pela conducao
das discussdes, caso isso ndo tenha ocorrido anteriormente.

Para dar inicio ao debate, o coordenador ou outro membro do grupo pode fazer
uma pergunta a um dos participantes como forma de warm up — questionar, por
exemplo, qual aspecto da obra achou mais relevante — ou fazer uma sintese rapida
da obra. Essa atividade deve durar entre meia e uma hora. Cosson (2014) observa
que o debate deve ocupar metade a dois ter¢gos do tempo da aula reservada ao circulo
de leitura. Terminada a discusséo, os participantes podem ter um tempo, igual ao
tempo inicial, para fazer anotacfes curtas acerca do que foi discutido. A Ultima parte
nao deve exceder 15 minutos; tempo também denominado de “miniaula”, que pode
ser utilizado pelo professor para direcionar os grupos quanto a dinamica do debate e
das leituras, incluindo as competéncias sociais, 0s modos de leitura e as informacgdes
literarias, utilizando, se necessario, de modelagem. Vale destacar que as miniaulas
nao sdo momentos para praticas de ensino do professor, mas para que este possa
atender as necessidades reais de aperfeicoamento das atividades do circulo de
leitura. Um exemplo é se o professor constatar que um ou mais grupos estédo
desviando o foco do debate sobre a obra. O docente pode fazer uso de uma miniaula
para enfatizar aos alunos participantes a importancia deles se manterem
concentrados no debate.

A fase do registro é também um momento de reflexao dos participantes acerca
do modo como estdo realizando as leituras, sobre o desenvolvimento do grupo e
ainda, é claro, sobre a obra e a leitura compartilhada. Esse registro deve ocorrer ao
final da leitura integral da obra e pode ser feito de modo coletivo, em duplas ou
individual, sem que uma possibilidade exclua a outra. E perfeitamente possivel
promover uma atividade coletiva e, na sequéncia, um registro individual ou em duplas
da oralizacdo, ou o contrario. As formas desse registro podem ser desde o diario de
leitura até um grafico com todos 0s personagens ou uma timeline para as narrativas.

Outras formas de registro também podem ser utilizadas pelo professor, como

[...] relatérios de leitura gue podem ser escritos ou veiculados por
meio de videos, organizacdo de uma performance ou evento,
como um coro falado ou um sarau, um jari simulado, reescrituras
de finais diferentes, deslocamento da obra para outros tempos e
espacos, aproveitamento das varias possibilidades do fandom e
do RPG para ampliar alguns elementos da obra, memorizacao
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da historia para ser contada e outras tantas estratégias didaticas.
(COSSON, 2014, p.172).

Os registros sdo fundamentais no espaco escolar por oportunizar ao professor
meios para que possa observar e acompanhar o processo formativo dos alunos
leitores; € um mecanismo significativo nos circulos. Os circulos de leitura institucionais
requerem avaliagdes “sistematicas e sistematizadas” de todo o processo formativo.
Cosson (2014) sugere que se tire proveito do protagonismo dos participantes para
viabilizar formas simultdneas e misturadas de avaliacdo e autoavaliagdo. Para
exemplificar, o autor cita como forma de avaliagdo, a filmagem das discussdes dos
grupos, que pode ser exibida e, posteriormente, analisada considerando os aspectos
positivos e 0s aspectos que merecem atencao ou necessidade de aprimoramento. O
video pode, também, subsidiar a autoavaliacdo. O autor propde, ainda, como pratica
de avaliagéo e autoavaliagdo combinadas, a organizagao de “listas de boas praticas”
apos a leitura de cada obra pelos grupos. Ao findar o semestre, o professor junta todas
essas listas e monta, em parceria com sua turma, um “decalogo de boas praticas”.

Os diarios de leitura também podem ser ferramentas avaliativas importantes,
possibilitando ao professor analisar pontos relativos a formacdo do leitor, como
alargamento e robustez de habilidades cognitivas e dos saberes literarios. Tais
aspectos, acrescidos as habilidades sociais, devem ser acompanhados pelo professor
na realizacdo dos debates e anotados em fichas ou planilhas. Caso se deseje atribuir
notas ou mencodes, essas planilhas séo registros escritos que comprovam as
observacbes do professor. Registros feitos ao final da leitura de cada obra também
podem ser utilizados com a mesma finalidade.

Conclui-se, deste modo, que “nao faltam meios nem fins” para se realizar uma
avaliacdo dos circulos de leitura. No entanto, adverte Cosson (2014, p.173-174), a
avaliagao nao deve interferir no “[...] que é essencial ao circulo de leitura e a qualquer
processo de letramento literario: o encontro do leitor com a obra”. Caso o professor
perceba alguma interferéncia da avaliacdo ou que o aluno esta participando do circulo
apenas para ser avaliado, é preciso reexaminar 0 processo avaliativo
independentemente das fases e atividades em que os alunos se encontram. Em
sintese, um circulo de leitura € um mecanismo de compartilhamento sistematizado de
uma obra literaria numa comunidade de leitores formada para esse fim. Assim, aponta
Cosson (2014),
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[...] se ndo funcionar como um didlogo auténtico entre seus
participantes, o circulo de leitura ndo tem sentido em ser assim
constituido. Ler [...] € um didlogo que se mantém com a
experiéncia do outro e os circulos de leitura tornam esse dialogo
uma acdo comunitaria. E por isso também que ler é um
processo, uma aprendizagem sobre a construcdo do mundo, do

7

outro e de noés mesmos em permanente devenir. Ler é
movimento. (p.174).

Considerando o circulo de leitura como um dialogo legitimo que ocorre na
interac&o entre o leitor e o texto e que se efetiva no compartilhamento da leitura em
uma comunidade de leitores e, ainda, por entender que ler € um processo dindmico
sobre a constru¢cdo do mundo, do outro e do préprio sujeito, € que se selecionou 0s
pressupostos metodologicos sob a perspectiva do circulo literario proposto por
Cosson (2014), a fim de sistematizar um trabalho com a Literatura, tendo em vista o
letramento literario e a educacao literaria. Por favorecer uma aprendizagem coletiva e
colaborativa, por ampliar o horizonte interpretativo da leitura individual por meio do
compartilhamento das leituras e do dialogo em torno da obra literaria selecionada
(COSSON, 2014), tem-se a expectativa de que o circulo de leitura seja metodologia
de ensino adequada para o potencial publico-alvo para o qual € destinada esta
proposta, alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, e para o género literario
selecionado, dada a sua especificidade discursiva.

Na expectativa, entdo, de propor um trabalho que busque a formacédo de um
leitor autbnomo, capaz de ler ampla e criticamente, de argumentar a recepcédo do
texto, de avaliar tanto a si como leitor quanto os textos que leem e agir com esse
saber, é que se considera o circulo de leitura, proposto por Cosson (2014), uma
alternativa metodoldgica que pode ser desenvolvida na escola e causar impactos
positivos e significativos na vida dos estudantes. Nesse sentido, esta pesquisa visa a
sistematizar uma prética 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 valorizacédo 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
educagéo basica, segundo a BNCC (BRASIL, 2017, p.10). Aspectos que se faz
presente também no Referencial Curricular do Parana: Principios, Direitos e

Orientac0Oes, que estabelece como um dos principios orientadores a “Valorizagéo da
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Diversidade - compreendendo o estudante em sua singularidade e pluralidade”
(PARANA, 2018, p.10-11), articulando o trabalho com o literario ao que dispéem a Lei
n° 10.639/03 (BRASIL, 2003) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao
das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana (BRASIL, 2004), tendo em vista a promoc¢ao da reeducacao das relacdes
étnico-raciais.

De modo, portanto, a assegurar que esses direitos, como a diversidade étnico-
racial, sejam postos em pauta, a fim de que sejam compreendidos e respeitados, €
que se propde um trabalho com o texto literario dentro de uma perspectiva ética e
estética de modo a favorecer o aperfeicoamento da imaginacéo, o refinamento da
sensibilidade e a construcdo de uma concepcéo critica, componentes indissociaveis
que auxiliam na formacdao identitaria dos estudantes e que estao inseridos no ato da

leitura.

3.2.1 O Ledo e a Joia: uma experiéncia literaria ética e estética no processo de
(re)construcao identitaria

Antes de analisar propriamente a obra selecionada, que dara norte a proposta
didatica desta dissertacéo, vale a pena destacar o seu autor. No prefacio de O Leé&o
e a Joia, Ubiratan Castro de Araljo!® afirma que o escritor africano Wole Soyinka
(1934, Abeokuta — Nigéria), ganhador do Nobel de Literatura em 1986, € um dos
intelectuais contemporaneos mais influentes no processo de renascimento africano
pela forte atuacdo em seu pais contra o militarismo e o autoritarismo dos regimes
ditatoriais e comprometimento com valores como a liberdade e a justica. Um
engajamento politico que trouxe a Soyinka sérios aborrecimentos, jA que teve que
passar boa parte de sua vida em terras estrangeiras, sendo que muitas de suas obras
foram censuradas durante o periodo de ditadura militar. A premiacdo, desse modo,

legitima a sua producdo literaria e justifica, em parte, a sua presenga tanto no meio

19 Doutor em Historia pela Université Paris IV-Sorbonne, mestre em Histdria pela Université Paris X-
Nanterre, licenciado em Histéria pela Universidade Catoélica de Salvador e bacharel em Direito pela
Universidade Federal da Bahia. E membro da Academia de Letras da Bahia, onde ocupa a cadeira 33,
cujo patrono € o poeta abolicionista Castro Alves. E professor da Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Humanas da UFBA. Foi diretor do Centro de Estudos Afro-Orientais da UFBA, presidente do Conselho
para o Desenvolvimento das Comunidades Negras de Salvador e trabalhou até 2006 com 0 ministro
da Cultura, Gilberto Gil, dirigindo a Fundacgéo Cultural Palmares (SOYINKA, 2012, p.10).
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editorial quanto na escola, tendo em vista a sofisticacdo estética apresentada em suas
producdes.

Quanto a vida académica, tdo logo terminou seus estudos universitarios em
Ibadan, Nigéria, em 1954, Soyinka ingressou na Universidade de Leeds, onde
finalizou o seu doutorado em 1973. Nos anos em que viveu na Inglaterra, até 1960,
foi dramaturgo e, apos receber uma bolsa pela Fundacdo Rockefeller, voltou para o
seu pais onde complementou os estudos teatrais com o Teatro Africano. Neste
mesmo ano, fundou o grupo de teatro The 1960 Masks e, em 1964, o Orisun Theatre
Company, iniciando a producdo de suas proprias pecas e atuando no palco
(SOYINKA, 2012, p.147).

A dramaturgia de Soyinka teve como inspiragdo o escritor irlandés Edmund
John Millington Synge?°, do qual incorporou a danca, a musica e a configuracéo das
acOes narrativas; influéncias herdadas do teatro africano popular. A escrita, apoia-se,
também, na mitologia de sua tribo loruba, na qual a figura de Ogum (deus do Ferro e
da Guerra) é constante (SOYINKA, 2012, p.148).

Na época em que morou em Londres, Soyinka iniciou a escrita de suas pecas.
Entre elas, The Lion and the Jewel, titulo em inglés de O Leé&o e a Joia, traduzido para
0 portugués, encenada em Ibadan, capital de Oyo, na Nigéria, em 1958-1959, mas
publicada, pela primeira vez, em 1963. Segundo os estudos de Sturzbecher (2016,
p.70), tanto a obra quanto a sua encenacao foram muito bem recebidas pelo publico
de lingua inglesa, “[...] sendo considerada a peg¢a mais conhecida de Soyinka,
segundo o The Times Literary Supplement, conforme manchete apresentada
contracapa da obra reeditada em 1963”.

A narrativa dramatica O Ledo e a Joia foi lancada no Brasil em 2012, durante a
| Bienal Brasil do Livro e da Leitura; é o primeiro livro de Soyinka editado no pais. A
traducdo da obra leva a assinatura de William Lagos para quem o conceito e o
processo de traducgéo dizem respeito apenas a transcricdo da organizacdo da lingua
nativa para as estruturas da lingua-alvo, no caso o portugués, mantendo as
concepcOes e o estilo proprios do autor, aponta Sturzbecher (2016, p.80).

Ao longo de sua carreira, o dramaturgo publicou dezenas de obras?!. Além de

textos dramaticos, entre eles comédias satiricas e pecas de cunho filosdéfico e solene,

20 Romancista, contista, dramaturgo, poeta, ensaista irlandés

21 Relacao dos titulos disponibilizada no site da editora Kapulana: <https://www.kapulana.com.br/wole-
soyinka/>. Acesso em: 08 jul. 2021.
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também deu a lume romances que, pela sua complexidade, renderam comparacéo a
Joyce e Faulkner. Publicou, ainda, textos autobiograficos, ensaios literarios e poemas,
que mantém um forte vinculo com o0s seus textos teatrais (SOYINKA, 2012). A
producdo de Soyinka apresenta um retrato sagaz e também doloroso da histéria da
Africa, particularmente da Nigéria.

Em O Leéo e a Joia (2012), Wole Soyinka utiliza o texto dramatico para dialogar
com questdes histéricas do povo africano e com a tradi¢do cultural de sua gente. Para
o professor Ubiratan Castro de Araujo, autor do prefacio, “A obra [...], € um exemplo
de como um intelectual, a partir de seu texto literario, pode pensar e atuar no processo
de reconstrucao cultural e politica do seu pais” (SOYINKA, 2012, p.7). Prova disso é
que Soyinka nunca abandonou sua militAncia e criticidade, ja que a sua voz continua
ecoando contra a ditadura e contra “[...] a corrupgao e a opressao em seu pais e em
cada canto de sua idolatrada Africa” (SOYINKA, 2012, p.150). Como forma de
reconhecimento pelo seu engajamento politico-social e pela promoc¢édo da cultura
africana, direitos humanos e liberdade de expresséo, no ano de 1994, Soyinka foi
designado embaixador da boa vontade pela UNESCO (SOYINKA, 2012, p.149).

Vale destacar que em 2015, em Sao Paulo, o entdo ministro da educacéao,
Aloizio Mercadante, homenageou o escritor passando as suas maos o “Troféu Raca
Negra”?2. Ao entregar o prémio, o ministro apresentou Soyinka como sendo “alguém
que nunca se curvou ao autoritarismo e a intolerancia e sempre lutou por uma
sociedade plural e livre”. O prémio foi uma iniciativa da Sociedade Afro-brasileira de
Desenvolvimento Sociocultural (Afrobras) e da Universidade Zumbi dos Palmares, que
presta homenagens a personalidades negras e nao negras que trabalham pela
inclusdo do negro na sociedade. Ressalta-se que no ano de 2020 aconteceu a 182
edi¢éo do prémio.

O Ledo e a Joia é um texto dramatico que tem como cenario a pequena aldeia
ficticia de llujinle, a partir do qual é apresentada a acdo principal: a jovem Sidi,
considerada a “Joia” da aldeia e pertencente a tribo loruba, desperta o interesse de
Lakunle, um jovem europeu, professor primario, que esta naquela pequena
comunidade para convencer 0s seus moradores a abandonar suas crencgas,

costumes, cultura, enfim, suas tradi¢gdes, em prol da “civilizagao”. Por meio de seus

22 Informacbes sobre a entrega do prémio, acesse: <http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/222-
537011943/32031-nobel-de-literatura-nigeriano-recebe-homenagem-em-brasilia>
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ensinamentos cientificos, suas crencas e de seus ideais de progresso, ele persegue,
inutiimente, esse intento até as ultimas cenas da narrativa. Do lado oposto esta
Baroka, o velho bale do cla, homem de 62 anos que, metaforicamente, representa o
“Le&o”, considerado o rei dos animais na floresta, cuja misséo é salvaguardar a tribo
dos iorubas e manter o legado. Para tanto, pretende se casar com a jovem Sidi, a
“Joia”, para manter prestigio e poder, preservando, assim, a sua linhagem. Nesse
sentido, o titulo remete ao enredo, ja que “Joia” refere-se a Sidi, jovem assediada por
dois homens os quais desejam se casar com ela, sendo um deles “Ledo”, denominado
Baroka, o governante da pequena aldeia. O titulo da obra é, assim, uma estratégia
utilizada pelo autor que permite ao jovem leitor construir antecipacées e hipéteses de
leitura, orientando-o, portanto, na construcéo de sentidos do texto.

O tema da obra €, portanto, o assédio sofrido por Sidi para que se case ou com
o velho Baroka, o bale da aldeia, ou com Lakunle, o professor que veio do Ocidente.
Esse motivo impulsionara a narrativa para o debate sobre a formacéo da identidade
cultural africana, em um tempo po6s-colonial, representada, de um lado, por Lakunle,
um sujeito em desarmonia com os valores da aldeia africana e, por outro, por Sidi e
Baroka, representantes dos valores africanos. Nessa perspectiva, O Ledo e a Joia pde
em relevo a discussdo sobre a manutencao da cultura tradicional, ameacada por um
jovem europeu que chega a tribo com a intencéo de fratura-la, e a necessidade de
ressignificacdo da cultura ancestral, que se manifesta pela sabedoria dos homens do
presente, desempenhada pela bela Sidi ja que “[...] a manutengdo das culturas
tradicionais ndo responde mais aos desafios da Africa contemporanea” (SOYINKA,
2012, p.10).

A narrativa segue uma cronologia linear e esta dividida em trés partes: manha,
meio-dia (tarde) e noite, indicando que a acao transcorre em um dia. Segundo
Escudero Martinez (1994, p.133), “La division en tres actos facilita la exposicion en el
primero, el desarrollo o nudo en el segundo y la superacion de todo en el final del
tercero”. A estudiosa destaca que o fato de cada ato poder envolver uma acgéo
diferente, torna a apresentacdo e a expressdo dramaticas mais claras e
compreensiveis. Para Pascolati (2009), a distribuicdo das cenas da narrativa

dramética

[...] serve aos interesses da fabulacdo, da organizagéo da intriga.
[...] est4d relacionada aos momentos de suspensdo nho
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desenvolvimento da acédo. [...] é feita para marcar mudancas
espaciais ou temporais. [...] o final de cada um é marcado por
um aumento na tensdo e pela instauracdo de uma expectativa
guanto ao desenrolar da acéo [...]. (2009, p.102).

Na primeira divisdo, manhd, é feita a exposi¢ao, ou seja, “[...] a apresentagao
de elementos importantes para a compreensdo da situacdo de que a acao é
decorrente” (PASCOLATI, 2009, p.102); como a apresentacdo do cenario e dos dois
primeiros protagonistas, Sidi e Lakunle, que d&o inicio ao desenvolvimento da agéo

dramatica:

Um espaco aberto a beira da praga do mercado, dominado por
uma imensa arvore ‘odan’. E o centro da aldeia de llujinle, na
Nigéria. A direita, vé-se a parede da escola primaria, e uma
janela rustica se abre sobre o palco no meio da parede. Através
da janela escutam-se vozes infantis entoando a tabuada de
multiplicar. Um pouco depois, comeca a agédo descrita a seguir.
Sidi, a jovem mais bela da aldeia, entra pela esquerda,
carregando um pequeno balde de 4gua na cabeca. [...] Alguns
segundos apOs seu aparecimento no palco, a cabeca do
professor primario surge a janela (a tabuada continua: ‘Trés
vezes dois, seis; trés vezes trés, nove...’). Lakunle, o professor,
desaparece dentro da escola. (SOYINKA, 2012, p.17-18).

Na apresentacdo do espaco cénico, é possivel identificar a aldeia de llujinle
com destaque para a grande arvore “odan”, cuja representagao simbolica percorre as
principais acdes da narrativa, € 0 que esta em seu entorno, como a escola. No texto
dramatico, o espaco pode auxiliar ndo s6 na identificacdo do contexto, mas na “[...]
correcta expresion de una accion draméatica o de un personaje [...], 0 la presentacion
de una tematica especial [...]", aponta Escudero Martinez (1994, p.153). Observa-se
gue nesse cenario surgem as primeiras personagens, cujas acdes perpassam toda a
narrativa. No texto dramatico, a acdo das personagens é fundamental ja que é por
meio dela que as personagens comunicam ao leitor todo o enredo da peca. De acordo
com Sturzbecher (2016, p.102), o nome das personagens e suas funcdes dentro da

narrativa

[...] introduzem os personagens, conferindo-lhes uma espessura
histdrica ficcional que sela o pacto do autor com o leitor para a
representacdo que se seguira. Assim, nessa introdugéo, cada
detalhe é relevante: a ordem de apresentacao, o que é dito sobre
cada personagem e o que se pode inferir daquilo que for dito.
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Para Escudero Martinez (1994, p.147),

El teatro debe presentar ante el espectador un personaje
completo que se concretiza en el actor que interpreta el papel en
el momento de la representacién. Ese hecho sin duda coadyuva
en dotar al personaje de una dimension humana, [...].

Pascolati (2009, p.103), por sua vez, ressalta:

Sem o narrador para descrevé-la [a personagem], seu retrato é
formado por gestos, falas, circunstancias da ag&o. Pega central
no drama, por meio da personagem todos 0os demais elementos
podem ser materializados, tais como indicacbes temporais,
elementos do cenério e informagdes sobre o enredo.

Portanto, estando o leitor diante de um texto dramatico, € importante que se
conheca as personagens, seus desejos e pretensdes, dificuldades enfrentadas na sua
trajetéria dentro da narrativa e o que pretende fazer para superar o conflito e
conquistar o seu intento (BALL, 1999 apud PASCOLATI, 2009, p.89). Para Pascolati
(2009, p.103), “A caracterizacdo da personagem dramatica exige economia e
concentracdo de detalhes, por isso deve-se ter uma ideia de sua classe social, ideais
e valores no menor tempo possivel e por meio de tragos fortes e significativos”. A
caracterizacao de uma personagem, portanto, auxilia na sua compreensao integral no
conjunto da obra. Em O Leéo e a Joia, Sidi é caracterizada como a jovem mais bela

do lugar:

Ela é esbelta e usa os cabelos separados em pequenas trancgas.
Ela se comporta com orgulho, sabendo que é a mulher mais
bonita da aldeia. Equilibra o balde na cabe¢a com a facilidade
criada pelo costume. Enrolado ao redor do corpo traz um vestido
formado por um pano amplo tecido em casa, dobrado logo acima
dos seios, deixando os ombros nus. (SOYINKA, 2012, p.17).

Essa caracterizacdo feita por meio da didascalia acima, possibilita conhecer a
protagonista feminina da trama: a bela jovem Sidi, que traz um balde sobre a cabeca.
Com a exposicao da nudez dos ombros, “[...] surge a plasticidade do corpo esbelto,
imantado pelo orgulho de ser considerada a mais bela da aldeia” (LOPES, 2014, p.29).
O modo como carrega o balde sobre a cabega, com equilibrio e “a facilidade criada
pelo costume”, denota, simbolicamente, todo o seu conhecimento sobre os habitos e
tradicbes ancestrais da tribo lorubd; ancestralidade que também pode ser percebida

por seus trajes, tipicamente africanos.
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Na passagem de Sidi pela praca, préxima a escola, o professor Lakunle
interrompe uma aula de matematica com os garotos da aldeia para ir ao encontro da

moca; 0 segundo protagonista a integrar o elenco principal da trama:

O professor tem quase 23 anos. Esta vestido com um terno
inglés de estilo antigo, puido, mas nao rasgado, limpo, mas sem
ter sido passado, obviamente um ndmero ou dois menor que ele.
Usa uma gravata com um né bem pequeno sobre a camisa
branca, cujas pontas desaparecem sob um colete negro e
brilhante. As calgas séo bastante largas e as pernas tém bocas
de 60 centimetros que escondem parcialmente sapatos de ténis
muito brancos. (SOYINKA, 2012, p.18).

Lakunle é tipificado como um jovem conservador e suas vestes — terno estilo
inglés, gravata e colete —, caracterizam-no como “[...] alguém tradicional, o que se
reflete nas suas opinides e, para além disso, explicita a escolha de Lakunlé de usar
terno, mesmo no vilarejo, fazendo dele um meio-termo entre colénia e metrépole”
(STURZBECHER, 2016, p.72). Diferente de Sidi, que preserva os costumes e valores
de sua tribo, o jovem professor incorpora a tradicdo do ocidente, mesmo diante das
pessoas simples de llujinle. Para Lopes,

Na apresentacdo do jovem mestre, expde-se nao sé um estilo,
mas se revela um sujeito pouco integrado aos valores da aldeia
africana. [...] Toda a descri¢do detalhada deste corpo coberto por
suas vestes vai construindo a caracterizagdo por contraste entre
este jovem e Sidi: ela se mostra dona de seus passos, em um
lugar onde se reconhece senhora de sua beleza e de gestos
mais soltos. (2014, p.29-30).

A reproducdo de preceitos eurocéntricos esta presente em toda a narrativa e
também pode ser observada quando Lakunle tenta proibir Sidi de expor 0 seu corpo
ao se aproximar dela oferecendo-se para levar um balde pesado de 4gua que a jovem
carrega sobre a cabeca; acdo comum entre as mulheres da aldeia de llujinle: “Quantas
vezes eu preciso lhe dizer, Sidi, que uma jovem adulta deve cobrir 0s seus... 0s seus...
ombros? E posso ver uma boa parte... uma boa parte... deles!...” (SOYINKA, 2012,
p.20). Essa hesitacdo na fala de Lakunle mostra toda a sua perturbagéo quando olha
para os ombros de Sidi, insinuando que também 0s seios estariam a mostra para
guem o0s quisesse ver; um discurso que revela o recato puritano e moralista da
personagem que, ancorada aos valores pudicos ocidentais, reprime os trajes da

jovem. Para Lopes (2014, p.31), por meio da “[...] suposta gentileza, ao carregar o
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balde, ha toda a reproducéo do discurso cerceador, um cuidado com o outro, que
acaba por construir uma moldura repressora dos movimentos de Sidi”.

No glossério e esclarecimentos, ao final do livro, Soyinka informa que “[...] na
maior parte da Africa negra, as mulheres ndo cobriam os seios até que esse costume
Ihes fosse imposto pelos missionarios e autoridades europeias” (SOYINKA, 2012,
p.138). Na contram&o da cultura africana, para a qual a exposi¢cdo do corpo néao é
motivo de vergonha e/ou pudor, as palavras de Lakunle estdo inseridas em preceitos
ocidentais missionarios “cristdos”, figurado aqui pelo pressuposto de manter o corpo
coberto. Para o professor Lakunle, os ombros e os seios de uma mulher s6 podem ser
despidos, apds o casamento, pelo homem que a ama, ja que pode ser desacreditada
e sujeita a ataques da sociedade machista: “Esses vagabundos todos, [...] um monte
de desavergonhados, todos eles lancam suas vistas lascivas para esse lugar, que
nenhum deles tem o direito de olhar...” (SOYINKA, 2012, p.20). Vale ressaltar que a
cena se refere precisamente ao “[...] contraponto entre o corpo do professor,
inteiramente vestido [...]" (LOPES, 2014, p.31), comparado ao de Sidi, que exibe seus
seios, sem pudor, ao passar pela praca carregando um balde de 4gua sobre a cabeca.
Contraponto entre um corpo coberto com roupas, que reconhece a hudez do corpo do
outro, mas com uma distingdo: “[...] Sidi ndo expunha 0s seus seios nus para serem
admirados ou reconhecidos pelo professor: ha um modo de existir naguela aldeia que,
segundo o autor, permite que se ande dessa maneira, mas o professor néo entende”
(LOPES, 2014, p.32). Entende-se que esta discusséo trazida pela narrativa ndo é
dogmatica, na medida em que o autor busca revelar, tendo em vista o posicionamento
do jovem professor a respeito do modo de se vestir de Sidi, 0 quanto esta personagem
encontra-se distante das referéncias culturais africanas, reproduzindo cdodigos
eurocéntricos.

Por isso € que a caracterizacdo das personagens em um texto dramatico é
essencial, de um lado por ajudar na identificacdo do contexto de producéo da obra,
como afirma Escudero Martinez (1994, p.123)%® e, por outro, para revelar sua
personalidade; para Toro (2011), a vestimenta &

23 “L.a manera de caracterizarse los actores para la representacién es también muy significativa a la
hora de conseguir un adecuado acercamiento al espectaculo teatral en las distintas épocas”
(ESCUDERO MARTINEZ, 1994, p.123).
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[...] unlenguaje dramatico que, como todos los demas, comunica
mensajes y que debera capturar la mirada del publico. [...]
Cuando el actor se pone su vestuario lleva a cabo toda una
ceremonia de investidura, que, sin duda, lo transfigura. La ropa
llega a ser una prolongacion de su cuerpo, servird para
dignificarlo o para ridiculizarlo. Cuando se habla del vestuario
para un texto dramatico hay que tener en cuenta su contexto
histérico y temporal, las relaciones emocionales o afectivas que
presenta, la cronologia de los acontecimientos, la situacion
individual de los personajes, sus puntos de vista, sus principios,
sus valores, sus caracteristicas sicolégicas. (TORO, 2011, p.99).

Desse modo, os diferentes modos de vestir das personagens desvelam, ao
longo de uma narrativa dramatica, ndo s6 o contexto histérico e geografico no qual
estdo inseridas, mas também suas intencdes, aspiracdes, tradicdes e tracos da sua
personalidade.

Nesse contexto da obra também ganha destaque o papel da mulher na
sociedade africana, figurado pela submissdo e pela hierarquia entre os géneros.
Figura representativa da situacdo de subserviéncia e passividade diante da imagem
masculina, € uma das esposas de Baroka, a “Favorita”; Ultima das escolhidas:
“[Ajoelhada ao lado da cama esté a atual protegida de Baroka, ocupada a arrancar 0s
pelos de uma de suas axilas”]" (SOYINKA, 2012, p.67). E importante salientar que no
harém de Baroka, as mulheres sdo seres duplamente dominados: por serem
mulheres, de um lado, e por serem totalmente dependentes dele, de outro. Nao por
acaso, em funcdo disso, a “Favorita” dirige-se a ele como “meu amo e senhor”
(SOYINKA, 2012, p.67), assim como a velha Sadiku, sua primeira esposa, também o
faz: “Meu amo e senhor mandou dizer...” (SOYINKA, 2012, p.61).

Também Sidi € menosprezada por Lakunle, apenas por ser mulher: “Vocé é
mulher, portanto, tem um cérebro menor do que o meu...” (SOYINKA, 2012, p.22).
Essa fala do jovem professor traduz a sua superioridade que, advinda do
conhecimento cientifico, apresenta-se como justificativa para depreciar Sidi e as

demais mulheres da aldeia. Exemplo disso esta na seguinte passagem:

Lakunle: [Tranquilo, mas cheio de superioridade.]
Ah, ndo, ndo mesmo. Eu ja cai nesse truque antes.
Vocé ndo vai me puxar de novo para uma discussao
Muito acima de sua capacidade de raciocinar.

Sidi: [Sem conseguir uma resposta, exige, meio engasgada.]
Me dé meu balde agora mesmo! E se vocé jamais
se atrever
A me parar numa rua de novo...



192

Lakunle: Ora, vamos, Sidi...

Sidi: Me dé meu balde, sendo...

Lakunle: [Afastando novamente os bracos dela com seu
braco livre.]
Por favor, Sidi, ndo se zangue comigo.
N&o quis dizer vocé em particular.
Seja como for, ndo sou eu que digo isso.
S&o0 os cientistas que provaram. Est4 nos meus livros:
As mulheres tém um cérebro menor que o dos
homens.
E por isso que sdo chamadas de sexo fraco.

Sidi: [Livrando-se de seu brago.]
O sexo fraco é assim? Entéo é a gente mais fraca.
Que bate a mandioca no pildo para fazer farinha?
Que passa o dia inteiro plantando pain¢o na roca
Com uma crianga amarrada nas costas?...
(SOYINKA, 2012, p.22-23).

O didlogo acima € uma demonstracdo explicita do poder machista sobre as
mulheres da aldeia, especialmente em relacdo a Sidi, e atravessa varios momentos
da narrativa, configurando-se uma sobreposi¢cao das personagens masculinas sobre
as femininas. E o caso de Lakunle, que se acha no direito de subjugar Sidi e também
as outras mulheres de llujinle ao se considerar dono de um saber dicionarizado “muito
acima” da capacidade de pensar delas (SOYINKA, 2012, p.22). Mas, como argumenta
Sidi, as mulheres, longe de serem “sexo fragil”, como diz Lakunle, tem capacidade
fisica superior a de muitos homens.

Mas, se a mulher revela-se, a principio, completamente dominada e submissa
ao poder masculino - “Vocé tem minha permissao para falar’ (SOYINKA, 2012, p.69)
-, No decorrer da narrativa assume um papel ativo, passando de objeto a sujeito de
desejo: “Ah, amos e senhores, escutem o meu aviso, nGs sempre iremos vencer no
final... [...]. Oucam meu aviso, amos e senhores, nés vamos estropiar vocés no final”
(SOYINKA, 2012, p.79). Essa fala de Sadiku € emblematica para mostrar o
rompimento ao estado de submissdo das mulheres, que se desloca do papel de
reificado para o de sujeito, isto é, de alguém que pode executar uma acao livre e
independente do opressor, o homem. Este aspecto da obra permite ao jovem leitor, a
partir do universo simbdlico proposto pela linguagem literaria, mergulhar em temas
gue permeiam o seu dia a dia, como o papel da mulher na sociedade atual e, assim,
refletir sobre suas proprias préticas, enriquecendo-a.

Outra demonstracdo de que a personagem Lakunke figura o saber do

colonizador € quando menospreza a cultura africana em favor da ado¢céo de habitos
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e comportamentos europeus; sinbnimo de modernidade e civilizacdo, conforme se

observa no excerto a seguir:

Nés sentaremos juntos a mesa — e nao no chdo — para comer ao
mesmo tempo. Ndo com as méos, mas usando facas e garfos
delicados, igual gente civilizada [...]. A dama usa sapatos de
salto alto e usa batom vermelho nos labios. E seus cabelos sédo
alisados como em uma foto de revista. Eu lhe ensinarei a valsa
e nos vamos aprender juntos a dangar o foxtrote. (SOYINKA,
2012, p.30).

Lakunle tenta seduzir Sidi com a promessa de apresenta-la aos costumes e
tradicBes ocidentais. Para o professor, Sidi € uma joia em seu estado bruto “[...] que
precisa ser lapidada para se tornar uma dama da sociedade a qual ele acha que
pertence (cujos costumes sdao modernos e cristdos, como em Lagos)”
(STURZBECHER, 2016, p.77). Entretanto, o que ele ndo compreende é que Sidi ndo
d& a mesma importancia aos costumes e valores do Ocidente, j& que estes ndo dizem
respeito as suas tradicoes. Essas divergéncias entre as praticas sociais ocidentais —
reveladas por Lakunle - e locais — representadas por Sidi — podem ser observadas
pelo discurso das personagens quando estabelecem um diélogo.

Com a exposicdo do cendrio e dos primeiros protagonistas, inicia-se o
desenvolvimento da trama, que se constréi por meio do dialogo; elemento
configurador que diferencia, de modo mais perceptivel, o texto dramético de outras
composicges literarias, conforme destacado no tépico 1.3. Para Toro, “Es el dialogo
el que permite al escritor propagar la accién sobre cada una de las situaciones,
acciones 0 sucesos que se dan en un texto dramético” (2011, p.21). E, entdo, por
intermédio das personagens, responsaveis por dizer — em forma de didlogos ou
mondlogos — que se pode conhecer quem sao, 0 que pensam e sentem, como também
se pode notar pelo dialogo abaixo entre Sidi e Lakunle. O jovem professor, atraido
pela beleza da jovem, quer desposa-la a qualquer custo ignorando os costumes da

tribo — 0 dote pago pelo noivo para ter a mao da pretendida:

Sidi: Vocé fez o qué?...

Lakunle: Desperdicei! Desperdicei! Sidi, meu coracéo
Explode em flores com meu amor!...
Mas vocé, vocé e os mortos desta aldeia
Pisoteiam-no com os pés da ignorancia.

Sidi: [Sacudindo a cabeca em confusé&o.]
Se um caracol encontrar farpas em sua concha,
Ele muda de casa. Por que vocé fica?
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Lakunle: [...] Por fé. Porque eu tenho fé.
Ah, Sidi, jure-me seu amor imorredouro
E eu desprezarei as zombarias dessas cabecas
De bichos do mato que nem sabem a diferenca.
Jure, Sidi, jure que vocé serd minha esposa
E eu resistirei contra a terra, contra 0s céus
E contra os nove infernos...
Sidi: Pronto. L4 vem vocé de novo...
Qualquer coisinha e logo vocé
Comecga a grasnar que nem uma arara.
Vocé fica falando, falando, me deixa quase surda
Com palavras que sempre tém 0 mesmo som
E ndo fazem nenhum sentido.
Eu ja lhe disse e vou dizer novamente:
Eu me caso com vocé hoje, ou semana que vem,
Ou qualquer dia que vocé escolha,
Mas primeiro tera de pagar o0 meu prego de noivado.
Ah4, agora vocé me vira a caral...
Mas eu vou lhe dizer, Lakunle, eu tenho de receber
Meu preco de noivado completo. Vocé quer me
tornar
O alvo da troca de todos? Bem, faca o que quiser,
Mas Sidi ndo fara de si mesma uma tigela barata
Para que toda a aldeia cuspa dentro dela. [...].
Lakunle: Um costume selvagem, barbaresco, ultrapassado,
Rejeitado, denunciado, amaldigoado,
Excomungado, arcaico, degradante,
Humilhante, indizivel, redundante,
Retrogrado, fora de moda, de mau gosto... (SOYINKA,
2012, p.27-28).

Nem mesmo declarando o seu amor a Sidi e revelando suas intencdes
matrimoniais, Lakunle deixa de depreciar os habitantes da aldeia ao fazer uso de
termos como “pés da ignorancia” e “cabecgas de bichos do mato”, demonstrando total
desdém pelo povo de llujinle. O dialogo entre as personagens reforca, uma vez mais,
o distanciamento entre os valores cultuados pelo professor Lakunle e a jovem Sidi;
recurso utilizado pelo autor faz emergir as suas inquietacdes a respeito do processo
de reconstituicao cultural, politica e identitaria de seu pais africano. Pois de um lado
Sidi representa a cultura tradicional de ioruba, que € assediada pela cultura,
supostamente, evoluida do Ocidente, propalada, por outro lado, pela figura do jovem
professor, comprometido com os conhecimentos tidos por ele como civilizados, “[...]
numa retorica que desqualifica a tradi¢do africana, em face de uma europeizacéo dos
costumes” (LOPES, 2014, p.34). Referéncias culturais que se traduzem, também, pelo
repertorio linguistico usado por Lakunle para demonstrar o seu desacordo a tradicao
da aldeia: “Um costume selvagem, barbaresco, ultrapassado, rejeitado, denunciado,

amaldicoado, excomungado, arcaico, degradante, humilhante, indizivel, redundante,
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retrogrado, fora de moda, de mau gosto...” (SOYINKA, 2012, p.28). Sidi, de forma
irbnica, responde: “Ja esvaziou o seu saco? Por que vocé parou?” (SOYINKA, 2012,
p.28). Para Sturzbecher (2016, p.108),

[...] aincapacidade de Lakunlé de perceber o tom irdnico de Sidi
[...], faz com que sua resposta seja para além da ironia, uma
critica aqueles que repousam o dominio da lingua em dicionarios
e gramaticas e esquecem de seu uso cotidiano, que garante a
lingua, vida.

A construcéao identitaria de uma e de outra tradicdo se manifesta, também, pela
variedade linguistica figurada no dialogo entre Baroka e Lakunle, que ajuda “[...] na
construcéo de suas diferencas um em relacao ao outro” (MESCHONNIC, 2007 apud
STURZBECHER, 2016, p.105):

Baroka: Acau. Professd-ua. Sinh6 Lakunle,
[Todos comegam a chamar ‘Sinhd Lakunle’, e este é
forcado a parar.
Lakunle retorna e faz uma profunda vénia desde a
cintura.]

Lakunle: Eu Ihe desejo um bom dia, senhor.
Baroka: ‘Guom dinha, guom dinha’, pois sim! E s0 isso

Que recebemos do ‘Alakawe’ (alacau). Viemos a
sua casa,

Esperando que ele mandasse nos servir cerveja, e
s6 nos oferece

Um ‘guom dinha’. Desde quando ‘guom dinha’
refresca a garganta?

Muito bem, muito bem, nosso homem de
conhecimentos.

Espero que ndo tenhas perguntas para fazer ao
velho hoje. (SOYINKA, 2012, p.45).

Observa-se, por esse didlogo entre as personagens, diferentes registros da
oralidade. Baroka faz uso de um registro linguistico especifico da cultura ioruba
guando sauda o professor ironicamente. De acordo com Sturzbecher (2016), o uso do
inglés nigeriano nas palavras teacher-wa e misita, utilizadas por Soyinka na versao
em inglés de 1963, cuja traducéo para o portugués € professd-ua e sinhd, é ”[...] uma
tentativa de encontrar, no sistema de chegada, variedades lexicais que exercessem a
mesma funcdo das variedades do texto de partida. A particula -wa, em yoruba,
significa ‘nosso’ [...], uma adequacgao grafica para o portugués brasileiro” (2016,

p.106). J& Lakunle mostra exagerada formalidade n&o apenas ao fazer uma saudacgéao
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solene ao dizer “Eu lhe desejo um bom dia, senhor”’, mas pelo modo cerimonioso e
também, aparentemente, respeitoso quando se curva diante de Baroka, embora néo
reconheca a autoridade do bale, chegando até mesmo a deprecia-la e desacredita-la
(STURZBECHER, 2016). Para a autora, “[...] a contraposi¢c&o de dois registros de fala
opostos, informal e formal, marca tanto a lideranca de Baroka, pelo seu pertencimento
a llujinlé, quanto a formalidade caricatural de Lakunlé, pela sua estrangeiridade
alienada” (2016, p.106-107). Infere-se, com isso, que o poder de Baroka ultrapassa
os limites dos cddigos linguisticos indo muito além do seu registro oral que difere “[...]
de Lakunlé, cuja relevancia se da por meio da lingua, sua formalidade e
conhecimentos adquiridos, sendo chamado, por Baroka, de ‘nosso homem do
conhecimento” (STURZBECHER, 2016, p.107). Para Sturzbecher (2016, p.98),

Lakunlé, por melhor utilizar o inglés padrdo possui o poder
simbdlico que seu registro Ihe oferece. Dessa forma, tem-se uma
relacdo hierarquica simbolica entre Lakunlé, Sidi e Baroka,
estando este no nivel mais inferior, por seu registro se distanciar
mais do standard. O que € uma ironia, ja que Baroka é o lider do
vilarejo e todos lhe escutam e Lakunlé é considerado o louco.
Assim, pode-se perceber dentro de Ilujinlé uma inversdo do que
€ norma e o que € variacdo, no limiar entre a lingua local e uma
lingua estrangeira trazida por ele. Sidi, por estar no meio dos
dois extremos, consegue se movimentar no continuum
linguistico presentificado, apesar de manter tanto uma relagéo
de respeito por Baroka quanto didlogos incompreensiveis com
Lakunlé.

Em outros momentos da narrativa, Lakunle, para se aproximar da moca, faz o
uso de piadas, ditos populares, provérbios etc. No entanto, o codigo linguistico ndo é
compreendido pela mocga, o que gera episédios de comicidade (STURZBECHER,
2016, p.110), pois objetivam levar o leitor ao riso. Para Escudero Martinez (1994,
p.160), “Los episodios comicos funcionan pues como acertado contraste con la trama
seria en la que se insertan, bien moderandola con su realismo [...]". Exemplo dessa
diferenca dialetal entre Sidi e Lakunle estdo expressos em alguns dialogos de O Leéo
e a Joia:

Lakunle: Foi isso que a sopeira disse para o fogo:
N&o tem vergonha? Na sua idade,
Lambendo o meu fundilho? Mas sentiu cdcegas,
Mesmo reclamando.

Sidi: O professor esta cheio de historias
Nesta manha... E agora, se a sua licdo
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J& acabou, posso pegar meu balde de volta?
(SOYINKA, 2012, p.19).

Ou ainda:

Lakunle: [...] “Daqui a um ano ou dois,

Vocés terdo as maquinas capazes de pilar

Toda a mandioca. Ou que vao preparar

A pimenta, sem que esguiche e faca arder os olhos.
Sidi: Hum-hum... Sei muito bem que vocé

Quer fazer o mundo virar de cabega para baixo...
Lakunle: O mundo? Ah, sim... Ora, talvez mais tarde.

E como dizem, a caridade comeca em casa.

Por enquanto, € somente esta aldeia que eu pretendo

Virar pelo avesso. (SOYINKA, 2012, p. 24).

No didlogo acima, Lakunle faz uso do dito popular “a caridade comeca em casa”
(SOYINKA, 2012, p.24) para falar a Sidi de suas perspectivas de progresso para
llujinle, revelando, uma vez mais, a oposi¢cao entre eles, ja que Lakunle pertence a um
mundo que ndo é o seu e cujas tradicdes sdo negadas por ele.

Diante do exposto, pode-se dizer que o dialogo contribui para a dinamica da
acdo no drama e, por isso, categoria essencial do género dramético. Nao por acaso,
afirma Escudero Martinez (1994), o didlogo das personagens deve ser intenso e
atingir o seu grau maximo de expressividade, ja que no teatro ndo ha espaco para

trivialidades. A autora destaca que

Los personajes dramaticos pueden alternarse como emisores-
receptores, configurando un didlogo semejante a los de la vida
cotidiana, asi como apartes y mondlogos. Estas dos formas
suponen la expresién en solitario de un personaje dramatico,
aungue con matizaciones peculiares en cada caso que las hacen
totalmente diferentes. [...] Pero la elocuciébn dramatica mas
habitual es sin duda el didlogo que se establece entre los
personajes, dialogo similar al de la comunicacién real aunque no
absolutamente idéntico. (1994, p.129-130).

Na esteira de Escudero Martinez (1994), Pascolati (2009, p.100) confirma a

importancia do didlogo no texto dramatico:

O discurso de uma personagem pode revelar intencbes (ou
escondé-las), fornecer dados importantes para a compreensao
da intriga ou da configuracao da prépria personagem, mas acima
de tudo tem por objetivo agir sobre as demais. O dialogo € uma
forma de manipulacdo do outro por meio do discurso,
configurando uma luta ideol6gica entre as personagens; nessa
luta, interrupcdes bruscas, siléncios ou insinuacdes sdo tao
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significativos quanto as palavras. Quanto mais a réplica de uma
personagem é a resposta imediata a fala de outra, mais o didlogo
parece auténtico e mais ele se torna dinamico [...].

A narrativa dramatica inclui, além dos didlogos das personagens que auxiliam
na construcao do enredo, os metatextos fornecidos pelo escritor e evidenciados por
meio “[...] de personagens e movimento de atores, iluminacdo e marcacoes, gestos e
atitudes, tudo vem indicado nas rubricas, também chamadas de didascéalias ou
indicagdes cénicas [...]" (PASCOLATI, 2009, p.94). A palavra didascalia, segundo Toro
(2011), vem do grego e quer dizer ensino:

[...] es un término que generalmente se aplica al lenguaje teatral.
Hace referencia a las instrucciones que los dramaturgos dan
para la representacion de su texto dramatico. El término no sélo
abarca las acotaciones, también lo hace con otros elementos del
texto dramatico: la lista de personajes (dramatis personae), las
distintas divisiones de la obra (actos, cuadros, escenas), el
nombre de los personajes que sefiala cada intervencion, la fecha
de composicion y de representacion, los premios recibidos, etc.
Se trata, en conclusién, de todo texto que no esté destinado a
ser dicho por los actores. (2011, p.268).

Por meio das didascalias ou indicacdes cénicas, os jovens estudantes leitores
tém a oportunidade de criar mentalmente e, por isso, imaginar, lugares, personagens,
movimentos, atitudes, gestos, efeitos especiais (luzes, sons). Normalmente, as
didascélias aparecem entre parénteses ou colchetes e com um tipo de letra diferente
(em italico, na maioria das vezes), deixando claro para o leitor que elas nao fazem

parte do dialogo (TORO, 2011), como se pode observar na cena abaixo:

Sidi: [Em tom de brincadeira.] Vocé quer dizer, um jeito
De evitar o pagamento legal do pre¢o do noivado,
E uma trapaca, mesquinha e desprezivel.
Lakunle: [Violentamente.] N&o, néo é!...
[Sidi comecga a rir sem parar. Lakunle muda seu
tom de voz para um modo roméantico, fechando
os olhos, como se estivesse sonhando.]
O romance € a docgura da alma,
Cuja fragréancia é oferecida pelo coracao
apaixonado. (SOYINKA, 2012, p.32).

As rubricas, indicagfes cénicas ou didascalias empregam sempre 0 tempo
presente, em harmonia com a cena que esta sendo representada e também com o

género a que pertence, o dramatico. Para Pascolati (2009, p.99), a narrativa dramatica
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“[...] define-se por fixar-se no tempo presente: € apenas a acdo que se desenrola no

agui e agora que interessa ao drama”. De acordo com Toro (2011, p.271), elas séo

[...] guias que conducen a la metateatralidad. Conforman el
mundo de ficcidn que se ‘vive’ unicamente sobre un escenario y
gue se rige por los codigos propuestos por el dramaturgo y son
interpretados por el director. [..] son descripciones,
advertencias, precisiones, recomendaciones o reflexiones que
hacen los dramaturgos para que su obra sea interpretada lo mas
fielmente posible a sus intenciones dramaticas.

Em O Ledo e a Joia ha rubricas mais curtas que aparecem entre colchetes,
escritas em italico, como em “[Lakunle a beija.] [...] [Recuando.] [...] [Cansado.]”
(SOYINKA, 2012, p.31), para guiar as a¢cbes das personagens ou atribuir-lhes um
estado de animo. Outras vezes, o dramaturgo utiliza-se de didascalias um pouco
maiores, como a que fecha o primeiro ato da peca, cuja funcdo € promover uma

melhor compreensao das acfes das personagens pelo leitor:

Lakunle comeca a protestar, mas todos o cercam a tentam
agarra-lo. Subitamente, ele se liberta e sai a correr, perseguido
por todas as mulheres. Baroka permanece sentado sozinho no
centro do palco. Seu Lutador, que havia chegado com ele e o
acompanhara o tempo todo, fica em pé a uma distancia
respeitosa. Baroka fica olhando para o bando de mulheres que
perseguem o professor. (SOYINKA, 2012, p.48-49).

Por essa indicacao cénica é possivel perceber a retomada da mimica, inserida
em outras situacdes narrativas pelo dramaturgo, as quais remetem a chegada do
fotégrafo na aldeia; representacéo teatral que acontece dentro do proprio teatro.

Além de servirem como roteiros de leitura e possibilitar ao leitor uma
compreensao maior do texto, as didascalias também exercem a funcdo de agregar
histérias paralelas, complementares a acao narrativa; organizacao textual que, uma
vez mais, estimula o leitor a querer desvendar a estrutura do texto dramatico. Como
ocorre na cena em que Baroka suborna o agrimensor para que ele interrompa a

construcdo de uma estrada de ferro:

[...] De dentro da cabaca vai retirando um mago de notas de libra
e punhados de valiosas nozes de cola. Um entendimento
silencioso é estabelecido entre o agrimensor e o bale. [...] Baroka
manda entregar-lhe outro magco de notas e uma porcdo de
galinhas amarradas. [...] e os dois saem abragados do palco,
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seguidos pelos servos e a menina transportando o botim do
agrimensor. (SOYINKA, 2012, p.64-65).

A didascalia acima, direciona o discurso de Lakunle, para quem o “progresso,
aventura, sucesso, civilizagdo...” (SOYINKA, 2012, p.64) poderiam ter chegado a
llujinle ndo fosse a resisténcia de Baroka em permitir que a tradicdo da aldeia fosse
abalada com a vinda da estrada de ferro, e que faria a conexdo com a cidade de
Lagos; indicativo de desenvolvimento da aldeia, ndo fossem os meios sérdidos para
gue isso se concretizasse. Baroka suborna o agrimensor responsavel pelo
empreendimento com dinheiro, “nozes de cola”, “galinhas”, “uma cabra” (SOYINKA,
2012, p.64-65). Desse modo, a ficticia aldeia de llujinle parece que permanecera
ilhada, longe do provavel progresso que tanto amedronta Baroka: “Utilizando desse e
de outros estratagemas, implicitos, [...] ja que se parece uma pratica recorrente, de
manter llujinlé guardada, Baroka consolida sua liderangca ao longo dos anos,
perpetuando as tradi¢des locais, casando-se e tendo filhos” (STURZBECHER, 2016,
p.75).

Ha outras indicacfes cénicas mais longas utilizadas pelo autor, seja por exigir
um detalhamento da cena, seja para apresentar um movimento temporal retrospectivo
destinado a revelar eventos anteriores ao presente da acdo e, portanto,
desconhecidos pelo publico-leitor. E o caso da didascélia em que o autor utilizou-se
de quatro paginas para revelar como foi a chegada do fotégrafo a aldeia - da pagina
41 a 44 -, possibilitando ao leitor estabelecer relagdo com as referéncias culturais da
populacdo nigeriana, por meio de outras expressdes artisticas que entrecruzam a
narrativa, como a musica, a danca, a mimica e a presenca dos tambores.

Antes do inicio da didascalia maior, ha uma rubrica menor: ‘[Entra um grupo de
garotas acompanhadas por tocadores de tambor, as mocas aparentando diferentes
estagios de entusiasmo]” (SOYINKA, 2012, p.33). Elas vém anunciar a boa nova para
Sidi: a recém-chegada do fotografo estrangeiro que ha algum tempo havia tirado fotos
dela e que lhe dissera na ocasidao que voltaria. A primeira garota diz: “Sidi, ele
retornou! Ele voltou como havia prometido!...” A segunda complementa: “[...] o
estranho que tinha aquela caixa de um olho sé”. E a terceira garota completa: “E ele
trouxe um cavalo novo e parou diretamente na praga da aldeia desta vez” (SOYINKA,
2012, p.33).

Sidi estava extasiada e, a0 mesmo tempo, cética com a noticia do retorno do

estrangeiro com o “livro” contendo as suas fotos: “Mas isso € verdade mesmo? Jure!
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Peca a Ogum que mate vocé!...” (SOYINKA, 2012, p.36), dirigindo-se a segunda garota,
com o intuito de obter a confirmacdo da chegada do fotografo a aldeia. Assim, as
mocas dao inicio a uma performance que inclui danca e canto, ao som da percussao
dos tambores. ApOs insistentes tentativas para que Lakunle também participe da
apresentacdo mimica da vinda do fotégrafo a llujinle pela primeira vez, ele decide

juntar-se ao grupo, conforme se apresenta na seguinte didascalia:

Um grito de alegria assustador e um tremendo rufo nos
tambores. Convencido a participar, Lakunle entra no espirito da
danca com entusiasmo. [...] Segue-se uma apresentagdo
mimica da chegada do visitante em llujinle [...]. As quatro garotas
se agacham no chdo como se fossem as quatro rodas de um
automovel. [...] Todos dangcam, exceto ele mesmo, que se atém
a mimica mais realista possivel. Os tambores comegam a tocar
baixinho, depois aumentam o volume gradualmente, enquanto
as quatro ‘rodas’ comecam a girar as metades superiores de
seus corpos em circulos perpendiculares. Lakunle imita os
movimentos de um motorista na diregao, [...]. (SOYINKA, 2012,
p.41).

E, assim, prossegue a performance dos atores secundarios misturada a dos
protagonistas, com o intuito de dar a conhecer ao publico leitor, por meio da técnica
do flashback, como foi a chegada do fotégrafo a llujinle. Para Toro (2011, p.69) “[...]
es muy comun el uso de la retrospeccion, analepsis o flashbacks. Esta técnica es
usada para aclarar en el pasado situaciones del presente, para reconstruir una
situacion terminada desde diversos puntos de vista”. Também Escudero Martinez
(1994, p.156), a este recurso narrativo sublinha que “[...] toda la sistematica narrativa
del ‘flash-back’, o salto atras, puede aparecer sin ningun problema en un espetaculo
dramatico, por muy atrevida que pueda parecer esa formulacion”.

A encenacao é interrompida quando aparece o terceiro protagonista da trama:
“[...] [Baroka, o Bale’ da aldeia, magro e musculoso, com uma barbicha branca,
parecendo muito mais robusto que os seus 62 anos] [...]” (SOYINKA, 2012, p.44).
Todos que estdo ali fazem reveréncia ao velho bale, conferindo-lhe “[...] o papel de
sabio, mistico, protetor das tradicOes locais e de cacador. Por ver llujinlé como sua
propriedade, ele tenta protegé-la de quaisquer influéncias externas que possam
questionar sua lideranga de alguma forma” (STURZBECHER, 2016, p.73).

A representagdo mimica € retomada de modo a apresentar o processo
fotografico realizado pelo visitante, quando estivera na aldeia tempos atras: “[A cada

momento, 0 estrangeiro pula de seu assento para tirar fotografias da festa, mas a
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maior parte do tempo tem sua atencdo concentrada em Sidi, que danca com
abandono]” (SOYINKA, 2012, p.47).

Na segunda divisdo da peca, meio-dia, surge o conflito dramatico quando
Baroka, o bale, ledo sagaz que é, pede que Sadiku, a sua primeira esposa, va a cacga
de sua presa, a jovem Sidi, para dizer-lhe que a quer como esposa e que a espera
para um jantar. O conflito dramético soma-se a acdo e ao dialogo formando um tripé
sobre o qual a narrativa dramatica se assenta. Resultado da “divergéncia de vontades
entre as personagens”, ressalta Pascolati (2009, p.101).

Esse ato tem inicio com a caracterizacdo da personagem Sadiku através da
didascalia, cabendo ao leitor criar mentalmente a representacao da esposa mais velha
de Baroka: “[...] [uma velha, anda meio recurvada e tem a cabeca coberta por um
xale]” (SOYINKA, 2012, p.53). Ao passar pela praca do mercado, Sadiku encontra Sidi
caminhando devagar, visivelmente alegre, enquanto admira suas fotos na revista
trazida pelo fotégrafo, e Lakunle que a acompanha a poucos passos atras, levando

um feixe de gravetos para Sidi:

Sadiku: A sorte me ajudou. Eu estava indo até sua casa
para falar com vocé.

Sidi: [Espantada, parando de olhar para as fotografias da
revista.] O que foi?
Ah, é vocé, Sadiku... [...].

Sadiku: Entdo, eu lhe direi em poucas palavras.
Baroka quer tomar vocé como sua nova esposa.
(SOYINKA, 2012, p.53-54).

Sidi ouve a proposta de casamento de Baroka trazida pela velha, mas recusa-
a veementemente: “Sadiku, deixe o homem em paz!... Diga a seu amo que sei ler a
mente dele e que ndo quero saber dele de jeito nenhum” (SOYINKA, 2012, p.58).
Sadiku fica atordoada ao saber da resposta de Sidi, mas termina de dar o recado a
que fora encarregada: “Suas loucuras me abalaram a cabeca. Meu amo e senhor
mandou dizer que, se vocé ndo quiser ser sua esposa, pelo menos venha jantar em
sua casa esta noite. Ele mandou preparar um pequeno banquete em sua honra”
(SOYINKA, 2012, p.61). Ao ouvir Sadiku, Sidi, mais uma vez, recusa o convite de
Baroka alegando que “ndo janta com homens casados”. Sadiku, novamente, fica
apavorada e tenta remediar: “Isso tudo sdo mentiras, puras mentiras. Vocé nao pode
acreditar em tudo o que escuta. Sidi, por que eu iria enganar vocé? Eu lhe juro...”
(SOYINKA, 2012, p.61).
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Lakunle ouve o dialogo das duas mulheres e revela a histéria que ouvira do pai
a respeito do progresso que deveria ter chegado a llujinle e que, pela resisténcia de
Baroka, isso deixara de acontecer. Para encenar esse flashback, entram no palco
alguns atores coadjuvantes representando prisioneiros, guardas, o agrimensor —
usando um “[uniforme caqui, capacete de cortica, perneiras]’ (SOYINKA, 2012, p.63)
— e 0 capataz. A representacao revela 0 momento em que o0 agrimensor, pronto para
demarcar a rota por onde deveria passar a estrada de ferro, sinGnimo de progresso
para a aldeia, é corrompido por Baroka que Ihe oferece dinheiro e outros presentes
em troca dele admitir que cometera um engano na demarcacao das terras e que a
rota, antes tida como certa, ndo passava agora de um equivoco de engenharia: “[Ele
move a cabega em assentimento, reconhecendo que cometeu um erro. A estrada de
ferro deve seguir por outro caminho. Indica por mimica que foi um erro infeliz,
descoberto justamente a tempo]” (SOYINKA, 2012, p.65). A técnica do flashback,
conforme Escudero Martinez (1994, p.155), € uma dimenséo do tempo que “[...] puede
adoptar en el teatro una flexibilidad extraordinaria que, ademas, resulta muy
oportuna”, sobretudo quando o autor pretende revelar para o publico-leitor algumas
situacdes desconhecidas, ndo apenas para ele, como também para as demais
personagens.

Importa dizer, entretanto, que quando Sadiku reencontra Baroka em seus
aposentos e Ihe pbe a par da decisdo de Sidi, o bale lhe revela (falsamente) um
segredo - a perda da sua virilidade -, mas, estrategicamente, pede que a mulher ndo
conte a ninguém, ja antevendo que ela o faria. E foi justamente o que fez. Sadiku
confidencia a Sidi o segredo (engodo) de Baroka, na tentativa de dissuadi-la. Neste
momento, é possivel tracar um perfil psicolégico a respeito da indole das
personagens, desvelada pelas artimanhas utilizadas por elas para induzir Sidi a casar-
se com o Ledo: Baroka, manipulador e dominador, e Sadiku, passiva e conivente. Para
Escudero Martinez (1994, p.134), “Los personajes teatrales suelen expresarse en el
curso de una accion dramatica, o sea que surgen fundamentalmente por una
actuacion determinada. También, como es logico, hablan y sabemos en parte como
son por lo que dicen”.

O terceiro e dltimo ato da narrativa dramatica O Ledo e a Joia, figurado pela
noite, apresenta a superacao do conflito, dado pelo climax (ponto mais alto alcancado
pela acdo), e o final da trama. Assim como na primeira divisdo da narrativa, a

didascélia apresenta como cenario o centro da aldeia de llujinle:
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Sidi esta parada em frente a janela da escola, admirando suas
fotografias na revista, como ja fizera antes. Entra Sadiku,
trazendo um pacote fino e comprido, mas ndo muito grande. Age
muito furtivamente e parece nao ter visto Sidi parada ali. Ela abre
0 pacote e retira um objeto, que é uma representacao do bale,
completamente nu e detalhado, esculpido em madeira. Ela olha
fixamente para a estatueta, explode subitamente em risadas de
troca, agacha-se e coloca a figura em pé diante da arvore. Sidi
contempla a cena, inteiramente tomada de espanto. (SOYINKA,
2012, p.77).

A partir da apresentacdo do cenario, situando o leitor no contexto da ultima
cena, assim como agucando a sua curiosidade para saber como transcorrera o
desfecho do conflito, surgem no palco as personagens Sidi e Sadiku, que dao inicio

ao didlogo que culminara com a revelagao a jovem do “segredo” de Baroka:

Sidi: Eu juro. Agora, me conte bem depressa.
[Sadiku cochicha em seu ouvido e os olhos de Sidi se
arregalam.]

Oooooh! Mas, Sadiku, se ele ja sabia disso,
Por que foi que me convidou para...

[Sadiku cochicha novamente em seu ouvido.]
Aha! Mas que esperanca boba. Ai, Sadiku,
De repente, estou tao feliz de ser mulher!...
[Sidi salta no ar, gritando.] N6s ganhamos!
Nés ganhamos! Um viva para as mulheres!...
[Comeca a dancar e a cantar atras de Sadiku.]
Ougam meu aviso, amos e senhores,

Nés vamos estropiar vocés no final!

[Lakunle entra sem ser percebido.].
(SOYINKA, 2012, p.81).

Apés Sadiku confessar a Sidi a falsa confidéncia de Baroka e parecer que a
trama dera certo, como haviam combinado Sadiku e o velho bale, as duas mulheres
se divertem sob o olhar de Lakunle. Sidi decide, entdo, ir ao jantar oferecido por
Baroka na intengdo de enganéa-lo. Lakunle tenta impedi-la, mas a moca o ignora:
“Tchau-tchau, professor! Se quiser, espere por mim aquil...” (SOYINKA, 2012, p.85).

Ja no quarto suntuoso de Baroka, Sidi se atenta aos detalhes dos aposentos
do velho bale. Este € o momento de maior tensao na histéria, “[...] la escena esperada
en vista del rumbo que han tomado los acontecimientos y que lleva al climax, por ser

éste el resultado inesperado tras la ruptura del desarrollo previsto de la accion”
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(TORO, 2011, p.51). O climax € o momento em que o conflito sera solucionado e se
pode compreender qual a concepc¢ao do autor sobre o enredo da histéria.

Sidi vai se aproximando de Baroka sem perceber que o bale havia-lhe
preparado uma “emboscada” e, em vez de enganar o chefe da aldeia, acaba sendo
convencida e vencida por seus argumentos, conforme mostra a rubrica a seguir: “[A
cabeca de Sidi cai lentamente no ombro do bale. Baroka permanece em sua atitude
final de um corpo velho e assoberbado pelos pesados afazeres do Estado]”
(SOYINKA, 2012, p.117). Na sequéncia, acontece novamente a performance dos
bailarinos mimicos: “[Agora € iniciada a danca da virilidade, que, naturalmente, ndo é
outra sendo a historia de Baroka]” (SOYINKA, 2012, p.122).

Assim, a “Joia” da aldeia decide pela preservacédo da tradicdo da tribo, pois
sabe que a responsabilidade, naquele momento, estd em suas maos, ou seja, has
maos de uma mulher que devera fazer com que a heranca cultural de seu povo se
perpetue. Mas serd mesmo que Sidi deve comprometer a perspectiva de
transformacdo, ndo apenas sua, como de toda aldeia, em prol da manutencéo de
praticas ancestrais? Essas constru¢cées mentais feitas pelo leitor durante a leitura,
suscitadas pelo texto, sdo gragas a “incompletude estrutural da obra” — pois o autor
nao pode detalhar todo o enredo e as a¢des -, “necessariamente subjetivas” (JOUVE,
2013, p.54).

Embora a jovem se deixe envolver pela tradicdo que devera ser preservada, a
narrativa permite criar outras representacdes, ou conforme Langer (2005), estabelecer
outros “dialogos internos”, que podem se transformar sempre que ideias novas vém a
tona. Uma delas é a de que Sidi podera rejeitar o papel passivo a ela destinado no
harém de Baroka, como a Ultima e a mais jovem esposa, para ressignificar esse saber
ancestral que agora se manifesta pela sabedoria de homens e mulheres da
atualidade. Para Jouve (2013), a atuacdo da subjetividade do leitor no texto pode
ocorrer de modo imprevisto ou acidentalmente, tanto no plano afetivo, que requer a
mobilizacdo dos conhecimentos prévios, as representacdes ou imagens mentais que
o leitor constroi a partir do texto, quanto no plano intelectual, que se funda nas
“‘indeterminacgdes inerentes ao texto” (2013, p.55), ou seja, nas incompletudes do texto
ou “lugares de incerteza”. Esses implicitos ou lacunas deixadas pelo autor “[...] cuja
ambivaléncia ou obscuridade solicitam estruturalmente a criatividade do leitor séo

muito numerosos” (2013, p.55).
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Por fim, vem o desfecho da trama. A bela Sidi se prepara para o ritual de
casamento, conforme a seguinte didascalia apresenta: “[Em uma das maos traz uma
trouxa enrolada em um pano ricamente bordado; na outra, o seu exemplar da revista.
Ela parece radiante, usa joias, roupas leves e usa sandalias delicadas presas com
corddes de couro]” (SOYINKA, 2012, p.131). A cena termina em clima de festividade,
na qual toda a aldeia de llujinle se faz presente, restando aos leitores apenas
conjecturas: Sera Sidi a efigie da tribo ioruba? llujinle se abrira para o progresso? Sidi
serd mesmo a Ultima esposa de Baroka? S&o questionamentos que possivelmente
poderdo permear a imaginacao do leitor. Para Jouve (2013, p.55), o "[...] que a leitura
faz ressurgir, por meio de uma palavra, de uma frase ou de uma descri¢cdo, ndo vem
do nada, mas do meu passado”. Ou seja, das memarias afetivas do proprio leitor.
Assim, a maneira como “[...] um leitor imagina cenario e personagens a partir de
indicacdes, em geral um tanto vagas do texto, remete a situacdes e acontecimentos
que vivenciou e cuja lembranca retorna espontaneamente durante a leitura” (JOUVE,
2013, p.54).

Desse modo, o leitor é convidado, em O Ledo e a Joia, a mobilizar seus
conhecimentos de mundo para criar suas préprias “representacdes”, tanto “afetivas”
quanto “intelectuais” a respeito das cenas lidas, como a cena final, quando Sidi pega
as suas coisas e se prepara para se casar com Baroka: “[Canta, e todos os atores
repetem a letra depois dela.] Tolani, tolani, / T’emi ni, temi ni, / Sun mo mi, we mo mi,
/ Sun mo mi, fa mo mi, / Yarabi lo m’eyi t'o le d'omo?*...” (SOYINKA, 2012, p.134).
Nesse trecho, pode-se construir a imagem do ndo rompimento da tradicdo por Sidi,
gue opta por eterniza-la. Outra representacao possivel é a respeito da necessidade
de revitalizacao da tradicéo por meio da atuacdo dos mais jovens, conforme a seguinte
passagem: “O velho deve fluir para dentro do novo, Sidi, e ndo mostrar-se cego ou
permanecer totalmente separado” (SOYINKA, 2012, p.116). Ou, ainda, em “...] o
vinho velho prospera mais dentro de garrafa nova” (SOYINKA, 2012, p.117). Deste
modo, a narrativa enfatiza a importancia da continuidade da heranca cultural de um

povo, representacao de resisténcia ao dominio dos brancos que, agora, precisa ser

24 Segundo Sturzbecher (2016), na edicdo de 1974, reeditada em 2009, (Collected Plays vol. 2), ha a
traducdo desta cancdo em ioruba para o inglés, sem autoria definida, como Unica nota de traducao/
comentario na peca: “Tolani, Tolani, / She belongs to me, belongs to me / Come close to me,/ wrap
yourself around me / Only God knows which moment makes the child”. (Tolani, Tolani, / Ela pertence a
mim, pertence a mim / Aproxime-se de mim, / envolva-se em mim / S6 Deus sabe em que momento faz
a crianca.) (SOYINKA, 1974, p.58 apud STURZBECHER, 2016, p.120, traducdo nossa).
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reinventada em nome do desenvolvimento da pequena llujinle. Assim, resisténcia,
progresso e reafirmacao da identidade devem caminhar juntos.

A discusséao sobre a formacéao identitaria da cultura africana pds-colonialista em
O Leéo e a Joia corre paralela a outros marcadores culturais, como a religiao, o que
€ bastante presente nas falas de alguns personagens, “[...] referéncia (in)direta tanto
ao judaico-cristianismo quanto as religides de matriz africana” (STURZBECHER,

2016, p.112); como o uso de um provérbio biblico para se referir ao povo de llujinle:

Lakunle: [Primeiro se mostra indignado, depois recobra a
compostura.]
E dai? Qual é o valor de uma joia para 0s porcos?
Pode ser que ndo me compreendam, nem voOcCé,
Nem a sua raga de selvagens. Mas eu estou acima
De todos os insultos, e nem sequer me perturbo.
(SOYINKA, 2012, p.22).

A referéncia biblica “jogar pérolas aos porcos”, apresentada na obra por meio
da indagacao de Lakunle, “Qual é o valor de uma joia para os porcos?”, diz respeito,
segundo Sturzbecher (2016, p.112-113), “[...] a formacéo identitaria de Lakunlé, uma
vez que Sidi € a joia e os moradores do vilarejo sdo os porcos, que nao o entendem,
e Sidi, por ndo conhecer essa referéncia [...]", acaba ndo a compreendendo também.
Em outra referéncia religiosa, Lakunle cita personagens femininas biblicas para fazer

uma comparacao com Sidi:

Lakunle: [Caindo de joelhos e cobrindo de beijos as maos
de Sidi.]
Minha Rute, minha Raquel, Ester, Betsab4,
Soma de todas as perfeicdes mais fabulosas,
Do Génesis ao Apocalipse,
N&o escute a voz desta infiel...

Sidi: [Retirando a méo a viva forca.]
Pronto, ja comegou com outro jogo:
Me chamando com esses homes engracados
Que tira de seus livros amaldicoados.
Meu nome é Sidi. E, agora, me deixe em paz!
(SOYINKA, 2012, p.55).

Lakunle, de modo eloquente, e por possuir conhecimentos cientificos e biblicos,
remete a grandes mulheres da Biblia — Rute, Raquel, Ester, Betsaba — considerando-
se merecedor de se casar com Sidi. Para Sturzbecher (2016, p.115), “Sidi, por outro
lado, por desconhecer tais referéncias, ndo somente ignora a comparacao feita, como

também chama de amaldicoados, [...] todos os livros aos quais Lakunlé faz referéncia,
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inclusive a Biblia”. A posi¢cdo de Sidi revela total desconhecimento do cdédigo
linguistico cristdo, o qual faz parte apenas das tradicdes de Lakunle e, portanto,
estrangeiro para Sidi.

Na narrativa, os marcadores culturais referentes a religides de matriz africana
sao também presentificados pelo contexto sociocultural apresentado na obra (llujinle

— Nigéria — Africa), como neste dialogo:

Sidi: Mas isso é verdade mesmo? Jure!

Peca a Ogum que mate vocé!...
Segunda Garota: Ogum que me mate se estou mentindo.
(SOYINKA, 2012, p.36).

A invocagdo de Ogum, “num tom cotidiano e simbdlico” (STURZBECHER,
2016, p.115), pelas personagens, deixa clara a referéncia a matriz religiosa africana.
Outra forte referéncia a religiosidade nigeriana é a arvore “odan”, que compde o
cenario onde transcorrem todas as ac¢des da narrativa; referida anteriormente como
lugar sagrado, palco de ceriménias e sacrificios a Ogum, “deus do ferro e da forja”
(SOYINKA, 2012, p.137).

Discussodes literarias como estas sao valiosas e oportunizam ao jovem leitor
vivenciar certos conflitos que, muitas vezes, ultrapassam a esfera de suas
experiéncias pessoais exercendo sobre ele uma espécie de pratica humanizadora
que, segundo Candido, ocorre quando o leitor “[...] se sente participante de uma
humanidade que é a sua, e deste modo, pronto para incorporar a sua experiéncia
humana mais profunda o que o escritor Ihe oferece como visdo da realidade”
(CANDIDO, 1972, p.89-90). Portanto, o debate de temas conflituosos, como a
(re)construcao da identidade africana, a partir de um contexto distante da sociedade
brasileira, como em O Leéo e a Joia, pode servir como ponto de partida para que se
possa explorar conflitos semelhantes que fazem parte da sociedade brasileira por
meio do enfrentamento de temas como as questdes étnico-raciais, 0 racismo, 0
preconceito, a marginalizacdo, o desrespeito, a intolerancia as diferencas, entre
outros. Para Candido (2011, p.188), “[...] a literatura pode ser um instrumento
consciente de desmascaramento, pelo fato de focalizar as situagdes de restricdo dos
direitos, ou de negacéo deles, como a miséria, a servidao, a mutilagdo espiritual”.

Além da rigueza dos aspectos formais e tematicos da obra de Soyinka, o projeto
grafico também merece destaque, pois, segundo Camilo, “[...] pode ser determinante

para o sucesso do livro, tanto como objeto de atragdo quanto na composi¢céo do seu
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significado juntamente com o texto” (2019, p.43). O projeto grafico-editorial de um livro
€ composto por alguns elementos, como a selecdo da fonte e corpo; espacamento
entrelinhas, mancha gréfica na pagina; qualidade do papel; titulo e capa; relagédo entre
texto e imagens; paratextos (prefacio, apresentacdo, orelha, quarta capa, dados
biograficos do autor etc.), os quais contribuem tanto para a composicédo dos sentidos
do texto, quanto para estimular a curiosidade do leitor pela obra, mesmo que de modo
inconsciente (CAMILO, 2019). A esse respeito, Fittipaldi (2013, p.398) ressalta que
(re)conhecer como os livros - objetos materiais da Literatura - sdo produzidos, implica
atentar também para seus paratextos, “[...] elementos que, sin formar parte del cuerpo
textual, permiten a los lectores espiar por la cerradura, con el fin de obtener un primer
panorama sobre el libro en cuestion para comenzar a construir asi sus hipotesis de
lectura”.

Deste modo, quando uma obra tem como destino o publico juvenil, o projeto
grafico é pensado de modo a permitir que esse leitor em potencial faca inferéncias
“[...] numa relagéo de significagédo constituida a partir da combinagao do verbal com o
nao verbal” (CAMILO, 2019, p.44). Componentes concretos, como cores, formatos,
imagens, entre outros, colaboram para a producdo dos sentidos do texto e também
estimulam a aproximacéao do livro com o leitor. Dai a importancia da escolha de uma
obra, cujo projeto grafico seja apropriado ao publico-alvo que se pretende atingir.

No que se refere ao projeto gréfico-editorial de O Ledo e a Joia, constata-se
que a edicdo € bem cuidada, com selecdo adequada da fonte e espacamento
entrelinhas, boa gramatura do papel e qualidade da encadernacéao, o que favorece ao
jovem leitor a leitura do livro. Destaca-se, porém, alguns erros de revisao de linguagem
identificados na obra pela troca de palavras: 1°) “Isto que dizer que eu sou maior”
(SOYINKA, 2012, p.36, grifo nosso). 2°) "Esvazia a garrafa até a Ultima gota, entdo a

joga na direcdo do som para ser recompensando pelo ruido de alguma coisa caindo

dentro d’agua, seguido de um grito, uma torrente de desaforos e, finalmente, pelo
siléncio” (SOYINKA, 2012, p.43, grifo nosso). 3°) “Abre a revista a aponta a fotografia
do bale” (SOYINKA, 2012, p.59, grifo nosso). Na primeira frase, houve a troca de
“‘quer” (verbo), omitindo-se a letra “r’, por “que” (pronome). Na segunda, ocorreu a
mudanca da forma nominal do verbo recompensar (em vez do participio passado
“‘recompensado”, foi utilizado o gerundio “recompensando”) e, na terceira frase, houve

a substituicdo da conjung¢ao aditiva “e” pelo artigo “a”. Obviamente esses desvios
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linguisticos ndo comprometem a leitura e a compreensédo global do texto, mas é
importante que tais lapsos sejam apontados.

A obra The Lion and the Jewel em inglés, publicada pela primeira vez em 1962,
pela editora da Universidade de Oxford, faz parte da colegcdo Three Crown Series. A
capa abaixo € da reedicdo de 1963 e foi utilizada para fazer uma comparacéo com a
versao traduzida para o portugués de O Le&o e a Joia. Segundo Sturzbecher (2016,
p.70), “Por ser uma edigao de capa mole, paperback, a obra ndo apresenta paratextos
editoriais, ja que é uma edigdo mais barata e, normalmente, de bolso [...]". No entanto,
a versao de 1963 traz alguns comentarios sobre a sua recepc¢ao, tanto na ultima

pagina quanto na contracapa, como a apreciacédo do The Times Literary Suplement?®:

The Lion and the Jewel, poetry and prose are also blended, but
with a marvellous lightness in the treatment of both. The big set-
piece of miming in the opening scene, where the villagers re-
enact the visit of the white photographer, and the seduction of
the village jewel Sidi by the old Lion of a chief, are two of the
pinnacles of Mr. Soyinka’s achievement to date. (SOYINKA,
1963, s.p.)

A edicdo em inglés da peca exibe na capa a imagem em preto e branco de um
homem negro, sugerindo a representacao do povo africano. Tanto o nome do autor

guanto da obra aparecem em letras grandes, escritos na cor vermelha; contrastando

25 Versao traduzida do comentario do The Times Literary Suplement: [...] Em O Le&o e a Joia, poesia
e prosa também se misturam, mas com uma leveza maravilhosa no tratamento de ambas. O grande
cenario da mimica na cena de abertura, onde os aldedes reencenam a visita do fotégrafo branco e a
seducdo da joia da aldeia Sidi pelo velho Le&o, sédo dois dos apices da conquista do Sr. Soyinka até o
momento. (SOYINKA, 1963, s.p. traducdo nossa).
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com a imagem em branco e preto. Acima do nome do autor, Wole Soyinka, esta a logo
da Three Crown Series, uma imagem circular com trés coroas em seu interior,
remetendo a cada uma das obras que compde a série: The Gods are not to Blame, de
Ola Rotimi e The Lion and the Jewel e Kongi’s Harvest, ambas de Wole Soyinka.

A capa e o projeto grafico da versédo em portugués foram idealizados pelo artista
Alan Maia, que fez uso de cores fortes e vibrantes: azul escuro, marrom, laranja,

amarelo e preto, na composi¢cao da encadernacao.

Wole Soyinka

 Leio e a Joi

Figura 9 — Capa do livro O Ledo e a Joia, edicdo de 2012

A capa da primeira edi¢do da obra, de 2012, publicada no Brasil pela Geracao
Editorial, é bastante chamativa. O projeto grafico destaca o titulo do livro ao centro,
escrito em preto, dentro de uma faixa amarela, dividindo duas fotografias da
representacio da peca tiradas por Eric Woolsey, em 2008. E importante destacar que
o tradutor da obra, William Lagos, fez uma tradugao “literal do titulo”: The lion and the
jewel, (reedicdo de 1963) para O Leéo e a Joia (2012), conforme aponta Sturzbecher
(2016, p.104).

A primeira foto, acima do titulo, apresenta, em primeiro plano, as personagens
Sidi e Baroka e, em relevo o nome do autor, Wole Soyinka, e o simbolo do prémio
Nobel de Literatura. Ao fundo da imagem, percebe-se o rosto de um ledo, com os
olhos abertos que, tacitamente, pode se referir tanto a Baroka quanto ao préprio autor,

cujo nome aparece sobre a testa do animal. Para Sturzbecher (2016, p.81), “Esta parte
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da capa da a entender, juntamente com o titulo logo abaixo, quem € o ledo e quem é
a joia a quem o titulo se refere. Porém, [...] pode-se confundir o rosto do ledo e o nome
do autor, fazendo, ent&o, de Soyinka o ledo”.

A segunda imagem, na parte inferior da capa, traz outra representacao da peca.
O cenario é a praca de llujinle, na qual se pode ver, ao centro, uma grande arvore.
Sob ela estdo os protagonistas Baroka e Sidi, que parecem estar apreciando a
performance de um grupo de atores que danca ao som de tambores. Ao fundo, a cor
azul predomina toda a parede do palco. No canto direito, destaca-se uma grande lua
e, abaixo, aparece a logomarca da editora Geracao Editorial. Para Sturzbecher (2016,
p.82), as cores dessa parte inferior da capa sdo mais sedutoras que a primeira: “[...] a
moldura em volta da capa e entre as fotos, isolando o titulo, torna a capa um todo
unitario, [...]". A complementaridade dessas cores pode agucar a curiosidade do leitor
e leva-lo a leitura da obra, tendo em vista que essas fotos retratam o contexto africano
e faz parte do imaginario do brasileiro. Para Genette (2009, p.28 apud
STURZBECHER, 2016, p.82), “[...] uma simples escolha de cor para o papel da capa
pode indicar por si s6, e com muito vigor, um tipo de livro, [...]” que, possivelmente,
pode agradar ao publico adolescente. Esse conjunto de informacdes possibilita ao
jovem leitor o alargamento dos sentidos do texto e permite a ele criar suas proprias
representacdes, conforme suas experiéncias pessoais e culturais, como aponta Judith
Langer (2005).

A lombada do livro é dividida em duas partes com cores diferentes: na primeira,
consta 0 nome do autor (em marrom) sobre uma parte amarela e, na segunda, 0 nome
da obra escrito em amarelo sobre uma faixa preta. Logo abaixo vem a logomarca da
editora Geracao Editorial.

Assim como na capa, na parte superior da quarta capa ou contracapa € exibida
novamente a imagem dos olhos do ledo que aparece na mesma moldura da capa,
sendo que na parte inferior € mostrada outra imagem da encenacdo da peca. No
centro do palco, ao redor de um grupo performatico, estdo Baroka e Sidi; também
fotos de autoria do fotégrafo Woolsey (2008). A cor marrom predomina o fundo de
toda a quarta capa. No canto inferior direito, aparece o género da obra: teatro, o ISBN
e 0 codigo de barras juntamente com a logo da editora Geragéo Editorial.

Intercalando uma foto e outra ha um breve resumo da narrativa sob o titulo
“Tridangulo amoroso a africana”, que alude a disputa entre Baroka, chefe da aldeia de

llujinle — responsavel por perpetuar a tradi¢cdo e os costumes —, e Lakunle, o professor
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europeu que chega naquela comunidade trazendo consigo ideias modernas -, pela

bela Sidi; objeto de desejo de ambos:

No pequeno povoado de llunjile, o sexagenario chefe da aldeia,
conhecido como “o Le&o” e Lakunle, o jovem professor de ideias
avancadas e ocidentais, disputam o amor de Sidi, a Joia do
vilarejo. Pequena obra-prima do Prémio Nobel de Literatura de
1986, O Ledo e a Joia é uma fabula divertida e irreverente sobre
os conflitos entre valores africanos e costumes europeus, entre
o desejo das mulheres de serem livres e 0 seu apego a tradicbes
gue as desvalorizam, entre o progresso e o conservadorismo.
(SOYINKA, 2012).

De forma breve e sucinta, o leitor é, entdo, levado a ter contato com a esséncia
da obra e convidado a conhecer as propostas sociopoliticas do dramaturgo para uma
possivel solucao dos conflitos nas sociedades africanas no pos-colonialismo.

A orelha do livro, sem registro de autoria, recebeu o titulo “A Bela, a Fera e o
Progresso”. Assim como na contracapa, ha uma apresentagao sucinta da obra, ou
seja, do “[...] programa politico do autor de fazer conhecer ‘as situagbes de conflito,
dentro das referéncias da cultura aldea ioruba” (STURZBECHER, 2016, p.82). O titulo
estabelece um intertexto interessante com o conto de fadas ocidental “A Bela e a
Fera”, que faz parte do universo imaginario de criangas e adolescentes, possibilitando
ao jovem publico leitor a compreensao de uma cultura distinta da sua “[...] por meio
de analogias com aquilo que lhe € mais proximo” (STURZBECHER, 2016, p.82). Deste
modo, as personagens Sidi, Baroka e Lakunle representam, respectivamente, a Bela,
a Fera e o Progresso, reiterando, em parte, o titulo do livro, O Le&o e a Joia.

Além disso, a orelha também traz informacdes importantes sobre a obra, como
o fato de ser a primeira traducdo feita para o mercado brasileiro e o prefacio ter sido
escrito por Ubiratan Castro de Araujo, professor doutor da UFBA, um dos maiores
especialistas em cultura afro-brasileira. Por fim, ha uma breve apresentacéo da vida
de Wole Soyinka, acompanhada de sua fotografia. Quanto as cores utilizadas nas
orelhas, diferente da capa e da quarta capa, elas apresentam um fundo branco
contrastando com a escrita em preto, excetuando-se a pequena biografia de Soyinka,
que tem o mesmo tom de marrom, mas com letras menores.

Separando a capa das folhas de rosto, aparece uma folha em branco. A
primeira folha de rosto contém apenas o titulo do livro O Le&o e a Joia, localizado no

centro da pagina. Na segunda folha de rosto, primeira pagina, constam o nome do
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autor na parte superior, seguido do titulo da obra centralizado no meio da pagina em
letras grandes. O destaque dado ao titulo do livro mostra a sua relevancia, assim como
do tradutor da obra, William Lagos, que aparece logo abaixo, embora escrito com fonte
em tamanho menor, destoando da fonte utilizada para a escrita do nome do autor. Por
fim, destaca-se a logo da editora Geracéao Editorial.

Na ficha catalografica, verso da segunda folha de rosto, além do nome da obra,
do autor e ano de publicacdo, é apresentada toda a equipe envolvida no processo de
producgéo e editoracdo do livro: diagramador, tradutor, revisor, assim como os dados
internacionais de catalogacdo na publicacdo (CIP), os indices para catalogo
sistematico: Teatro, Literatura africana e, por fim, os dados da editora Geracao
Editorial.

O preféacio foi escrito, como ja destacado, por Ubiratan Castro de Araujo que se
refere a esta edicdo de Soyinka como uma “festa” para o leitor brasileiro; uma
verdadeira obra africana em toda a sua esséncia, “forma e conteddo” (SOYINKA,
2012, p.7). Muito mais do que trazer o enredo da narrativa, o prefacio apresenta
ponderacdes tedricas a respeito da histdria da Africa:

O contetdo desta peca de teatro refere-se a uma temética
fundamental para os paises africanos contemporaneos, que € a
superacao de um periodo pés-colonial, no qual foram mantidas
as estruturas coloniais, antes dirigidas pelos brancos europeus,
agora por elites africanas, que incorporaram 0s comportamentos
dos antigos colonizadores. (SOYINKA, 2012, p.8).

Essas discussodes histéricas que dizem respeito a um periodo de resiliéncia e
reconstrucdo de um pais por seu povo, embora representem um desafio para o jovem
leitor, muitas vezes ndo habituado com o cruzamento entre ficgdo e historia em um
texto literario, sdo fundamentais para que ele possa ter uma visdo mais ampla do
contexto em que o produtor da obra vive (ou viveu) e o texto ficcional criado por ele, a
partir da realidade histérica dos paises africanos.

Na sequéncia do prefacio, sdo apresentadas em uma folha, de forma
centralizada, as personagens principais, secundarias e circunstanciais. A escrita dos
nomes das personagens aparece na cor branca contrastando com o fundo preto da
folha. As personagens principais se destacam por terem a identificacdo de suas
fungdes a frente de seus nomes: “SIDI, a Beldade da Aldeia; LAKUNLE, Professor
Primario; BAROKA, o ‘Bale’ de llujinle; SADIKU, sua Primeira Esposa; AILATU, a

Favorita” (SOYINKA, 2012). As demais personagens sao apresentadas “[...] por seus
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tipos sociais, nos quais seus nomes nao sao mais relevantes do que 0s papeis que
exercem” (STURZBECHER, 2016, p.103). A saber: garotas da aldeia, um lutador, um
agrimensor, criangas da escola, servos do ‘bale’ (homes escritos em caixa alta),
musicos, dancgarinos, mimicos, prisioneiros, mercadores e aldedos. Vale ressaltar que
o fotdgrafo ndo consta na lista de personagens.

No final do livro € apresentado um glossario com 24 notas explicativas, que
correspondem a divisdo do texto (manh&, meio-dia e noite) e agem com 0 mesmo
propdsito de uma nota de rodapé, isto é, “[...] contextualiza as palavras, expressodes e
elementos manifestadamente proprios da cultura yoruba de forma a compara-los a
realidades existentes no Brasil e domesticar a expressao estrangeira”, conforme
aponta Sturzbecher (2016, p.83). Desta forma, o intuito do glossario ndo € apenas
traduzir o léxico africano, mas, principalmente, facilitar a interpretacdo do texto
levando em conta o contexto em que as palavras estéo inseridas, de modo a valorizar
a cultura africana, como se observa na passagem que abre a primeira parte do texto:
“lUm espaco aberto a beira da pra¢ca do mercado, dominado por uma imensa arvore
‘odan’, é o centro da aldeia de llujinle, na Nigéria]’ (SOYINKA, 2012, p.17). Odan, de

acordo com o glossério, quer dizer:

Espécie de tamareira copada, que os africanos costumam
plantar para usufruir de sua sombra. E costume sacrificar cies a
Ogum, deus ioruba do ferro e da forja, durante uma cerimbnia
realizada anualmente. Em alguns lugares, a oferenda é
pendurada em uma arvore na praca do mercado. (SOYINKA,
2012, p.137).

Ou, conforme este outro trecho, quando a protagonista Sidi € descrita como
“[...] [a mulher mais bonita da aldeia. Equilibra o balde na cabeca com a facilidade
criada pelo costume]” (SOYINKA, 2012, p.17). De acordo com o glossario explicativo,
“Em toda a Africa, as mulheres costumam carregar pesos sobre a cabeca como a
coisa mais natural deste mundo, e é proverbial a beleza de seus pescocos.
Antigamente, mesmo no Brasil, as lavadeiras equilibravam as trouxas de roupa na
cabeca” (SOYINKA, 2012, p.137).

O fato de o glossario estar localizado ao final do livro pode significar um
empecilho para o jovem leitor, que precisara recorrer com frequéncia a ele para obter
o significado dos vocabulos e dar prosseguimento a leitura. Nas notas de
esclarecimento, por exemplo, encontra-se a acepgédo do verbete “abada” “Tunica

externa, muito folgada, usada pelos iorubas sobre as roupas interiores” (SOYINKA,
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2012, p.141). Na narrativa, esta palavra aparece na pagina 49: “[Finalmente, ele retira
seu exemplar da revista das dobras de seu abada e fica admirando a heroina da
publicacdo]” (SOYINKA, 2012, p.49). Considerando que, possivelmente, o leitor
desconheca o significado da palavra “abada”, precisara recorrer as notas explicativas,
ao final do livro. Este ir e vir entre o texto e o glossario € que pode dificultar, um pouco,
a leitura da obra.

A utilizacdo de vocabulos proprios da lingua africana € um recurso importante
apresentado na narrativa de Soyinka que, apesar de causar certo estranhamento ao
leitor, contribui para contextualizar os valores e a cultura dos povos africanos e, assim,
ampliar o seu repertorio linguistico e cultural.

Apbs o glosséario, a obra apresenta uma secdo sobre a vida pessoal e
profissional do autor, na qual € mostrada brevemente a sua trajetéria académica e de
militancia sociopolitica em favor da Africa, bem como algumas das obras que mais se
destacam, como The Lion and the Jewel e The Swamp Dwellers, publicadas em 1963;
The Trial of Brother Jero e Jero’s Metamorphosis (1973), entre outras.

Segue-se as informacgdes sobre o autor, ao final do livro, a reproducao de varias
fotografias tiradas por Eric Woolsey por ocasido da encenacédo da peca — com cenarios
e personagens —, assim como a descricdo da equipe técnica que a produziu, realizada
pelo Departamento de Arte Performatica da Universidade de Washington nos Estados
Unidos, em 2008. Essas imagens também contribuem para o entendimento da obra,
como por exemplo a que exibe em um espaco cénico a grande arvore, Odan, no centro
da praca, por onde os atores (principais, secundarios e circunstanciais) realizam uma
performance de danca durante a encenacdo. Esse recorte espacial representa a
aldeia ficticia de llujinle, na Nigéria, onde se desenrolara toda a acdo envolvendo o
triangulo amoroso. Ademais, oportuniza aos jovens leitores associar as fotos
reproduzidas a narrativa e promover representacoes. Para Langer (2005), as imagens
ou “representacdes” indicam a compreensao que se tem ou se vai construindo acerca
de um texto e que, de certa forma, estabelecem hipéteses de leitura e orientam na
edificacao dos sentidos do texto.

A despeito das discussfes éticas que permeiam a narrativa serem de natureza
histérica e, por isso, pouco recorrentes para os leitores-alvo, como a formacgédo da
identidade cultural africana, representada de um lado por Lakunle, um sujeito
integrado aos valores, habitos e comportamentos europeus e, por outro, por Sidi e

Baroka, representantes dos valores africanos, bem como o papel da mulher na
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sociedade africana, os paratextos auxiliam o leitor no contato inicial com a obra,
estimulando-o a leitura. Para Sturzbecher (2016, p.94), os “[...] diversos paratextos
apresentados inauguraram um local para o escritor Wole Soyinka no sistema literario
brasileiro, [...] deles foram reproduzidos trechos, principalmente das orelhas do livro e
do prefacio, em revistas jornais, no meio extraliterario”.

Diante do exposto, pode-se dizer que a obra é rica na proposicdo de um olhar
critico sobre a cultura africana, especialmente a nigeriana, sobre o papel do
governante na manutencédo ou nédo da identidade de seu povo, sobre o papel da
mulher na sociedade, sobre a posicao despética de monarcas (como se observa no
suborno ao agrimensor), entre tantas outras possibilidades sugeridas pelo cruzamento
entre ficcdo e histéria, oportunizando ao leitor em formacdo experimentar, pela
ficcionalizacéo apresentada, outras formas de compreender a diversidade de culturas.
A narrativa ainda oferece uma reflexdo sobre temas universais, como o poder, a
individualidade, a coletividade, a diversidade cultural etc. Longe, portanto, de ser uma
estdria de carater pedagdgico ou estereotipado da cultura africana e/ou do papel da
mulher na sociedade, a narrativa traz o choque de paradigmas culturais, cujo interesse
€ ndo apenas deixar as claras o abismo de valores em torno de diferencas de género,
mas também permitir uma reflexdo a respeito do encontro entre diferentes geografias
culturais, ainda que em um mesmo pais.

Destaca-se, no entanto, que a pouca familiaridade do leitor com o género teatral
pode ser um exercicio exigente de leitura no que se refere a protocolos de leitura,
dada a sua circulacéo restrita no ambiente escolar. E o caso, por exemplo, da leitura
das didascélias, com as quais o leitor ndo esta habituado. Mas, se por um lado a
especificidade do texto de teatro pode, a principio, afastar o leitor inexperiente, tendo
em vista que possui uma organizacao tipografica peculiar, diferente de outros géneros
literarios, como o narrativo e o poético, por outro, apresenta-se como um desafio ao
leitor, permitindo-o ndo apenas aproximar-se dele, mas também compreender a sua
arquitetura textual. Para Escudero Martinez (1994, p.138) “[...] el texto teatral ya surge
con determinadas caracteristicas debido a su funcionalidad espectacular que es
causa, por ejemplo, de que algunas realidades, que se van a poner ante los ojos del
espectador, no se tengan que mencionar”.

Assim, ainda que haja estudiosos que questionem a independéncia do texto
dramatico em relacéo a sua dimenséo teatral, Pascolati (2009, p.94) afirma que ambas

as dimensdes (texto dramatico e texto teatral) sdo autbnomas e que é perfeitamente
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possivel haver “[...] o estudo do texto dramatico desvinculado da encenacao”; nao
obstante no momento mesmo da criacao do texto dramatico, o dramaturgo vislumbre
essa dimensao espetacular. Por esta razdo, o material didatico, a ser apresentado no
proximo topico, se fixard na dimenséo textual de O Ledo e a Joia, embora néo se
afaste da sua dimensédo espetacular, intrinseca a narrativa dramatica. Para tanto, é

relevante deixar claro para o leitor

[...] que se trata de um texto literario diverso de um conto, de
uma novela, de um poema. [...] ndo somente na aparéncia
formal, como também em sua estrutura, estrutura essa que lhe
advém precisamente de seu carater teatral, ou seja, de texto
consagrado a representacdo. [...] a analise também se detera
em tais pormenores estruturais (atos, cenas e quadros etc.),
sempre no encal¢o da compreenséo de todos os seus elementos
fundamentais. [...] elementos [que] serdo considerados ao nivel
do texto, ndo do espetaculo em que poderiam resultar.
(MOISES, 2007, p.204).

Também para Pascolati:

[...] durante a leitura do texto, a propria estrutura obedece a uma
dinAmica especifica, exigindo do leitor atencdo a fluidez dos
dialogos e as indicacdes cénicas, necessdarias para a
caracterizacdo das personagens e compreensdo da acao que se
desenrola. E claro que a narrativa e o poema também requerem
esfor¢os imaginativos por parte do leitor, mas no texto draméatico
isso é imprescindivel para a compreensado de sua substancia.
(2009, p.94).

Dada a importancia da discussao suscitada pela narrativa acerca da formacéao
da identidade nigeriana, vinculada por um lado a tradi¢ao cultural loruba, representada
pelas personagens Sidi e Baroka e, por outro, pelo conhecimento ocidental,
representado por Lakunle, a obra merece ser lida e discutida com e entre os jovens
estudantes, leitores em formacdo, que poderdao ter a chance de ampliar suas
referéncias estéticas e 0 seu senso critico pelo contato com o género dramatico, bem
como expandir suas referéncias culturais pelo conhecimento de valores africanos,
permitindo-lhes adentrar na tessitura da narrativa e, conforme Candido (1972, p.182),
incorporar valores que enriguecem a “percepcgao” e a “visdo do mundo”. Entrar,
portanto, em embate com um modo de vida diverso, oportuniza a exploracao de novos
horizontes, pois é por meio das diferencas entre as pessoas e suas ideias “[...] que

podemos, a0 menos, comecgar a imaginar as perspectivas dos outros — em outras
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circunstancias, eras, culturas — e ser estimulados a procurar um novo sentido em nés
mesmos, na nossa época € no nosso mundo” (LANGER, 2005, p.213). Por isso, cabe
ao professor favorecer “[...] para que o encontro do aluno com a literatura seja uma
busca plena de sentido para o texto literario, para o proprio aluno e para a sociedade
em que todos estao inseridos” (COSSON, 2006, p.29).

3.2.2 Circulo de Leitura: uma proposta de letramento literario de O Le&o e a Joia

Turma: 9° Ano do Ensino Fundamental
Duracéao: 27 aulas (50min)

Obra: O Ledo e a Joia (2012)

Autor: Wole Soyinka

Género: Narrativa dramatica

PRIMEIRA ETAPA: PREPARACAO

0 texto dramatico na sala de aula

Duragéao: 4 aulas
Objetivos: - Refletir sobre a importancia da leitura literaria para os jovens;

- Conhecer a estrutura, funcionalidade e os objetivos de um Circulo de

Leitura;
- Compreender a importancia da socializacado de suas historias de leitores.

Atividade 1: Convidar os alunos para formarem um circulo com o intuito de organizar
um espaco de discussédo. Exibir os videos aos alunos: 1. Antonio Candido: sobre a
importancia da Literatura; 2. Inside TV - Entrevista com o escritor angolano Ondjaki.

Professor(a)...

O primeiro video aborda a literatura como uma necessidade humana, como um direito que deve ou
deveria ser acessivel a todas as pessoas por favorecer o enriquecimento pessoal e ajudar em uma
compreensdo melhor do mundo, isto €, a literatura ensina a ver a vida de outra forma. O segundo,
apresenta uma entrevista com o escritor angolano Ondjaki, que fala sobre a sua obra mais recente
na qual permeiam as referéncias de sua infancia. O autor revela também que lia muito na escola e
gue isso contribuiu para a sua carreira como escritor.




220

Video 1 (5:43)
https://www.youtube.com/watch?v=cnsme4naaNE

Video 2 (8:31)
https://www.youtcube.com/watch?v=2VeL7RfMc24&t=8s

Atividade 2: Apds a exibicdo dos videos, o professor promovera e mediara uma
discusséo a respeito de algumas questbes suscitadas pelos videos (ou outras que

julgar convenientes):

2

782 Sugestdo de questdes norteadoras para a discussao oral:

1. O critico Antonio Candido (video 1), aponta que a Literatura € uma necessidade humana
experimentada em todas as sociedades. Para ele, o homem tem necessidade de fabulacéo, isto &,
de inventar, ouvir e contar histérias. Vocé acredita que, assim como as necessidades basicas do ser
humano como alimentacdo, vestimenta, saldde, educacdo, viver e conviver em sociedade, a
Literatura seja também algo essencial, e por isso, deve ser um direito de todos? Por qué?

2. Antonio Candido reproduz a fala de Gandhi ao dizer que o homem entra na Literatura e quando
sai dela sai mais rico, compreendendo melhor o mundo. E complementa afirmando que a Literatura
melhora o ser humano. Vocé concorda com o autor? Vocé acredita que a Literatura tem mesmo este
poder? Comente.

3. Ao final do video, Candido afirma que é preciso assegurar as pessoas 0 acesso a todos o0s niveis
de Literatura. Vocé acredita que deva haver obras distintas para pobres e ricos, negros e brancos,
homens e mulheres? Justifique.

4. No segundo video, ao iniciar a entrevista, o entrevistador diz que a Literatura tem o poder de
influenciar geracdes e divulgar para o0 mundo ndo sé o autor da obra, mas o que ha de mais
interessante para se ler. De que modo a Literatura pode fazer isso? Vocé ja se sentiu atraido por um
texto literario? Conte como foi.

5. Para o escritor Ondjaki, sua obra tem como referéncia as suas vivéncias de quando era crianga.
Uma dessas memorias € a influéncia que a escola teve em sua vida, ja que lia muito. Vocé acha que
essas leituras na infancia colaboraram para que ele se tornasse um escritor famoso hoje? Comente
sobre isso.

6. E vocé, que recordacdes guarda da infancia em relacédo a leitura de livros literarios? Vocé teve
alguma experiéncia com a Literatura seja na familia, na escola ou em outro ambiente? Conte como
foi.

7. O que se pode encontrar em comum nas falas de Candido e Ondjaki a respeito da Literatura?
Comente.

Professor(a)...

As Atividades 1 e 2 vao auxiliar vocé na compreensao que os alunos tém acerca da Literatura e
também a conhecer um pouco da trajetdria de leitura deles, especialmente em relacéo as questdes
4 e 6, mais direcionadas a eles. Este € um momento importante também para promover a interagdo
inicial entre o grupo de estudantes. Como forma de ampliacéo e para ajuda-lo na investigacdo das
preferéncias de leitura literdria dos alunos e a selecionar textos literdrios que inquietam, instigam a
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curiosidade, encorajam a leitura e reivindicam uma posicao desses jovens leitores (COSSON, 2014).
Sugere-se um questionario (anexo) com questdes que procuram averiguar a proximidade existente
entre a Literatura e o aluno. No que concerne a presente pesquisa, 0 questionario nao pbde ser
aplicado devido a atual conjuntura das escolas no periodo pandémico (2020-2021). Assim, a escolha
da obra dramética O Leéo e a Joia, de Wole Soyinka (2012) foi motivada a partir das concepc¢des de
Candido (2011) e Jouve (2012) para quem a Literatura tem carater humanizador, capaz de confirmar
no homem a sua prépria humanidade e, por meio da poténcia das palavras, tocar as “dimensdes do
humano”. Também Cosson (2006) ratifica a forga humanizadora da Literatura, dai a relevancia de o
professor promover a sua leitura se a sua pretenséo é formar alunos leitores. A selecdo dessa obra
também se justifica pelo fato de o texto de Soyinka promover a discussao das relacdes étnico-raciais
e, assim, colocar em pratica a Lei n°® 10.639/03 nos espacos escolares, a fim de contemplar o dialogo
com as “diversidades” e preparar o sujeito, aqui o jovem leitor, para o exercicio da cidadania. A obra
atende, ainda, a um dos pressupostos basicos apontados por Cosson: texto adequado ao publico-
alvo, alunos do 9° ano do Ensino Fundamental (COSSON, 2014).

Atividade 3: Os alunos devem estar dispostos em circulo para assistirem a exibicao
de um video que trata do circulo de leitura. O objetivo é que eles se familiarizem com
esta metodologia de abordagem do texto literario. Na sequéncia, o professor
promovera a discussdo sobre a reportagem “Circulos de Leitura - Protagonismo
Juvenil” seguindo um roteiro de perguntas pré-formuladas, ou outras questdes que
poderdo desencadear discussao no momento do debate e que o professor considerar

conveniente.

Professor(a)...

O video mostra o funcionamento do projeto circulos de leitura desenvolvido em uma escola na cidade
de S&o Paulo.

“Circulos de Leitura - Protagonismo Juvenil” (2:36)

https://www.youtube.com/watch?v=udgagwliTLc&t=35s

A Sugestédo de roteiro para discusséao oral sobre o video:
1. Vocé ja tinha ouvido falar dos circulos de leitura? Quando? Onde?

2. O que mais chamou a sua atencao na apresentacao do circulo de leitura? Comente.

3. Se tivesse a oportunidade, gostaria de fazer parte de um circulo de leitura como o apresentado no
video? Comente.

4. Vocé notou alguma semelhanca na fala dos participantes dos videos exibidos anteriormente? Qual
(Quais)? Fale a respeito.

5. Ao final do video, uma das alunas participantes do projeto circulos de leitura, Isabelle Cristina, da
um depoimento sobre o circulo. Ela fala de suas impressdes sobre o circulo de leitura antes de
participar dele e depois. O que a fala dela revela em relagéo & sua participacdo do circulo de leitura?
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Professor(a)...

Ap6s a discusséo, apresentar as etapas da organizacdo do circulo de leitura utilizando-se do quadro
sintese abaixo. Cosson sugere que apés a apresentacao das etapas do circulo de leitura, o professor
elabore, juntamente com os alunos, cartazes descrevendo tanto as fun¢des quanto as regras de
convivéncia para o bom funcionamento do circulo: “Um bom artificio, sobretudo com adolescentes,
€ estabelecer um contrato de convivéncia especial para o circulo de leitura e escrever esse contrato
em cartaz que fica afixado na sala de aula e é assinado por todos” (2014, p.167). O autor ainda
propde que o circulo de leitura tenha um nome para que os alunos o identifiquem com mais facilidade.

Conhecendo o funcionamento do Circulo de Leitura

Professor(a)...

Considerando que o circulo de leitura gira em torno de pessoas e textos, conforme aponta Cosson
(2014), este quadro sintetiza as etapas de funcionamento do Circulo de Leitura, metodologia de
ensino proposta pelo autor: “Cabe ao professor ensinar a seus alunos ndo apenas o que é um circulo
de leitura, mas também mostrar como funciona e os procedimentos que o0s participantes devem
obedecer em todas as suas fases” (COSSON, 2014, p.165). Processo chamado por Cosson de
“modelagem” (ensinar mostrando como se faz) e que deve acompanhar o circulo de leitura antes,
durante e depois de cada discusséao.

Etapas do Circulo de Leitura:
1. PREPARACAO (precede a implementagéo do circulo)

a. Selecéo das obras: o professor deve atentar-se para 0s seguintes principios:

1. Os textos devem ser adequados ao publico-alvo e bons para serem lidos e discutidos, ou seja,
que inquietem, provoquem a curiosidade, estimulem a leitura e demandem uma “posi¢éo do leitor”
(COSSON, 2014);

2. Os textos devem ser escolhidos pelos alunos apds serem pré-selecionados pelo professor, que
devera justificar as escolhas feitas. Aos alunos deve ser dada a chance de manuseio e escolha das
obras, de acordo com suas preferéncias.

b. Disposicédo dos participantes (alunos-leitores): momento de preparac¢éo do leitor para participar
das discussb@es/atividades motivadoras:

. Em um primeiro momento, os alunos se apresentam como leitores (sentados em circulo, cada um
da o seu depoimento sobre a sua trajetéria de leitura: obras, autores, géneros que deixaram marcas
em suas vidas) e, paralelamente, o professor pode utilizar-se de uma ficha para tracar o perfil das
competéncias leitoras de cada aluno, individualmente ou da turma como um todo.

. Pode-se comecar ensinando como se faz o registro da leitura, levando registros de outros alunos
ou elaborando alguns préprios para aquela turma. Para a modelagem das discussdes, pode-se
simular uma discussédo convidando leitores mais experientes ou utilizar-se de videos e outros
mecanismos para que os alunos possam fazer uma analise do funcionamento das discussdes no
grupo. Essa modelagem podera ser feita com toda a turma ou em pequenos grupos.

. Pode-se optar, ainda, por iniciar a discussdo da obra com os alunos em pequenos grupos para
depois compartilhar com o grande grupo, sob a mediacdo do professor. Para Cosson (2014), alunos
em processo de formacdo precisam ser modelados sobre como elaborar e responder a questdes
abertas, como aprofundar a leitura - para além do resumo da histéria, como se manter dentro do
assunto, entre outros aspectos.

c. Sistematizacdo das atividades (escolha das obras, calendario, local, papéis dos participantes
na reunido e regras de convivéncia). Essa organizacao deve anteceder a leitura da(s) obra (s)
selecionada(s). As aulas devem ser semanais ou quinzenais, de acordo com a dindmica de
atividades de cada escola, para que os alunos entendam que se trata de uma atividade sistematica
e, que, portanto, exige deles comprometimento. O local podera variar (sala de aula, biblioteca ou
outro definido junto com a turma). Quanto aos papéis e regras de convivéncia, pode-se elaborar,
junto com os alunos, cartazes que deverdo ser afixados em locais visiveis na sala de aula, onde
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estardo descritas as funcdes de cada um e as normas. Pode-se, também, estabelecer com os
adolescentes um contrato de convivéncia para o circulo de leitura, que sera assinado por todos e
afixado na parede. Cosson (2014) sugere que o circulo de leitura tenha um nome para que os alunos
o identifiguem com mais facilidade.

2. EXECUCAO (atividades de leitura — encontro entre o leitor e a obra)

a. O ato de ler (a leitura pode ser feita de forma silenciosa sustentada com todos lendo na sala de
aula ou na biblioteca, compartilhada em voz alta, coletiva etc.).

Obs.: “Textos com imagem e som ou apenas som devem ser preferencialmente vistos e ouvidos
coletivamente” (COSSON, 2014, p.168).

O tempo destinado a etapa da leitura varia e, por isso, deve-se levar em conta o céalculo da média
do tempo entre os participantes do circulo. Deste modo, o periodo dedicado a leitura, assim como a
guantidade de leitura a ser feita em cada encontro, devem estar tacitamente no cronograma do
circulo de leitura.

b. O compartilhamento (preparacdo para a pré-discusséo e discusséo propriamente dita)

. Pré-discussao (anotac6es de impressbes durante e depois da leitura — um trecho do texto mais
complexo; uma palavra ou expressdo que chamou a atencdo; uma questdo do texto que levou o
leitor a refletir; uma personagem, imagem ou metafora com a qual o leitor se identifique ou um
recurso utilizado pelo autor que o leitor considere inadequado para determinado texto — usualmente
feitas em um diario de leitura, individual, em duplas ou de forma coletiva, mas nada impede que se
utilize outros mecanismos como 0 post-it ou rabiscos ao pé da pagina. Essas anota¢des devem ser
formalizadas - sob acompanhamento do professor que devera definir o que sera enfatizado na leitura:
texto, contexto ou intertexto, ou uma combinagdo de dois modos — em um diario de leitura ou outro
material que servird de base para a discusséo. Essa formalizacdo pode se dar em forma de uma
resenha. Nesse momento, o professor pode-se utilizar ainda de passos do seminério socratico, usar
as fichas de fun¢des ou, ainda, elaborar perguntas abertas a serem utilizadas durante a discussao.
. Discusséo propriamente dita (pode-se iniciar com uma pergunta warm up — aspecto mais relevante
da obra, breve sintese ou um roteiro para intensificar a discussédo). As anota¢des formalizadas na
pré-discussdo devem servir como mecanismos auxiliares para fundar e manter uma discussao
legitima entre os leitores em um espaco de compartilhamentos no qual ndo ha respostas corretas ou
incorretas, “[...] mas sim perguntas auténticas que querem realmente entender e compreender o que
se leu em comum” (COSSON, 2014, p.170). Deste modo, é garantido aos leitores participes do
circulo de leitura “o direito e o dever” de agir no grupo de modo igualitério e respeitoso (COSSON,
2014).

Quanto ao tempo que deve ser dispensado a essas fases do compartilhamento (pré-discussao e
discusséo), o periodo de uma hora ou uma hora e meia é considerado ideal, aponta Cosson (2014).
Mas nada impede que o professor determine o tempo que considere adequado para o perfil de sua
turma. Inicialmente, o professor deverd destinar um tempo para que 0s alunos revejam suas
anotacdes para, em seguida, partir para a discussao propriamente dita. Cosson (2014) sugere que
o debate deve durar entre meia e uma hora, da metade a dois ter¢os da aula, no entanto, o professor
tem a liberdade para determinar o tempo que considera suficiente para que as discussfes sejam
significativas. Apds cada compartiihamento, o aluno devera retomar suas anotacgdes e registrar se
mudou de opinido sobre o contelido tematico, isto é, aspectos do texto que nao tenha pensado
sozinho, com o objetivo de promover a ampliacdo dos sentidos do texto literario. A parte final, ou
denominada miniaula, deve ser reservada ao professor para que ele possa passar algumas
informag@es/orientagbes acerca do bom funcionamento das discussfes sobre as leituras, incluindo
comportamentos, os modos de leitura e explicacdes literarias, fazendo uso sempre de modelagem.
As miniaulas devem atender as necessidades do grupo para que se possa aprimorar as atividades
do circulo de leitura (COSSON, 2014).

c. Oregistro (reflexdo acerca do modo de leitura e o funcionamento do grupo sobre a obra e a leitura
compartilhada)

O registro deve ocorrer ao final da leitura total da obra — coletivamente, em pares ou individualmente.
Os registros podem ser desde o diario de leitura até um grafico com todas as personagens ou uma
timeline, relatérios de leitura escritos ou por meio de videos, performances ou eventos (coro falado,
sarau, juri simulado, reescrituras de finais diferentes, uso do fandom, ou do RPG para ampliacdo de
elementos da obra etc.).
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3. AVALIACAO (balanco das atividades — 0s pontos positivos e 0s que merecem atencao - avaliacéo
e autoavaliacéo)

A avaliacdo pode se concentrar nas fases do compartilhamento, no processo de selecdo das obras
ou em outro aspecto que oportunize o aprimoramento das a¢gdes no grupo. Deste modo, é importante
gue se promova formas de avaliagdo paralelas e combinadas (avaliacdo e autoavaliagdo) como
filmagem das discussGes dos grupos para que os alunos possam observar aspectos positivos
relevantes e pontos que precisam ser melhorados. Nada impede também que os grupos fagam isso
sozinhos como uma autoavaliacdo. Outro exemplo sugerido por Cosson € a elaboracao de listas de
“boas praticas” ao final da leitura de cada obra pelos grupos. Essas listas poderédo posteriormente
serem reunidas pelo professor e, junto com a turma, ser construido um decélogo dessas boas
praticas. A avaliacdo também pode ser feita pelo professor a partir da leitura e analise dos diarios de
leitura que podera observar questdes referentes “[...] a formagéo do leitor, tal como ampliagéo e
fortalecimento de habilidades cognitivas, e ao conhecimento literario. [...] somados as habilidades
sociais [...]” (COSSON, 2014, p.173). Aspectos que precisam ser identificados pelo professor no
decorrer das discussoes e registrados em “fichas ou planilhas” que poderao ser utilizadas em forma
de notas ou conceitos como meio de comprovagao escrita da observacdo do professor. Também
podem ser utilizados como recurso avaliativo os registros feitos pelos alunos ao final de cada obra.

Atividade 4: Ap6s as discussfes dos questionamentos (Atividade 3) e da
apresentacao das etapas que compdem o circulo de leitura, propor aos alunos que se
apresentem como leitores. Sentados em circulo, cada um dara o seu depoimento
sobre a sua trajetoria de leitura literaria: obras, autores, géneros que deixaram marcas
em suas vidas. Paralelamente, o professor pode utilizar-se de uma ficha para tragar o
perfil das competéncias leitoras de cada aluno, individualmente ou da turma como um
todo. Para Cosson (2014), “Os dados da histdéria de leitor sdo importantes para ajudar
a posterior selecao das obras, [...]. Também sao relevantes para ajudar a determinar
a compreensao leitora e a competéncia literaria, sobretudo no caso de estudantes”
(p.164).

Atividade 5: Miniaula - ensinando como se faz um registro

Professor(a)...

Ainda nesta mesma aula, ao término da apresentacao oral dos alunos como leitores, o professor fara
a realizagdo de uma miniaula, na qual mostrara a eles como se faz um registro de leitura no suporte
diario de leitura que utilizardo em todas as etapas do circulo. Uma observagéo importante € que cada
aluno deve ter o seu proprio diario de leitura, no qual fard as anotacdes sobre as discussoes
realizadas ao longo do circulo de leitura. Essa miniaula, ou aula de modelagem, podera ocorrer de
varias formas. Entre elas, o professor podera levar como exemplos registros feitos por outros alunos
sobre um texto literario lido, ou elaborar alguns proprios para aquela turma. Para Cosson (2014,
p.165), um circulo de leitura ndo deve ser iniciado “sem antes ter sido modelado pelo professor em
seus varios aspectos”, ou seja, sem que antes o professor tenha ensinado como deve ser feito. Para
o autor, a “modelagem” nao se limita a primeira etapa do circulo de leitura, momento da preparagéo,
ela deve permear todo o processo “antes, durante e depois de cada discussédo”. Contudo, nesta
etapa da preparacédo, a modelagem é indispensavel. Cabe a vocé, professor, portanto, ensinar a
seus estudantes ndo s6 o que é o circulo de leitura, mas também mostrar o seu funcionamento e os
procedimentos gue devem cumprir em todas as fases.
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Professor(a)...

Faz-se necessario solicitar aos alunos um diario de leitura, no qual fardo o registro sobre suas
impressoes de leitura, davidas de vocabulario, estrutura da narrativa etc. Entende-se que problemas
de compreenséo leitora sdo determinantes para a fruicdo da obra. Desta forma, os alunos serdo
instigados a anotar suas davidas para posterior esclarecimento: forma de estimula-los a monitorar a
propria leitura e a buscar solug8es para seus problemas. Sugere-se que o docente faca a verificagao
dos diarios, a fim de acompanhar o processo de leitura dos alunos. Podera, também, fazer as
mediagOes necessarias considerando aspectos relevantes da narrativa dramatica, como composicéao
e estrutura, a condugéo do enredo para tratar dos temas que o perpassam, entre outros aspectos
que ajudem a refletir sobre a obra. Além disso, faz-se relevante oportunizar momentos, ao longo do
circulo, para que os alunos-leitores socializem suas impressdes sobre a obra, que os auxiliara a
pensar sobre o texto literario. Apés cada compartilhamento, o aluno devera retornar ao diario de
leitura e registrar se mudou de opinido sobre o contetdo tematico, isto é, aspectos do texto que ndo
tenha pensado sozinho.

MOTIVACAO

Africa - Tradigdo - Construcdo de identidades

Duracéo: 2 aulas
Objetivo: - Motivar os alunos para a leitura do texto dramatico O Ledo e a Joia, de
Wole Soyinka, a fim de estimula-los a refletir sobre uma das tematicas que permeia a

obra, as relacdes étnico-raciais (construcao de identidades).

% Lembrete importante!!!

Importante justificar que, embora os circulos de leitura ndo compreendam fases especificas para
motivacdo/introducdo, entende-se que seja importante dedicar um momento para a motivacdo e,
outro, para a introducéo no circulo, de modo a aproximar os leitores das teméticas que atravessam
a obra dramatica. Para Cosson, os tipos de circulo de leitura e as etapas que os constituem “[...] séo
apenas formas que podem orientar o funcionamento dos circulos de leitura e ndo férmulas das quais
ndo podemos nos afastar sob o risco de a experiéncia desandar” (COSSON, 2014, p.160).

Professor(a)...

Os textos selecionados como motivacdo para o circulo de leitura dialogam com duas questdes
importantes: as relacdes étnico-raciais e a (des)construcdo da(s) identidade(s) humana(s). O
primeiro texto € uma masica do cantor, compositor, escritor e jornalista paraibano Francisco César
Goncalves, mais conhecido como Chico César, e faz referéncia as africanas que trouxeram de seu
pais tradicbes e heranca cultural, entre elas estd a do habito das mulheres carregar um balde de
agua sobre a cabega, ou, conforme a cancao, “pote d'agua abissal”. O texto 2 € um poema de Ndalu
de Almeida, popularmente conhecido como Ondjaki, escritor angolano contemporaneo. No poema,
o eu lirico utiliza-se da palavra (des)construgdo para falar sobre como se constréi a identidade
humana. O texto 3, “As méaos dos pretos”, € um conto do escritor mogambicano Luis Bernardo
Honwana que trata de elementos que ajudam na construcao da(s) identidade(s) africana(s). Para
Cosson (2014, p.164), as atividades motivadoras “[...] sdo atividades introdutérias da tematica ou de
algum aspecto da elaboracdo da obra que se destaca para que o leitor tenha uma porta de entrada
para o texto”. As atividades podem ser simples (apresentacdo do contexto de producéo da obra,
dados do autor ou da recepcdo da obra), ou mais elaboradas (pesquisa de opinido envolvendo a
tematica ou algum evento descrito no texto, se for uma narrativa). Segundo o autor, o beneficio dessa
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atividade é que ela, além de introduzir a obra, prepara o estudante para a “discussdo futura”
(COSSON, 2014, p.164).

Texto 1 - As negras, Chico César
https://www.youtube.com/watch?v=HphTUPjwKtU&t=107s (3:43)

Texto 2 - Poema Construgéo de Ondjaki
https://poemargens.blogspot.com/2009/05/ondjaki.html

Texto 3 - Conto: “As maos dos pretos”, de Luis Bernardo Honwana (Anexo)
HONWANA, Luis Bernardo. As méos dos pretos. In: BRAGANCA, Albertino; CHAVES, Rita (orgs.)
Contos africanos dos paises de lingua portuguesa. Sdo Paulo: Atica, 2009. p.24-28.

Atividade 6: Os alunos estardo dispostos em circulo de modo a compor uma roda de
conversa. Em seguida, cada um deles deve compartilhar, oralmente, o que mais
chamou a atencdo em cada um dos trés textos (musica, poema, conto). Podem ser

aspectos relacionados ao conteudo ou a forma.

(A s Questdes sugeridas para serem discutidas oralmente pelos alunos
1. Em qual(is) aspecto(s) os trés textos se aproximam? E em que eles se distanciam? Comente.

2. Que sentimentos a leitura do poema provocaram em vocé? Retire versos que justifiqguem a sua
resposta.

3. Quais elementos formais da letra da cancao se aproximam dos do poema?

4. Considerando que o prefixo “des” indica negagao, que efeito de sentido a palavra “constru¢do”
adquiriu na segunda parte do poema, com o acréscimo desse prefixo?

5. O narrador do conto parece ser um adolescente curioso em busca de uma explicacdo para uma
guestao que o inquieta: o fato de a palma das maos dos negros ser branca. Diante de tantas versdes
gue lhe foram apresentadas, a explicacdo da mée parece ser a que mais se aproxima da identidade
étnica da familia do garoto. Por qué?

6. Quanto aos elementos formais do conto e do poema, no que eles diferem? Quais elementos sdo
constitutivos proprios de um poema e quais sdo especificos do conto? Apresente-os.

4, Lembrete importante!!!

A escolha da(s) obra(s), definicdo do calendario, do(s) local(ais) onde se dardo os encontros (sala
de aula, biblioteca ou outro definido junto com a turma), dos papéis dos participantes na reunido e
das regras de convivéncia, devem anteceder a leitura. As aulas devem ser semanais ou quinzenais,
de acordo com a dindmica de atividades de cada escola, para que os alunos entendam que se trata
de uma atividade sistemética e, que, portanto, exige deles responsabilidade.

SEGUNDA ETAPA: EXECUGAO
A TESSITURA DA OBRA DRAMATICA E 0 OLHAR DO LEITOR:
UM ENCONTRO POSSIVEL


https://www.youtube.com/watch?v=HphTUPjwKtU&t=107s
https://poemargens.blogspot.com/2009/05/ondjaki.html
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Professor(a)...

Preparado adequadamente o circulo de leitura, a partir de agora as atividades de leitura da obra
selecionada se iniciam. Elas compreendem trés fases:

. O ato de ler, momento do “encontro inalienavel” do estudante-leitor com a obra fisica, conforme
aponta Cosson 2014, no caso, a narrativa dramatica O Ledo e a Joia. A leitura pode ser feita de
forma silenciosa sustentada com todos lendo na sala de aula ou na biblioteca, compartilhada em voz
alta, coletiva etc.). O tempo dedicado a leitura da obra, assim como a quantidade de leitura a ser
realizada em cada encontro, devem estar tacitamente no cronograma do circulo de leitura.

. O compartilhamento, preparacao para a pré-discusséo e da discussao propriamente dita. Na pré-
discusséo sao feitas anotacdes de impressdes durante e depois da leitura — um trecho do texto mais
complexo; uma palavra ou expressédo que chamou a atengéo; uma questido do texto que levou o
aluno-leitor a refletir; uma personagem, imagem ou metafora com a qual o leitor se identifique ou um
recurso utilizado pelo autor que o leitor considere inadequado para determinado texto. Nesta
proposta didatica, o suporte utilizado sera o diario de leitura, no qual as anotacdes serdo
formalizadas, sob a mediacdo do professor, que devera definir qual (quais) aspecto (s) sera(ao)
enfatizado(s) na leitura: texto, contexto ou intertexto, ou uma combinagdo de dois modos. Essa
formalizac@o pode se dar em forma de uma resenha, passos do seminario socrético, fichas de
funcbes ou outras perguntas abertas a serem utilizadas durante a discussdo. A discusséo
propriamente dita — inicia-se com uma pergunta warm up — sobre um aspecto mais relevante da
obra, breve sintese ou um roteiro para intensificar a discussdo. O tempo a ser dispensado a estas
fases (pré-discussao e discussao) deve ser determinado pelo professor conforme o perfil de sua
turma. A aula comecga com os grupos reunidos. Inicialmente, o professor devera destinar um tempo
para que os alunos revejam suas anotacdes para, em seguida, partir para a discussao propriamente
dita. O debate e as discussdes deverdo ter a duragdo que o professor considerar suficiente e
necesséria. Apds cada compartilhamento, o aluno devera retomar suas anotagfes e registrar se
mudou de opinido sobre o conteldo tematico, isto é, aspectos do texto que ndo tenha pensado
sozinho, com o intuito de promover a ampliacdo dos sentidos do texto literério.

A parte final, ou miniaula, deve ser reservada ao professor para que ele possa passar algumas
informacgdes/orientagBes acerca do bom funcionamento das discussdes sobre as leituras, incluindo
comportamentos, os modos de leitura e explicacdes literarias, fazendo uso sempre de modelagem.
As miniaulas devem atender as necessidades do grupo para que se possa aprimorar as atividades
do circulo de leitura (COSSON, 2014).

. O registro, momento da reflexdo acerca do modo de leitura e o funcionamento do grupo sobre a
obra e a leitura compartilhada. Deve ocorrer ao final da leitura total da obra — coletivamente, em
pares ou individualmente. Os registros podem ser desde o diario de leitura até um grafico com todas
as personagens ou uma timeline, relatérios de leitura escritos ou por meio de videos, performances
ou eventos (coro falado, sarau, juri simulado, reescrituras de finais diferentes, uso do fandom, ou do
RPG para ampliacdo de elementos da obra etc.).

INTRODUGCAO

Construindo hipoteses de leitura a partir da obra fisica

Duracao: 2 aulas

Objetivo: Apresentar fisicamente a obra, chamando a atencdo para os elementos

paratextuais, de modo a estimular os alunos para a construgéo de hipéteses de leitura.
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% Lembrete importante!!!
Nesta fase é fundamental que todos os alunos estejam com a obra em maos para que a exploracao
do exemplar possa se efetivar.

Atividade 7: Alunos organizados no circulo com a obra em méos e também com o
diario de leitura. O professor fard a exploracéo (oral) do projeto grafico-editorial do
livro O Ledo e a Joia em interacdo com a turma chamando a atengéo dos alunos para
alguns elementos, como a selecdo da fonte e corpo; espacamento entre linhas,
mancha gréfica na pagina; qualidade do papel; titulo e capa; lombada; relacdo entre
texto e imagens; paratextos (prefacio, apresentacdo, orelha, quarta capa, dados
biograficos do autor, folha de rosto, ficha catalografica, apresentacdo das
personagens, glossario etc.). Para auxiliar o professor nesta atividade, ha boxes com

informacdes para cada elemento do projeto grafico que compde a obra.

a) Capa e titulo

Wole Soyinka
o</

S L7

o Leiio o a soia}

HAL &?‘

ﬁThe Lion and the Jewel O Le&o e a Joia, edicdo 2012
Fonte: (SOYINKA, 1963) Fonte: (SOYINKA, 2012)

Professor(a), as informac8es a seguir vao auxiliad-lo na exploragdo da capa da obra...

A edi¢cdo é bem cuidada, com sele¢do adequada da fonte e espagamento entrelinhas, boa gramatura
do papel e qualidade da encadernacao, o que favorece o jovem leitor a leitura do livro. A capa e o
projeto grafico da versdo em portugués foram idealizados pelo artista Alan Maia, que fez uso de
cores fortes e vibrantes: azul escuro, marrom, laranja, amarelo e preto, na composicao da
encadernacdo. A capa da primeira edicdo da obra, de 2012, publicada no Brasil pela Geracdo
Editorial, é bastante chamativa. O projeto grafico destaca o titulo do livro ao centro, escrito em preto,
dentro de uma faixa amarela, dividindo duas fotografias da representacéo da peca tiradas por Eric
Woolsey, em 2008. E importante destacar que o tradutor da obra, William Lagos, fez uma tradug&o
“literal do titulo”: The lion and the jewel, (reedicdo de 1963) para O Le&o e a Joia (2012), conforme
aponta pesquisa de Sturzbecher (2016, p.104). A primeira foto acima do titulo, apresenta, em
primeiro plano, as personagens Sidi e Baroka e, em relevo o nome do autor, Wole Soyinka, e o
simbolo do prémio Nobel de Literatura. Ao fundo da imagem, percebe-se o rosto de um ledo, com
os olhos abertos que, tacitamente, pode se referir tanto a Baroka quanto ao préprio autor, cujo nome
aparece sobre a testa do animal. Para Sturzbecher (2016, p.81), “Esta parte da capa da a entender,
juntamente com o titulo logo abaixo, quem é o ledo e quem é a joia a quem o titulo se refere. Porém,
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[...] pode-se confundir o rosto do ledo e o nome do autor, fazendo, entdo, de Soyinka o ledo”. A
segunda imagem, na parte inferior da capa, traz outra representacdo da peca. O cenario € a praca
de llujinle, na qual se pode ver, ao centro, uma grande arvore. Sob ela estdo os protagonistas Baroka
e Sidi, que parecem estar apreciando a performance de um grupo de atores que danca ao som de
tambores. Ao fundo, a cor azul predomina toda a parede do palco. No canto direito, destaca-se uma
grande lua e, abaixo, aparece a logomarca da editora Geracao Editorial. Para Sturzbecher (2016,
p.82), as cores dessa parte inferior da capa sdo mais sedutoras que a primeira: “[...] a moldura em
volta da capa e entre as fotos, isolando o titulo, torna a capa um todo unitario, [...]". A
complementaridade dessas cores pode agucar a curiosidade do leitor e leva-lo a leitura da obra,
tendo em vista que essas fotos retratam o contexto africano e faz parte do imaginario do brasileiro.
Para Genette (2009, p.28 apud STURZBECHER, 2016, p.82), “[...] uma simples escolha de cor para
o papel da capa pode indicar por si s6, e com muito vigor, um tipo de livro, [...]” que, possivelmente,
pode agradar ao publico adolescente. Esse conjunto de informacdes possibilita ao jovem leitor o
alargamento dos sentidos do texto e permite a ele criar suas proprias representacdes, conforme suas
experiéncias pessoais e culturais.

b) Lombada

Professor(a)...

A lombada do livro é dividida em duas partes com cores diferentes: na primeira, consta o nome do
autor (em marrom) sobre uma parte amarela e, na segunda, o0 nome da obra escrito em amarelo
sobre uma faixa preta. Logo abaixo vem a logomarca da editora Geragdo Editorial.

c) Quarta capa ou contracapa

(!

Fonte: (SOYINKA, 2012)

Professor(a)...

Assim como na capa, na parte superior da quarta capa ou contracapa, é exibida novamente a
imagem dos olhos do ledo que aparece na mesma moldura da capa, sendo que na parte inferior &
mostrada outra imagem da encenacdo da peca. No centro do palco, ao redor de um grupo
performatico, estdo Baroka e Sidi; também fotos de autoria do fotdgrafo Woolsey (2008). A cor
marrom predomina o fundo de toda a quarta capa. No canto inferior direito aparece o género da obra:
teatro, o ISBN e o codigo de barras juntamente com a logo da editora Geragéo Editorial. Intercalando
uma foto e outra, ha um breve resumo da narrativa, sob o titulo “Triangulo amoroso a africana”, que
alude a disputa entre Baroka, chefe da aldeia de llujinle — responsével por perpetuar a tradigéo e os
costumes —, e Lakunle, o professor europeu que chega naquela comunidade trazendo consigo ideias
modernas, pela bela Sidi; objeto de desejo de ambos. De forma breve e sucinta, o leitor é, entdo,
levado a ter contato com a esséncia da obra e convidado a conhecer as propostas sociopoliticas do
dramaturgo para uma possivel solucdo dos conflitos nas sociedades africanas no pds-colonialismo.




Ledo e a Jofa & uma fabula contem-
3 poranea que tem como cendrio a
‘pequena aldeia de llujinle, no pais ioruba,

~ onde a bela Sidi, a joia, & assediada por

um jovem professor primirio, Lakunle,
do nos saberes P

a erradicar a tradicdo em nome de uma
europeizagio dos costumes, e por Baroka,
o bale da aldeia, chefe tradicional e pode-
1050, que pretende, através do casamento
com a jovern, manter o seu prestigio e po-
der, bem como perenizar a sua linhagem
de ledo da mata.

'O autor explora com fino humor as si-

ras tradicionais nao responde mais aos
desafios da Africa contemporanea. A esco-
Tha de Sidi pode ser a saida para a incor-
poragio de novos personagens soclals (a
mulher, por exemplo) em processos de
modernizagio que respeitem as fdentida-
des tradicionals. Talvez este sefa o verda-
deiro sentido do “renascimento africano”.

OLedo e ajoia marca a estreia de Wole
Soyinka no mercado editorial brasflefro;
coube a Gerag3o Editorial o privilégio de
publicar este Prémio Nobel de Literatura
pela primeira vez no Brasil, pais tao in
fluenciado pela cultura africana.

Este precioso volume & ainda valori-
zado pelo prefacio de um dos maiores
especialistas em cultura afro-brasileira, o
dr. Ubiratan Castro de Araujo, professor na

230

S arBes & Hito dentvod

da cultura aldea ioruba. O jovem profes-
sor modernizador tenta convencer sua
amada das vantagens da ruptura com a
tradicdo, ao passo que o velho Baroka, aos
62 anos, joga toda uma sabedoria ances-
tral para seduzir Sidi. Ele mesmo faz cir-
cular a falsa noticia de sua impoténcia
'sexual para depois convencer sua preten-
dida que o casamento com ela era uma
prova para toda a aldeia da virilidade do
velho ledo, condicao fundamental para a
‘manutencdo do seu poder e da continui-
dade da cultura tradicional.

Esta peca pode ser lida como uma
busca de alternativas para as sociedades
africanas no pés-colonfalismo. A mera
substituicio de brancos por negros nas
mesmas estruturas de poder colonial fra-
cassou. A simples manutencio das cultu-

UFBA e diretor da Fundagio Pedro Calmon,

12 orelha 25‘ o}elha
Fonte: (SOYINKA, 2012) Fonte: (SOYINKA, 2012)

Professor(a)...

A orelha do livro recebeu o titulo “A Bela, a Fera e o Progresso”. Assim como na contracapa, hd uma
apresentagao sucinta da obra, ou seja, do “[...] programa politico do autor de fazer conhecer ‘as
situacdes de conflito, dentro das referéncias da cultura aldeé ioruba™ (STURZBECHER, 2016, p.82).
De um lado, Lakunle, o jovem professor “modernizador” procura persuadir Sidi, sua bela amada, dos
beneficios do rompimento da “tradig&o”; do outro, Baroka, o velho bale da aldeia, tenta manipular os
sentimentos da moca utilizando-se da sua mais alta “sabedoria ancestral”. Ele proprio faz com que
se dissemine uma inverdade sobre a sua “impoténcia sexual” para em seguida atrair sua prometida
e convencé-la de que “[...] o casamento com ela era uma prova para toda a aldeia da virilidade do
velho ledo, condi¢cdo fundamental para a manutencdo do seu poder e da continuidade da cultura
tradicional” (SOYINKA, 2012). O titulo estabelece um intertexto interessante com o conto de fadas
ocidental “A Bela e a Fera”, que faz parte do universo imaginario de criancas e adolescentes,
possibilitando ao jovem publico leitor a compreensdo de uma cultura distinta da sua “[...] por meio de
analogias com aquilo que Ihe é mais proximo” (STURZBECHER, 2016, p.82). Deste modo, as
personagens Sidi, Baroka e Lakunle representam, respectivamente, a Bela, a Fera e o Progresso,
reiterando, em parte, o titulo do livro, O Le&o e a Joia. Além disso, a orelha também traz informacdes
importantes sobre a obra, como o fato de ser a primeira traducao feita para o mercado brasileiro e 0
prefacio ter sido escrito por Ubiratan Castro de Aradjo, professor doutor da UFBA, um dos maiores
especialistas em cultura afro-brasileira. Por fim, ha uma breve apresentacdo da vida de Wole
Soyinka, acompanhada de sua fotografia. Quanto as cores utilizadas nas orelhas, diferente da capa
e da quarta capa, elas apresentam um fundo branco contrastando com a escrita em preto,
excetuando-se a pequena biografia de Soyinka, que tem 0 mesmo tom de marrom, mas com letras
menores. A intertextualidade é um dos elementos da literariedade que enriquece uma obra literaria
e pode seduzir o leitor em formacao, o que também justifica a escolha da obra para uma turma de
9° ano do ensino fundamental.
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e) Folha de rosto

®

Professor(a)...

A primeira folha de rosto contém apenas o titulo do livro O Le&o e a Joia, localizado no centro da
pagina. Na segunda folha de rosto, primeira pagina, constam o nome do autor na parte superior,
seguido do titulo da obra centralizado no meio da pagina em letras grandes. O destaque dado ao
titulo do livro mostra a sua relevancia, assim como do tradutor da obra, William Lagos, que aparece
logo abaixo, embora escrito com fonte em tamanho menor, destoando da fonte utilizada para a
escrita do nome do autor. Por fim, destaca-se a logo da editora Geracao Editorial.

f) Ficha catalogréfica

Professor(a)...

No verso da segunda folha de rosto, além do nome da obra, do autor e ano de publicacéo, €
apresentada toda a equipe envolvida no processo de producéo e editoragcéo do livro: diagramador,
tradutor, revisor, assim como os dados internacionais de catalogacao na publicagcdo (CIP), os indices
para catélogo sistematico: Teatro, Literatura africana e, por fim, os dados da editora Geragéo
Editorial.

g) Prefacio

Professor(a), vocé pode realizar a leitura do prefacio com a sua turma...

Foi escrito por Ubiratan Castro de Araujo que se refere a esta edigdo de Soyinka como uma “festa”
para o leitor brasileiro; uma verdadeira obra africana em toda a sua esséncia, na “forma e conteudo”
(SOYINKA, 2012, p.7). Muito mais do que trazer o enredo da narrativa, o prefacio apresenta
ponderacdes tedricas a respeito da historia da Africa. Essas discussdes historicas que dizem respeito
a um periodo de resiliéncia e reconstrucdo de um pais por seu povo, embora representem um desafio
para o jovem leitor, muitas vezes nao habituado com o cruzamento entre ficcao e histéria em um
texto literario, sdo fundamentais para que ele possa ter uma visdo mais ampla do contexto em que
o produtor da obra vive (ou viveu) e o texto ficcional criado por ele, a partir da realidade histérica dos
paises africanos.

h) Apresentacdo das personagens

Professor(a)...

Realize a leitura dos nomes das personagens principais, secundarias e circunstanciais e de suas
respectivas funcoes.

i) Glossario

®

Professor(a)...

E importante chamar a atencdo dos alunos para o glossario com as 24 notas explicativas que é
apresentado ao final do livro. A aproximacdo dos alunos com termos africanos utilizados pelo autor
ao longo da narrativa facilitara a leitura e o entendimento da obra pelos estudantes.
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j) Biografia do autor
®

Professor(a)...

ApGs o glossario, a obra apresenta uma secéo sobre a vida pessoal e profissional do autor, na qual
é mostrada brevemente a sua trajetéria académica e de militancia sociopolitica em favor da Africa,
bem como algumas das obras que mais se destacam. Realize a leitura com seus alunos, chamando-
Ihes a atengéo sobre os prémios recebidos pelo autor, especialmente o Nobel de Literatura em 1986
e o “Troféu Raga Negra” recebido no Brasil, em 2015. Indica-se também os seguintes links onde se
pode conhecer mais sobre a vida de Wole Soyinka:

. Entrevista com Wole Soyinka, o primeiro Nobel de literatura africano, disponivel em:
https://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//INONSGML+IM-
PRESS+20080904ST036282+0+DOC+PDF+V0//PT&language=PT

. Personalidades negras — Wole Soyinka, disponivel em:
http://200.144.182.150/neinb/files/personalidades%20negras%20-%20Wole%20Soyinca.pdf

. A literatura engajada do Nobel de Literatura Wole Soyinka, disponivel em:
https://www.geledes.org.br/literatura-engajada-nobel-de-literatura-wole-soyinka/

. Wole Soyinka, primeiro africano a ganhar o Nobel de Literatura, disponivel em:
https://primeirosnegros.com/wole-soyinka-primeiro-africano-a-ganhar-o-nobel-de-literatura/

. Video: Entrevista da Semana: Wole Soyinka (TV Cultura), disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=HoJWWZ-wj5k (2:32)

Atividade 8: ApOs a exploracdo dos elementos paratextuais, o professor pode trazer

algumas questdes para reflexdo e debate:

9 P/
= =

AN Sugestdo de questdes norteadoras para discussédo no circulo de leitura

1. Tendo em vista os elementos externos da obra, isto €, o projeto grafico-editorial, por que, na sua
opinido, a obra tem como titulo O Ledo e a Joia?

2. O titulo da obra estabelece intertexto com o conto de fadas “A Bela e a Fera”; aspecto reforgado
pela orelha do livro. Assim, como vocé imagina as personagens principais da obra? (Caracteristicas
fisicas, gostos, personalidade etc.).

3. E possivel ler uma obra teatral sem representa-la em um palco? Comente.

4. Vocé sentiu vontade de ler a obra? Por qué?

Atividade 9: Pedir para os alunos registrarem as respostas as perguntas acima e
outras impressdes observadas no momento da discussao oral no diario de leitura, para
que, durante a leitura da obra, possam verificar se as hipdteses levantadas se
confirmam ou ndo. Além disso, registrar se a sua opinido em relacdo a questdo 4

modificou-se (se agora continua ou ndo tendo vontade de ler a obra).


https://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//NONSGML+IM-PRESS+20080904STO36282+0+DOC+PDF+V0//PT&language=PT
https://www.europarl.europa.eu/sides/getDoc.do?pubRef=-//EP//NONSGML+IM-PRESS+20080904STO36282+0+DOC+PDF+V0//PT&language=PT
http://200.144.182.150/neinb/files/personalidades%20negras%20-%20Wole%20Soyinca.pdf
https://www.geledes.org.br/literatura-engajada-nobel-de-literatura-wole-soyinka/
https://primeirosnegros.com/wole-soyinka-primeiro-africano-a-ganhar-o-nobel-de-literatura/
https://www.youtube.com/watch?v=HoJWWZ-wj5k
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Atividade 10: Alunos previamente organizados no circulo, compartilham com o grupo
as anotac0Oes feitas no diario de leitura (atividade 9 - hipéteses levantadas sobre a

obra).

LEITURA

Um mergulho na cultura africana pelas maos de Soyinka

Duracéo: 12 aulas

Objetivos: - Aproximar os estudantes, jovens leitores em formagao, de uma obra
dramatica por meio do manuseio e da leitura que permitirdo a eles se aprofundar no
universo ficticio criado pelo autor (forma e contetdo) para construir sentidos para o

texto;
- Promover a leitura compartilhada da obra selecionada;

- Fomentar o compartilhamento da obra por meio da pré-discussao e da

discusséo propriamente dita.

- Propor a formalizacdo das anota¢des no diario de leitura.

4, Lembrete importante!!!

Ainda que haja estudiosos que questionem a independéncia do texto dramatico em relacdo a sua
dimenséo teatral, Pascolati (2009, p.94) afirma que ambas as dimensfes (texto dramatico e texto
teatral) sdo autbnomas e que é perfeitamente possivel haver “[...] o estudo do texto dramatico
desvinculado da encenagao”; nao obstante no momento mesmo da criagado do texto dramatico, o
dramaturgo vislumbre essa dimenséo espetacular. Por esta razéo, é relevante deixar claro para os
alunos que este circulo de leitura que ora se apresenta, atentar-se-a para a dimenséo textual de O
Ledo e a Joia, embora ndo se afaste da sua dimensédo espetacular, intrinseca a narrativa dramética.

Professor(a)...

Por se tratar de uma narrativa longa (150 paginas), sugere-se que o livro seja lido em trés etapas:
primeira, da pagina 17 a 49; segunda, 51 a 74, e terceira, 71 a 134; serdo necessarias 4 aulas para
a leitura do intervalo de paginas indicado. Essa divisdo da leitura faz-se necessaria e justifica-se por
trés motivos: primeiro, por seguir a diviséo cronoldgica da obra composta por trés atos (manha, meio-
dia e noite); segundo, porque se tornaria cansativo para os alunos lerem em duas ou trés aulas o
livro todo e, terceiro, porque vai auxiliar na fase do compartilhamento, que envolve a pré-discussao
e a discussao propriamente dita. A esses motivos poderia se juntar um quarto: o fato de que as a¢des
transcorridas em cada ato podem agucar a curiosidade dos estudantes em querer saber o que
acontecera no ato ou cena seguinte. Considerando a carga horaria semanal da disciplina de Lingua
Portuguesa (cinco horas-aula), doze aulas deveréo ser destinadas para que a etapa da execucao do
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circulo de leitura seja concluida. Essas leituras poderdo ser iniciadas pela voz do professor; na
sequéncia, os alunos poderao ler silenciosamente ou cada um podera ler em voz alta alguns trechos,
conforme opg¢éo do professor.

Importante!!! Para a proposta apresentada aqui, sugere-se que a leitura seja feita em sala de aula
por conta de ser um género pouco familiar para os estudantes, publico-alvo potencial, e pelas
configuracdes proprias do texto dramético. Mas, dependendo da turma, o professor pode indicar que
a leitura seja feita extraclasse.

ATO | (MANHA)
A BELA, A FERA E A MODERNIDADE

Atividade 11: Alunos previamente organizados no circulo com o livio em maos e
também munidos de seus diarios de leitura realizam a leitura do 1° ato (manha) da

obra dramética e anotam as suas impressodes de leitura.

Professor(a)...

E importante que vocé esclareca aos alunos, antes de iniciar a leitura propriamente dita, que eles
devem fazer anotagfes de suas impressdes durante e depois da leitura em seus diarios de leitura:
pode ser um trecho do texto que consideraram mais dificil; uma palavra ou expressdo que chamou
mais a atencéo; uma questdo do texto que o levou a refletir; uma personagem, imagem ou metéfora
com a qual ele tenha se identificado ou, ainda, um recurso utilizado pelo autor que o leitor considere
inadequado para o texto. O professor podera definir se essas anotac¢des no diario de leitura deverdo
ser feitas individual, em duplas ou de forma coletiva. Na sequéncia, o professor d4 inicio a leitura da
narrativa que, no 1° ato, comeca com uma didascalia. Seguidamente, pode-se dar um tempo para
gque todos leiam silenciosamente ou em voz alta, conforme for mais adequado para aguela turma
especifica e em conformidade com os objetivos do professor nesse processo.

®

Professor(a)...

Esclarecer aos alunos que o uso do diario de leitura perpassara todas as etapas do circulo de leitura.
Assim, sugere-se colar no diario dos estudantes as questdes orientadoras para que possam ser
respondidas nos momentos solicitados. As anotagfes dos alunos deverdo ser socializadas com a
turma nos momentos oportunos e, vocé, professor, devera fazer a mediagao e as interferéncias que
julgar necessérias tendo em vista os aspectos relevantes da narrativa, que podem estar relacionados
tanto aos aspectos formais quanto aos de contetdo.

Atividade 12: Miniaula - ensinando como se faz uma discussao

Professor(a)...

Ao término do registro das anotacdes feitas pelos alunos sobre suas impressdes a respeito do 1° Ato
da peca, o professor destinard um tempo para a modelagem das discuss@es. Embora os alunos ja
tenham participado de algumas discussGes nas atividades anteriores, essa miniaula se faz
necessaria para direcionar melhor a etapa de compartihamento (pré-discussdo e discussao
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propriamente dita). Para isso, ha algumas sugestdes propostas por Cosson (2014): pode-se simular
uma discusséao convidando leitores mais experientes (alunos de séries mais avangadas ou outros
professores que j& tenham uma certa caminhada de leitura de textos literarios) ou utilizar-se de
videos e outros mecanismos para que os alunos possam fazer uma andlise do funcionamento das
discussdes no grupo. Essa modelagem poderd ser feita com toda a turma ou com pequenos grupos.
Para Cosson (2014), alunos em processo de formagé&o precisam ser modelados sobre como elaborar
e responder a questdes abertas, como aprofundar a leitura para além do resumo da histéria, como
se manter dentro do assunto e outros aspectos.

COMPARTILHAMENTO - PRE-DISCUSSAO

Formalizando as discussoes

Atividade 13 - Alunos organizados no circulo com o livro em méos e também munidos
de seus diarios de leitura passarédo a compartilhar com o grupo as anotacdes de suas

impressdes durante e depois da leitura do 1° ato da narrativa draméatica.

Professor(a)...

Na pré-discusséo, o diario de leitura com as anotagfes das impressdes dos alunos (Atividade 11)
serd a base para introduzir as discussfes. A pré-discussdo € o momento da formalizagdo das
anotacdes sob acompanhamento do professor. No quadro que segue séo sugeridas questdes que
podem nortear as discussdes no circulo de leitura. Neste momento, o objeto enfatizado sera o texto.

A Sugestédo de questdes norteadoras para discussao no circulo de leitura

Considerando a leitura do primeiro ato da obra, reflita sobre as questbes abaixo e registre suas
impressdes e opiniées no diario de leitura. Vocé ndo precisa seguir a ordem das questées quando
for respondé-las. Tais questionamentos o(a) auxiliardo a pensar sobre a narrativa dramatica.

1. O que vocé sentiu ao ler o primeiro ato da obra? estranhamento, alegria, interesse, curiosidade,
satisfagéo etc.? Justifique.

2. O que vocé percebeu de diferente quanto a forma utilizada pelo autor para escrever o texto
dramaético. Vocé ja havia lido textos com essas mesmas configuracdes? Descreva o que observou
de diferente.

3. Qual a sua opinido a respeito da linguagem empregada pelo autor (inovadora ou néo, de facil ou
de dificil entendimento)? Comente.

4. Vocé teve alguma duvida quanto ao vocabulario ou outro aspecto do texto no momento da leitura?
Se sim, o que fez para resolver?
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5. Considerando que no texto dramatico a presenca de um narrador que conte a histéria para o leitor
é dispensavel, quais elementos do texto ajudaram vocé a compreender o enredo no 1° Ato da obra?
Justifique.

6. Em questao anterior (22 questao da atividade 8), foi perguntado o seguinte: “Como vocé imagina
as personagens principais da obra (caracteristicas fisicas, gostos, personalidade etc.)’. Apds a
leitura do 1° Ato, em que as personagens sdo apresentadas, como vocé fez para descobrir a
caracterizacdo delas? Essa caracterizacao confere com o que vocé imaginou de cada personagem
anteriormente? Comente.

7. As acbes sdo desencadeadas por meio de uma divergéncia ou conflito de vontades entre as
personagens, que pode ser percebido por meio dos dialogos. Transcreva um dialogo em que se
percebe um conflito ou choque entre as personagens e justifique.

8. Considerando que uma obra teatral € escrita ndo apenas para ser lida, mas também para ser
representada, qual a importancia do cenario no primeiro ato? Comente.

9. A palavra didascadlia, segundo o pesquisador Toro (2011), vem do grego e quer dizer ensino;
também sdo chamadas rubricas ou indicac6es cénicas. Normalmente elas aparecem entre
parénteses ou colchetes e com um tipo de letra diferente (em italico, na maioria das vezes), deixando
claro para o leitor que elas ndo fazem parte do dialogo. Pela leitura do 1° ato, vocé poderia indicar
dois momentos em que elas aparecem e com que intencdo foram utilizadas?

10. Retire desse 1° ato da obra dois trechos em que a mulher é tematizada. Em seguida, teca
comentarios sobre cada trecho.

11. Na passagem da obra, quando Sidi informa a Lakunle que faz parte da tradicdo da aldeia que a
jovem a ser desposada receba um dote do pretendente, o professor se enfurece demonstrando
descontentamento. O que esse dialogo estabelecido entre essas duas personagens indica sobre
elas? Teca comentarios sobre isso.

12. Em um dialogo com Sidi, Lakunle diz: “Quantas vezes eu preciso Ihe dizer, Sidi, que uma jovem
adulta deve cobrir os seus... 0s seus... ombros? E posso ver uma boa parte... uma boa parte...
deles!...” (SOYINKA, 2012, p.20). O que essa fala do professor revela sobre ele? Comente.

13. A partir da leitura desse 1° ato, vocé identificou algo comum com a sua vida e/ou de alguém que
vocé conhece? Explique.

14. O que vocé espera dos proximos atos da obra?

DISCUSSAO
INTENSIFICANDO AS DISCUSSOES

Atividade 14: Discusséao propriamente dita

Professor(a)...
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A aula comeca com o grupo reunido. Cada aluno devera compartilhar com o grupo as impressées
observadas no texto, conforme o roteiro apresentado e as anotacdes realizadas no diario de leitura.
Apos esse momento de compartilhamento, o aluno devera retomar suas anotagdes e registrar se
mudou de opinido sobre o contetdo tematico, isto é, aspectos do texto que nado tenha pensado
sozinho (ao ouvir os depoimentos dos colegas, passou a refletir sobre o que ndo havia notado antes),
com o objetivo de promover a ampliagcdo dos sentidos do texto literario.

Atividade 15: Miniaula: Atentando para a tessitura da obra

®

Professor(a)...

Esta parte final ou miniaula é reservada para passar algumas informacdes/orientacdes acerca da
leitura do 1° ato da narrativa e das discussdes realizadas. Vocé, professor, podera explicar alguns
pontos da tessitura da obra que os alunos deixaram de observar ou outros que nao foram observados
por eles e que considere conveniente chamar a atencdo. Lembre-se de que as miniaulas devem
atender as necessidades do grupo para que se possa aprimorar as atividades do circulo de leitura
(COSSON, 2014).

ATO Il (MEIO-DIA)

0 ENGODO

Atividade 16: Os alunos em circulo com a obra e o diario de leitura a disposicéao,
devem iniciar a leitura do 2° ato do texto dramatico. Paralelamente a leitura, devem

fazer anotacfes de suas impressdes sobre a obra no diario de leitura.

Professor(a)...

E importante que vocé reforce aos alunos, antes de iniciar a leitura, a importancia de se fazer as
anotagfes de suas impressdes durante e depois da leitura em seus diarios de leitura: pode ser um
trecho do texto que consideraram mais dificil, uma palavra ou expressao que chamou mais a
atencao; uma questéo do texto que o levou a refletir; uma personagem, imagem ou metafora com a
qgual ele tenha se identificado ou ainda um recurso utilizado pelo autor que o leitor considere
inadequado para o texto. O professor podera definir se essas anota¢des no diario de leitura deverdo
ser feitas individual, em duplas ou de forma coletiva. Na sequéncia, o professor d& inicio a leitura do
2° ato (meio-dia) da narrativa que se inicia por uma didascalia. Seguidamente, pode-se dar um tempo
para que todos leiam silenciosamente ou em voz alta, conforme for mais adequado para aquela
turma especifica e em conformidade com os objetivos do professor nesse processo.
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COMPARTILHAMENTO - PRE-DISCUSSAO

Formalizando as discussoes

Atividade 17: Alunos organizados no circulo com o livro em maos e também munidos
de seus diarios de leitura passarédo a compartilhar com o grupo as anotacfes de suas

impressdes durante e depois da leitura do 2° ato da narrativa dramatica.

Professor(a)...

Na pré-discussao, o diario de leitura, com as anota¢des das impressdes dos alunos (Atividade 16),
serd a base para introduzir as discussfes. A pré-discussdo é o momento da formalizagdo das
anotacdes sob acompanhamento do professor. No quadro que segue sdo sugeridas questdes que
podem nortear as discuss@es no circulo de leitura. Neste momento, o enfoque sera dado ao texto.

Y P/
D2 <

0 Sugestdo de questdes norteadoras para discussao no circulo de leitura

1. Na segunda divisao da peca, meio-dia, surge o conflito dramético que se soma a a¢éo e ao dialogo,
formando um tripé sobre o qual a narrativa dramética se assenta. O conflito acontece como resultado
da “divergéncia de vontades entre as personagens”, ressalta Pascolati (2009, p.101). Vocé
conseguiu perceber como se da o inicio desse conflito na obra? Justifique.

2. A técnica do flashback é um recurso narrativo destinado a relatar eventos anteriores ao presente
da acé@o e, em alguns casos, anteriores ao seu inicio. Na peca teatral, este movimento temporal
retrospectivo se estabelece pelo uso das didascdlias. Em que momento do 2° ato, este recurso
narrativo € apresentado e com qual intengcédo?

3. Na tentativa de impedir que a tradicao da aldeia fosse abalada com a vinda da estrada de ferro, e
gue faria a conexao com a cidade vizinha, Lagos (indicativo de desenvolvimento da aldeia), Baroka
usa uma pratica que parece muito comum nas sociedades modernas, a corrupcdo. Vocé consegue
estabelecer alguma relacéo entre a atitude da personagem Baroka com pessoas ou instituicdes reais
de nosso tempo? Comente.

4. No 2° ato da obra, € possivel perceber, mesmo que implicitamente, o papel passivo
desempenhado pela mulher na sociedade africana. Retire trechos da obra e teca comentarios.

5. As personagens na narrativa parecem estar em um embate constante: de um lado Lakunle e de
outro Sidi e os outros moradores de llujinle. O que causa divergéncia entre as personagens?
Justifique.

6. A Sadiku, primeira esposa de Baroka, coube disseminar um “falso segredo” a respeito do bale.
Como vocé vé esse engodo tramado pelo proprio Baroka? Comente.
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7. Esse episédio da obra pode ser relacionado as Fake News disseminadas pelas redes sociais hoje?
Justifique.

8. Entre as personagens que mais ganham destaque na peca, Sidi, Lakunle, Baroka e Sadiku, com
gual ou quais vocé se identificou mais? Por qué?

9. H4 um momento na narrativa dramatica em que o professor Lakunle faz referéncia a varias
mulheres da Biblia para fazer uma comparacao com Sidi: Rute, por ser altruista vai para Israel, o
gue lhe permite casar-se com um homem bom; Raquel foi a esposa que Jacé realmente amou; A
rainha Ester foi a responsavel pela intermediacdo entre o rei e o povo de Israel contra as atrocidades
sofridas por este; Betsaba, o objeto de desejo do rei Davi. Dessa forma, Sidi € comparada a uma
mulher de valores puros, (STURZBECHER, 2016, p.115) e, portanto, merece o amor verdadeiro de
um homem como ele. Mas a moga ignora essa comparagao. Por que isso acontece? Comente.

10. A partir da leitura do 2° ato, vocé identificou algo comum com a sua vida e/ou de alguém que
vocé conhece? Explique.

11. O que vocé espera das proximas cenas?

DISCUSSAO
INTENSIFICANDO AS DISCUSSOES

Duracdo: 2 aulas
Objetivos: - Fomentar a discussao sobre a narrativa dramatica por meio de indicios
textuais e estruturais utilizados na sua construcao.

- Apresentar o conceito de intertextualidade e refletir sobre as relagbes
intertextuais presentes na obra e os efeitos de sentido gerados por esse recurso

expressivo.

Atividade 18: A aula tem inicio com os grupos reunidos. Cada aluno devera
compartilhar com o grupo as impressdes observadas no texto, conforme o roteiro
apresentado e as anotacdes realizadas no diario de leitura. Apos esse momento de
compartilhamento, o aluno devera retomar suas anotacdes e registrar se mudou de
opinido sobre o conteudo tematico, isto é, aspectos do texto que nao tenha pensado
sozinho (ao ouvir os depoimentos dos colegas passou a refletir sobre o que nédo havia
notado antes), com o objetivo de promover o alargamento dos sentidos do texto

literario. Depois disso, o0 professor chamara a atencdo dos alunos para o intertexto
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biblico que aparece no 2° ato da obra quando a personagem Lakunle compara Sidi
com personagens femininas da Biblia. Para intensificar a discussédo, o professor
distribuira a copia do poema “Sete anos de pastor Jacob servia”, de Luis Vaz de
Camoes, considerando que o0 poema camoniano podera auxiliar o leitor na construcao
de hipoteses de leitura. Em seguida, serdo realizados alguns questionamentos sobre
0 soneto, a fim de instigar os alunos para alguns dos seus aspectos, o contetdo e 0s

recursos estilistico-expressivos empregados pelo autor na constru¢do do poema.

®

Professor(a)...

O soneto “Sete anos de pastor Jacob servia”, do escritor portugués Luis Vaz de Camdes, faz
referéncia a uma passagem da Biblia?5: Jacob se propGe a servir Labdo durante sete anos,
como pastor, a fim de receber em casamento a jovem Raquel. Vocé podera ter acesso ao poema
acessando o link abaixo.

https://www.escritas.org/pt/t/2510/sete-anos-de-pastor-jacob-servia

Atividade 19: ApoOs a leitura do poema, o professor instigara os alunos para a
discusséo de algumas questfes sobre 0 soneto estabelecendo uma conexao com a
leitura do 2° ato da obra lida para que os estudantes percebam a presenca da
intertextualidade. Em seguida, os alunos fardo o registro das questdes no diario de

leitura.

9 Sugestdo de questdes norteadoras para discussado no circulo de leitura

1. O poema de Camdes estabelece intertexto com a Biblia, que remete a histéria do amor de Jacé
por Raquel, presente em Génesis, cap. 29., v. 15. Que relacdo pode ser estabelecida entre as
personagens Raquel e Jacé do poema de Camdes, e Sidi e Lakunle na narrativa dramatica?

2. “Os dias, na esperanca de um s6 dia,/passava, contentando se com vé |a”. Sobre os dois primeiros
versos da 22 estrofe do soneto, responda: que relacdo se pode fazer com a narrativa dramética?
Justifique.

3. Comparando a estrutura do poema de Camdes com a harrativa dramatica, vocé observa alguma
semelhanca e/ou diferenga? Comente sobre isso.

4. Na ultima estrofe do poema, o eu lirico faz uma promessa a si mesmo. A qual (is) motivo(s) se
pode atribuir essa promessa?

5. O poema é permeado por muitos recursos expressivos, entre eles a antitese, que consiste na
exposicao de ideias opostas. Identifique e transcreva os versos em que essa figura de linguagem
aparece e apresente o efeito de sentido por elas gerado no poema.

26 “Génesis”, capitulo 29, v. 15., trata da chegada de Jacd, filho de Izaac e Rebeca, a casa de Labéo,
irm&o de Rebeca (BIBLIA SAGRADA).


https://www.escritas.org/pt/t/2510/sete-anos-de-pastor-jacob-servia
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Atividade 20: A partir da analise do poema, que faz intertexto com a narrativa
dramatica, o professor devera apresentar a definicdo de intertextualidade, a fim de
levar os alunos a compreenderem a importancia deste conceito para a construgéo de
sentidos do texto. Atendendo também a uma das habilidades do campo artistico-
literario: “Analisar os efeitos de sentido decorrentes do uso de mecanismos de
intertextualidade (referéncias, alusdes, retomadas) entre os textos literarios [...]",
(BNCC, 2017, p.187).

Entendendo a intertextualidade...

A intertextualidade ocorre quando, em um texto, h4 a insercdo de outro texto anteriormente
produzido, que faz parte da “[...] meméria social de uma coletividade ou da meméria discursiva dos
interlocutores” (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 2007, p.17). Para as autoras, o texto remete a
outros textos com os quais estabelecem algum tipo de relacdo. Ha diversos tipos de intertextualidade;
cada qual com caracteristicas proprias: temética, estilistica, explicita, implicita etc.

A intertextualidade temética pode ser encontrada em textos cientificos pertencentes a uma mesma
area do saber ou a uma mesma corrente do pensamento, que partilham temas e se servem de
conceitos e terminologias proprios; estilistica, ocorre quando o produtor do texto, com objetivos
variados, repete, imita, parodia certos estilos ou variedades linguisticas; explicita, quando no préprio
texto é feita a mencédo a fonte do intertexto, isto é, quando é reportado como tendo sido dito por
outro; implicita, quando se introduz no préprio texto, intertexto alheio, sem qualquer mencao
explicita da fonte, o produtor do texto espera que o leitor/ouvinte seja capaz de reconhecer a
presenca de intertexto, pela ativacdo do texto-fonte em sua memdria discursiva (KOCH; BENTES;
CAVALCANTE, 2007).

KOCH, Ingedore G. Villaga; BENTES, Anna Christina; CAVALCANTE, Ménica Magalhédes.
Intertextualidade: didlogos possiveis. Sao Paulo: Cortez, 2007.

ATO Il (NOITE)

ENTRE 0 PROGRESSO E A TRADIGAO: E AGORA, SIDI?

Atividade 21: Alunos previamente organizados no circulo com o livro em méos e
também munidos de seus diarios de leitura realizam a leitura do 3° ato (noite) da obra

dramatica e anotam as suas impressoes de leitura.

Professor(a)...

E importante que mais uma vez voceé reforce aos alunos, antes de iniciar a leitura, a importancia das
anotacdes das impressfes durante e depois da leitura nos diarios de leitura: pode ser um trecho do
texto que consideraram mais dificil; uma palavra ou expressdo que chamou mais a atencdo; uma
guestao do texto que o levou a refletir; uma personagem, imagem ou metéafora com a qual ele tenha
se identificado ou ainda um recurso utilizado pelo autor que o leitor considere inadequado para o
texto. O professor poderéa definir se essas anota¢des no diario de leitura deverao ser feitas individual,
em duplas ou de forma coletiva. Para esta parte final da obra, sugere-se que a turma seja dividida
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em pequenos grupos (4 ou 5 alunos). Na sequéncia, o professor da inicio a leitura do 3° Ato (noite)
da narrativa que se inicia por uma didascdlia. Seguidamente, pode-se dar um tempo para que
todosleiam silenciosamente ou em voz alta, conforme for mais adequado para aquela turma
especifica e em conformidade com os objetivos do professor nesse processo.

COMPARTILHAMENTO - PRE-DISCUSSAO

Formalizando as discussoes

Atividade 22: Alunos organizados em pequenos grupos (4 ou 5 alunos) com o livro
em maos e também munidos de seus diarios de leitura passardo a compartilhar nos
pequenos grupos as anotacdes de suas impressdes durante e depois da leitura do 3°

e ultimo ato da narrativa dramatica, sob o acompanhamento do professor.

Professor(a)...

Na pré-discusséo, o diério de leitura com as anotacdes das impressdes dos alunos (Atividade 19)
sera a base para introduzir as discussdes. A pré-discussdo € o momento da formalizagdo das
anotacdes, sob acompanhamento do professor. No quadro que segue séo sugeridas questdes que
podem nortear as discussdes no circulo de leitura. Nesse momento seréo enfatizados os trés objetos
de leitura propostos por Cosson (2014): o texto, o contexto e o intertexto.

2% Sugestdo de questdes norteadoras para discussédo no circulo de leitura

1. O terceiro e Gltimo ato da narrativa dramatica O Ledo e a Joia (noite) apresenta o climax, momento
de suspense em que o conflito é solucionado. E também o momento em que é possivel se fazer
hipéteses sobre o que poderd acontecer no final do enredo. Vocé conseguiu identificar o climax da
histéria? Justifique.

2. Diante do desfecho da narrativa dramatica, como vocé imagina o futuro da aldeia? Comente.

3. O que vocé achou do final da narrativa dramatica? Foi como vocé imaginou? Gostaria de modifica-
lo? Justifique.

4. Lakunle faz uso de um dito popular para falar a Sidi de suas perspectivas de progresso para llujinle
no 1° ato da narrativa: “E como dizem, a caridade comeca em casa. Por enquanto, &€ somente esta
aldeia que eu pretendo virar pelo avesso” (SOYINKA, 2012, p. 24)”. Também Baroka faz uso dessa
fala no 3° ato quando tenta convencer Sidi a se casar com ele: “Como diz o professor: a caridade
comega em casa” (p.113). O que esta por tras desse discurso, tanto de Lakunle quanto de Baroka,
em relacdo a Sidi? Comente.

5. A dramaturgia de Soyinka associa acdes do texto dramético a danca e a mausica; influéncias
herdadas do teatro africano popular do qual o autor participou tanto como escritor quanto como ator.
Na sua opinido, que efeitos de sentido essa associa¢ao trouxe para o texto dramatico?
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6. Forte referéncia a religiosidade nigeriana é a arvore “odan”, que compde o cenario onde
transcorrem todas as acbGes da peca. Como ela é apresentada na narrativa? Qual o seu valor
simbdlico para o povo de llujinle?

7. No inicio da narrativa, Sidi é caracterizada da seguinte maneira: “Enrolado ao redor do corpo traz
um vestido formado por um pano amplo tecido em casa, dobrado logo acima dos seios, deixando 0s
ombros nus (SOYINKA, 2012, p.17)". E, no final da obra dramatica, a personagem “[...] usa joias,
roupas leves e usa sandalias delicadas presas com corddes de couro (SOYINKA, 2021, p.131)".
Considerando a decisdo tomada por Sidi no desfecho da obra, 0 que a sua caracterizacéo pode
revelar sobre a personagem? Explique.

8. A obra apresenta relacdes conflituosas entre as personagens. De um lado, Lakunle, o professor
gue representa o conhecimento e a cultura ocidental e de outro, Sidi e Baroka representantes da
cultura local. Durante a leitura da obra, vocé conseguiu perceber atitudes entre as personagens que
denotassem discriminacdo ou preconceito? Argumente.

9. Dos trés atos lidos, ha algo que tenha chamado mais a sua aten¢éo? Aspecto tematico? Formal?
Comente.

10. Os atos da narrativa dramatica foram intitulados “Manh3a”, “Meio-dia” e “Noite”. Sugira novos
titulos para cada ato, justificando as suas escolhas.

11. Considerando que o texto dramatico O Ledo e a Joia apresenta duas dimensdes (texto para ser
lido, analisado e interpretado e texto teatral para ser encenado), é possivel compreender o texto
dramatico desvinculado da encenacdo? Sim? Nao? Explique.

12. Vocé se surpreendeu com a obra? Por qué?

13. A obra fez com que vocé refletisse sobre algo da sua vida? Explicite.

14. Vocé recomendaria a leitura dessa obra para outras pessoas? Justifique.

DISCUSSAO
INTENSIFICANDO AS DISCUSSOES

Duracédo: 2 aulas
Objetivo: - Fomentar a discussao sobre o conto “Soliddo”, do escritor Albertino

Braganca, estabelecendo relagées com a obra dramatica lida, O Le&o e a Joia.

Atividade 23: Discusséao propriamente dita

Professor(a)...

A aula comega com os grupos reunidos. Cada aluno devera compartilhar com o grupo as impressoes
observadas no texto, conforme o roteiro apresentado e as anotacdes realizadas no diario de leitura.
Ap6s esse momento de compartilhamento, o aluno devera retomar suas anotacfes e registrar se
mudou de opinido sobre o conteldo tematico, isto é, aspectos do texto que ndo tenha pensado
sozinho (ao ouvir os depoimentos dos colegas passou a refletir sobre o que nédo havia notado antes),
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com o objetivo de promover a ampliacdo dos sentidos do texto literario. Na sequéncia, o professor
distribuira o conto “Solidao”, do escritor Albertino Braganca (anexo), e pedira para que os alunos
facam a leitura e anotem em seus diarios as suas percepg¢des. Em seguida, serdo realizados alguns
guestionamentos, conforme o roteiro abaixo sobre o conto, com o intuito de fazer com que os alunos

estabelecam dialogos com a obra dramatica lida.

2% Sugestdo de questdes norteadoras para discussédo no circulo de leitura

1. Vocé teve alguma dificuldade durante a leitura do conto? Se sim, como conseguiu sanar as suas
davidas?

2. O nome do conto € “Solidao”.
remeter ao titulo? Comente.

Vocé conseguiu identificar alguma referéncia no texto que possa

3. O autor do conto, Albertino Braganca, assim como o autor da narrativa dramética, Wole Soyinka,
sdo africanos. Vocé percebeu alguma(s) semelhanca(s) quanto a linguagem utilizada por esses
autores? Se sim, transcreva alguns trechos dos dois textos que possam justificar a sua resposta.

4. E possivel saber a idade de Mento Muala? Justifique com um trecho do conto.

5. Tanto no conto quanto na narrativa dramatica, ha trechos que ressaltam a vitalidade e a virilidade
dos protagonistas Mento Muala e Baroka. Retire trechos que comprovem esta afirmacao.

6. Quanto ao espaco onde se desenvolvem as a¢Bes do conto, € possivel estabelecer alguma
relacdo com o espaco onde se desenrola a narrativa dramatica? Comente.

7. Apos a leitura do conto “Solidao”, vocé percebeu algo comum entre a caracterizacdo do
protagonista Mento Muala e Baroka na narrativa dramatica O Ledo e a Joia? Aponte as suas
percepcdes a respeito dessas duas personagens.

Atividade 24: Compartilhando as anotacdes feitas no diario de leitura com o
grupo

Professor(a)...

A aula comega com os alunos sentados em circulo. Neste momento os alunos compartilhardo as
suas percepcdes sobre o conto “Soliddo”, do escritor Albertino Braganga, e a narrativa dramatica,
anotadas no diario de leituras. Depois disso, eles podem ter um tempo para realizar as anotacdes

finais sobre o que foi discutido.

O REGISTRO

Formalizacéo da leitura de O Leéo e a Joia

Duracgéo: 2 aulas
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Objetivos: - Refletir sobre a leitura da obra O Leao e a Joia na perspectiva dos varios
papeéis que as personagens exercem;
- Caracterizar e realizar a rede de relagfes e de influéncias mutuas que se

estabelece entre os diversos papéis exercidos pelas personagens principais.

Atividade 25: Apdés a socializacédo da atividade 23, solicitar aos alunos a producéo
em grupos (4 ou 5) de um cartaz denominado: “Teia: Jogo de Relagbes?”” entre as
personagens principais: Sidi, Lakunle, Baroka e Sadiku, da obra O Le&o e a Joia

atentando para as etapas de desenvolvimento da atividade.

Professor(a)...

O registro é uma reflexao sobre o modo de leitura realizado (oral/silenciosa) e o funcionamento do
grupo, sobre a obra e a leitura compartilhada. Esta etapa deve ocorrer ao final da leitura integral da
obra — coletivamente, em pares ou individualmente. Os registros podem ser realizados de diversas
formas: desde o diario de leitura até um grafico com todas as personagens ou uma timeline, relatérios
de leitura escritos ou por meio de videos, performances ou eventos (coro falado, sarau, juri simulado,
reescrituras de finais diferentes, uso do fandom, ou do RPG para ampliagdo de elementos da obra
etc.).

Professor(a)...
“Teia: Jogo de Relagbes”
Etapas:
1. Reunir os grupos de alunos em circulo.

2. Distribuir uma cartolina ou papel kraft para cada grupo juntamente com nove mascaras feitas em
papel vegetal.

Obs.: Na cartolina ou papel kraft, os alunos deverdo desenhar trés méscaras-base, escrever de modo
aleat6rio as palavras e ou expressdes que fardo parte da relacdo na teia entre as personagens: papel
da mulher, relacdes de poder, choque entre culturas, simbolo de poder, simbolo do conhecimento,
tradicdo, submissao, progresso, casamento, juventude, velhice, subserviéncia e passividade —
conflitos socioculturais — tensdes linguisticas e religiosas...

2. Os grupos deverdo escolher trés personagens importantes na narrativa e preencher os espagos
apropriados com o nome das personagens selecionadas.

4. Cada grupo devera escolher uma personagem para ser 0 ponto de partida de seu quadro de
relacoes.

27 Adaptacdo da oficina — Tramas: Jogo de Relacdes do Projeto Viagem Nestlé pela Literatura 2001,
MEC/Fundacgédo Nestlé de Cultura.
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5. Desencadear em cada grupo a discusséo sobre as relacfes entre as personagens. Por exemplo,
como se caracteriza o comportamento de Sadiku na obra em relacao a Baroka: submissa, ciumenta,
rancorosa, companheira, obediente...?

Obs.: Se essa for a primeira relagdo analisada, os termos (minimo trés) deverdo ser escritos numa
das mascaras que devera ser colada na cartolina.

6. Selecionar outra relagao entre as personagens nomeadas no quadro. Por exemplo: Sadiku «
Baroka; Sadiku < Sidi; Sadiku « Lakunle ou Sadiku < consigo mesma.

7. Escrever numa segunda mascara de papel vegetal as caracteristicas resultantes da relacéo
escolhida, compondo a mascara que nessa relagéo a personagem “veste”.

Obs.: Para cada relacao, as caracteristicas devem ser escritas em uma das folhas de papel vegetal
das méscaras, que devera ser colada sobre a mascara-base desenhada na cartolina ou no papel
kraft: uma folha para Sadiku — Baroka; uma para Sadiku — Sidi; outra para Sadiku e Lakunle...

8. Fazer o mesmo exercicio em relagdo as outras duas personagens do painel.

Obs.: Ao término dessa atividade tem-se as mascaras compostas de uma base e trés sobreposicdes
de papel vegetal, configurando a multiplicidade de facetas que constituem cada personagem.

9. O grupo devera escolher uma caneta de cor diferente para cada personagem.

10. Com a caneta de mesma cor, ligar a personagem analisada com as palavras que definem do
contexto que interferem nas rela¢des ou nos papéis que desempenham.

11. Cada personagem tera um feixe de tracos de mesma cor partindo da mascara. Assim terdo trés
feixes de cores diferentes.

Obs.: O cruzamento dos tragos desses feixes concretizarq a teia de relacdes que compbem a
narrativa dramética.

12. Cada grupo deveréa dar um titulo para essa teia conforme as relacdes estabelecidas.

13. Ao final da atividade, desfazem-se os grupos e forma-se um circulo onde cada grupo devera
apresentar o seu painel para os demais grupos.

14. Por fim, os painéis serdo afixados na sala de aula.

TERCEIRA ETAPA: AVALIACAO

Letramento Literario - Sondagem

Duragéao: 1 aula
Objetivo: - Verificar o processo de evolucao e aprimoramento da leitura do aluno por

meio da participacdo nas atividades e pelos registros no diario de leitura.

Atividade 26: Entregar aos alunos uma ficha com questfes referentes ao circulo para

avaliar tanto a sua participacdo quanto a funcionalidade do circulo de leitura.
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Professor(a)...

A avaliacdo é o momento do balanco das atividades; de serem apreciados 0s pontos positivos e 0s
gue merecem atencdo. Podera ser feita de modo individual ou em grupo e ainda, em forma de
autoavaliacdo. O que nao se pode perder de vista, no entanto, é que o processo avaliativo oportunize
0 aprimoramento das acdes no grupo. A avaliacdo sera feita pelo professor a partir da leitura e
analise dos diarios de leitura que podera observar questdes referentes a formacao do leitor, tal como
ampliacdo e fortalecimento de habilidades cognitivas, e ao conhecimento literario. [...] somados as
habilidades sociais [...]” (COSSON, 2014, p.173). Também poderdo ser avaliados aspectos
identificados pelo professor no decorrer das discussdes e registrados em “fichas ou planilhas”; estas
poderdo ser utilizadas em forma de notas ou conceitos como meio de comprovacdo escrita da
observacéo do professor. Por fim, podera ser utilizado como recurso avaliativo o registro feito pelos
alunos ao final da leitura da obra.

A H Sugestédo de questdes norteadoras para discussao no circulo de leitura

1. Vocé apreciou o texto escolhido para leitura e discussdo no Circulo de Leitura O Ledo e a Joia?
Por qué?

2. Registre comentarios sobre as atividades desenvolvidas no Circulo de Leitura: qual/quais a(s)
mais envolvente(s), a(s) mais complicada(s), a(s) mais interativa(s), a(s) mais significativa(s),
a(s) mais chata(s), a(s) menos criativa(s)... Justifique.

3. Vocé acredita que a sua participacdo no Circulo de Leitura foi significativa? Se sim, aponte em
quais atividades vocé se saiu melhor, por qué? Aponte também as atividades que ndo conseguiu
obter desempenho satisfatério e os possiveis motivos.

4. Gostou da forma de leitura compartilhada e discussées desenvolvidas no Circulo? Comente.

5. Vocé tem alguma sugestdo de atividade que gostaria que fosse incluida no Circulo? Qual

(Quais)?

3.2.3 A sala de aula como espaco formador de uma comunidade de leitores
Considerando a producdo do material didatico, que teve como base tedrico-
metodoldgica os pressupostos do Circulo de Leitura (COSSON, 2014), com o objetivo
de promover o letramento literario, é relevante tecer algumas consideracfes acerca
de sua elaboracdo, jA que se vislumbra a sua implementacdo. A proposicdo da
intervencao didatica foi pensada e produzida para turma potencial, alunos do 9° ano
do Ensino Fundamental, do Colégio Estadual Papa Paulo VI, I6cus desta pesquisa.
Ao se observar os diversos entraves e vazios evidenciados no cenario
educacional, principalmente no Ensino Fundamental — Anos Finais, nivel de ensino no
qual as lacunas se tornam mais evidentes em relacdo ao ensino da Literatura por
varios motivos, entre eles, a falta de repertorio literario e metodoldgico do professor,
que possa lhe dar suporte para desenvolver praticas de leitura literaria significativas

e, ainda, pelo fato de muitos professores utilizarem o livro didatico como (quase) Unica
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ferramenta de ensino, € que uma proposta interventiva para sistematizar uma pratica
pedagdgica que articule os saberes literarios torna-se tdo necessaria.

Em conformidade com as concepc¢fes apresentadas por tedricos e estudiosos
no percurso da pesquisa, a Literatura, sobretudo a dramatica, ainda que presente nos
documentos oficiais como a BNCC (BRASIL, 2017) e o RCPR (PARANA, 2018),
raramente € trabalhada pelos professores que ndo tém como uma de suas praticas
habituais de leitura o texto dramatico e, por essa razéo, tiram de seus radares o ensino
desse género em favor de outros, em abundéancia, nos livros didaticos, como o péetico
e 0 narrativo. E, quando os textos literarios sdo levados para a sala de aula, sdo
utilizados, néo raro, para fins pragmaticos, seja para o ensino da Lingua Portuguesa,
seja para o ensino da Histéria da Literatura. Exemplo disso, € o estudo da Literatura
no Ensino Médio que fica, quase sempre, centrado na periodizacdo de estilos e na
identificacdo de autores candnicos por meio de dados biogréaficos e excertos de suas
obras. Desse modo, o texto literario fica engessado a andlise de aspectos ligados
apenas a historiografia literaria, sendo que a leitura propriamente dita é deixada a
margem. Trata-se de discutir sobre a Literatura e ndo de ler a Literatura, uma vez que
as obras literarias sao trazidas de forma fracionada nos livros didaticos. Aspecto que
também promove, segundo Soares (2011), a escolarizacdo inadequada do texto
literario, pois o0 uso indiscriminado de fragmentos descontextualizados do conjunto do
texto original no livro didatico, leva a desconfiguracdo da estrutura narrativa e
impossibilita o leitor de fazer uma leitura coerente, de atribuir sentidos ao texto e
compreender globalmente a obra.

Nessa perspectiva, todo o potencial estético, ético e cultural do texto literario
reduz-se a aspectos meramente pragmaticos e utilitarios. Assim, quando a Literatura
nao é deixada de lado, “apagada”, em prol dos inumeros géneros textuais, alardeados
pelos documentos oficiais que regem a Educacdo Basica, o profissional acaba
usando, muitas vezes, somente o livro didatico e/ou métodos ultrapassados, como
aponta Santos (2017).

Tendo em vista a probleméatica apresentada, ao longo desta dissertacao,
guanto as dificuldades encontradas para o0 ensino do texto literario na
contemporaneidade, a opgéo pela obra O Le&o e a Joia, de Wole Soyinka (2012), que
contempla o género dramatico, busca contribuir para preencher uma lacuna no
contexto escolar. Para tanto, considera a leitura integral da obra e a sele¢cdo de uma

metodologia para a sistematizacéo dos procedimentos didaticos, de modo a propiciar
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ao aluno uma leitura literaria que vai “além da simples leitura” do texto, e porque
oferece, “[...] como nenhum outro tipo de leitura faz, os instrumentos necessarios para
combater e articular com proficiéncia o mundo feito linguagem” (COSSON, 2006, p.
30).

A selecdo da obra dramatica O Le&o e a Joia, de Wole Soyinka (2012), deu-se,
portanto, por ser um género pouco ou quase nunca explorado nas aulas de Literatura
e por sua especificidade e configuracéo proprias desafiarem o leitor e o seduzirem a
entrar no jogo literario dramatico. Nesse sentido, surge como uma alternativa de
trabalho bastante enriquecedora, por provocar tanto discussfes estéticas quanto
éticas entre os jovens leitores em formacdo, que poderdo, a partir do
compartilhamento das leituras e de suas impressdes sobre elas, alargar suas
referéncias estéticas e apurar o seu senso critico pelo contato com o género
dramatico, que nao lhe é familiar, bem como ampliar suas referéncias culturais pelo
conhecimento de concepcbes e tradicbes africanas e, conforme Candido (1972,
p.182), assimilar valores que aumentam a capacidade de compreensao e “visdo do
mundo”. Destarte ingressar em um universo cujo modo de vida é diferente do seu, a
obra favorece a busca de novos horizontes, ja que é por meio da diversidade humana
que se pode vislumbrar as “perspectivas dos outros” em espacos, tempos e contextos
diversos e, desse modo, ser encorajado a renovar 0s proprios sentidos, no seu tempo
e no seu mundo (LANGER, 2005, p.213). Assim sendo, é de responsabilidade do
professor oportunizar ao estudante “uma busca plena de sentido para o texto literario”,
para ele préprio e também para o contexto social do qual faz parte (COSSON, 2006,
p.29). Logo, a narrativa dramatica de Soyinka, por abordar temas como o papel da
mulher na sociedade, as relacBes étnico-raciais e a busca pela renovacdo da
identidade, possibilita a identificacdo com o publico potencial da pesquisa, jovens
leitores em formacéo.

E, pois, sob esse ponto de vista que esta investigacdo se debruca e apresenta
uma acao pedagogica voltada para a educacao literaria, assentada em procedimentos
tedrico-metodoldgicos sistematizados que visam ao letramento literario por meio da
promocgdo de discussdes acerca da valorizacdo da diversidade, do incentivo a
formacao de valores e posturas que respeitem as diferencas e a identidade de grupos
sociais marginalizados, constantemente ameacados por condutas que ferem os
direitos humanos, como o0 preconceito e 0 racismo. Assuntos que atravessam a

sociedade, chegam as escolas e, portanto, devem ser discutidos na sala de aula,
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conforme assinala a Lei n® 10.639/03, que propde a abordagem de questdes ligadas
a historia e a cultura afro-brasileira, reconhecendo a multiplicidade sociocultural
brasileira, e que direciona para praticas docentes que tém a (re)educacdo das
relagdes étnico-raciais como um de seus pilares.

Contudo, para possibilitar aos jovens estudantes, leitores em formacéo, uma
experiéncia significativa com a Literatura, que lhes oportunize o contato com
diferentes modos de agir, refletir e estar no mundo, assim como comunicar valores
gue podem ser revelados e problematizados, é essencial a “abordagem sistematica e
pedagogicamente orientada para a leitura literaria”, conforme aponta Cosson (2011,
p.292). O autor assegura que apenas dessa forma se pode efetivar uma “comunidade
de leitores”, apta a se apropriar da Literatura e atribuir sentidos aos textos literarios,
cuja leitura ultrapasse os limites do texto e considere o contexto e o intertexto;
aspectos fundamentais no processo educativo que levam ao letramento literario.

Acredita-se que a proposta estruturada sob os pressupostos metodoldgicos do
Circulo de Leitura é apropriada ao género dramético por possibilitar, por meio das
discussbes e compartilhamentos, o aprimoramento das competéncias leitoras dos
estudantes, adolescentes leitores em processo de formacdo. Assim, a escolha do
Circulo de Leitura, proposicdo metodoldgica sistematizada por Cosson (2014), deu-se
pelo vigor da proposta. Para o estudioso, a leitura coletiva, que deve acontecer no
compartilhamento de leituras em uma comunidade de leitores, auxilia na formacéo de
leitores literarios. E, portanto, em uma comunidade de leitores que o0s jovens
estudantes, ao realizarem a leitura juntos, evidenciam “o carater social da leitura e da
compreensao dos textos”. Essa natureza social da leitura, que se manifesta na
concepcao de que ler em grupo incentiva meios de articulagdo entre os saberes
sistematizados e os dialogos/discussdes sobre a vida, oportuniza o aparecimento de
novas percepcdes, uma vez que as interagdes - com seus pares, com o professor e
com os livros (COSSON, 2014, p.139) - favorece a formacao de leitores autbnomos e
criticos, com competéncia para desviar-se de modelos preestabelecidos de leitura.

Dessa maneira, a sala de aula se converte em um ambiente intersubjetivo para
promover o letramento literario e tem como base a compreensao de que ler implica
troca de sentidos entre escritor/leitor e o contexto/sociedade, onde ambos estao
inseridos. Assim, os sentidos apreendidos do texto sdo resultados do
compartilhamento de visbes de mundo entre os homens/leitores no tempo e no

espaco. E, pois, nesse espaco intersubjetivo, no qual se transforma a sala de aula,
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gue se discute a leitura interpretativa de determinada obra, onde leitores e leituras sdo
valorizados e professor e alunos podem aprender juntos e auxiliar uns aos outros, em
um movimento dindmico de troca de conhecimentos.

Diante do exposto, esta andlise apoia-se no arcabougo tedrico-metodoldgico
presente no escopo desta pesquisa, para justificar a aplicabilidade e potencialidade
da proposta didatica (capitulo 3), a qual se estrutura em torno da obra dramatica O
Ledo e a Joia, do escritor nigeriano Wole Soyinka. Na proposta de intervencao
pedagdgica apresentada, optou-se por utilizar simultaneamente dois dos trés modelos
de circulo de leitura propostos por Cosson, o0 estruturado e o semiestruturado;
aproveitando-se das vantagens que cada um oferece. A escolha desses dois modelos
deu-se por considerar que ambos os circulos (estruturado e semiestruturado) podem
guiar adequadamente a acdo do professor com o potencial publico-alvo para o qual
se destina esta proposta, jovens leitores em formacdo do 9° ano do Ensino
Fundamental e, dessa forma, favorecer o trabalho do professor para que ele possa
conduzir as leituras de modo organizado e promover um aprofundamento e
alargamento do texto dramético, género literario selecionado.

Do circulo estruturado, levou-se em conta o modelo predefinido, que contempla
uma rota com atividades determinadas para o acompanhamento da leitura, das
discussbes e do registro de conclusfes; e 0 guia, aqui o professor, para orientar 0s
debates. Também foram utilizadas atividades de registro escrito das impressdes de
leitura dos alunos sobre a obra, as quais foram formalizadas no diario de leitura. Essas
guestdes subjetivas tiveram a intencao de fazer emergir as vozes dos estudantes e
oportunizar a eles momentos em que pudessem aprender a ouvir a Si mesmos e aos
outros.

Sendo o diario de leitura uma das formas de registro a ser utilizada no circulo,
pois € a partir das anotacoes e reflexées sobre a obra lida que se da inicio ao processo
de construcdo, refutacdo e ampliacdo dos sentidos do texto lido por meio do
compartilhamento da leitura, o uso dessa ferramenta pedagodgica deve ser
amplamente estimulada pelo professor, ja que “[...] a producdo e a discussdo de
diarios de leitura permitem que o aluno dialogue com o texto, que coloque textos em
didlogo, que dialogue com os colegas e com o professor, permitindo-lhe assumir e
expressar sua voz” (MACHADO, 2005, p.63 apud BUZZO, 2010, p.22).

Embora a caracterisitica mais comum do uso do diario de leitura seja em

atividades individuais, também pode ser compartilhado, aponta Cosson (2014), como
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ocorre no “diario a dois”, quando os pares se revezam no registro de suas percepcoes
sobre a obra lida. Essa atividade deve se restringir a dois leitores que compartilham a
leitura de uma mesma obra ou obras diferentes com um leitor fazendo um comentério
a partir de sua propria leitura. Como exemplo pode-se citar o “diario de predi¢des”,
gue se define quando um estudante registra as suas suposi¢des acerca do que podera
suceder na historia justificando suas hipoteses sobre o texto e o colega faz os ajustes
apos a leitura, deixando as suas previsées para o préximo capitulo e assim por diante.
Dentre as outras possibilidades de registro no diario de leitura, ha aquelas que podem
ser realizadas de forma coletiva: professor e alunos transcrevem num painel e afixam
na parede da sala de aula. Pode-se, ainda, utilizar um blog na internet para publicizar
0S registros; a proposta é que os registros nao fiqguem circunscritos ao espaco escolar.

Nesse sentido, o diario de leitura é ferramenta essencial na pratica do circulo
de leitura, considerando que nos momentos de debate, os participantes do grupo se
utilizardo desses registros para fomentar as discussbes, respeitando 0s
procedimentos de leitura “(conhecimento prévio, conexao, inferéncia, visualizacéo,
perguntas ao texto, sumarizagao e sintese)” (COSSON, 2014, p.159). Ao final dos
debates, os participantes registram as conclusdes a que o grupo chegou. Ha diversas
versdes para esse tipo de circulo, mas todas convergem para um roteiro com
atividades predefinidas para o acompanhamento da leitura, discussao e registro.

Compreende-se que para o potencial publico para o qual se destina, turma de
9° ano do Ensino Fundamental, o circulo estruturado parece ser mais adequado, uma
vez que a turma ainda ndo experienciou atividades de leitura em grupo, tal como a
que esta sendo proposta.

Do segundo modelo de circulo, o semiestruturado, tirou-se proveito dos
direcionamentos das atividades a serem seguidas pelo grupo de leitores e da
presenca de um moderador, aqui optou-se pelo professor, como no modelo
estruturado, que sera o responsavel por iniciar a discussédo, acompanhar os turnos de
fala, esclarecer possiveis davidas, incertezas e animar as discussdes, monitorando o
grupo para que o debate ndo fuja da obra lida ou do tema que estd em discussao.
Ademais, também caber& ao professor fazer apontamentos/consideracfes para que
ocorra aprofundamento ou amplificacdo da leitura, podendo recomendar que o0s
participantes se fixem em um determinado aspecto da obra ou reveja algo discutido

anteriormente, conforme sugere Cosson (2014).
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Embora o circulo estruturado apresente fases predeterminadas, destaca-se
gue nao € um modelo fechado, permitindo que o professor possa fazer alteracdes
conforme as necessidades de sua turma. Assim, o Circulo de Leitura seguird as

seguintes etapas, que compreendem a sua organizacao/estruturagao:

Etapas do Circulo de Leitura:
1. PREPARACAO (precede a implementagéo do circulo)

a. Selegao das obras: o professor deve atentar-se para 0s seguintes principios:

1. Os textos devem ser adequados ao publico-alvo e bons para serem lidos e discutidos, ou seja,
gue inquietem, provoquem a curiosidade, estimulem a leitura e demandem uma “posi¢ao do leitor”
(COSSON, 2014);

2. Os textos devem ser escolhidos pelos alunos apds serem pré-selecionados pelo professor, que
devera justificar as escolhas feitas. Aos alunos deve ser dada a chance de manuseio e escolha das
obras, de acordo com suas preferéncias. Esclarece-se que para o material didatico proposto, a
escolha da obra foi feita pelo professor.

b. Disposicdo dos participantes (alunos-leitores): momento de preparac¢éo do leitor para participar
das discuss@es/atividades motivadoras:

. Em um primeiro momento, os alunos se apresentam como leitores (sentados em circulo, cada um
da o seu depoimento sobre a sua trajetéria de leitura: obras, autores, géneros que deixaram marcas
em suas vidas) e, paralelamente, o professor pode utilizar-se de uma ficha para tracar o perfil das
competéncias leitoras de cada aluno, individualmente ou da turma como um todo.

. Pode-se comecar ensinando como se faz o registro da leitura, levando registros de outros alunos
ou elaborando alguns préprios para aquela turma. Para a modelagem das discussdes, pode-se
simular uma discussdo convidando leitores mais experientes ou utilizar-se de videos e outros
mecanismos para que os alunos possam fazer uma analise do funcionamento das discussdes no
grupo. Essa modelagem podera ser feita com toda a turma ou em pequenos grupos.

. Pode-se optar, ainda, por iniciar a discussdo da obra com os alunos em pequenos grupos para
depois compartilhar com o grande grupo; sob a mediacao do professor. Para Cosson (2014), alunos
em processo de formacdo precisam ser modelados sobre como elaborar e responder a questdes
abertas, como aprofundar a leitura - para além do resumo da histéria, como se manter dentro do
assunto, entre outros aspectos.

c. Sistematizacéo das atividades (escolha das obras, calendario, local, papéis dos participantes
na reunido e regras de convivéncia). Essa organizacdo deve anteceder a leitura da(s) obra (s)
selecionada(s). As aulas devem ser semanais ou quinzenais, de acordo com a dinamica de
atividades de cada escola, para que os alunos entendam que se trata de uma atividade sistematica
e, que, portanto, exige deles comprometimento. O local podera variar (sala de aula, biblioteca ou
outro definido junto com a turma). Quanto aos papéis e regras de convivéncia, pode-se elaborar,
junto com os alunos, cartazes que deverdo ser afixados em locais visiveis na sala de aula, onde
estardo descritas as funcdes de cada um e as normas. Pode-se, também, estabelecer com os
adolescentes um contrato de convivéncia para o circulo de leitura, que sera assinado por todos e
afixado na parede. Cosson (2014) sugere que o circulo de leitura tenha um nome para que os alunos
o identifiquem com mais facilidade.

2. EXECUCAO (atividades de leitura — encontro entre o leitor e a obra)

a. O ato de ler (a leitura pode ser feita de forma silenciosa sustentada com todos lendo na sala de
aula ou na biblioteca, compartilhada em voz alta, coletiva etc.).

Obs.: “Textos com imagem e som ou apenas som devem ser preferencialmente vistos e ouvidos
coletivamente” (COSSON, 2014, p.168).

O tempo destinado a etapa da leitura varia e, por isso, deve-se levar em conta o célculo da média
do tempo entre os participantes do circulo. Deste modo, o periodo dedicado a leitura, assim como a
guantidade de leitura a ser feita em cada encontro, devem estar tacitamente no cronograma do
circulo de leitura.
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b. O compartilhamento (preparacao para a pré-discussao e discussao propriamente dita)

. Pré-discusséao (anotacdes de impressfes durante e depois da leitura — um trecho do texto mais
complexo; uma palavra ou expressdo que chamou a atencdo; uma questdo do texto que levou o
leitor a refletir; uma personagem, imagem ou metafora com a qual o leitor se identifique ou um
recurso utilizado pelo autor que o leitor considere inadequado para determinado texto — usualmente
feitas em um diario de leitura, individual, em duplas ou de forma coletiva, mas nada impede que se
utilize outros mecanismos como o post-it ou rabiscos ao pé da pagina. Essas anotacdes devem ser
formalizadas - sob acompanhamento do professor que devera definir o que sera enfatizado na leitura:
texto, contexto ou intertexto, ou uma combinacao de dois modos — em um diario de leitura ou outro
material que servira de base para a discussao. Essa formalizacdo pode se dar em forma de uma
resenha. Nesse momento, o professor pode-se utilizar ainda de passos do seminario socratico, usar
as fichas de fungdes ou, ainda, elaborar perguntas abertas a serem utilizadas durante a discussao.

. Discusséo propriamente dita (pode-se iniciar com uma pergunta warm up — aspecto mais relevante
da obra, breve sintese ou um roteiro para intensificar a discussdo). As anotagdes formalizadas na
pré-discussdo devem servir como mecanismos auxiliares para fundar e manter uma discusséo
legitima entre os leitores em um espac¢o de compartilhamentos no qual ndo hé respostas corretas ou
incorretas, “[...] mas sim perguntas auténticas que querem realmente entender e compreender o que
se leu em comum” (COSSON, 2014, p.170). Deste modo, é garantido aos leitores participes do
circulo de leitura “o direito e o dever” de agir no grupo de modo igualitario e respeitoso (COSSON,
2014).

Quanto ao tempo que deve ser dispensado a essas fases do compartilhamento (pré-discussao e
discussdao), o periodo de uma hora ou uma hora e meia é considerado ideal, aponta Cosson (2014).
Mas nada impede que o professor determine o tempo que considere adequado para o perfil de sua
turma. Inicialmente, o professor devera destinar um tempo para que o0s alunos revejam suas
anotacdes para, em seguida, partir para a discusséo propriamente dita. Cosson (2014) sugere que
o debate deve durar entre meia e uma hora, da metade a dois ter¢cos da aula, no entanto, o professor
tem a liberdade para determinar o tempo que considera suficiente para que as discussdes sejam
significativas. Apds cada compartilhamento, o aluno devera retomar suas anotacdes e registrar se
mudou de opinido sobre o contelido tematico, isto é, aspectos do texto que nado tenha pensado
sozinho, com o objetivo de promover a ampliacdo dos sentidos do texto literario. A parte final, ou
denominada miniaula, deve ser reservada ao professor para que ele possa passar algumas
informag0des/orientagbes acerca do bom funcionamento das discussfes sobre as leituras, incluindo
comportamentos, os modos de leitura e explicacdes literarias, fazendo uso sempre de modelagem.
As miniaulas devem atender as necessidades do grupo para que se possa aprimorar as atividades
do circulo de leitura (COSSON, 2014).

c. Oregistro (reflexdo acerca do modo de leitura e o funcionamento do grupo sobre a obra e a leitura
compartilhada)

O regqistro deve ocorrer ao final da leitura total da obra — coletivamente, em pares ou individualmente.
Os registros podem ser desde o diario de leitura até um grafico com todas as personagens ou uma
timeline, relatérios de leitura escritos ou por meio de videos, performances ou eventos (coro falado,
sarau, juri simulado, reescrituras de finais diferentes, uso do fandom, ou do RPG para ampliacdo de
elementos da obra etc.).

3. AVALIACAO (balanco das atividades — 0s pontos positivos e 0s que merecem atencao - avaliacéo
e autoavaliacéo)

A avaliacdo pode se concentrar nas fases do compartilhamento, no processo de selecdo das obras
ou em outro aspecto que oportunize o aprimoramento das a¢gdes no grupo. Deste modo, é importante
gue se promova formas de avaliagdo paralelas e combinadas (avaliacdo e autoavaliagdo) como
filmagem das discussBes dos grupos para que os alunos possam observar aspectos positivos
relevantes e pontos que precisam ser melhorados. Nada impede também que os grupos facam isso
sozinhos como uma autoavaliagdo. Outro exemplo sugerido por Cosson é a elaboracéo de listas de
“boas praticas” ao final da leitura de cada obra pelos grupos. Essas listas poderédo posteriormente
serem reunidas pelo professor e, junto com a turma, ser construido um decalogo dessas boas
praticas. A avaliacdo também pode ser feita pelo professor a partir da leitura e anélise dos diarios de
leitura que podera observar questdes referentes “[...] a formagao do leitor, tal como ampliagéo e
fortalecimento de habilidades cognitivas, e ao conhecimento literario. [...] somados as habilidades
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sociais [...]” (COSSON, 2014, p.173). Aspectos que precisam ser identificados pelo professor no
decorrer das discussoes e registrados em “fichas ou planilhas” que poderao ser utilizadas em forma
de notas ou conceitos como meio de comprovacgéo escrita da observacdo do professor. Também
podem ser utilizados como recurso avaliativo os registros feitos pelos alunos ao final de cada obra.

N&o obstante esse roteiro seja extenso e pormenorizado, optou-se por trazer
informacBes mais detalhadas sobre cada etapa do circulo de leitura para orientar
melhor o professor sobre o seu funcionamento, especialmente quando ele
desconhece o método. Para Cosson (2014), esse roteiro faz parte de um “processo
formativo”, ou seja, a “aprendizagem da leitura compartilhada”. O autor enfatiza que
para leitores desprovidos de uma experiéncia literaria orientada, precisara ser
conduzido, na leitura e discussdes, de forma mais intensa que 0s que ja possuem
essa caminhada de leitura.

O circulo de leitura utilizado para a producao do material didatico segue essa
organizacdo. Para cada etapa do circulo foram estabelecidos objetivos especificos
gue se adequam as atividades propostas e as especificidades do género dramatico.
Também foi definido o nimero de aulas para o desenvolvimento das atividades
propostas, como € descrito abaixo.

A primeira etapa corresponde a da Preparacdo, denominada “O texto
dramatico na sala de aula”. Além da selecdo da obra, organizacéo do espaco para a
discussdo e cronograma, a etapa compreende também o processo de
preparacao/motivacdo do leitor para participar da discussado e a apresentacao das
etapas da organizacédo do circulo.

Na Atividade 1, os alunos séo convidados a formar um circulo com o intuito de
organizar um espaco de discussdo. Na sequéncia, o professor exibe os videos: 1.
Antonio Candido: sobre a importancia da Literatura; 2. Inside TV - Entrevista com o
escritor angolano Ondjaki. O primeiro video aborda a literatura como uma necessidade
humana, como um direito que deve ou deveria ser acessivel a todas as pessoas por
favorecer o enriquecimento pessoal e ajudar em uma compreensao melhor do mundo,
isto €, a Literatura ensina a ver a vida de outra forma. O segundo, apresenta uma
entrevista com o escritor angolano Ondjaki que fala sobre a sua obra mais recente na
qgual permeiam as referéncias de sua infancia. O autor revela também que lia muito
na escola e que isso contribuiu para a sua carreira como escritor.

ApOs a exibicéo dos videos, o professor promovera e mediara uma discussao

a respeito de algumas questbes suscitadas pelos videos e que sao sugeridas na
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Atividade 2. As Atividades 1 e 2 vao auxiliar o professor na compreensao que 0s
alunos tém acerca da Literatura e também a conhecer um pouco da trajetoria de leitura
deles. Este € um momento importante também para promover a interagéo inicial entre
o0 grupo de estudantes. Como forma de ampliacdo e para ajudar o professor na
investigacdo das preferéncias de leitura literaria dos alunos e a selecionar textos
literarios “bons para serem lidos e discutidos”, que inquietam, instigam a curiosidade,
encorajam a leitura e reivindicam uma posi¢do desses jovens leitores (COSSON,
2014), sugere-se um questionario com questdes que procuram averiguar a
proximidade existente entre a Literatura e o aluno. No que concerne a presente
pesquisa, o questionario ndo pbéde ser aplicado devido a atual conjuntura das escolas
no periodo pandémico (2020-2021). Assim, a escolha da obra dramética, O Ledo e a
Joia, de Wole Soyinka (2012), foi motivada a partir das concepgdes de Candido (2011)
e Jouve (2012) para quem a Literatura tem carater humanizador, capaz de confirmar
no homem a sua propria humanidade e, por meio da poténcia das palavras, tocar as
“dimensdes do humano”.

Também Cosson (2006) ratifica a forca humanizadora da Literatura, dai a
relevancia de o professor promover a sua leitura, se a sua pretensao € formar alunos
leitores. A selecdo dessa obra também se justifica pelo fato de o texto de Soyinka
promover a discussao das relacdes étnico-raciais e, assim, colocar em pratica a Lei
n°® 10.639/03 nos espacos escolares, a fim de contemplar o didlogo com as
“diversidades” e preparar o sujeito, aqui o jovem leitor, para o exercicio da cidadania.
A obra atende, ainda, a um dos pressupostos basicos apontados por Cosson: texto
adequado ao publico-alvo, alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, por estimular a
leitura e demandar uma “posicéo do leitor” jovem (COSSON, 2014).

Na Atividade 3, os alunos deverdo estar dispostos em circulo para assistirem
a exibicdo de um video que trata do circulo de leitura. O objetivo desta atividade é
fazer com que os estudantes se familiarizem com esta metodologia de abordagem do
texto literario. Na sequéncia, o professor promovera a discussao sobre a reportagem
“Circulos de Leitura - Protagonismo Juvenil”, seguindo um roteiro de perguntas pré-
formuladas, ou outras questdes que poderdo desencadear discussdo no momento do
debate e que o professor considerar conveniente.

Apos a discusséo das questbes norteadoras sugeridas, o professor apresenta
as etapas da organizacdo do circulo de leitura, utilizando-se do quadro sintese

apresentado. Cosson sugere que, apos a apresentacdo das etapas do circulo de
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leitura, o professor elabore, juntamente com os alunos, cartazes descrevendo tanto
as funcdes quanto as regras de convivéncia para o bom funcionamento do circulo:
“‘Um bom artificio, sobretudo com adolescentes, € estabelecer um contrato de
convivéncia especial para o circulo de leitura e escrever esse contrato em cartaz que
fica afixado na sala de aula e é assinado por todos” (COSSON, 2014, p.167). O autor
ainda propde que o circulo de leitura tenha um nome para que os alunos o identifiquem
com mais facilidade.

Apbs as discussdes dos questionamentos e da apresentacdo das etapas que
compdem o circulo de leitura, o professor propde aos alunos que se apresentem como
leitores, Atividade 4. A dindmica é a seguinte: sentados em circulo, cada um dara o
seu depoimento sobre a sua trajetoria de leitura literaria: obras, autores, géneros que
deixaram marcas em suas vidas. Paralelamente, o professor pode utilizar-se de uma
ficha para tracar o perfil das competéncias leitoras de cada aluno, individualmente ou
da turma toda. Para Cosson (2014), “Os dados da histéria de leitor sédo importantes
para ajudar a posterior selecdo das obras, [...]. Também s&o relevantes para ajudar a
determinar a compreensao leitora e a competéncia literaria, sobretudo no caso de
estudantes” (2014, p.164).

Em meio as etapas que comp&em o circulo de leitura, mesclam-se as miniaulas
ou aulas de modelagem. E 0 momento de mostrar aos estudantes ndo s6 o que é o
circulo de leitura, mas também apresentar o seu funcionamento e o0s
procedimentos/comportamentos/condutas que devem cumprir em todas as fases.
Para Cosson (2014, p.165), um circulo de leitura ndo deve ser iniciado “sem antes ter
sido modelado pelo professor em seus varios aspectos”, ou seja, sem que antes o
professor tenha ensinado como deve ser feito. Para Cosson (2014), a “modelagem”
nao se limita a primeira etapa do circulo de leitura, momento da preparacéo, ela deve
permear todo o processo. Contudo, nesta etapa da preparacdo, a modelagem é
indispensavel.

Na 12 miniaula, Atividade 5, o professor mostrara aos alunos como se faz um
registro de leitura no suporte diario de leitura que o aluno utilizara em todas as etapas
do circulo. Uma observagéo importante é que cada aluno deve ter o seu proprio diario
de leitura, no qual far4 as anotagcbes sobre as discussdes realizadas ao longo do
circulo de leitura. Essa miniaula, ou aula de modelagem, podera ocorrer de varias
formas. Entre elas, o professor podera levar como exemplos registros feitos por outros

alunos sobre um texto literario lido, ou elaborar alguns préprios para aquela turma.
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Nesta etapa, faz-se necessario solicitar aos alunos um diario de leitura, no
qual fardo o registro sobre suas impressées de leitura, davidas de vocabulario,
estrutura da narrativa etc. Entende-se que problemas de compreenséo leitora sao
determinantes para a fruicdo da obra. Desta forma, os alunos seréo instigados a
anotar suas duvidas para posterior esclarecimento: forma de estimula-los a monitorar
a propria leitura e a buscar solucfes para seus problemas. Sugere-se que o docente
faca a verificacdo dos diarios a fim de acompanhar o processo de leitura dos alunos.
Podera, também, fazer as mediacdes necessarias considerando aspectos relevantes
da narrativa dramatica, como composicdo e estrutura da narrativa, a conducédo do
enredo para tratar dos temas que a perpassam, entre outros aspectos que ajudem a
refletir sobre a obra. Além disso, faz-se relevante oportunizar momentos, ao longo do
circulo, para que os alunos-leitores socializem suas impressdes sobre a obra, que os
auxiliardo a pensar sobre o texto literario. Apos cada compartilhamento, o aluno
devera retornar ao diario de leitura e registrar se mudou de opinido sobre o contetudo
tematico, isto é, aspectos do texto que nao tenha pensado sozinho.

A fase seguinte é a da Motivacéo, denominada “Africa — Tradicdo — Construcéo
de identidades”, e tem como objetivo motivar os alunos para a leitura do texto
draméatico O Ledo e a Joia, de Wole Soyinka, a fim de estimula-los a refletir sobre uma
das tematicas que permeia a obra, as relacdes étnico-raciais (construcdo de
identidades).

E importante justificar que embora os circulos de leitura ndo compreendam
fases especificas para Motivacao/Introducéo, entende-se que seja importante dedicar
um momento para a motivacdo e, outro, para a introducdo no circulo, de modo a
aproximar os leitores das tematicas que atravessam a obra dramética. Para Cosson,
os tipos de circulo de leitura e as etapas que os constituem “[...] sdo apenas formas
gue podem orientar o funcionamento dos circulos de leitura e ndo férmulas das quais
nao podemos nos afastar sob o risco de a experiéncia desandar’ (COSSON, 2014,
p.160).

Os textos selecionados como motivacao para o circulo de leitura dialogam com
duas questdes importantes: as relagdes étnico-raciais e a (des)construcao da(s)
identidade(s) humana(s). O primeiro texto é uma mauasica do cantor, compositor,
escritor e jornalista paraibano Francisco César Gongalves, mais conhecido como
Chico César, e faz referéncia as africanas que trouxeram de seu pais tradicdes e

heranca cultural, entre elas est4 a do habito das mulheres carregar um balde de 4gua
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sobre a cabega, ou, conforme a cangéao, “pote d'agua abissal’. O texto 2 € um poema
de Ndalu de Almeida, popularmente conhecido como Ondjaki, escritor angolano
contemporaneo. No poema, o eu lirico utiliza-se da palavra (des)construcéo para falar
sobre como se constroi a identidade humana. O texto 3, “As maos dos pretos”, € um
conto do escritor mocambicano Luis Bernardo Honwana, que trata de elementos que
ajudam na construcao da(s) identidade(s) africana(s). Para Cosson (2014, p.164), as
atividades motivadoras “[...] sdo atividades introdutérias da tematica ou de algum
aspecto da elaboracao da obra que se destaca para que o leitor tenha uma porta de
entrada para o texto”. As atividades podem ser simples (apresentacéo do contexto de
producdo da obra, dados do autor ou da recepcdo da obra), ou mais elaboradas
(pesquisa de opinido envolvendo a tematica ou algum evento descrito no texto, se for
uma narrativa). Segundo o autor, o beneficio dessa atividade € que ela, além de
introduzir a obra, prepara o estudante para a “discussao futura” (COSSON, 2014,
p.164).

Na atividade 6, fase da Motivagédo, ainda, os alunos estardo dispostos em
circulo de modo a compor uma roda de conversa. Em seguida, cada um deles deve
compartilhar, oralmente, o que mais chamou a atencdo em cada um dos trés textos
(musica, poema, conto). Podem ser aspectos relacionados ao contetdo ou a forma.
Para esta atividade sé@o sugeridas questdes para serem discutidas oralmente pelos
alunos.

Vale lembrar que a escolha da(s) obra(s), definicdo do calendario, do(s)
local(ais) onde se daréo os encontros (sala de aula, biblioteca ou outro definido junto
com a turma), dos papéis dos participantes na reunido e das regras de convivéncia,
devem anteceder a leitura. As aulas devem ser semanais ou quinzenais, de acordo
com a dinamica de atividades de cada escola, para que os alunos entendam que se
trata de uma atividade sistematica e, que, portanto, exige deles responsabilidade e
compromisso.

A segunda etapa é a etapa da Execucdo e recebeu como denominagao “A
tessitura da obra dramatica e o olhar do leitor: um encontro possivel’. Essa etapa
compreende: O ato de ler, “encontro inalienavel” do estudante-leitor com a obra fisica
(Cosson, 2014), no caso, a narrativa dramatica O Ledo e a Joia. O
compartilhamento, momento da preparacao para a pré-discussao e da discussao
propriamente dita e o registro, conforme as etapas do circulo de leitura descritas

anteriormente.
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Esta etapa inicia-se com a Introduc¢é&o, denominada “Construindo hipoteses de
leitura a partir da obra fisica”, e tem por objetivo apresentar fisicamente a obra,
chamando a atencao para os elementos paratextuais, de modo a estimular os alunos
para a construcdo de hipoteses de leitura. Nesta fase é fundamental que todos os
alunos estejam com a obra em maos para que a exploracdo do exemplar possa se
efetivar.

A Atividade 7 inicia-se com os alunos organizados no circulo com a obra em
maos e também com o diario de leitura. O professor fara a exploracéo (oral) do projeto
gréafico-editorial do livro O Ledo e a Joia, em interacdo com a turma, chamando a
atencdo dos alunos para alguns elementos, como a selecdo da fonte e corpo;
espacamento entre linhas, mancha gréfica na pagina; qualidade do papel; titulo e
capa; lombada; relacdo entre texto e imagens; paratextos (prefacio, apresentacao,
orelha, quarta capa, dados biograficos do autor, folha de rosto, ficha catalografica,
apresentacdo das personagens, glosséario etc.). Para auxiliar o professor nesta
atividade, ha boxes com informacdes para cada elemento do projeto grafico que
compde a obra. Esse conjunto de informacbes possibilita ao jovem leitor o
alargamento dos sentidos do texto e permite a ele criar suas proprias representacoes,
conforme suas experiéncias pessoais e culturais. Nessa atividade, sugere-se que 0
professor se atente a biografia do autor Wole Soyinka; ha um box disponivel com dicas
de sites com entrevista do autor, destacando o recebimento do Nobel de Literatura.

Apbs a exploracdo dos elementos paratextuais, Atividade 8, o professor
apresenta algumas questdes para reflexdo e debate e pede para que os alunos
registrem as suas impressdes sobre os questionamentos e outras observadas no
momento da discussao oral no diario de leitura, Atividade 9, para que, durante a
leitura da obra, possam verificar se as hipéteses levantadas anteriormente se
confirmam ou néo.

Na Atividade 10, os alunos devem estar previamente organizados no circulo
para que possam compartilhar com o grupo as anotacdes feitas no diario de leitura
(Atividade 9 - hipdteses levantadas sobre a obra). Ao término da socializagdo dos
registros, o professor deve reservar um tempo para a realizagéo da 22 miniaula, com
0 objetivo de explicitar a importancia de se fazer uma leitura atenta na qual se possa
reconhecer 0s possiveis intertextos que podem permear uma obra literaria
(Atividade 12). Cosson (2014) salienta que “[...] o intertexto é a presenca ou

referéncia de um texto em outro texto”. Por meio da intertextualidade se analisa a
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presencga nao so de outro texto ou textos “entretecidos” em um texto especifico, como
também se destacam as conexdes que se organizam entre 0s elementos e 0s objetos
de leitura. Ou seja, “[...] ao revelar o entretecimento dos textos, o intertexto também
desvela a trama” (COSSON, 2014, p.60).

Dando continuidade a etapa da Execucdo, inicia-se a leitura da obra O Ledo e
a Joia, denominada “Um mergulho na cultura africana pelas maos de Soyinka”. Etapa
que envolve o ato de ler, o compartihamento (pré-discussdo e discussao
propriamente dita) e o registro. Os objetivos para essa etapa sdo aproximar 0s
estudantes, jovens leitores em formacdo, de uma obra dramatica por meio do
manuseio e da leitura que permitirdo a eles se aprofundar no universo ficticio criado
pelo autor (forma e conteludo) para construir sentidos para o texto; promover a leitura
compartilhada da obra selecionada; fomentar o compartilhamento da obra por meio
da pré-discussdo e da discussdo propriamente dita e propor a formalizacdo das
anotacdes no diario de leitura.

Nessa etapa assume relevancia uma das trés aprendizagens promovidas pela
Literatura, “experienciar o mundo por meio da palavra” (COSSON, 2006, p.47). O fato
de o texto literario ter sido colocado no centro da experiéncia de ensino-aprendizagem
oportunizou o contato do aluno com a linguagem literaria e suas especificidades, aqui
especialmente com a configuracdo do género dramético, contemplando, portanto, a
“aprendizagem da Literatura” que consiste fundamentalmente em experienciar o
mundo por meio da palavra. Também 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 proposto. Exemplo disso esta nas atividades
de carater oral ou escrito que mobilizam conhecimentos da lingua materna, seja para
o desenvolvimento da argumentacdo seja do posicionamento critico dos alunos.
Destaca-se, também, a possibilidade de se expressarem subjetivamente sobre a obra
e compartilhar, também pelos registros escritos, suas reflexdes e opinides, auxiliando-
0s na construcado dos sentidos e da fruicdo da obra, promovendo, desse modo, a
formacado de uma personalidade sensivel e inteligente, aberto aos outros e ao mundo.

E importante esclarecer aos alunos que ainda que haja estudiosos que
questionem a independéncia do texto dramatico em relacdo a sua dimenséo teatral,
Pascolati (2009, p.94) afirma que ambas as dimensdes (texto dramatico e texto teatral)
sao autbnomas e que é perfeitamente possivel haver “[...] o estudo do texto dramatico

desvinculado da encenacg&o”; nao obstante no momento mesmo da criagao do texto
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dramatico, o dramaturgo vislumbre essa dimensao espetacular. Por essa razao, é
relevante deixar claro para os alunos que a proposta didatica chama atencao para a
dimenséo textual de O Le&o e a Joia, embora ndo se afaste da sua dimensao
espetacular, intrinseca a narrativa draméatica.

Por se tratar de uma narrativa longa (150 paginas), sugere-se que o livro seja
lido em trés etapas: primeira, da pagina 17 a 49; segunda, 51 a 74, e terceira, 71 a
134. Esclarece-se que serdo necessarias quatro aulas para a realizacao das leituras.
Essa divisdo da leitura faz-se necessaria e justifica-se por trés motivos: primeiro, por
seguir a divisdo cronoldgica da obra composta por trés atos (manha, meio-dia e noite)
— 0 ultimo ato, por compreender um nimero maior de paginas, demandara duas aulas
para a leitura; segundo, porque se tornaria cansativo para os alunos lerem em duas
ou trés aulas o livro todo e, terceiro, porque vai auxiliar na fase do compartilhamento,
gue envolve a pré-discussao e a discussao propriamente dita. A esses motivos
poderia se juntar um quarto: o fato de que as a¢des transcorridas em cada ato podem
agucar a curiosidade dos estudantes em querer saber o que acontecera no ato ou
cena seguinte. Considerando a carga horaria semanal da disciplina de Lingua
Portuguesa (cinco horas-aula), doze aulas deverdo ser destinadas para que a etapa
da execucdao do circulo de leitura seja concluida. Essas leituras poderao ser iniciadas
pela voz do professor; na sequéncia, os alunos poderéao ler silenciosamente ou cada
um podera ler em voz alta alguns trechos, conforme opcao do professor.

Na Primeira etapa da leitura, os alunos fardo a leitura do Ato I (Manha),
denominado “A bela, a fera e a modernidade”. A atividade 11 tem inicio com 0s
alunos previamente organizados no circulo com o livro em méos e também munidos
de seus diarios de leitura. Na sequéncia eles passam a realizar a leitura do 1° ato
(manha) da obra dramética e anotam as suas impressdes de leitura sobre a narrativa.
E importante que se esclareca aos alunos, antes de iniciar a leitura propriamente dita,
das anotagfes de suas impressdes durante e depois da leitura em seus diarios de
leitura: pode ser um trecho do texto que consideraram mais dificil; uma palavra ou
expressao que chamou mais a atencéo; uma questéo do texto que o levou a refletir;
uma personagem, imagem ou metafora com a qual ele tenha se identificado ou, ainda,
um recurso utilizado pelo autor que o leitor considere inadequado para o texto. O
professor podera definir se essas anotacdes no diario de leitura deverao ser feitas
individual, em duplas ou de forma coletiva. Na sequéncia, o professor da inicio a leitura

da narrativa que, no 1° ato, comeca com uma didascalia. Seguidamente, pode-se dar
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um tempo para que todos leiam silenciosamente ou em voz alta, conforme for mais
adequado para aquela turma especifica e em conformidade com os objetivos do
professor nesse processo.

Deve-se esclarecer aos alunos que o uso do diario de leitura perpassaréa todas
as etapas do circulo de leitura. Assim, sugere-se colar no diario dos estudantes as
questdes orientadoras para que possam ser respondidas nos momentos solicitados.
As anotagcbes dos alunos deverdo ser socializadas com a turma nos momentos
oportunos e o professor devera fazer a mediacdo e as interferéncias que julgar
necessarias tendo em vista os aspectos relevantes da narrativa, que podem estar
relacionados tanto aos aspectos formais quanto aos de contetdo.

Ao término do registro das anotacbes feitas pelos alunos sobre suas
impressfes a respeito do 1° Ato da peca, o professor destinara um tempo para a
modelagem das discussdes. Embora os alunos ja tenham participado de algumas
discussfes nas atividades anteriores, a 22 miniaula (Atividade 12) se faz necessaria
para direcionar melhor a etapa de compartilhamento (pré-discussao e discussao
propriamente dita). Para isso, ha algumas sugestdes propostas por Cosson (2014):
pode-se simular uma discussdo convidando leitores mais experientes (alunos de
séries mais avancadas ou outros professores que ja tenham uma certa caminhada de
leitura de textos literarios) ou utilizar-se de videos e outros mecanismos para que 0s
alunos possam fazer uma anélise do funcionamento das discussdes no grupo. Essa
modelagem poderé ser feita com toda a turma ou com pequenos grupos. Para Cosson
(2014), alunos em processo de formacdo precisam ser modelados sobre como
elaborar e responder a questdes abertas, como aprofundar a leitura para além do
resumo da histoéria, como se manter dentro do assunto e outros aspectos

A atividade 13 é a fase do Compartilhamento (pré-discussao), denominada
“Formalizando as discussdes”. E o momento em que os alunos, organizados no
circulo, passardo a compartilhar com o grupo as anotagcbes de suas impressoes
durante e depois da leitura do 1° ato da narrativa dramatica.

Na Pré-discusséao, o diario de leitura com as anotacdes das impressdes dos
alunos (Atividade 11) ser& a base para introduzir as discussfes. A pré-discussao € o
momento da formalizacdo das anotagdes sob acompanhamento do professor. No
material didatico ha um quadro em que séo sugeridas questdes que podem nortear as

discussbes no circulo de leitura. Neste momento, o objeto enfatizado sera o texto.
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Na fase da Discussao propriamente dita — intensificando as discussfes —
(Atividade 14), a aula comeca com o grupo reunido numa roda de conversa.
Primeiramente, os alunos deverdo rever as anotagfes feitas na pré-discussao. Ao
término das discussdes os alunos podem ter um tempo para realizar as anota¢des do
que foi discutido nesta fase.

Nesta fase do circulo, Atividade 15, o professor promove mais uma miniaula,
agora atentando para a tessitura da obra. O professor oferecerd algumas
informacgdes/orientacdes acerca da leitura do 1° ato da narrativa e das discussoes
realizadas. O professor podera explicar alguns pontos da tessitura da obra que os
alunos deixaram de observar ou outros que nao foram observados por eles e que
considere conveniente chamar a atencdo. E importante lembrar que as miniaulas
devem atender as necessidades do grupo para que se possa aprimorar as atividades
do circulo de leitura (COSSON, 2014).

Na segunda etapa da leitura, Ato Il (Meio-dia), denominado “O engodo”,
Atividade 16, os alunos em circulo com a obra e o diario de leitura a disposicao,
devem iniciar a leitura do 2° ato do texto dramatico. Paralelamente a leitura, devem
fazer anotacdes de suas impressdes sobre a obra no diario de leitura. Assim como na
primeira etapa da leitura da obra, Ato I, é importante reforcar aos alunos, antes de
iniciar a leitura, a importancia de se fazer as anotac6es de suas impressdes durante
e depois da leitura em seus diarios de leitura. O professor podera definir se essas
anotagfes no diario de leitura deverdo ser feitas individual, em duplas ou de forma
coletiva. Na sequéncia, o professor da inicio a leitura do 2° ato (meio-dia) da narrativa
gue se inicia por uma didascalia. Seguidamente, pode-se dar um tempo para que
todos leiam silenciosamente ou em voz alta, conforme for mais adequado para aquela
turma especifica e em conformidade com os objetivos do professor nesse processo.

Novamente, haver4d nesta segunda etapa de leitura — Ato Il — o
compartilhamento — pré-discussdo, onde serdo formalizadas as discussoes,
Atividade 17. Os alunos organizados no circulo passarédo a compartilhar com o grupo
as anotacodes de suas impressoes durante e depois da leitura do 2° ato da narrativa
dramatica. Na pré-discusséo, o diario de leitura, com as anotac¢des das impressdes
dos alunos (Atividade 16), sera a base para introduzir as discussées. E 0 momento
da formalizacdo das anotacbes sob acompanhamento do professor. No material
didatico ha um quadro onde s&o sugeridas questdes que podem nortear as discussoes

no circulo de leitura. Neste momento o enfoque sera dado também ao texto.
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A atividade 18 compreende a fase da intensificacdo das discussdes e tem
como objetivos: fomentar a discussdo sobre a narrativa dramatica por meio de indicios
textuais e estruturais utilizados na sua construgcdo, apresentar o conceito de
intertextualidade e refletir sobre as relagOes intertextuais presentes na obra e os
efeitos de sentido gerados por esse recurso expressivo. Esta atividade tem inicio com
0s grupos reunidos para o compartilhamento das impressdes observadas no texto,
conforme o roteiro apresentado e as anotacdes realizadas no diério de leitura. Apos
esse momento de compartilhamento, o aluno deverd retomar suas anotacdes e
registrar se mudou de opinido sobre o contetdo tematico, isto é, aspectos do texto
gue ndo tenha pensado sozinho (ao ouvir os depoimentos dos colegas passou a
refletir sobre o que n&o havia notado antes), com o objetivo de promover a ampliacao
dos sentidos do texto literario. Depois disso, o professor chamara a atencao dos
alunos para o intertexto biblico que aparece no 2° ato da obra, quando a personagem
Lakunle compara Sidi com personagens femininas da Biblia, chamando a atencéo
para o texto-matriz. Para intensificar a discussédo, o professor distribuira cépia do
poema “Sete anos de pastor Jacob servia”, de Luis Vaz de Camdes, considerando
gue o poema camoniano podera auxiliar o leitor na construcéo de hipéteses de leitura.
Em seguida, serdo realizados alguns questionamentos sobre o soneto, a fim de
instigar os alunos para alguns dos seus aspectos, o conteldo e 0s recursos estilistico-
expressivos empregados pelo autor na constru¢cdo do poema.

Na Atividade 19, apds a leitura do poema, o professor instigara os alunos para
a discusséo de algumas questdes sobre o0 soneto estabelecendo uma conexao com a
leitura do 2° ato da obra lida para que os alunos percebam a presenca da
intertextualidade. Em seguida, os alunos fardo o registro das questdes no diario de
leitura.

A partir da analise do poema, que faz intertexto com a narrativa dramética, o
professor devera apresentar a definicdo de intertextualidade a fim de levar os alunos
a compreender a importancia desse conceito para a construcao de sentidos do texto,
Atividade 20. Atendendo também a uma das habilidades do campo artistico-literario
da BNCC: “Analisar os efeitos de sentido decorrentes do uso de mecanismos de
intertextualidade (referéncias, alusdes, retomadas) entre os textos literarios [...]",
(BRASIL, 2017, p.187).

A intertextualidade ocorre quando, em um texto, ha a insercéo de outro texto

anteriormente produzido, que faz parte da “[...] memoria social de uma coletividade ou
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da memodria discursiva dos interlocutores” (KOCH; BENTES; CAVALCANTE, 2007,
p.17). Para as autoras, 0 texto remete a outros textos com 0s quais estabelecem
algum tipo de relacdo. Ha diversos tipos de intertextualidade; cada qual com
caracteristicas proprias: tematica, estilistica, explicita, implicita etc. A intertextualidade
tematica pode ser encontrada em textos cientificos pertencentes a uma mesma area
do saber ou a uma mesma corrente do pensamento, que partilham temas e se servem
de conceitos e terminologias proprios; estilistica, ocorre quando o produtor do texto,
com objetivos variados, repete, imita, parodia certos estilos ou variedades linguisticas;
explicita, guando no proprio texto é feita a mencao a fonte do intertexto, isto €, quando
€ reportado como tendo sido dito por outro; implicita, quando se introduz no proprio
texto, intertexto alheio, sem qualquer menc¢éo explicita da fonte, o produtor do texto
espera que o leitor/ouvinte seja capaz de reconhecer a presenca de intertexto, pela
ativacao do texto-fonte em sua memoria discursiva (KOCH; BENTES; CAVALCANTE,
2007).

Na terceira etapa de leitura, Ato Il (Noite), denominada “Entre o progresso e a
tradicéo: e agora, Sidi?” - Atividade 21 - os alunos previamente organizados numa
roda de leitura realizam a leitura do 3° ato (noite) da obra dramatica e anotam as suas
impressées de leitura. E importante, mais uma vez, reforcar aos alunos, antes de
iniciar a leitura, a importancia das anotacdes das impressdes durante e depois da
leitura nos diarios de leitura. Para esta parte final da obra, sugere-se que a turma seja
dividida em pequenos grupos (4 ou 5 alunos). Na sequéncia, o professor d& inicio a
leitura do 3° Ato (noite) da narrativa, que se inicia por uma didascélia. Seguidamente,
pode-se dar um tempo para que todos leiam silenciosamente ou em voz alta, conforme
for mais adequado para aquela turma especifica e em conformidade com os objetivos
do professor nesse processo.

Nesta etapa, Compartilhamento (pré-discusséo) - Atividade 22 -, os alunos
organizados em pequenos grupos (4 ou 5 alunos) com o livro em maos e também
munidos de seus diarios de leitura passardo a compartilhar nos pequenos grupos as
anotacdes de suas impressfes durante e depois da leitura do 3° e ultimo ato da
narrativa dramatica, sob o acompanhamento do professor. Na pré-discussao, o diario
de leitura com as anota¢fes das impressdes dos alunos (Atividade 19) sera a base
para introduzir as discussoes. Este € o momento da formalizacéo das anotacdes, sob
acompanhamento do professor. No material didatico é apresentado um quadro onde

sdo sugeridas questdes que podem nortear as discussdes no circulo de leitura. Nesse
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momento serdo enfatizados os trés objetos de leitura propostos por Cosson (2014): o
texto, o contexto e o intertexto.

A Atividade 23 — Intensificando a leitura — € o momento da discusséo
propriamente dita e tem por objetivo fomentar a discusséo sobre o conto “Solidao”,
do escritor Albertino Braganca, estabelecendo relacbées com a obra dramatica lida O
Ledo e ajoia. A aula comeca com os grupos reunidos. Cada aluno devera compartilhar
com o grupo as impressfes observadas no ultimo ato do texto, conforme o roteiro
apresentado e as anotacdes realizadas no diario de leitura. Ap6s esse momento de
compartilhamento, o aluno devera retomar suas anotacdes e registrar se mudou de
opinido sobre o conteudo tematico, isto é, aspectos do texto que ndo tenha pensado
sozinho (ao ouvir os depoimentos dos colegas passou a refletir sobre o que nédo havia
notado antes), com o objetivo de promover a ampliacdo dos sentidos do texto literario.

Dando continuidade, o professor distribuira o conto “Solidao”, do escritor Albertino
Braganca e pedira para que os alunos facam a leitura e anotem em seus diarios as
suas percepcoes. Em seguida, serdo realizados alguns questionamentos, conforme o
roteiro disponivel no material didatico sobre o conto, com o intuito de fazer com que
os alunos estabelecam dialogo com a obra dramatica lida.

Na Atividade 24, a aula comeca com os alunos sentados em circulo. Neste
momento, 0os alunos compartilhardo as suas percepcdes sobre o conto “Solidao”, do
escritor Albertino Braganca, anotadas no diario de leituras. Depois disso, eles podem
ter um tempo para realizar as anotacgdes finais sobre o que foi discutido.

A Ultima fase da execucédo é o Registro, momento da formalizacdo da leitura e
tem como obijetivos refletir sobre a leitura da obra O Le&o e a Joia na perspectiva dos
VAarios papeéis que as personagens exercem e caracterizar e realizar a rede de relagdes
e de influéncias matuas que se estabelece entre os diversos papéis exercidos pelas
personagens principais.

Na Atividade 25, apés a socializacdo da atividade 23, o professor deve solicitar
aos alunos a produgao em grupos (4 ou 5) de um cartaz denominado: “Teia: Jogo de
Relacfes entre as personagens principais: Sidi, Lakunle, Baroka e Sadiku, da obra O
Ledo e a Joia atentando para as etapas de desenvolvimento da atividade disponivel
no material didatico.

A terceira e ultima etapa do circulo de leitura é a Avaliacdo/Autoavaliacéo e
tem como objetivo verificar o processo de evolucédo e aprimoramento da leitura do

aluno por meio da participacdo nas atividades e pelos registros no diario de leitura. Na
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Atividade 26 o professor vai entregar aos alunos uma ficha com questdes referentes
ao circulo para avaliar tanto a sua participacdo quanto a funcionalidade do circulo de
leitura.

A avaliacdo é o momento do balanc¢o das atividades; de serem apreciados 0s
pontos positivos e 0s que merecem atencao. Podera ser feita de modo individual ou
em grupo e ainda, em forma de autoavaliacdo. O que nao se pode perder de vista, no
entanto, € que o processo avaliativo oportunize o aprimoramento das a¢des no grupo.
A avaliacao sera feita pelo professor a partir da leitura e analise dos diérios de leitura
gue podera observar questdes referentes a formacao do leitor, tal como ampliacéo e
fortalecimento de habilidades cognitivas, e ao conhecimento literario. [...] somados as
habilidades sociais [...]” (COSSON, 2014, p.173). Também poderédo ser avaliados
aspectos identificados pelo professor no decorrer das discussdes e registrados em
“fichas ou planilhas”; estas poderao ser utilizadas em forma de notas ou conceitos
como meio de comprovacéao escrita da observacao do professor. Por fim, podera ser
utilizado como recurso avaliativo o registro feito pelos alunos ao final da leitura da
obra.

Observa-se pelo detalhamento da proposta didatica, que a sistematizacdo de
uma prética de leitura estruturada e com embasamento tedrico-metodolégico, como o
Circulo de Leitura proposto por Cosson (2014), pode promover o letramento literario.
Para Rouxel (2013), o ensino da Literatura ndo pode se afastar dos objetivos que 0
professor definiu como prioridade, entre eles formar um leitor auténomo e “critico”,
capaz de dar sentido ao texto e de argumentar, com competéncia, a recep¢ado de um
texto e, ainda, educar para a formacéao de jovens sensiveis e abertos aos outros e ao
mundo. A autora esclarece que para atingir tais objetivos é preciso considerar as
experiéncias que o aluno, como leitor, possui com o texto literario em uma
"comunidade interpretativa”, bem como a Literatura ensinada e a acao do professor
(2013, p.20).

O circulo de leitura proposto por Cosson (2014) e apresentado no material
didatico, mostra que € possivel alcancar esses objetivos. Contudo, toda e qualquer
sistematizacdo ou organiza¢do de uma metodologia por si s6 ndo garante uma pratica
pedagdgica de sucesso, apesar de necesséria. A didatizacdo de uma proposta de
mediacéo pelo professor depende, também, da forma como ele conduz as atividades.

Tendo em conta o papel protagonista da escola na e para a transformacéo

social, bem como para uma educacdo igualitaria e democratica, é imprescindivel que
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se busquem estratégias para lidar com a diversidade cultural e étnico-racial, a fim de
promover a cultura da populacao africana e afrodescendente, de forma a valorizar a
subjetividade dos alunos afro-brasileiros e desenvolver uma postura de combate as
atitudes discriminatérias que permeiam a vida escolar.

Desse modo, objetivou-se a proposicdo de um material didatico que se
assentasse na leitura do texto teatral de Wole Soyinka, o Ledo e a Joia, a fim de
oportunizar a ampliagdo de conhecimentos tedricos e préaticos para uma melhor
mediacdo da analise e da compreensao do género dramatico, enquanto arte literaria,
durante o processo de ensino e aprendizagem. O fato de o texto dramatico ser
encarado apenas sob o prisma da sua contribuicdo como instrumento didatico e de,
nao raro, os educadores desconhecerem teoricamente o género, reduzindo e
distorcendo o sentido e as suas caracteristicas particulares, justificam a proposta do
material didatico que contempla o trabalho com a leitura do texto teatral. Aspecto que
se liga diretamente a recorrente exclusdo do texto literario teatral dos cursos de
formacdo docente, mesmo quando é indicado como componente essencial nos

documentos oficiais que norteiam a Educacgéo Basica.
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CONSIDERACOES FINAIS

Considerando a funcao social da escola que busca educar para a equidade, é
fundamental que se encontre meios para encarar a diversidade cultural e étnico-racial,
de modo a valorizar e respeitar a cultura dos povos africanos e afrodescendentes,
reconhecendo a individualidade dos estudantes afro-brasileiros, otimizando atitudes
de enfrentamento a posicionamentos racistas que atravessam o ambiente escolar.
Deste modo, selecionou-se a narrativa draméatica O Le&o e a Joia, de Wole Soyinka
(2012), para a producdo do material didatico-pedagdgico, por ser uma obra literaria
que suscita tanto questdes estéticas, devido a tessitura que a narrativa possui, quanto
éticas, por propor discussdes enriquecedoras que dizem respeito as muitas demandas
de nosso tempo, como o papel da mulher na sociedade, as relacdes de poder e,
especialmente, as relacfes étnico-raciais na construcdo da identidade da populacao
africana e afrodescendente e, com isso, contribuir para a ampliacao dos horizontes de
expectativas dos estudantes e, consequentemente, para a formacao de jovens leitores
letrados literariamente. Além disso, o0 texto teatral por apresentar configuracdes
especificas pode servir como um desafio instigante de leitura para o adolescente que,
na ansia por querer decifrar “as camadas” que envolvem o texto literario para a
construcdo de sentidos, encoraja-o a realizar uma leitura ativa e efetiva da obra. E
ainda, porque a obra escolhida, contém uma linguagem proxima do cotidiano do
adolescente, e, portanto, propicia ao publico-alvo potencial, leitores do 9° ano do
Ensino Fundamental.

Ademais, por se tratar de uma obra de Literatura africana e apresentar um
contexto distante do Brasil, a narrativa dramatica O Le&o e a Joia realca temas que
acercam o universo adolescente, a questao étnico-racial por exemplo, ou seja, 0s
conflitos existentes nas relacées entre brancos e negros que, para esses ultimos, a
busca por uma identidade requer resisténcia e posicionamentos, favorecendo,
portanto, o alargamento das visdes de mundo do aluno para que ele possa, por meio
da ficcédo, reconhecer aspectos que dizem respeito a sua propria realidade.

Cosson (2011) observa que néo existem receitas prontas para que a formacao
de um leitor literario acontega, mas praticas pedagogicas que podem oportunizar um
ensino de Literatura adequado e significativo. De acordo com Rouxel (2013), a
formacdo de um estudante sujeito-leitor tem relacdo com o desenvolvimento de um

leitor livre, comprometido e critico, apto a produzir os sentidos do texto com autonomia
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e, de forma responsiva, argumentar sobre ele. Nessa perspectiva, entende-se que o
texto literario assume destaque, tanto pelo seu carater transformador e humanizador,
atuando sobre o sujeito consoante diferentes funcdes — psicoldgica, formadora e de
conhecimento de mundo (CANDIDO, 1972) —, quanto por oportunizar, no processo de

formacéao do aluno,

[...] um encontro Unico com a linguagem, uma forma de interacéo
com a palavra que nao € possivel em outro lugar e sem a qual
limitamos nossa capacidade de criar e viver o mundo e a nos
mesmos. E por isso que a literatura tem que ser ensinada tal
COmo 0S outros textos e saberes que compdem o curriculo
daquilo que chamamos ‘educacéo’. (COSSON, 2006, p.290).

Partindo dessa concepcao de Literatura, a educacéo literaria pode concorrer
para a formacdo de pessoas criticas diante da sociedade multipla em que vivem,
capazes de afastar-se de padrdes cristalizados social e/ou culturalmente de modo a
tornar a sociedade mais justa e igualitaria. Desse modo, a proposi¢cao de sentidos
suscitados pela Literatura favorece a formacdo do jovem leitor, instigando-o ao
autoconhecimento, as reflexdes sobre si e seu entorno; fatores que fortificam tanto
para expandir os conhecimentos do estudante enquanto leitor em formacéo, quanto
para a sua humanizacao (CANDIDO, 1972; 2011).

Assim, a proposta de intervencdo pedagodgica ora apresentada favorece o
jovem estudante, por meio de um enfoque tedrico-metodolégico do género dramatico,
uma formacao que o instrumentaliza a refletir sobre si e 0 mundo que o cerca, bem
como amplificar seus conhecimentos literarios.

Nesse contexto, a opcao pelo Circulo de Leitura como pressuposto tedérico-
metodoldgico, norteador de uma pratica com o texto literério selecionado, a narrativa
dramatica, € oportuna por promover um espaco social no qual alunos e professor se
juntam para, de forma ordenada, debater a leitura de uma obra literaria. Os circulos
de leitura séo, pois, um processo formativo no qual os estudantes se reinem com seu
professor e criam uma comunidade de leitura, ou conforme Rouxel (2013), uma
comunidade interpretativa, em uma pratica que visa ao letramento literario, sendo que
0 manuseio e o compartilhamento de uma obra literaria sdo imprescindiveis para a
efetivacdo desse processo, aponta Cosson (2014). Esses encontros podem se dar na
sala de aula ou em outro espaco da escola; o importante é que eles propiciem

discussbes/conversas proveitosas em torno da leitura da obra literaria lida. Os circulos
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de leitura, portanto, devem ser espacos dinamicos em que leitores e leituras sao
relevantes e onde tanto o professor quanto os seus estudantes tém a chance de
“aprender e ajudar uns aos outros” (KING, 2011, p.36 apud COSSON, 2014, p.148).

Cosson propde trés modelos de circulo de leitura, tendo em vista o seu modo
de funcionamento: o circulo estruturado que obedece a uma sistematizacdo pré-
programada, com fungdes predefinidas para os participantes, um guia para orientar
as discussoes; além de compreender atividades de registro escrito das impressoes de
leitura dos membros do grupo sobre o texto, podendo ser em um diario de leitura.
Essas atividades, quando sistematizadas adequadamente dentro do circulo de leitura,
fazem emergir a subjetividade oportunizando aos participantes momentos em que
aprendem a escutar a Si mesmos e aos outros.

Sendo o diario de leitura uma das formas de registro a serem utilizadas no
circulo, considerando que € a partir das anotacdes e reflexdes sobre o texto, que se
inicia o processo de producéo, contestacao e alargamento dos sentidos do texto lido
por meio do compartilhamento da leitura, a sua utilizacdo deve ser encorajada sempre
pelo professor. Para Buzzo (2010), os diarios de leitura oportunizam aos estudantes
estabelecerem dialogos com os textos, entre textos, com seus pares e com o professor,
ocasido em que podem ter vez e voz. Nos momentos planejados para debates e
compartilhamentos, os participantes do grupo utilizam esses registros para promover
a discussdo, obedecendo aos procedimentos de leitura “(conhecimento prévio,
conexdo, inferéncia, visualizacdo, perguntas ao texto, sumarizacdo e sintese)”
(COSSON, 2014, p.159). Apds os debates, os participantes registram as conclusdes
a que o grupo chegou.

O circulo semiestruturado difere do estruturado por ndo apresentar um roteiro
preplanejado, contudo indica caminhos por onde as atividades devem percorrer.
Essas orientacdes ficam sob responsabilidade de um coordenador ou moderador a
guem cabe dar inicio a discussao, acompanhar os turnos de fala, esclarecer duvidas
e animar o grupo para debates produtivos, evitando que os participantes se distanciem
da obra ou do assunto que esta em discussdo. Essa mediacdo, que pode ser feita
pelo professor, assemelha-se ao circulo estruturado em que o professor/coordenador
e também encarregado pelo aprofundamento ou alargamento da leitura, podendo
chamar atencdo do grupo para determinados elementos da obra.

O circulo aberto ou ndo estruturado € o mais simples dos trés; as normas a

serem seguidas séao flexiveis, exceto quando ha afastamento do assunto discutido ou
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da obra lida. Assim que as obras e o cronograma dos encontros sao definidos os
participantes do grupo se revezam no direcionamento das reunides. As discussdes
séo mais livres e ocorrem em tom de conversa informal entre os participantes, embora
o foco seja a interpretacdo da obra lida.

Cosson (2014) esclarece que os modelos de circulos apresentados nédo se
limitam apenas a esses e que eles podem ser combinados conforme 0s objetivos e 0
publico-alvo que se queira atingir. Para o autor, esse roteiro faz parte de um “processo
formativo”, de “aprendizagem da leitura compartilhada”.

Para a proposta didatica delineada aqui, optou-se por utilizar de modo
simultaneo os circulos de leitura estruturado e semiestruturado, ja que esses modelos
se assemelham quanto ao roteiro que deve guiar 0os encontros e por defender a
presenca de um mediador, que dara os encaminhamentos no circulo. Nesse contexto,
o papel do professor como mediador adquire relevancia, pois vai muito além da
selecdo da obra, da metodologia e da elaboracdo da proposta de intervencéo. O
professor deve acompanhar todo o processo de leitura realizado pelos alunos, ja que
é responsavel por auxilid-los a realizar descobertas e a desvelar significados da obra
literaria que leem; assume, enfim, a funcdo de mediar as praticas escolares de leitura
literaria. A0 mesmo tempo, avalia a si mesmo, observando se as atividades propostas
por ele estdo atingindo os objetivos tracados, se precisa rever algumas questdes e/ou
atividades do material didatico produzido, se este material esta de acordo com a
realidade a que se propde, se esta valorizando o conhecimento que o aluno traz.

Em sintese, o circulo de leitura foi a metodologia escolhida para elaboracéo de
uma proposta didatica sistematizada de leitura da narrativa draméatica que pode trazer
importantes momentos de reflexdo, por meio de géneros variados, que dialogam com
a obra principal e permitem, dessa forma, acercar e familiarizar o leitor com o género
dramatico, bem como com suas especificidades e configuracdes proprias, de modo a
superar os entraves que dificultam a entrada do texto dramético no espaco da sala de
aula.

A presente pesquisa teve como objetivo, portanto, sistematizar uma pratica de
letramento literario que inclui uma pratica de educacao literaria. Pois a partir da
elaboracdo de uma proposta de intervencdo didatica, buscou-se dar enfoque a
reeducacdo das relacdes étnico-raciais que, por se tratar de demanda que se
relaciona a sociedade como um todo, resulta em discussdes que devem ser tratadas

com seriedade pela escola. Com o intuito de formar leitores literarios criticos e
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autbnomos, selecionou-se o género dramatico por ser de circulacédo restrita e por
apresentar-se como um género provocativo que, por possuir uma configuracao
especial, pode aproximar o jovem leitor em formacao do texto dramatico e leva-lo a
explorar as potencialidades estéticas desse género.

Por toda a trajetéria percorrida, posso afirmar que os estudos realizados
contribuiram sobremaneira para a ampliacdo das minhas referéncias teoricas e para
o0 reconhecimento da importancia da Literatura por meio das vozes dos muitos
pesquisadores com 0s quais me deparei nesta caminhada investigativa e que, com
certeza, vao continuar ecoando dentro de mim. Também pude reconhecer o quao
relevante é desenvolver uma préatica sistematizada, sustentada por estratégias
metodoldgicas, como o Circulo de Leitura literaria proposto por Cosson (2014). Isso
s6é me faz acreditar, cada vez mais, na importancia da pesquisa e da formacédo
continuada que todo professor da educacédo basica deve ou deveria experimentar.
Tenho certeza de que este trabalho vai contribuir positivamente para que outros
professores possam desenvolver experiéncias literarias significativas como as que
foram delineadas aqui.

Apesar dos inumeros desafios ainda a serem enfrentados, a escola exerce
papel fundamental na edificacdo de uma educacdo voltada para a diversidade,
responsavel pela construcdo de representacfes positivas e de superacdo de
esteredtipos que recaem sobre certas diferencas e 0s sujeitos que as possuem. Para
tanto, é preciso desarticular o segregacionismo que se esconde sob o véu do siléncio,
sob pena de tornar perene a desigualdade dentro e fora do ambiente escolar, pois
assim como a escola pode se constituir em um espaco que promove a igualdade
racial, ela também pode difundir praticas que levam a discriminagéo e ao racismo.

Com a intencdo, portanto, de colaborar para a construcdo da autonomia
intelectual e do senso critico, considerando a (re)educacéo das relacdes étnico-raciais
e 0 aprimoramento do ensino-aprendizagem do texto literario, em especial o género
dramatico, € que se buscou elaborar uma proposta didatica para o ensino da Literatura
para auxiliar os jovens estudantes no refinamento da sensibilidade para o estético, da
sua formacao leitora e na continuidade do letramento literario critico. Compreende-se
que a Literatura € um meio de apurar 0 senso critico, humanizar e minimizar as
diferencas e praticas discriminatérias, que ainda se perpetuam na sociedade

brasileira.
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ANEXOS



ANEXO 1 - Questionario de leitura

Minha trajetoria de leitura

Nome: idade:

1. Vocé gosta de ler?
( ) Sim. Por qué?

286

( ) Nao. Por qué?

2. Vocé costuma ler? Por qué?
( ) Sim, porque a leitura é necessaria no dia a dia.
) Sim, porque sinto prazer na leitura.

Sim, por ser uma obrigacao escolar.

Sim, por outra questédo. Qual?

N&o, porque ndo gosto mesmo.
N&o, pois os livros sdo muito caros.

(
(
(
(
(
(

)
)
) Nao, pois nao tenho tempo.
)
)

3. Qual é o livro de gue mais gostou de ler até hoje?

4. Assinale os meios pelos quais vocé tem acesso a leitura/ livros.

( ) Compro.

( ) Ganho de familiares.

( ) Faco empréstimo na biblioteca da escola.

( ) Empresto de colegas.

( ) Empresto na Biblioteca Publica da cidade

( ) Em sites da internet/facebook, instagram etc.
( ) Nas diferentes disciplinas escolares.

Vocé ja aprendeu algo com a leitura de um livro? O qué?

5.
() Sim,
( ) N&o.

Assinale todas as leituras que costuma fazer.

6.

( ) Livros escolares () Jornais

( ) Livros técnicos ( ) Revistas

( ) Ficgéo cientifica ( ) Séries policiais

( ) Histdrias em quadrinhos ( ) Contos

( ) Poesia ( ) Cronicas

( ) Biografia ( ) Autobiografia

( ) Peca teatral ( ) Reportagem jornalistica
( ) Fanfics

( ) Autoajuda
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( ) Animes

( ) Piadas

( ) Fabulas

( ) Biblia

( ) Mitologia

( ) Outros. Quais?

7. Vocé sabia que da para ler livros pelo computador/tablet/celular? Ja fez algo
parecido?

( ) Sim. Onde?
( ) Nao.

8. Vocé acha importante ler livros de Literatura? Por qué?
( ) Sim, porque trazem conhecimentos do dia a dia.

( ) Sim, porque estimula a mente.

( ) Sim, porque conhecemos mais sobre nés e a sociedade.

() Sim,
( ) N&o, porque é so fantasia.

( ) Nao, porgue considero noticias, Historia, reportagens mais uteis.
( ) Nao, porgue ndo costumo ler esses livros.

() Nao,

9. Quantos livros vocé tem em casa?
( ) Mais de 10.

( ) Menos de 10.

( ) Nenhum.

10. Em sua casa, ou em sua familia, alguém tem o habito de leitura, ou seja,
gosta de ler livros, revistas, jornais ou outros géneros?

() Sim.

( ) Néo.

11. Esta lendo algum livro neste momento?
( ) Nao
() Sim. Qual?

12. Vocé destina um tempo para a leitura fora da escola?
( ) Sim. Quanto tempo?
( ) Nao.

13.Quantos livros literarios (romance, conto, poema, crénica, peca teatral etc.)
vocé leu integralmente nos ultimos seis meses, em média, somando os de casa
e os da aula de Lingua Portuguesa?

14. E quando assiste a filmes e/ou séries, quais assuntos de que vocé mais
gosta?

( ) Historias de amor

( ) Histdrias que retratam a realidade

( ) Ficcao cientifica
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( ) Aventura

( ) Historias policiais

( ) Historias de terror
( ) Faroeste

( ) Historias de guerra

15. Vocé sabia que pecas teatrais também podem ser lidas? Ja ouviu falar de
alguma(s) destas: Pluft o fantasminha, Romeu e Julieta, Sonhos de uma noite
de verdo, O pagador de promessas, O auto da compadecida?

( ) Néo.

( ) Sim, todos.

() Sim.

( ) Sim. Somente
( ) Sim, também outros
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ANEXO 2 - Conto 1

“As méaos dos pretos” do autor mocambicano Luis Bernardo Honwana, faz parte do
livro Contos africanos dos paises de lingua portuguesa. A obra foi escrita na década
de 1960 e ocupa singular importancia na producdo literaria de resisténcia a
colonizacdo. O narrador do conto € um menino andnimo que busca respostas para
uma inquietacdo: por que os pretos tém as palmas das maos brancas? Muitas
respostas lhe sdo apresentadas por varios interlocutores, mas a explicacao mais sabia
parece vir da mae.

As maos dos pretos
(Luis Bernardo Honwana)

Ja nao sei a que propdsito é que isso vinha, mas o Senhor Professor disse um
dia que as palmas das maos dos pretos sdo mais claras do que o resto do corpo
porque ainda ha poucos séculos os avis deles andavam com elas apoiadas ao chéo,
como os bichos do mato, sem as exporem ao sol, que Ihes ia escurecendo o resto do
corpo.

Lembrei-me disso quando o Senhor Padre, depois de dizer na catequese que
nds ndo prestavamos mesmo para hada e que até os pretos eram melhores do que
nos, voltou a falar nisso de as méaos deles serem mais claras, dizendo que isso era
assim porque eles, as escondidas, andavam sempre de maos postas, a rezar.

Eu achei um piadao tal a essa coisa de as maos dos pretos serem mais claras
gue agora é ver-me a néo largar seja quem for enquanto ndo me disser por que é que
0s pretos tém as palmas das maos assim claras. A Dona Dores, por exemplo, disse-
me que Deus fez-lhes as méos assim mais claras para ndo sujarem a comida que
fazem para os seus patrdes ou qualquer outra coisa que lhes mandem fazer e que
nao deva ficar sendo limpa.

O Senhor Antunes da Coca-Cola, que s6 aparece na vila de vez em quando,
guando as coca-colas das cantinas ja tenham sido todas vendidas, disse que tudo o
gue me tinham contado era aldrabice*. Claro que nao sei se realmente era, mas ele
garantiu-me que era. Depois de eu lhe dizer que sim, que era aldrabice, ele contou
entdo o que sabia desta coisa das maos dos pretos. Assim:

“‘Antigamente, ha muitos anos, Deus Nosso Senhor, Jesus Cristo, Virgem
Maria, S&o Pedro, muitos outros Santos, todos os anjos que nessa altura estavam no
céu e algumas pessoas que tinham morrido e ido para o céu, fizeram uma reunido e
resolveram fazer pretos. Sabes como? Pegaram em barro, enfiaram-no em moldes
usados e para cozer o barro das criaturas levaram-nas para os fornos celestes; como
tinham pressa e ndo houvesse lugar nenhum, ao pé do brasido, penduraram-nas nas
chaminés. Fumo, fumo, fumo e ai os tens escurinhos como carvdes. E tu agora queres
saber por que € que as maos deles ficaram brancas? Pois entéo se eles tiveram de
se agarrar enquanto o barro deles cozia?!...”

Depois de contar isto, 0 Senhor Antunes e 0s outros Senhores que estavam a
minha volta, desataram a rir, todos satisfeitos.

Nesse mesmo dia, 0 Senhor Frias chamou-me, depois de o Senhor Antunes ter
ido embora, e disse-me que tudo o que eu tinha estado para ali a ouvir de boca aberta
era uma grandessissima peta**. Coisa certa e certinha sobre isso das maos dos pretos
era o que ele sabia: que Deus acabava de fazer os homens e mandava-os logo tomar
banho num lago la do céu. Depois do banho as pessoas estavam branquinhas. Os
pretos, como foram feitos de madrugada e a essa hora a agua do lago estivesse muito
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fria, s6 tinham molhado as palmas das méos e as plantas dos pés, antes de se
vestirem e virem para o mundo.

Mas eu li num livro que por acaso falava nisso, que os pretos tém as maos
assim mais claras por viverem encurvados, sempre a apanhar o algodao branco de
Virginia e de mais ndo sei onde. Ja se vé que a Dona Estefania ndo concordou quando
eu Ihe disse isso. Para ela é sO por as maos deles desbotarem a forca de téo lavadas.

Bem, eu ndo sei 0 que va pensar disso tudo, mas a verdade é que ainda que
calosas e gretadas, as maos dum preto sao sempre mais claras que todo o resto dele.
Essa é que é essa!

A minha mae € a Unica que deve ter razao sobre essa questao de as méos de
um preto serem mais claras do que o resto do corpo. No dia em que falamos nisso,
eu e ela, estava-lhe eu ainda a contar o que ja sabia dessa questao e ela ja estava
farta de se rir. O que achei esquisito foi que ela ndo me dissesse logo o0 que pensava
disso tudo, quando eu quis saber, e s0 tivesse respondido depois de se fartar de ver
gue eu ndo me cansava de insistir sobre a coisa, e mesmo assim a chorar, agarrada
a barriga como quem nao pode mais de tanto rir. O que ela disse foi mais ou menos
isto:

Deus fez os pretos porque tinha de os haver. Tinha de os haver, meu filho. Ele
pensou que realmente tinha de os haver... Depois arrependeu-se de os ter feito porque
0s outros homens se riam deles e levavam-nos para as casas deles para os por a
servir como escravos ou pouco mais. Mas como Ele ja os ndo pudesse fazer ficar
todos brancos porque os que ja se tinham habituado a vé-los pretos reclamariam, fez
com que as palmas das maos deles ficassem exatamente como as palmas das maos
dos outros homens. E sabes por que é que foi? Claro que ndo sabes e ndo admira
porque muitos e muitos ndo sabem. Pois olha: foi para mostrar que o que os homens
fazem, é apenas obra de homens... Que o que os homens fazem, é feito por maos
iguais, maos de pessoas que, se tiverem juizo, sabem que antes de serem qualquer
outra coisa sdo homens. Deve ter sido a pensar assim que Ele fez com que as maos
dos pretos fossem iguais as méos dos homens que dao gracas a Deus por ndo serem
pretos”.

Depois de dizer isso tudo, a minha mae beijou-me as méos.

Quando fugi para o quintal, para jogar a bola, ia a pensar que nunca tinha visto
uma pessoa a chorar tanto sem que ninguém lhe tivesse batido.

*trapaca
**mentira

HONWANA, Luis Bernardo. As méos dos pretos. In: BRAGANCA, Albertino; CHAVES, Rita
(org.) Contos africanos dos paises de lingua portuguesa. Sao Paulo: Atica, 2009. Para gostar
de ler p.24-28.
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ANEXO 3 - Conto 2

O conto Solidédo é do escritor Albertino Braganca, de Sdo Tomé e Principe. O
autor é formado pela Faculdade de Ciéncias da Universidade de Coimbra, Portugal.
Em Lisboa, iniciou sua carreira literaria. Ao voltar para S8o Tomé e Principe em 1975,
dedicou-se a intensas atividades culturais, além de ser ministro de diversas areas do
governo. Em 2005, publicou o seu mais recente romance, Um clarédo na baia.

“Soliddo” narra a histéria de Mento Muala, protagonista do conto a seguir,
poderia ser um personagem de Jorge Amado. Ou entéo figurar em alguma cancao de
Dorival Caymmi.

Mesmo ndo estando na Bahia, mas em Sdo Tomé e Principe, Mento se
assemelha ao personagem muitas vezes retratado na literatura, nas artes plasticas e
nas cancdes brasileiras: o malandro.

E, como qualquer malandro que se preza, ao lado da ginga e malemoléncia,
Mento Muala guarda em si sua dose de melancolia — destilada, pouco a pouco em sua
histéria.

Solidao (Albertino Braganca)

Quando Mento Muala chegava, cheio de bons-dias (cuma bd s& &, mina
mum?!), cabelo levantado na cabeca, ar vivido, as raparigas comentavam,
entusiasmadas.

— As pequenas!... Mento esta chegar!

Vinha do mato, machim? afiado, as calcas enfiadas nas botas altas reviradas
pelo cano, deixando a nu o teor branco do forro.

Por onde passasse eram sempre 0S suspiros das raparigas, o alvoro¢co das
maes aflitas, pois a presenca de Mento pouco se conciliava com 0 sossego das mais
velhas de Almeirim e Maguida Malé.

Logo que chegasse, era sabido: ou saia uma histéria brejeira sobre as suas
facanhas nos campos da noite, 0 sono vezes sem conta interrompido em vaplegas e
cama alheios, ou era um bate-mao, ja pr'a ja, que deus nao fez tempo para se perder.

Transbordava vida, o raio do Mento. Folgazdo de primeira, bailarino como
nenhum, era vé-lo enrolado no peito das raparigas, deixando-se transportar,
embevecido, pela cadéncia da melodia. Deambulava entdo pelos cantos do fundao,
pisando terrenos so6 dele conhecidos, a voz sibilina sussurrando o refrdo aos ouvidos
da rapariga que se Ihe alojava nos bracos.

Simples, despretensioso e respeitador, assim era Mento Muala. Mas também
brigdo, quando a ocasido a isso o0 obrigasse. Como daquela vez em Cova Barro, em
que pusera termo a festa, em pleno momento de animacao.

Aconteceu que Mento conversava num grupo, enquanto do conjunto saia um
samba estridente, daqueles que incitam ao éxtase, a entrega total. Nunca foi capaz
de dizer donde surgira o par de dangarinos, mas o certo é que se sentiu brutalmente
pisado pelo homem, precisamente no dedinho do pé esquerdo, onde um calo aflorava,
rebelde, como couve-flor abrindo-se numa horta, em pleno esplendor da gravana®.

— Eh, vocé pisou-me! — reclamou Mento, a voz refletindo dor, o rosto margoso
anunciando revolta iminente.

— "Ché", eu que pisei vocé nao senti? — respondeu, sobranceiro, o outro,
enquanto continuava a dancar.

Certo que pouco homem teve coragem de assistir até ao fim, mas houve quem
jurasse que nunca vira nada assim. O homem voou pelos ares, o impacte do muro
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atirando-o de encontro a parede. Reinou confusdo, houve gritos e quidalés®. Até
mesmo "Imperador’ Meno — dispensa apresentagao, pois quem nao sabe da sua
infalivel participacao em briga de fundéao, ndo pode gabar-se de estar inteirado da vida
social local — foi visto a correr em direcdo dos fundos da tribuna dos tocadores, de
macheza diminuida, que o ambiente suscitava cuidados e protecao.

N&o tinha mulher em casa, mas muitas fora dela. sentia-se bem assim, homem
de todas as mulheres e de nenhuma, debica ali, come acola. Passava o tempo
visitando as mées de filho (maia &, cuma anzu sa é?%), mostrando interesse pela
saude dos rebentos, levando-lhes apoio moral, que outra coisa raramente podia fazer.

E as mulheres que ndo o largavam! Chegava a um nozado’, sentava-se numa
roda, largava uma soia8, dando rédea solta a sua fértil imaginacgédo e logo acorriam as
raparigas, avidas das passagens sempre picantes da soia que parecia hunca mais ter
fim:

— Soss6ss6, pombim fada mina de sum alé®...

E nos momentos em que interrompia a narrativa, para se entregar a um canto
cheio de nostalgia, pousava, distraido, a méo fagueira sobre os ombros da mais
préxima, como que neles se inspirando para transpor a dureza da realidade e
franquear as portas de um mundo de palacios suntuosos, de principes que viravam
pombos, de sum tatalugal® vencendo pela asttcia reis e ucués!! de poder incalculavel.

Sempre o conheceram assim. Desde os tempos em que, garoto ainda,
trabalhava na oficina de S6 Ferreira, o corpo constantemente besuntado de 6leo, as
maos pondo a descoberto as estranhas das pecas, eternamente fustigado pelos
berros cada vez mais aterradores com que o gordo invectivava o pessoal.

Homem de mil caminhos e de mil oficios — assim o caracterizavam: aguadeiro,
canalizador, pedreiro, marceneiro nas horas vagas. Nos trabalhos por onde andou,
nunca desmereceu da fama de incansavel que sempre o acompanhou. Mas quem
conseguia deter Mento Muala mais do que cinco ou seis escassos meses num mesmo
emprego? Ainda que acarinhado pelos companheiros, destacado vezes sem conta
pelos chefes, partia sempre em busca do desconhecido, de novas gentes, acossado
pelo desejo febril de romper com a monotonia.

Era eximio na cozinha, para ele néo tinha segredo o idjogd, o mizongué, o
s06'?, a caldeirada. E quando surgia em qualquer festa, convidado ou néo, abancava-
se em lugar de honra, servia-se do melhor e comia lentamente, de palato apurado,
pronto para os elogios ou para as apreciacfes mais mordazes e jocosas dirigidas as
cozinheiras.

Conta-se até que numa ocasido, no batizado do filho do amanuense José da
Silva, em Batelo, apés se ter servido de um calulu!?, cujo amarelo-esverdeado do
molho regalava a vista, Mento Muala respirou fundo, lancou o olhar largo em direcéo
a cozinha e inquiriu em tom lisonjeiro:

— Eu gostava de conhecer cozinheira que fez este calulu!

Logo de um dos quixipas* saiu, presuncosa, uma mulher denguendo as ancas,
o rosto aberto num descomunal sorriso, através do qual se preparava para retribuir a
gentileza de Mento. Avancou para a mesa, a volta da qual se ajuntava um numeroso
grupo de convivas, e acentuando 0 sorriso respondeu:

— Fui eu, Linda da Cruz. Como, senhor quer mais?

— Quer dizer, eu quero s6 um copo de agua, "pa" matar sal que era muito — e
falava com toda a naturalidade, como se se entretivesse a cumular a mulher dos
maiores elogios.

Gerou-se certo mal-estar, o homem de Linda avangou, encheu o peito, pediu
satisfacoes. E Mento, calmo, preocupado logo em seguida com um aromado refogado
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de peixe seco, como se nao fosse nada com ele.

Por ele dir-se-ia que ndo passavam as chuvas e gravanas: parecia constante o
seu entusiasmo, inesgotavel a fonte que o alimentava. Mas quem perscrutasse bem
os seus olhos notaria que a alegria contagiante que irradiava de Mento era invadida,
aqui e ali, por fugazes laivos de tristeza, pedacos de sombra em dia de sol radioso,
gue néo chegavam, contudo, a retirar-lhe luminosidade.

E — essa é que é a verdade — Mento Muala ndo era o homem feliz que
aparentava. Por muito que tentasse, era-lhe impossivel disfarcar a inquietude vivida
guando a noite caia, mansa, invadindo tudo — o mato, o quintal, a pequena gleba
situada no seu flanco leste.

Nessas horas, sentado diante da porta da pequena casa de madeira e pavo®®;
o rocagar do vento nas folhas da anoneira'® e os gemidos pesarosos dos munquéns?’
levavam-no a refletir sobre a sua vida, sobre essa sufocante soliddo que néo
conseguia vencer.

Lencha fora a primeira pessoa a alerta-lo tempos atras para o facto. Viveram
juntos alguns meses, para Mento isso se traduzira num misto de prazer, mas também
de temores e receios. Prazer pela afabilidade da companhia; temores e receios sem
fundamento, é certo, mas que lhe provocavam um mal-estar, uma inquietacdo sem
limites, como se temesse que algo de terrivel lhes viesse a acontecer de um momento
para outro. A sensacéo angustiante de cruzar uma estrada de olhos vendados, sujeito
a todos os perigos.

Quando Lencha lhe perguntava a causa do seu siléncio pousava sobre ela os
olhos grossos e encolhia os ombros em tom displicente.

— Vocé ndo € homem "pa" viver com mulher em casa, Mento. Todos dias estou
com olho em cima de vocé, vocé parece gente que ja nasceu casado, que deixou
mulher no outro mundo. Vocé néo vive com gosto, Mento — Lencha falava-lhe com
sinceridade, as palavras despidas de emocéao, objetivas como projéteis atingindo em
cadeia um alvo colocado préximo.

E tdo sincera era, que um dia partiu sem deixar rasto. Mento encontrou-a meses
depois, insistira com ela para que voltasse, mas fora impotente para a convencer.
Lembrava-se de a ter agarrado com suavidade por um dos bragcos e de terem
conversado durante horas. Mas ela persistia:

— Vai embora, Mento. Eu fui primeira mulher que vocé viveu com ela, vou ser
também a ultima. Vocé mesmo sabe disso. Nao vou voltar mais "pa" tua casa.

Voltou a procura-la durante algum tempo, mas era como se a terra a tivesse
tragado. Mas as palavras dela ainda hoje lhe insuflam os ouvidos, como pequeninas
campainhas a cujos sons se ndo podia furtar: felinas, contundentes e, pior do que isso,
proféticas. Fora de facto a primeira e Unica a permanecer em sua casa, a amarra-lo a
vida sedentaria que nao era a sua.

— Eu nasci para ser livre, pequena, ndo € vocé que me vai amarrar! — dizia,
piscando o olho, desfazendo as esperancas das mais pegadicas.

E assim foi vivendo, tordo!® pousando, despreocupado, em micondds, inhé-
plétos e macambraras'®. E o tempo passando, os anos avolumando-se, a salide ndo
Ihe permitindo ja os excessos de outrora.

Bem que Mé Djingo, o vizinho vinhanteiro, o aconselhava amiude:

— Sb6 Mento, deixa essa coisa de viver sozinho, vé se senhor arranja mulher.
Senhor toma dela, ela toma conta de senhor. Punda galu bila vé, & ca muda canta?,
0. Senhor toma cuidado.

— E meu destino, Mé Djingo. Se vocé nunca viu pau gunt?! crescer "pa" céu, é
porque é destino dele. Eu ndo preciso tomar cuidado com morte, porque ela nao vai
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dar-me trabalho, ndo — e dava uma palmada nas costas do vinhanteiro, que se ficava
a vé-lo afastar-se com passos jA ndo muito seguros, em direcdo da sombra da
frondosa goiabeira, onde era seu habito dormitar.

Agora, mais propenso ao descanso, procuravam-no os garotos das redondezas
para longas conversas, nas quais a imaginacdo sem limites se misturava com as
reminiscéncias de uma vida rebelde e transgressora ("mitica”, na expressao
qualificada do Dr. Neco Celestino, homem profundamente conhecedor, dos poucos
gue conviveram de perto com Mento Muala e que lhe chegaram a desvendar a filosofia
de vida).

— As pequenal... Mento esta chegar!

Outrora grito de guerra, hoje jA ndo se ouve nos luchans?? por onde Mento
passava. Nem nos nozados as soias sao ja a encruzilhada de uma luta t&o titanica e
impiedosa entre reis e ucués, principes e sum fiticélo?3, como o eram dantes.

Fecharam-se os caminhos do mato, j4 ndo é tao intensa e pura a luz do Sol que
debrua de estranhos matizes as flores silvestres que contornam os atalhos.

E isto porque, numa manha chuvosa e triste de Setembro, em que o sol
resignadamente se sumira.

Mento Muala morreu.

Notas de rodapé:

1 Literalmente “como estas, meu filho?”; em crioulo forro. (N.E.)

2 Faca usada na agricultura para capinar. (N.E.)

3 Pequena casa com paredes feitas de ramos de palmeira. (N.E.)

4 Estacdo entre o periodo das secas e das chuvas, a mais fresca no arquipélago de Sdo Tomé e Principe. (N.E.)

5 Pedidos de ajuda. (N.E.)

6 Literalmente “6 mulher, como est&o os anjos?” (anjos no sentido de “criangas”), em crioulo forro. (N.E.)

7 Cerimonia feita em memoaria dos mortos. (N.E.)

8 Historia de carater popular contada em cerimdnias funebres. (N.E.)

9 Literalmente “ent&o, o pombinho disse ao principe”, em crioulo forro. (N.E.)

10 Literalmente “senhor tartaruga”, em crioulo forro. (N.E.)

11 Gigantes. (N.E.)

12 Idjogd, mizongué e so6 sédo, respectivamente: prato tipico de Sdo Tomé e Principe, feito

com peixe, legumes e verduras; prato feito com 6leo extraido do dendé (azeite de palma),

peixe e mandioca, habitualmente servido no fim das festas — em Angola, esse prato se chama muzongué; carne-seca. (N.E.)
13 Prato tipico da gastronomia de Angola e S&o Tomé e Principe, feito com peixe, 6leo de dendé e quiabo. (N.E.)

14 Barraca improvisada, feita de folha de palmeira, usada nas festas. (N.E.)

15 Estrutura feita de folha de palmeira, utilizada no teto de casas. (N.E.)

16 Arvore que da anona, conhecida no Brasil como fruta-do-conde. (N.E.)

17 Espécie de ave tipica do arquipélago de Sdo Tomé e Principe. (N.E.)

18 Sabia. (N.E.)

19 Diferentes tipos de arvores. “Micondd”, também chamado de baoba em algumas regiées da Africa; "inhé-pléto”, arvore fina e
alta; “macambrara”, arvore cuja madeira € utilizada na producéo de vigas e traves. (N.E.)

20 Literalmente em crioulo forro, "galo velho tem que cantar diferente”, um ditado que significa que os habitos devem ser outros
na velhice. (N.E.)

21 Arvore de Sdo Tomé e Principe que em seu crescimento langa novas raizes, num processo que pode ir formando grandes
arcos. (N.E.)

22 Aldeias. (N.E.)
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