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RESUMO

Este trabalho efetua uma anélise sobre o ensino de leitura de textos literarios nos anos
finais do Ensino Fundamental 1l com foco no ensino do género poéticol/lirico. Por meio
desse estudo, objetiva-se avaliar qual o espaco destinado a leitura literaria tanto nos
documentos oficiais quanto nos livros didaticos que, por sua vez, sao inerentes a pra-
tica docente. Ademais, busca-se, mediante uma perspectiva critica, compreender as
politicas publicas que envolvem o ensino de leitura literaria nas aulas de Lingua Por-
tuguesa das escolas publicas brasileiras, bem como os manuais didaticos que inte-
gram tais politicas. Valendo-se de pesquisa de campo em uma escola da Rede Muni-
cipal de Itapeva e de revisao bibliografica sobre letramento literario, formacao de lei-
tores e, especificamente, ensino de leitura do género poético/lirico, observou-se que
esse tipo de género textual tem se configurado como o género menos lido tanto dentro
das escolas como na sociedade em geral. Diante disso, o presente estudo oferece
uma proposta dialdgica e interventiva para a leitura e o letramento literario do género
poéticol/lirico. Espera-se, assim, potencializar o relacionamento que professores/as e
adolescentes tém com a literatura e com a leitura de poesias.

Palavras-chave: Ensino. Leitura. Literatura. Manuais didaticos. Género Poético/Li-
rico.
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ABSTRACT

This work analyzes the teaching of reading literary texts in the final years of Elementary
School Il with a focus on teaching the poetic / lyric genre. Through this study, the ob-
jective is to evaluate the space for literary reading both in official documents and in
textbooks which, in turn, are ineffective to teaching practice. In addition, we seek,
through a critical perspective, to understand the public policies that involve the teach-
ing of literary reading in the Portuguese language classes of the Brazilian public
schools, as well as the didactic manuals that integrate such policies. Using field re-
search in a school of the Municipal Network of Itapeva and a literature review on literary
literacy, formation of readers, and specifically teaching reading of the poetic / lyric
genre, it was observed that this type of genre Text has been configured as the least
read genre both within schools and in society in general. Therefore, the present study
offers a dialogic and interventional proposal for reading and literary literacy of the po-
etic / lyric genre. It is hoped, therefore, to enhance the relationship that teachers and
adolescents have with literature and reading poetry.

Keywords: Teaching. Reading. Literature. textbooks. Poetic Genre / Lyrical.
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INTRODUCAO

Diante do pressuposto da existéncia de uma “sociedade liquida™, centrada no
pragmatismo e no utilitarismo, cujos relacionamentos tornaram-se volateis, dificul-
tando ndo so a solidez do contato com o outro, mas também o contato reflexivo con-
sigo mesmo, na qual a sensibilidade das pessoas e entre as pessoas diminui drasti-
camente, perante tais situacdes, que se configuram tdo contrarias a aprendizagem e
a educacao, vale iniciar a introducéo deste estudo mediante uma indagacao: qual se-
ria o espaco e o sentido da literatura e em especial do género poético/lirico, em hodi-
erno cenario?

N&o por acaso, identifica-se um panorama lamentavel no que se refere ao en-
sino de literatura nas escolas publicas brasileiras. Apesar da vigéncia de politicas pu-
blicas que visam fomentar a leitura literaria, esta, por sua vez, ndo tem melhorado
significativamente, uma vez que os indices dos instrumentos de avaliacdo, tanto naci-
onais quanto estrangeiros, revelam de forma preocupante a incompeténcia literaria
dos/das alunos/as.

E dispensavel relatar que a relacéo da leitura com a educacdo e com seus lei-
tores ndo tem sido adequada. A trajetéria historica da leitura literaria no Brasil retrata
um quadro desalentador, cuja pratica na formacéo de leitores ndo foi realizada de
forma sélida. Ademais, o ensino atual de leitura realizado em boa parte das escolas
brasileiras tem se pautado apenas no processo limitrofe de decodificacdo da palavra.
Paulo Freire defende que “linguagem e realidade devem se prender dinamicamente”
e, nesse sentido, compete ao/a educador/a significar “[...] a leitura da palavra com a
leitura do mundo” (FREIRE, 2011, p. 9). Entretanto, a realidade das escolas tem se
mostrado bastante adversa do que afirmou o filésofo.

Compreende-se que a aquisicdo da leitura € um dos requisitos necessarios
para que o individuo consiga exercer em plenitude a cidadania. Desenvolver tal com-
peténcia é responsabilidade da escola e esta prescrita nas mais diferentes legisla-

cOes. Diante dessa perspectiva, destaca-se que a leitura literaria é algo que deve ser

1Zygmunt Bauman, Capitalismo Parasitario: e outros temas contemporaneos. Traducéo Eliana Aguiar,
Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2010.
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aprendido formalmente nas instituicdes escolares e apresentar-se devidamente co-
nectada a leitura de mundo, garantindo sua contextualizacdo durante todo o processo
de aquisicao, tanto da crianga quanto do/da adolescente.

Com o advento das redes sociais, dos comunicadores instantaneos, dentre ou-
tros, observa-se que a leitura de textos literarios continua aquém. Embora a pesquisa
do Instituto Pro-livro Retratos da Leitura no Brasil — 42 edicéo (2016) — tenha registrado
um aumento de 6% no numero de leitores, em relacdo a edicdo anterior (2012), h4
ainda muito a ser feito pela leitura literaria no pais. A 24° Bienal Internacional do Livro
de Séo Paulo que aguardava pelo menos 700 mil visitantes, recebeu um publico me-
nor que o esperado para a edigdo e inferior, se comparado as duas Ultimas?. Apesar
disso, esta edicao da Bienal do Livro em S&o Paulo contou com um publico bem jo-
vem, que comprou muitos livros de autores internacionais, best-sellers, e livros de
youtubers, aquecendo o setor que registra a maior queda desde 20043. Constata-se
que, apesar da melhora, ainda sdo poucos os/as adolescentes que realmente saibam
ou sintam prazer em ler um texto literario, seja ele um romance, conto ou poesia.

Por outro lado, a pratica docente, salvo algumas excecdes, também parece nao
contribuir para que esses/as jovens, adeptos/as da tecnologia, passem a apreciar a
literatura. Muitos professores ainda se limitam ao uso de fichas e resumos dos livros
gue acreditam que o/a educando/a tenha lido. Aos/as alunos/as cabem apenas repro-
duzir copias de trechos, resumos, resenhas ou sinopses disponiveis na internet e a
leitura e a compreensao dos livros, como era de se esperar, ndo é realizada.

Sabe-se, para tanto, que ler poemas ou romances em casa € bastante diferente
de ler poemas e romances na escola. E equivocada a realizacdo de leitura literaria
sem seu devido direcionamento, é preciso significa-la, compreendé-la e apreendé-la.
Rildo Cosson afirma que “néo € possivel aceitar que a simples atividade da leitura seja
considerada a atividade de leitura literaria” (COSSON, 2014a, p. 26).

Diante disso, o letramento literario é visto como uma pratica social e responsa-

bilidade da escola, previsto inclusive nos documentos obrigatorios mais atuais — as

2 G1 Portal de Noticias, S&o Paulo. Bienal do Livro de S&o Paulo atrai 684 mil visitantes em dez dias.
Disponivel em <http://glo.bo/2bNZy1A>, acesso em 24/09/2016.
8 G1 Portal de Noticias, Sdo Paulo. Mercado editorial no Brasil tem queda real de 12,63% em 2015.
Disponivel em <http://glo.bo/1TIRRJt>, acesso em 24/09/2016.
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Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Béasica e a Base Nacional Comum Cur-
ricular®. Assim, neste estudo, propde-se uma abordagem dialégica de leitura literaria
de géneros poéticos/liricos®, cuja finalidade é garantir ou possibilitar seu poder huma-
nizador.

Se a leitura de textos literarios, como contos e romances, encontra-se em de-
fasagem nas praticas pedagogicas que, por sua vez, sédo inerentes ao livro didatico,
quica a leitura de textos do género poético. Este género que normalmente é estigma-
tizado por ser de dificil entendimento e usado, normalmente, como pretexto, ora para
0 ensino da estruturacdo poética, ora para o estudo do funcionamento linguistico. E
fato que, conforme aponta Antonio Candido (1996, p. 11), a poesia apresenta certas
particularidades, exigindo uma ateng¢ao maior, “[...] sobretudo porque ela se manifesta
em pecgas mais curtas e mais concentradas, que por iSso mesmo Sa0 menos acessi-
veis ao primeiro contato”.

Por outro lado, € possivel pressupor que a pratica docente foi terceirizada, prin-
cipalmente no que diz respeito ao texto literario e ao género poético/lirico em classe.
O/A professor/a parece ter delegado/a sua funcao aos livros didaticos e ao material
apostilado de escolas estaduais ou municipais. Sob esta perspectiva, pondera-se que
o material didatico ndo deve ser um “script de autoria alheia” para professores/as das
escolas publicas, pois o texto literario presente nestes materiais, precisa dar sentido
ao mundo ou ele nao tera sentido nenhum (LAJOLO, 2002, p.15).

Acredita-se, mediante 0 exposto, que para a aula de leitura literaria ter signifi-
cado para o/a aluno/a, o/a docente também precisa ser um bom leitor e estar vinculado
a leitura de forma muito intima. Nao se deve proporcionar aos/as discentes uma leitura

tediosa de fragmentos de textos literarios transcritos do material didatico ou de uma

4 A Base Nacional Comum Curricular € uma ferramenta que pretende deixar claro quais sdo os conhe-
cimentos essenciais aos quais todos/as os/as estudantes brasileiros/as devem se apropriar ao longo
da Educacdo Basica. Trata-se de mais uma ferramenta que visa orientar a constru¢éo do curriculo das
mais de 190 mil escolas (publicas e particulares) de Educacéo Basica do pais. A necessidade de cria-
¢do de uma Base Nacional Comum aparece no Art. 210 da Constituicao Federal, de 1988 e também
no Art. 26 da LDBEN. Vale ressaltar que “a construgdo de uma BNC s6 é possivel com a participacéo
de toda a sociedade brasileira. Em 30 de julho de 2015 foi lan¢cado o Portal da BNCC que apresenta
ao publico seu processo de elaboracao, estabelecendo canais de comunicacao e participagdo da soci-
edade neste processo. Entretanto, em 22 de setembro de 2016, por meio da Medida Provisoéria n® 746,
a Presidéncia da Republica instituiu, sem consulta publica, alteragdes na carga horéaria e no curriculo
do Ensino Médio, entre outras providéncias. Fontes respectivamente disponiveis em: <http://basenaci-
onalcomum.mec.gov.br/#/sitefinicio>, acesso em 8/10/2016; e <http://www.planalto.gov.br/cci-
vil_03/_At02015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm>, acesso em 8/10/2016.

5 Optou-se neste trabalho pela expressdo poéticol/lirico, pois o intuito é deixar claro que o presente
estudo refere-se a textos escritos em versos, uma vez que o lirismo também esta presente em textos
estruturados em prosa.
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sequéncia de atividades sobre o texto. Se o/a professor/a nédo for um/a leitor/a assi-
duo/a ou ndo mostrar interesse pela leitura, tampouco fara com que seus/suas alu-
nos/as apreciem o género poético ou qualquer outro género literario.

Além disso, a sensibilidade do/a educador/a e a capacidade de compreenséo
da leitura sédo fundamentais, logo, se o/a professor/a ndo apresentar essas competén-
cias, pode-se compara-lo, assim como explica Marcia Abreu e Orna Messer Levin
(2008, p. 5-9), ao povo vogon de O guia do mochileiro das galéxias, de Douglas
Adams. O método de tortura desse povo consistia na leitura de alguns poemas incom-
preensiveis e seus torturados, como ndo poderia ser diferente, assentiam a declama-
céo ou, do contrario, seriam jogados no vacuo sideral.

Corrobora-se com a alusdo das autoras, uma vez que se verifica algo seme-
lhante nas aulas de literatura das escolas publicas. Ao/a aluno/a cabe anuir com a
interpretacdo do/a professor/a, geralmente ancorada em material didatico. O/A do-
cente prossegue com atividades voltadas para o estudo linguistico, sem contextuali-
zacgOes ou intertextualidades e, assim, finalizam o estudo de mais um texto literério.
Diante desta pratica, o resultado obtido em sala de aula é apenas a leitura superficial
do texto literario, subsequente de uma leitura sofrivel realizada por um/a professor/a
gue pouco aprecia ou conhece a obra literaria. A literatura, praticada dessa forma,
torna-se insignificante para o/a aluno/a, ja que nao é possivel fazer conexdes com sua
vida cotidiana nem com seu mundo.

Além do exposto, fundamentando-se similarmente na pesquisa Retratos da Lei-
tura no Brasil (2012), do Instituto Pro-Livro, constata-se que a escola ainda € a maior
responsavel pelo acesso a leituras de criancas e jovens, na idade escolar. A pesquisa
apontou que os/as adolescentes entre 11 e 13 anos afirmaram que 74% dos livros que
leem sdo os indicados por essa instituicdo. Entretanto, esse nimero se reduz de
acordo com o desenvolvimento escolar desses alunos, revelando que ha uma falha
bastante significativa no processo de formacéo de leitores instituido pelos sistemas
de ensino. Infelizmente, o que se constata é que “as criancas passam pelas nossas
escolas, e do ponto de vista do interesse pela literatura, em certos casos saem piores
do que entraram” (MELLO, 2010, p.178). O aprec¢o dessas criangas pela literatura vai
diminuindo conforme elas avangam na escolarizacdo e quando chegam ao final do
Ensino Fundamental Il ou Ensino Médio, sdo pouquissimos os/as alunos/as que de-
monstram interesse ou afeicao pela leitura.

Outro agravante, dentre os géneros textuais que se costuma ler, apenas 20%
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deles pertencem ao género poético/lirico. Ao comparar os dados da segunda edicao
da pesquisa, com os dados da terceira edi¢cdo, esse numero sofreu um decréscimo de
aproximadamente 10%, compreendendo-se que, ja se lia pouca poesia, logo, a ten-
déncia vindoura é desanimadora®.

Diante desse pressuposto, certifica-se que a leitura de poemas e as atividades
pertinentes a esse género literario foram preteridas ou desprezadas a segundo plano
se pensarmos no espaco de sala de aula, de modo particular, no ensino fundamental
(MICHELETTI; PERES; GEBARA, 2006, p. 21).

Se considerarmos ainda outros dados da pesquisa Retratos da leitura no Brasil
(2012), verificamos que dentre os géneros que se costuma ler, o género poético apa-
rece como leitura de apenas 15% das pessoas do sexo masculino e de 24% entre as
pessoas do sexo feminino. Uma das hip6teses relacionada aos nimeros apresenta-
dos € de que existe uma possivel estigmatizacdo sobre o género, principalmente se
analisarmos sob a perspectiva do processo de formacao da leitura no Brasil. Marisa
Lajolo e Regina Zilberman (1998) elucidam o pressuposto fazendo referéncia ao conto
“Questao de Vaidade” e ao poema “Palida Elvira”, ambos de Machado de Assis.

No primeiro, o narrador se dirige a um leitor “[...] perspicaz e apto para sofrer
uma narrativa de principio ao fim”, fazendo o relato para um ouvinte masculino e atri-
buindo-lhe adjetivos que o exaltam. J& no segundo, o narrador escreve para uma “[...]
leitora amiga e inscreve-a num cenario crepuscular’. Seguindo essa ldgica, aos pou-
cos, forma-se uma divisdo de papéis sexuais: “[...] leitores homens e leitoras mulheres
comportam-se de modo diferente. E a leitura conforme o modelo feminino ndo parece
aconselhavel”. A leitora feminina é capaz de entender Elvira, porque se identifica com
ela vivenciando a situacao de leitura pelo lado emocional. Em contrapartida, o leitor
astuto e habil de “Questéo de Vaidade” analisa, juntamente com o narrador, persona-
gens e situacdes relatadas, assumindo uma postura de leitura racional, escrita para
os homens (LAJOLO; ZILBERMAN, 1998, p. 21-29).

Além do notério, segundo a pesquisa do Instituto Pré-livro (2012), a poesia € o

género que menos se |é nos bancos escolares. Contudo, se na escola tal género &

6 Vale ressaltar que na concluséo deste estudo, foram divulgados os resultados da pesquisa Retratos
da Leitura no Brasil 42 edicdo (2015) do Instituto Pré-Livro. Em breve andlise, constata-se que a leitura
de poesias tem ocupado um espaco cada vez menor na vida dos/as brasileiros/as. Segundo os resul-
tados das trés ultimas edi¢Bes da pesquisa do Instituto Pro-Livro, em resposta a pergunta “quais destes
tipos de livros vocé costuma ler?”, a edicao de 2007 contou com 28% dos/as entrevistados/as respon-
dendo que leem “poesia”. Contudo, na edigdo de 2011, esse percentual sofreu uma queda de 8% e, na
mais recente edicdo, apenas 12% dos/as entrevistados/as responderam que leem “poesia”.
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pouco difundido, consequentemente, torna-se o género literario menos lido pela soci-
edade, perdendo posto inclusive para os livros do tipo esotérico e de autoajuda.

A rejeicao de alguns/as alunos/as pela poesia e a resisténcia dos/as professo-
res/as em trabalhar o género, supondo-o dificil e complexo, motivou a pesquisa pelo
tema, presente neste trabalho. Observando as praticas de ensino no cotidiano das
escolas publicas, constatou-se uma possivel negacdo ao género, especialmente, pe-
los/as alunos/as dos anos finais da segunda etapa do Ensino Fundamental, os/as dis-
centes dos 8° e 9° anos. Pressupde-se que essa recusa € oriunda de praticas docen-
tes que estdo atreladas aos manuais didaticos, e outras que, geralmente, sdo causa-
das pelo senso comum — que generaliza o estudo do género como sendo complexo e
dificil — e pelo esteredtipo — que reduz o género a preceitos moralizantes ou infantili-
zados — possivelmente tracado nas séries iniciais do Ensino Fundamental.

Diante disso, a metodologia da pesquisa’ baseou-se em reviséo bibliografica
de autores que abordam o ensino de Literatura, o processo de formacao de leitores
de textos literarios e, mais especificamente, de autores que tratam da leitura do género
poético/lirico nas aulas de Lingua Portuguesa. Ademais, recorreu-se as legislacfes
brasileiras e, também, ao Curriculo do Estado de S&o Paulo. Com vistas a tecer um
paralelo com o retratado na fundamentacéao tedrica e nos documentos federais e es-
tadual, uma pesquisa de campo com professores/as e alunos/as da Rede Municipal
de Ensino de Itapeva no Estado de Sao Paulo foi realizada.

Os objetivos do presente estudo séo: i) investigar, a partir das legislagdes bra-
sileiras, de que forma a leitura é precedente para a formacao do individuo, tornando-
0 capaz de exercer em plenitude sua cidadania; ii) averiguar qual o lugar do género
poético/lirico nos manuais didaticos e de que forma se da a leitura literaria nestes
materiais; iii) refletir sobre a prética e a formacao docente vinculada ao livro didatico e
de como se da o processo de formacéo de leitores; iv) sugerir, baseando-se em pes-
quisa de campo, uma proposta interventiva do género poético para as séries finais do
Ensino Fundamental II.

Para tanto, com o proposito de concretizar tais objetivos, esta dissertacao de
Mestrado esté dividida em quatro capitulos.

O primeiro capitulo aborda a presenca da leitura e da Literatura nas principais

7 A metodologia da pesquisa encontra-se mais detalhada no Capitulo 3 — O GENERO POETICO NOS
LIVROS DIDATICOS: O DIREITO A POESIA E SUA FUNCAO SOCIAL
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legislacdes brasileiras de ambito federal e estadual. Constata-se nestes documentos
gue a competéncia leitora, incluindo a leitura de textos literarios, € condic&o primordial
para a formacéo do individuo critico, capaz de exercer em plenitude a cidadania, con-
dicdo estabelecida como dever do Estado e obrigacdo das instituicdes de ensino do
todo pais. Nos Parametros Curriculares Nacionais (1998) e no Curriculo do Estado de
Séo Paulo (2012), documentos norteadores da pratica docente, verifica-se a orienta-
cdo que tais documentos fornecem quanto a leitura de textos literarios e a formacgéo
de leitores em sala de aula. Além disso, observa-se, sob uma perspectiva analitica,
de que forma tais orientacdes estdo presentes e sao condizentes com o manual dida-
tico fornecido pelo Governo do Estado de S&o Paulo.

O segundo capitulo, por sua vez, trata da pratica docente em sala de aula.
Apoiando-se, em Paulo Freire (2011) e Marisa Lajolo (2002), constata-se a lacuna
existente entre a formacao de professores e as praticas apropriadas para a leitura
literaria em sala de aula. Essas praticas, segundo Lajolo (2002), tém sido equivoca-
das e apoiadas nos materiais didaticos que ndo formam nem leitores, muito menos
orientadores de leitura. Algumas perspectivas metodoldgicas para a formacgéo do su-
jeito leitor e os saberes indispensaveis que abrangem a esfera literaria sao igualmente
discutidas. Ao comparar tais reflexdes com as praticas pedagdgicas, uma pesquisa
realizada por Cereja (2005) em quatro escolas do estado de S&o Paulo é abordada e
mediante a analise dos resultados, comprova-se o quao falho tem sido o ensino de
leitura literaria nas escolas brasileiras. Ainda neste capitulo, reflete-se sobre um arca-
bouco tedrico que visa garantir a formacéo de leitores de textos literarios.

O terceiro capitulo investiga como se da o ensino e a abordagem do género
poético/lirico nas aulas de Lingua Portuguesa. Para tanto, uma pesquisa bibliogréafica
de autores que tratam especificamente da leitura do género poético/lirico foi realizada.
Neste capitulo também se verifica os resultados de uma pesquisa de campo de cunho
investigativo, realizada na Rede Municipal de Ensino de Itapeva. Tal pesquisa ocorreu
durante o segundo semestre de 2015 e envolveu tanto alunos/as da etapa final do
Ensino Fundamental Il quanto professores/as de Lingua Portuguesa da rede. O cor-
pus dessa pesquisa parte de questdes, fechadas e semiabertas, que abordam a lei-
tura, de modo geral, e de forma mais especifica, a leitura e a apreciacao de textos do
género poético/lirico. Os dados foram tabulados, analisados e resultaram em graficos
gue se encontram disponiveis ao longo do capitulo, para maiores esclarecimentos.

Nessa pesquisa, verificou-se a forma como o género poético € recepcionado tanto
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pelos alunos quanto pelos professores e de que forma tais resultados refletem nas
aulas de Lingua Portuguesa e na aprendizagem desse género.

J& o quarto capitulo oferta uma proposta interventiva do género poético/lirico.
Tendo como pressuposto tedrico o dialogismo, a proposta analisa, primeiramente,
uma coletanea de poemas que foram transcritos de obras indicadas pelo Programa
Nacional da Biblioteca na Escola (PNBE) e, também, outras de escritores/as renoma-
dos/as. Visando direcionar a leitura e o letramento literario desses textos, neste capi-
tulo, além da andlise, ha também sugestdes para aplicabilidade em sala de aula. Os
procedimentos utilizados nesta proposta tém como ponto de interseccédo a tematica e
a prioridade € o género poético/lirico, uma vez que os demais géneros visam comple-
mentar o mote e ampliar o ponto de vista dos/as alunos/as. As atividades que envol-
vem a proposta contemplam a leitura, observacgéao, interpretagdo, comparacao, dedu-
cao, levantamento de hipoteses, inferéncia, justificativa e explicacao.

Embora o presente estudo tenha como foco de trabalho a segunda etapa do
Ensino Fundamental, compreende-se que a valorizagdo da leitura e o desenvolvi-
mento da capacidade de letramento deve ser iniciada e garantida desde a primeira
fase da Educacédo Basica. Nesse sentido, compete ao professor repensar seu oficio,
pois o papel de mero transmissor de conteudos ja ndo cabe mais na atual sociedade,
considerando, em especial, o publico adolescente que cada vez mais, esta envolto
numa cultura digital. Diante disso, exige-se uma pratica dialdgica, contextual, intera-
tiva e intertextual, considerando que esta é que torna significativa a leitura de textos
literarios em classe, pois visa desenvolver a competéncia leitora e a formacéao global
de um sujeito preparado para as demandas do século XXI.

Isto posto, almeja-se colaborar para a formacéo de sujeitos leitores, melho-
rando a relacdo dos/as discentes no que se refere a leitura de textos literarios, em
especial os do género poéticol/lirico. Pretende-se, conscientizar os/as professores/as,
enfatizando a relevancia de mediar e direcionar a leitura literaria, quebrando o estigma
gue se tem sobre o0 género textual em questdo, uma vez que a Literatura, além de

humanizadora, € de extrema importancia para o exercicio da cidadania.
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CAPITULO 1 — POLITICAS PUBLICAS SOBRE LEGISLACAO E LEITURA

1.1 A Leitura e Literatura na Educacao Bésica sob a perspectiva da Legislacdo Fede-
ral: a Constituicdo Federal e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (CF), promulgada em 5 de
outubro de 1988, em seu Titulo VIII - da Ordem Social, Capitulo Il - da Educacao, da

Cultura e do Desporto, Secéo | - da Educacao, artigo 205 afirma que:

A educacgéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera pro-
movida e incentivada com a colaborag¢éo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 2012, p. 121,
grifos nossos).

Corroborando com a Carta Magna, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece e disci-
plina as diretrizes e bases da educacéo nacional, quando do seu Titulo Il - dos Princi-
pios e Fins da Educacao Nacional, Artigo 2° e no Capitulo Il - da Educacéo Basica,

Secdao | - das Disposi¢cdes Gerais, artigo 22, afirma que:

Art. 2° A educagéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos princi-
pios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por fina-
lidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL,
20186, p. 8, grifos nossos).

Art. 22 A educacéo bésica tem por finalidades desenvolver o edu-
cando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no traba-
Iho e em estudos posteriores (BRASIL, 2016, p. 11, grifos nossos).

As duas legisla¢gdes aqui apresentadas figuram como pilares da educacao na-
cional, assegurando a educacao como direito de todos e objetivando a formacao plena
do cidadéo para que ele exerca a cidadania e se qualifique para o trabalho. A Consti-
tuicdo Federal atribui ao Estado, em parceria com a Familia, o dever por essa forma-
céo, delegando-o a obrigatoriedade em manter as escolas publicas. A LDBEN, emba-
sada pelos ideais iluministas, ratifica tal responsabilidade, estabelecendo como finali-

dade da Educacéo Basica o desenvolvimento do/a educando/a e sua formagéo para
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0 exercicio da cidadania.

Nesse viés, a Secdo Il - do Ensino Fundamental, da LDBEN, quando do artigo
32, ressalta que o objetivo dessa etapa da Educacgéo Bésica é a formacgéo primordial
do/a cidadao/a, mediante: “| — o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo” (BRASIL,
1996, p. 23, grifo nosso). E indiscutivel que a presenca da leitura esteja subentendida
também nos artigos anteriores, uma vez que é fator fundamental e inerente para o
alcance das finalidades e obrigatoriedades previstas nas leis. O pleno dominio da lei-
tura surge como um dos meios basicos e necessarios para garantir o desenvolvimento

da aprendizagem e exercicio da cidadania.

1.1.1 As Diretrizes Curriculares Nacionais

Sob essa perspectiva e estabelecendo bases comuns para o Ensino Funda-
mental e para as demais modalidades de ensino, as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacéo Basica (DCNs, 2013) vém legitimar e detalhar o j& exposto,
garantindo o respeito a diversidade cultural de cada sujeito, explicitando que a Edu-
cacao Basica deve ampliar e intensificar o processo educativo, pretendendo o desen-
volvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos, dentre outros, o

pleno dominio da leitura, conforme segue:

Respeitadas as marcas singulares antropoculturais que as criancas de
diferentes contextos adquirem, os objetivos da formacao basica, defi-
nidos para a Educagéo Infantil, prolongam-se durante os anos iniciais
do Ensino Fundamental, de tal modo que os aspectos fisico, afetivo,
psicologico, intelectual e social sejam priorizados na sua formacgéo,
complementando a acdo da familia e da comunidade e, ao mesmo
tempo, ampliando e intensificando, gradativamente, o processo edu-
cativo com qualidade social, mediante: | — o desenvolvimento da ca-
pacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno domi-
nio da leitura, da escrita e do céalculo (BRASIL, 2013, p. 38, grifos
Nossos).

As DCNs frisam igualmente a importancia de se viabilizar uma escola demo-
cratica e autbnoma para todos/as, sinalizando para a necessidade da construgcéo do
Projeto Politico Pedagogico (PPP), reforcando que ele € o ponto de partida para a
construcdo da identidade de uma escola, tornando-a singular. Nele devem ser pres-

critos os componentes curriculares de cada etapa de ensino, de forma a garantir a
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integracao entre trabalho, ciéncia, tecnologia, cultura e arte, observando, para tanto,
‘v — a valorizacdo da leitura em todos os campos do conhecimento, desenvolvendo a
capacidade de letramento dos estudantes” (DCNs, 2013, p. 50).

Essa valorizagao da leitura, juntamente com o desenvolvimento da capacidade
de letramento dos/as alunos/as, € uma pratica que deve ser iniciada na Educacao
Infantil e ndo pode ser carente de contextualiza¢cdo ou muito menos centrada apenas
na decodificacéo do escrito. A leitura diaria de livros, 0 manuseio de materiais impres-
sos e a producéo oral de histérias sdo atividades agradaveis e ladicas que facilitam a
apropriacado da escrita pela crianca, sendo de incumbéncia docente realizar tal medi-
acdo (BRASIL, 2013, p. 94).

Para as DCNs (2013, p.110), durante os primeiros anos do Ensino Fundamen-
tal, essa pratica deve ser aprofundada, pois € nessa etapa que a crian¢a desenvolve
a capacidade de representacdo, ao simular a escrita do/a adulto/a, tornando-se con-
dicdo indispensavel para a aprendizagem da leitura. Todavia, a aquisi¢cao da leitura e
da escrita na escola esté fortemente entrelacada aos usos sociais da escrita nos am-
bientes familiares de onde vém essas criangas, por isso, 0s esfor¢cos e tempos devem
ser diferenciados entre os/as alunos/as da mesma faixa.

Se durante a infancia as criancas séo avidas pela leitura e escrita, os/as ado-
lescentes, por sua vez, passam a dedicar seu tempo aos jogos online disponiveis na
internet, as novelas, aos programas de auditorio, as redes sociais etc. Em vista disso,
novos desafios sdo lancados a escola e ao/a professor/a, pois seu papel de orienta-
dor/a da pesquisa e da aprendizagem sobreleva o/a de mero/a transmissor/a de con-
tetdo. Ao/A docente cabe propiciar aos/as jovens, por meio da leitura e da escrita, 0
contato com um mundo mais amplo e mais distinto (BRASIL, 2013, p. 111-116).

Reconhece-se, entretanto, que tal tarefa ndo é facil, uma vez que os/as profes-
sores/as encontram, muitas vezes, dificuldades para tornar seus contetudos escolares
interessantes e atraentes para adolescentes que se encontram imersos numa cultura
digital, alheios as aulas e repletos de informacdes fragmentadas. E considerando es-
ses fatos que ha a necessidade de se repensar o curriculo, pois ele deve ser desen-
volvido de modo a favorecer a aprendizagem e o prazer dos/as alunos/as tanto nos
mais diversos conteudos, quanto na linguagem literaria e artistica, tema deste estudo.

Nesse sentido, as DCNs (2013, p. 91-114) versam sobre o favorecimento de
diversificadas manifestacdes artisticas, dentre elas, o acesso aos livros de literatura,

a poesia e ao teatro, garantindo a diversidade do ensino de Literatura apoiadas na Lei
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11.645/2008 — que inclui no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da
tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”. Ressaltam, do mesmo modo,
sobre a importancia de se contextualizar a leitura literaria, estabelecendo conexdes
entre as experiéncias dos/as alunos/as e a obra em estudo (BRASIL, 2013, p. 118).
Entretanto, essa relacdo contextual com a obra literaria esta atrelada diretamente a
pratica docente e ao livro didatico/apostila escolhido pelos/as professores/as ou Sis-
tema de Ensino. Por vezes, ao/a docente cabe apenas reproduzir o conteddo desses
materiais. No entanto, tais materiais didaticos ndo sdo construidos aleatoriamente,
mas com base em outro documento federal, os PCNs (Parametros Curriculares Naci-
onais) de 1998. Este documento, por sua vez, embora apresente superficialmente al-
gumas propostas metodolégicas €, bem como os demais, norteador da préatica do-

cente.

1.1.2 Os Parametros Curriculares Nacionais

Os Parametros Curriculares Nacionais, apoiados na Declaracdo Mundial, asse-
guram que toda pessoa tem o direito de se beneficiar de uma formacéo que responda
as necessidades educativas fundamentais. Essas necessidades tanto compreendem
os instrumentos de aprendizagem essenciais — a leitura, escrita, expressao oral, cal-
culo, resolucao de problemas — quanto os conteudos educativos — conceitos, atitudes
e valores. Assim, consoante 0s textos normativos anteriores — Artigo 22 da LDBEN —
afirmam gue esses instrumentos e contetdos sdo necessarios para que o ser humano
possa viver e trabalhar com dignidade, participando plenamente do desenvolvimento
e da melhoria de qualidade de sua existéncia, tomando decisbes de forma esclarecida,
de modo a continuar em seu processo de aprendizagem (BRASIL, 1998, p. 17-41).

De outro viés, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa,
Volume 2, 3° e 4° ciclos/ 52 a 82 séries/ 6° ao 9° ano® do Ensino Fundamental, dora-
vante PCNLP, estabelecem uma referéncia para as discussodes curriculares da area,

contribuindo com os/as docentes da disciplina de Lingua Portuguesa no processo de

8 De acordo com a Resolucdo CNE/CEB n° 3/2005. O Parecer CNE/CEB n° 7/2007 admitiu coexisténcia
do Ensino Fundamental de 8 (oito) anos, em extin¢éo gradual, com o de 9 (nove), que se encontra em
processo de implantacédo e implementacdo. Ha, nesse caso, que se respeitar o disposto nos Pareceres
CNE/CEB n° 6/2005 e n° 18/2005, bem como na Resolugdo CNE/CEB n° 3/2005, que formula uma
tabela de equivaléncia da organizacdo e dos planos curriculares do Ensino Fundamental de 8 (oito) e
de 9 (nove) anos, a qual deve ser adotada por todas as escolas.
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revisdo e elaboracédo das propostas didaticas, definindo contetdos, objetivos e pro-
pondo critérios para a avaliacdo (BRASIL, 1998, p.13). Seu eixo de discussdes sobre
o0 ensino de Lingua Portuguesa tem se concentrado no dominio da leitura e da escrita,

tecendo criticas, sobretudo, ao ensino tradicional, dentre elas destacam-se:

A desconsideracdo da realidade e dos interesses dos alunos; A ex-
cessiva escolarizacdo das atividades de leitura e de producéo de
texto; O uso do texto como expediente para ensinar valores mo-
rais e como pretexto para o tratamento de aspectos gramaticais;
A excessiva valorizacdo da gramatica normativa e a insisténcia nas
regras de excegdo, com 0 consequente preconceito contra as formas
de oralidade e as variedades néo-padrédo; O ensino descontextuali-
zado da metalinguagem, normalmente associado a exercicios meca-
nicos de identificacdo de fragmentos linguisticos em frases soltas; A
apresentacdo de uma teoria gramatical inconsistente - uma espécie de
gramética tradicional mitigada e facilitada (BRASIL, 1998, p.18, grifos
Nossos).

Marisa Lajolo (2002, p. 70), em referéncia a escolarizacao da leitura, mencio-
nada no excerto acima, acrescenta que era comum, nas décadas de 50 e 60, usar 0s
textos literarios para se ensinar gramatica. Porém, a autora afirma que com o avango
da Linguistica, aderiu-se a uma simplificacao da andlise literaria, composta por ques-
tdes que se limitam a estruturacao textual, e esta Ultima, com timidas alteracdes, € o
modelo que persiste até hoje.

Os livros didaticos, avalia Lajolo, sugerem atividades que visam desenvolver o
“gosto” e 0 “despertar” pela leitura — transformacgéo de texto narrativo em roteiro de
teatro; reproducdo de cartazes ou desenhos sobre o tema, enredo ou personagens;
confeccdo de objetos ou colagens com o0 uso de sucatas; reescrita alterando o foco
narrativo; dentre outras —, entretanto, tais atividades, embora nédo sejam prejudicais,
tratam superficialmente a leitura do texto literario reduzindo-o a artificialidade da leitura
escolarizada (2002, p. 70).

Por consequéncia, com o intuito de se evitar o0 equivoco do ensino tradicional e
da leitura escolarizada, o PCNLP considera algumas metas que fundamentam o uso

da linguagem, esclarecendo que:
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A razéo de ser das propostas de leitura e escuta é a compreensao
ativa e ndo a decodificacao e o siléncio; A razdo de ser das propos-
tas de uso da fala e da escrita € a interlocucéo efetiva, e ndo a produ-
¢cao de textos para serem objetos de correcdo; As situacdes didaticas
tém como objetivo levar os alunos a pensar sobre a linguagem para
poder compreendé-la e utiliza-la apropriadamente as situacfes e aos
propésitos definidos (BRASIL, 1998, p.19, grifos nossos).

Diante dessa perspectiva € que Paulo Freire observa o processo critico que
envolve o ato de ler, pois a leitura “n&o se esgota na decodificagcdo pura da palavra
escrita ou da linguagem escrita, mas [que] se antecipa e alonga na inteligéncia do
mundo”, acrescentando ainda que “[...] a leitura do mundo precede a leitura da pala-
vra” (FREIRE, 2011, p. 19). Assim, as propostas de leitura objetivam a compreensao
e a contextualizacdo e sdo avessas a mera decodificacdo da palavra e ao siléncio
imposto no processo de interpretacao.

O PCNLP também complementa que o dominio da linguagem e da lingua séo
condi¢cBes para uma plena participacéo social e, um projeto educativo comprometido,
atribui a escola a funcéo e a responsabilidade de garantir a todos/as os/as alunos/as
0 acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da cidadania. Todavia,
essa responsabilidade torna-se maior quando o grau de letramento das comunidades
onde vivem os/as alunos/as for menor (BRASIL,1998, p.19). Assim, é de competéncia
da escola a progressao de cada aluno/a, haja vista que os niveis de leitura e de escrita
exigidos atualmente sdo crescentes e essa demanda obriga a revisdo das metodolo-
gias de ensino e a constituicdo de praticas que ampliem a competéncia discursiva
dos/as alunos/as, para tanto, a unidade basica de ensino da disciplina de Lingua Por-
tuguesa (LP) deve ser o texto (BRASIL, 1998, p. 23).

O PCNLP (1998), igualmente, discorre acerca da metodologia de ensino de
Lingua Portuguesa, reforcando a primordialidade que o texto deve encontrar nessas
aulas, configurando-se como elemento norteador. Refere-se, de forma semelhante,
gue o objeto de ensino dessas aulas tem foco na organizacéo e estruturacao do gé-

nero textual a que determinado texto pertence, pois:
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Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricdes de natu-
reza tematica, composicional e estilistica, que os caracterizam como
pertencentes a este ou aquele género. Desse modo, a nocéo de gé-
nero, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de ensino.
Nessa perspectiva, é necessario contemplar, nas atividades de en-
sino, a diversidade de textos e géneros, e ndao apenas em funcao de
sua relevancia social, mas também pelo fato de que textos pertencen-
tes a diferentes géneros sdo organizados de diferentes formas. (BRA-
SIL, 1998, p. 23).

Seguindo essa orientacdo, o material didatico e/ou o sistema de ensino néao
podem privilegiar um género devido a sua relevancia social, em detrimento de outro,
mas sim observar o fato de que os textos em geral pertencem a diversificados géneros
e sdo organizados de diferentes formas. Por outro lado, ha um nimero quase ilimitado
de géneros e mesmo que a escola desejasse tratar de todos, isso ndo seria possivel,
logo, é preciso priorizar os que fardo jus a uma abordagem mais profunda (BRASIL,
1998, p. 23-24).

Os textos a serem selecionados sdo aqueles que, por suas caracteris-
ticas e usos, podem favorecer a reflexdo critica, o exercicio de for-
mas de pensamento mais elaboradas e abstratas, bem como a
fruic&o estética dos usos artisticos dalinguagem, ou seja, 0s mais
vitais para a plena participacdo numa sociedade letrada (BRASIL,
1998, p. 24, grifos nossos).

O documento em analise ndo faz referéncia a um género especifico, apenas
orienta que partindo desses critérios os textos selecionados devem ser os de maior
frequéncia tanto no ambiente escolar quanto na “realidade social’ e elenca alguns
deles: “noticias, editoriais, cartas argumentativas, artigos de divulgacao cientifica, ver-
betes enciclopédicos, contos, romances, entre outros” (BRASIL, 1998, p. 26).

Dentre os géneros elencados, aos literarios coube a mencéo de tdo somente
dois: contos e romances, delegando ao sistema de ensino e materiais didaticos a res-
ponsabilidade em eleger quais outros géneros seriam “vitais para a plena participagao
em uma sociedade letrada” (BRASIL, 1998, p. 24).

Ainda em analise ao trecho transcrito do PCNLP, mais precisamente as expres-
sOes destacadas, a referéncia aos textos pertencentes ao género literario € explicita,
como se confirma na expressao “fruicao estética dos usos artisticos da linguagem”
(BRASIL, 1998, p. 24, grifos nossos), entretanto, 0 documento se contradiz quando

exemplifica quais textos privilegiar, pois enumera predominantemente géneros nao
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literarios.

Mediante essas colocacdes é que se constata 0 equivoco que materiais didati-
cos e apostilas de sistemas de ensino cometem no processo de selecao dos textos.
Nesse contexto, € possivel corroborar com o apresentado pelo PCNLP, uma vez que
o documento adverte que, geralmente, os textos literarios disponiveis nesses materi-
ais, dentre os quais consideram adequados para os/as leitores/as iniciantes, sdo, em
sua maioria, textos curtos ou fragmentos de um texto maior, textos que julgam mais
“faceis” para o/a aluno/a, porém, o que estes materiais estdo fazendo é confundindo
“capacidade de interpretar e produzir discurso com capacidade de ler e escrever so-
zinho” (BRASIL, 1998 p. 25).

A visdo do que seja um texto adequado ao leitor iniciante transbordou
os limites da escola e influiu até na producgéo editorial. A possibilidade
de se divertir com alguns dos textos da chamada literatura infantil ou
infanto-juvenil, de se comover com eles, de frui-los esteticamente é
limitada. Por trds da boa intengdo de promover a aproximacédo entre
alunos e textos, ha um equivoco de origem: tenta-se aproximar os tex-
tos — simplificando-os — aos alunos, no lugar de aproximar os alunos
a textos de qualidade (BRASIL, 1998, p. 25).

E preciso relevar o fato de que a escola € para muitas criangas e jovens o Unico
lugar a proporcionar o acesso e 0 manuseio a livros e outros materiais impressos. E
relevante, também, ratificar que sdo esses instrumentos que se transformardo em mo-
delos para a producéo escrita desses alunos, por isso, 0 PCNLP bem orienta no sen-
tido que a oferta de textos e outros materiais impressos de qualidade para os/as alu-
nos/as seja de responsabilidade da instituicdo de ensino. Além disso, o documento
ressalva que é preciso garantir que essa variedade de géneros textuais nao fique atre-
lada a uma prética didatica homogénea, sucumbida a um roteiro fixo de atividades,
sendo indispensavel observar a recepcao a que os diversos textos sdo submetidos
nas praticas sociais de leitura (BRASIL, 1998, p. 26).

Sob essa perspectiva, 0 PCNLP ocupa-se em tratar da especificidade do texto
literario, descrevendo-o como singular e com predominancia na valoragao criativa da
ficcdo e na intencdo estética. Explica também que o texto literario ndo se restringe
nem a discernimentos de fatos, nem as divisdes e ligagcbes que formam os usuais

modos de enxergar a realidade. Prossegue esclarecendo que o texto literario ndo tem
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a finalidade de explicar o discurso cientifico, porque ele excede e extrapola a consti-
tuicdo “[...] de sentidos entre o sujeito e 0 mundo, entre a imagem e o objeto, medi-
ando e autorizando a fic¢ao e a reinterpretacdo do mundo atual e dos mundos possi-
veis” (BRASIL, 1998, p. 26-27).

Os Parametros afirmam que a literatura se constitui como um excepcional jogo
de aproximacédo e de afastamento das invencdes linguisticas. Explica, ainda, que o
texto literario deve ser submetido a instauracdo de pontos de vista particulares, ex-
pressbes de subjetividade que interagem com citacdes do cotidiano, realizacdo de
inferéncias e procedimentos reflexivos. Assim, ele se torna uma “fonte/forma de pro-
ducgao/apreensado de conhecimento”, pois parte da imaginagao, construindo novas
possibilidades e metaforas explicativas (BRASIL, 1998, p. 26-27).

Ainda conforme o referido documento, o texto literario proporciona atributos es-
pecificos, considerando que a composicao verbal e a selecéo de recursos linguisticos
estdo atreladas as preocupacdes estéticas e a sensibilidade. Tendo em vista essa
originalidade na construcao, o texto literario possui liberdade para romper com os li-
mites fonologicos, lexicais, sintaticos e semanticos que sao tracados pela lingua. Este,
por sua vez, torna-se mais do que um meio de comunicacao e expressao, estabelece
um outro plano semiético, pois explora sons e ritmo, cria e recria palavras, reinventa
e descobre novas estruturas sintaticas, na obtencao intencional de multiplas leituras
e pelo jogo de imagens e figuras. “Tudo pode torna-se fonte virtual de sentidos, mesmo
0 espaco gréfico e signos ndo-verbais, como em algumas manifestacfes da poesia
contemporanea” (BRASIL, 1998, p. 27).

Os PCNLP (1998, p. 27) encerram a breve descricdo sobre a especificidade do
género literario, confirmando que o texto literario deve ser tratado a partir de uma ati-
vidade de reconhecimento de singularidades e propriedades que séo a base para um
tipo préprio de linguagem. Acrescenta que, infelizmente, na escola ha uma série de
falhas que tomam o texto literario como pretexto para tratar de outras questées, sejam
elas morais ou gramaticais, explicando que essa pratica ndo contribui para a formacao
de leitores capazes de reconhecer 0s pormenores, 0s significados, as argucias, a ex-
tensd@o e a profundidade das construgfes literarias. Efetivamente, essa prética que
torna o texto literario pretexto para o ensino de gramética ou para aspectos moralizan-
tes, ndo se encarregam da preparacao do sujeito nem para o exercicio pleno da cida-
dania nem ao pleno dominio da leitura, conforme previsto nas legislacdes.

Embora os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa insinuem que o
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texto literario € vital para a participacéo plena em uma sociedade letrada, o documento
utiliza um pouco mais de uma pagina para se referir especificamente a ele e, apos
essa breve explanagao, o documento volta-se para outras questdes que envolvem o
ensino de leitura.

De acordo com o PCNLP (1998, p. 50), a leitura deve passar por um processo
especifico que compreende “pré-leitura, identificacdo de informacdes, articulacéo de
informacgdes internas e externas ao texto, realizacéo e validacao de inferéncias e an-
tecipacdes” e, por fim, “apropriagdo das caracteristicas do género”. Além disso, o do-
cumento em estudo orienta que se deve considerar o grau de complexidade do objeto
articulado ao grau de exigéncia da tarefa, considerando a autonomia do sujeito nos
diferentes saberes das praticas linguisticas.

Por meio desse processo de interpretacao de leitura de textos escritos, é que,
de acordo com os parametros, espera-se que o/a aluno/a aprenda a selecionar textos
de seu interesse e necessidade, que leia com autonomia diferentes géneros textuais
e que seja receptivo a textos que néo lhe sao familiares, encarando esta nova leitura
como um desafio, trocando experiéncias com outros leitores e compreendendo-a em
suas diferentes dimensdes, sendo capaz de aderir ou recusar as ideologias presentes
nos textos (BRASIL, 1998, p. 50-51).

Depreende-se, considerando o exposto, que os Parametros Curriculares de
Lingua Portuguesa direcionam o ensino de leitura para a estruturacdo dos géneros
textuais, pois, ainda que se oriente para a compreensao (pré-leitura, identificacdo de
informacdes) e a interpretacdo (articulacdo de informacdes internas e externas ao
texto, realizacéo e validacdo de inferéncias e antecipacdes), a Ultima etapa deste pro-
cesso concretiza-se com a apropriacao das caracteristicas do género. O documento,
por sua vez, nem esclarece nem sugere uma metodologia, deixando a critério dos
materiais didaticos ou do sistema de ensino o método que adotara, orientando, ape-
nas, sobre as etapas que devem ser privilegiadas no ensino de leitura, com vistas a
transformar o aluno em leitor autbnomo.

Mais adiante, os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa (1998, p. 53)
tratam da Pratica de Analise Linguistica, sugerindo alguns géneros que julgam ser
fundamentais para uma efetiva participagéo social. Estes, encontram-se agrupados
de acordo com sua finalidade e sédo mais presentes no ambiente escolar. O PCNLP

por ser um documento norteador, instrui a escola para que nao se limite somente a
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estes géneros, mas que considere seu projeto e as necessidades dos alunos. Os gé-

neros apresentados para a pratica de leitura de textos séo:

[...] os literarios: conto, novela, romance, cronica, poema, texto dra-
matico; os de imprensa: noticia, editorial, artigo, reportagem, carta do
leitor, entrevista, charge e tira; os de divulgacao cientifica: verbete en-
ciclopédico (nota/artigo), relatério de experiéncias, didatico (textos,
enunciados de questdes), artigo; os de publicidade: propaganda (BRA-
SIL, 1998, p. 54).

Além disso, o documento citado também sugere alguns procedimentos de lei-
tura de textos escritos que sao validos, embora ndo haja uma distincdo nestes proce-
dimentos entre um ou outro texto, tal processo € relevante no que se refere as acdes

gue englobam o desenvolvimento de significacdo do texto:

Explicitagdo de expectativas quanto a forma e ao contetudo do texto
em funcao das caracteristicas do género, do suporte, do autor etc. [...];
Selecao de procedimentos de leitura[...]; Emprego de estratégias néo-
lineares durante o processamento de leitural...]; Articulagéo entre co-
nhecimentos prévios e informacgdes textuais [...]; Estabelecimento de
relagdes entre os diversos segmentos do proprio texto [...]; Articulagao
dos enunciados estabelecendo a progressao tematica, em fungéo das
caracteristicas das sequéncias predominantes [...] e de suas especifi-
cidades no interior do género; Estabelecimento da progressédo tema-
tica em fungdo das marcas de segmentacgao textual [...]; Estabeleci-
mento das relacbes necessarias entre o texto e outros textos e recur-
sos de natureza suplementar que o acompanham [...] no processo de
compreenséo e interpretacdo do texto; Levantamento e andlise de in-
dicadores linguisticos e extralinguisticos presentes no texto [...] (BRA-
SIL, 1998, p. 55-57).

Apesar de Vincent Jouve (2012) em sua obra Por que estudar literatura?, abor-
dar especificamente a leitura de textos literarios, alguns procedimentos de leitura, des-
critos no trecho acima, sédo convergentes as operagdes defendidas pelo autor francés,
uma vez que o documento generaliza o procedimento de leitura de textos, nédo os
diferenciando em literarios ou ndo. Nesse sentido, a leitura, conforme o autor, passa
por uma longa progressao que envolve trés operacdes: entender, interpretar e expli-
car. Segundo o autor, “Entender é identificar o sentido literal de um texto. Interpretar
é depreender algumas significacdes sintomaticas. Explicar é indicar as causas dos
conteudos atualizados” (JOUVE, 2012, p. 104, grifos do autor). Ele especifica as mo-

dalidades de cada uma dessas operacoes:
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“Entender” é “associar representacdes mentais as palavras”, ou ainda
“apreender intelectualmente a relacao de significagao que existe entre
determinado signo e a coisa significada”. O entendimento tem, entéo,
por objeto o sentido “denotado”, isto &, fundado em um consenso entre
os falantes de uma determinada lingua [...]. Contudo, restringir-se a
significacdo linguistica das palavras ou das frases ndo permite apre-
ender a significacdo da obra [...]. Para ser preciso, entendo por “inter-
pretacdo” o gesto (critico) que consiste em depreender algumas signi-
ficagcdes sintomaticas do texto com base na configuracao especifica
dele [...]. As significagdes sdo dados do proprio texto, tanto quanto
0 sentido linguistico; simplesmente, elas sdo mais dificeis de identifi-
car, na medida que ndo se manifestam direta, mas obliquamente, por
meio de conexdes que nao sao (sempre) imediatamente visiveis [...].
Em sintese, interpretar consiste em dar conta, tanto no nivel local
como no nivel global, do duplo gesto de sele¢&o (por que o texto optou
por essa configuracdo ai?) e de combinacgao ( que significacbes po-
dem ser lidas nas relagdes entre elementos textuais?) [...]. Final-
mente, na fase de explicagdo, vamos perguntar por que 0 enunciado
exprime esses conteldos (pergunta facultativa e independente da in-
terpretacdo) (JOUVE, 2012, p. 104-112, grifos do autor).

Essas trés operacgdes tornam-se aspectos decisivos para a apreensao da lei-
tura, soma-se a isso, o relacionamento do/a professor/a com a propria linguagem.
Nessa perspectiva, é de fundamental importancia que o/a professor/a seja um/a usu-
ario/a da escrita e que possua uma intima relagdo com a leitura, constituindo-se, por-
tanto, como referéncia para o/a aluno/a (BRASIL, 1998, p. 66). Essa orientacao é ra-
tificada por Michele Petit (2008), antropdloga francesa, que, por meio de sua pesquisa,
tece reflexdes sobre o desafio docente de se transmitir o amor pela leitura e destaca

a importancia de tal conduta com base em depoimentos:

Mas retorno as minhas pesquisas. Durante as entrevistas que realiza-
mos, algo saltou aos olhos: esses jovens téo criticos em relacdo a es-
cola, entre uma frase e outra, lembravam as vezes de um professor,
gue soube transmitir sua paixdo, sua curiosidade, seu desejo de ler,
de descobrir; que soube, inclusive, fazer com que gostassem de textos
dificeis. Hoje, como em outras épocas, ainda que “a escola” tenha to-
dos os defeitos, sempre existe algum professor singular, capaz de ini-
ciar os alunos em uma relagéo com os livros que néo seja a do dever
cultural, a de obrigacéo austera (PETIT, 2008, p. 158).

Por outro lado, os Parametros (1998, p. 67) ressalvam que ndo se forma um/a
leitor/a ou escritor/a em um apenas um ano escolar e que essa formacgéo depende de
critérios que esclarecam o que se espera do/a aluno/a em cada etapa da escolariza-

céo. A construcao do curriculo de Lingua Portuguesa deve, também, estabelecer seus
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objetivos e finalidades de forma a elucidar a tarefa incumbida a cada professor/a no
interior de cada ciclo/série/ano. “Dai a importancia das condi¢gdes que a escola pro-
porciona para o trabalho do educador e da constru¢do coletiva do projeto educativo”
(BRASIL, 1998, p. 67). Além disso, a formacé&o docente deve ser continua e se coloca
como fundamental para que a transformacéo do ato de ensinar se realize.

Segundo o PCNLP (1998, p. 69), o ensino de leitura demanda um trabalho fun-
cional de compreensao e interpretacdo do texto, do/a qual o/a leitor/a, a partir de seus
objetivos, desempenha seu conhecimento sobre o assunto, sobre o/a autor/a e sobre
a linguagem. Nao é um simples extrair de informac&o ou um simples processo de
decodificacao, trata-se de uma atividade que envolve taticas de selecéo, antecipacao,
inferéncia e verificagdo, sem as quais, torna-se impossivel formar um/a leitor/a com-
petente. E a aplicacdo dessas metodologias que possibilita o controle da leitura, a
tomada de decisfes, 0 avanc¢o na busca de elucidacfes e validactes das hipoteses
feitas anteriormente ou durante a leitura.

Além disso, um/a leitor/a competente, para os Parametros Curriculares (1998,
p. 70), € aquele/a que sabe selecionar os textos que lhe serdo Uteis e que atendam
suas necessidades, que é capaz de ler as entrelinhas, identificando elementos impli-
citos, criando inferéncias, estabelecendo relacfes entre o texto, seu conhecimento de
mundo e entre outros textos ja lidos.

Nesse viés, a segunda etapa do ensino fundamental se configura como subs-
tancial na formacédo de leitores, visto que € nesse momento que muitos/as alunos/as
desistem de ler por ndo alcancarem éxito as exigéncias da leitura impostas pela es-
cola. Por outro lado, é também nessa fase que passam a utilizar com autonomia cada
vez maior os procedimentos apreendidos nos anos anteriores. O oficio de formar lei-
tores/as atribui a escola a responsabilidade de se organizar em torno de um projeto
comprometido que visa intermediar a passagem do leitor de textos infantis para o/a
leitor/a de textos mais complexos; do/a leitor/a de textos de adaptagdes ou fragmentos
para o/a leitor/a de textos originais e integrais (BRASIL, 2008, p. 70).

Os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa (1998, p. 70) também ofe-
recem orientacdes sobre a recepcédo de textos, ressaltando a importancia de consci-
entizar o/a aluno/a acerca das habilidades de leitura que ele/a precisa desenvolver.
Orienta, brevemente, em relacéo as intervencdes — embora néo as especifiqgue — que
o professor deve realizar durante esse processo, pois se compreende que a leitura de

textos nao se efetiva da mesma forma, isto é, ndo se |Ié uma noticia da mesma forma
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gue se Ié um verbete de enciclopédia; ndo se Ié um poema da mesma forma que um
artigo cientifico. Assim, € de incumbéncia docente fazer essa distingdo durante sua
pratica, ainda que o material didatico adotado e disponivel na escola ignore essa di-
versidade e submeta todos os textos a um tratamento uniforme.

Cabe enfatizar que neste estudo, retratou-se o fato de o PCNLP sugerir proce-
dimentos — apesar da validade de alguns — generalizados de leitura, sem considerar
a distincdo que h& na receptividade dos diferentes géneros textuais, principalmente
no que se refere & literatura. Considerando o exposto, atenta-se, primordialmente,
para o fato do direcionamento da leitura dos textos literarios, uma vez que “...] a re-
lacéo entre literatura e leitor pode atualizar-se tanto na esfera sensorial, como pressao
para a percepgdo estética, quanto também na esfera ética, como desafio a reflexdo
moral” (JAUSS, 1994, p. 53). Assim, a pratica docente no processo de formagao de
leitores e na conducédo deste torna-se acao suprema.

Nesse sentido, as atividades organizadas para a pratica de leitura de textos
literarios e néo literarios devem ser diferenciadas, com vistas a respeitar a diversidade
dos géneros e priorizar a formacao de leitores/as. Diante disso, o PCNLP pondera —
discernindo — que uma atividade que seria valida para um artigo cientifico néo teria o

mesmo efeito em um texto literario:

Produzir esquemas e resumos pode ajudar a apreensao dos topicos
mais importantes quando se trata de textos de divulgagéo cientifica,;
no entanto, aplicar tal procedimento a um texto literario € desastroso,
pois apagaria o essencial - o tratamento estilistico que o tema recebeu
do autor (BRASIL, 1998, p. 70).

Além do discernimento que se refere as atividades que englobam o processo
posterior a leitura, o documento citado, direciona a pratica da leitura de textos literarios
a exploracado da “funcionalidade dos elementos constitutivos da obra e sua relacéo
com seu contexto de criagdo” (BRASIL, 1998, p. 71).

Em seguida, o mesmo documento encaminha para a necessidade de se “[...]
construir pontes entre textos de entretenimento e textos mais complexos” (BRASIL,
1998, p. 71) tendo como ponto de partida obras apreciadas pelos/as alunos/as, diri-

mindo que:



34

Trata-se de uma educacao literaria, ndo com a finalidade de desenvol-
ver uma historiografia, mas de desenvolver propostas que relacionem
a recepcéo e a criacdo literarias as formas culturais da sociedade.
Para ampliar os modos de ler, o trabalho com a literatura deve permitir
gue progressivamente ocorra a passagem gradual da leitura espora-
dica de titulos de um determinado género, época, autor para a leitura
mais extensiva, de modo que o aluno possa estabelecer vinculos cada
vez mais estreitos entre o texto e outros textos, construindo referén-
cias sobre o funcionamento da literatura e entre esta e o conjunto cul-
tural; da leitura circunscrita a experiéncia possivel ao aluno naquele
momento, para a leitura mais histérica por meio da incorporacdo de
outros elementos, que o aluno venha a descobrir ou perceber com a
mediacao do professor ou de outro leitor; da leitura mais ingénua que
trate o texto como mera transposi¢do do mundo natural para a leitura
mais cultural e estética, que reconheca o carater ficcional e a natureza
cultural da literatura. (BRASIL, 1998, p. 71).

O documento federal faz referéncia a uma “educacao literaria” enfatizando que
sua finalidade ndo se volte para a historiografia, mas que desenvolva a recepcéo e a
criacao literaria relacionada as formas culturais da sociedade, fortalecendo a formacéo

de leitores no Ensino Fundamental. Carlos Ceia, por sua vez, esclarece que

Nao é possivel compreender “o todo coerente da literatura” sem o es-
tudo da histdria literaria, ou do literario estudado historicamente. [...]
Uma histdria literaria renovada néo ficara presa aos limites da crono-
logia e dos estudos diacronicos. [...] Em suma, a historia literaria que
gueremos divulgar aproveitara o conhecimento extraido do trabalho de
edicdo dos textos literarios, as condigbes em que foram publicados, a
forma como foram recebidos pelos leitores da sua época, investigara
as fontes, os movimentos estéticos e as influéncias de pensamento,
as teorias dominantes e a forma como a academia as divulgou, os cru-
zamentos de saberes com outras disciplinas afins, e abrird as portas
a comparagcao com outros textos literarios escritos ou ndo na mesma
lingua (CEIA, 2002, p. 37-39).

Conforme o exposto, é possivel depreender a importancia que o ensino da his-
toria literaria tem na formagéo de sujeitos criticos/as. Para tanto, cabe salientar que
tal estudo historiografico ndo se deve restringir a uma tabela com nomes de autores e
de livros, em que o/a estudante fica refém das caracteristicas pertencentes a obra e a
seu periodo literario, deixando aquém a leitura propriamente dita, é preciso discerni-
mento para evitar uma dubia compreensao, acerca do que apresenta o PCNLP. A
formacéo de leitores, nesse sentido, “requer condi¢des favoraveis, ndo s6 em relagao

aos recursos materiais disponiveis, mas, principalmente, em relacdo ao uso que se
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faz deles nas praticas de leitura” (BRASIL, 1998, p. 71).
Nessa perspectiva, os Parametros elencam algumas condi¢cdes que julgam fa-

voraveis nesse longo processo de formacao de leitores/as:

A escola deve dispor de uma biblioteca [...] E desejavel que as salas
de aula disponham de um acervo de livros e de outros materiais de
leitura. [...] O professor deve organizar momentos de leitura livre em
que também ele préprio leia [...] O professor deve planejar atividades
regulares de leitura [...] O professor deve permitir que também os alu-
nos escolham suas leituras [...] A escola deve organizar-se em torno
de uma politica de formagéo de leitores, envolvendo toda a comuni-
dade escolar. [...] Todo professor, ndo apenas o de Lingua Portu-
guesa, € também professor de leitura (BRASIL, 1998, p. 71-72).

Considerando essas condicfes favoraveis citadas anteriormente, os Parame-
tros Curriculares de Lingua Portuguesa (1998, p. 72-73), ainda que ligeiramente, su-
gerem algumas praticas que julgam importantes para a formagao do/a leitor/a: “a lei-
tura autbnoma” que consiste na leitura silenciosa de textos em que os/as alunos/as ja
se consideram proficientes; “a leitura colaborativa” que se resume no questionamento
dos indices linguisticos que sustentam os textos; “a leitura em voz alta pelo/a profes-
sor/a” que se constitui na leitura de textos longos; “a leitura programada” que se baseia
na leitura extraclasse, para posterior discussao; e, “a leitura de escolha pessoal” que

se limita a selecdo do que o/a aluno/a deseja ler.

1.2 A Leitura e a Literatura na Segunda Etapa da Educacao Basica sob a Perspectiva
do Curriculo do Estado de S&o Paulo: a proposta curricular do Estado de Séao Paulo

Desde 2008, a Secretaria da Educacéo do Estado de S&ao Paulo, doravante
SEESP, desenvolveu um curriculo base para todas as escolas da rede estadual de
ensino com o programa Sdo Paulo Faz Escola®. Esse curriculo firma-se como
orientacao basica para o trabalho docente tanto para os anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental quanto para o Ensino Médio. A implantacéo do curriculo nas séries finais

do Ensino Fundamental e no Ensino Médio foi realizada de forma gradativa, com o

°0 programa S&o Paulo Faz Escola padroniza o curriculo para todas as escolas estaduais de Sdo
Paulo, sendo responsavel pela implantagcdo do Curriculo Oficial do Estado de S&do Paulo que garante
uma base comum de conhecimento para todos os professores e alunos. Com esse programa, educa-
dores e estudantes dos Anos Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio recebem o material de
apoio, composto pelos cadernos do Professor e do Aluno, que séo organizados por disciplina, ano e
bimestre. Fonte: <http://www.educacao.sp.gov.br/sao-paulo-faz-escola>, acesso em 27/08/2016.
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Jornal do Aluno e a Revista do Professor e, posteriormente, com os Cadernos do
Aluno e do Professor, cada qual para uma disciplina e dividido por bimestres.

No ano seguinte, a SEESP abriu convénio com as prefeituras, oportunizando
a adesdo ao programa, apostando numa agéo integradora e garantindo o didlogo entre
as redes. Além dos Cadernos do Aluno e do Professor, as escolas estaduais e
municipais continuaram recebendo os livros didaticos do Programa Nacional do Livro
Didético (PNLD), mas agora eles sdo utilizados como material para complementar a
pratica pedagdgica. A oferta de tantos materiais seria positiva, entretanto:

Nos ultimos cinco anos, a Secretaria de Educacgéo do Estado de Sao
Paulo tem fornecido as escolas uma grande quantidade de material
didatico (jornal do aluno, caderno do aluno, caderno do professor e,
mais recentemente, propostas curriculares, além de outros materiais
variados sobre leitura e escrita). Com isso, a coisa meio que se
complicou, uma vez que, além desse material oferecido, sugere-se a
utilizacdo concomitante de outros (das midias), configurando-se como
uma salada de concepcdes e estratégias, que deve confundir mais do
gue auxiliar o professor se ele nao tiver conhecimentos sélidos para
selecionar e tomar posicao diante de caminhos tdo amplos e diferentes
(REZENDE, 2013, p. 103).

Por outro lado, o material da SEESP, embora ndo apresente claramente uma
base tedrica, no que tange a area de Linguagens, cddigos e suas tecnologias, “[...] a
apostila do governo” amplia o rol de obras, diversifica os géneros textuais,
preocupando-se com o leitor, pois propde diferentes formas de leitura e participagéo
nos debates (REZENDE, 2013, p.103).

1.2.1 A area de linguagens, cddigos e suas tecnologias.

Conforme expresso na Proposta Curricular da SEESP (2012, p.26), a area de
linguagens, codigos e suas tecnologias abrange um conjunto de disciplinas: Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna (LEM), Educacédo Fisica e Arte.
Compreende-se que a Literatura esta inserida na disciplina de Lingua Portuguesa,
apesar de nao ser claramente mencionada.

A Proposta Curricular (2012, p. 27) orienta que “[...] no ensino das diversas
linguagens artisticas, € fundamental desenvolver o estudo dos eixos poético (da

producao), estético (da recepgao) e critico (académico e histérico) ” e explica que:
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A Literatura e a Arte sdo manifestacées culturais. O estudo da
Literatura ndo pode ser reduzido a mera exposicao de listas de escolas
literarias, autores e suas caracteristicas. Por contiguidade o estudo
da Arte ndo pode equivaler apenas ao conhecimento histérico e a
mera aquisicdo de repertdrio, e muito menos a um fazer por fazer,
espontaneista, desvinculado da reflexdo e do tratamento da
informac&o (SAO PAULO, 2012, p.27, grifos nossos).

Nota-se que a proximidade entre Literatura e Arte esti pressuposta na
Proposta Curricular. Observa-se, também, que tanto o estudo da Arte quanto o da
Literatura ndo se deve reduzir a historicidade— mas nédo que esta deva ser descartada
— e nem deve estar desvinculado da reflexdo e da informacéao.

Mais adiante, a Proposta Curricular explica que, no ensino das disciplinas da
area de Linguagens, Codigos e suas tecnologias, o conhecimento serd mais
facilmente assimilado se estiver contextualizado, haja vista que ele sé tera
significancia para o/a discente se estiver relacionado com outras informacdes,
conceitos e atividades e ressalta que “[...] dados, informacdes, ideias e teorias néo
podem ser apresentados de maneira estanque, separados de suas condi¢cbes de
producao, do tipo de sociedade em que séo gerados e recebidos, de sua relacdo com
outros conhecimentos” (SAO PAULO, 2012, p.28-29).

A contextualizacao a que se refere a Proposta Curricular da-se em trés niveis,
o “sincrénico”, cuja analise do objeto esta relacionada a época e a sociedade que o
gerou; o “diacrénico”, que “considera o0 objeto cultural no eixo do tempo”; e o
“interativo”, em que se relaciona o objeto com o universo do/a aluno/a. Além disso,
ressalta que tal contextualizacdo deve estar atrelada a ‘“intertextualidade” e a
“‘interdisciplinaridade”, ou seja, vinculado as novas tecnologias de informagéo, ao
hipertexto, aos CD-ROMs, as paginas da web e as outras expressdes artisticas como
a pintura, a escultura, a fotografia etc. (SAO PAULO, 2012, p. 29).

E notorio que a Proposta Curricular da SEESP defende a necessidade de um
estudo literario que faca sentido e que tenha significado ao/a aluno/a, entretanto, ela
nao norteia o/a docente para qual metodologia ou pratica utilizar, mas deseja que
todos os aspectos no estudo literario sejam contemplados.

Tarefa que se torna quase impossivel para o/a professor/a, principalmente
para aquele que, ndo tendo uma solida formacao, reduzird suas aulas ao material
didatico e abordara os estudos de literatura de forma superficial, voltando-se para o

ensino tradicional, conforme esclarece Rezende:
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[...] segundo os estagiarios, parece haver uma dificuldade muito
grande de apropriacdo desse novo material didatico — que em geral
denominam “as apostilas do governo” — e dessas estratégias, pois,
além das queixas dos professores, observaram uma prética de ensino
gue acaba adaptando-se a um esquema ja conhecido, o qual remete
ao “tradicional” do livro didatico, com aulas expositivas, perguntas e
respostas mecanizadas” (REZENDE, 2013, p. 103-104).

William Roberto Cereja (2005), em sua obra Ensino de Literatura: uma
proposta dialégica para o trabalho com a literatura, afirma que é possivel uma
abordagem sincrénica e diacronica sem perder a historicidade do texto literario, para
isso basta que se encontre um ponto de interseccdo entre eles, conforme explica o
autor citando Jauss (1994, p.48): “a historicidade da literatura revela-se justamente
nos pontos de intersecgao entre diacronia e sincronia” (apud CEREJA, 2005, p. 165).

Ainda, segundo Cereja, é possivel buscar pontos de interseccéo, sejam eles
tematicos, por géneros, ou ainda pela tradicdo ou projeto estético, desde que tais
abordagens sejam orientadas por uma viséo dialégica da literatura (CEREJA, 2005,
p. 166-195).

1.2.2 Curriculo de lingua portuguesa — ensino fundamental (ciclo Il)

A Proposta Curricular da SEESP confirma o sentido de que o estudo da
disciplina de Lingua Portuguesa nao deve separar “[...] o estudo da linguagem e da
literatura do homem em sociedade”. Ressalta que o ser humano é um sujeito sociavel
e que participa social e culturalmente no mundo em que vive (SAO PAULO, 2012, p.
31).

Isto posto, explica que o ensino de lingua pode centrar-se em: “a) no conjunto
de regras que nos leva a produzir frases para, a partir dai, chegarmos aos enunciados
concretos; b) nos enunciados que circulam efetivamente no cotidiano e seguem regras
especificas que permitem a comunicagao” (2012, p. 31). Todavia, observa que quando
usa a expressao ‘regras”’ nao esta necessariamente falando de gramatica e, em
sintese, afirma que o aspecto fundamental de um texto é atingir o seu principal
proposito: a comunicagdo. Além disso, observa que o centro da aula de Lingua
Portuguesa € o texto, no sentido semiotico, organizado a partir de diferentes
linguagens e ndo apenas da verbal (SAO PAULO, 2012, p. 32).
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Considerando o exposto, o material aborda o estudo dos géneros textuais,
nao descartando nesse estudo, a tipologia a qual o género é pertencente, bem como
sua fungéo na sociedade. Para a SEESP (2012, p. 34) o trabalho escolar com textos
deve compreender tanto as caracteristicas estruturais, como as condi¢des sociais de
producado e recepcdao, tendo a finalidade de levar o/a aluno/a a reflexdo sobre sua
adequacao e funcionalidade.

A proposta curricular explica que o texto literario € um texto que assegura ao/a
leitor/a um desafio estético, pois mistura cultura e prazer de ler e essa condi¢éo faz
com que ele seja um provavel candidato a pertencer a esfera literaria. Além do mais,
reforca que a literatura é antes de tudo, um desafio ao espirito, mas também uma
instituicdo, isto significa que o ensino de literatura ndo deve se restringir a compreen-
sao de um texto ou a um jogo emocional de gosta-ndo-gosta. Para a SEESP, tal visdo
reduz o papel historico da literatura como participante na construcédo da identidade de

um povo (SEESP, 2012, p. 35). E acrescenta que:

A literatura participa da consolidacdo da teia humana que chamamos
“sociedade”. Entao, o prazer do texto se constitui como jogo entre a
compreensdo do proéprio texto como fendmeno de leitura literaria e a
interacdo com a delicada trama social que € a instituicao literaria. O
texto literario vocaciona-se a eternidade e a reflexdo humana, mas é
atualizado por uma comunidade leitora que segue um intrincado e plu-
ral conjunto de regras semioticas e sociais (SEESP,2012, p. 35).

No que se refere a organizacdo dos conteudos basicos para o Ensino Funda-
mental (Ciclo Il), o Caderno do Aluno se estrutura em eixos e em cada um deles apre-
senta-se um texto que servira de base para a organizacdo dos estudos. Assim, du-
rante os quatro anos que compdem o Ensino Fundamental, o/a aluno/a estudara no
decorrer dos dois primeiros bimestres (volume 1): tipologias e géneros textuais; e nos
dois ultimos bimestres (volume 2): texto, discurso e historia. A Proposta Curricular vai
tratar da leitura literaria no eixo que abrange “Texto e historia”, explicando que esse
eixo abarca os trés anteriores (Tipologias textuais; Géneros textuais, Texto e dis-
curso), reafirmando o ja exposto e delegando a responsabilidade da leitura literaria

ao/a professor/a.
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1.2.3 A anélise dos cadernos do aluno e do professor

O material didatico, nos quatro anos do Ensino Fundamental adota uma me-
todologia bastante semelhante. De acordo com a Proposta Curricular os dois primeiros
bimestres (Volume 1) dedicam-se ao estudo das tipologias textuais e a estrutura dos
géneros que as abrangem. Os Cadernos do Aluno e do Professor no 6° ano enfatizam
a tipologia narrativa; os do 7° ano privilegiam o ensino da tipologia relatar; os do 82
ano priorizam a tipologia prescrever e os Cadernos do 9° ano as tipologias expor e
argumentar.

Diante disso, concorda-se com o uso diversificado de géneros textuais, con-
forme ja retratado neste trabalho, por meio dos argumentos de Rezende (2013). En-
tretanto, no que se refere a Literatura, a metodologia esta aquém ao apresentado na
Proposta Curricular. Os géneros literarios fazem-se presentes no material do 6° ano,
por exemplo, mas em geral sdo curtos e, em sua maioria, sdo fragmentos de contos
e poemas e a leitura literaria de fato ndo ocorre.

Neste caderno (volume 1) ha apenas um conto com estrutura mais longa:
“Meu tio Jules” de Guy de Maupassant. No entanto, o foco ndo esta na leitura literaria,
mas no estudo de questdes que tratam dos elementos da narrativa, ou seja, de ele-
mentos relacionados a estrutura do texto.

Em sintese, os textos literarios sédo usados com a justificativa de se ensinar a
tipologia textual e outras questdes linguisticas, como a identificacdo de substantivo,
adjetivo, pronome, verbo, advérbio, etc. O material ndo apresenta discussfes acerca
da linguagem literaria, as contextualizacdes mencionadas na Proposta Curricular
acontecem superficialmente ou, as vezes, contemplam apenas uma ou outra. Para
tanto, observemos o enunciado que introduz a atividade, disponivel no material do
professor: “Para iniciar, leia o conto Meu tio Jules, de Guy de Maupassant. Apds a
leitura, peca aos alunos que indiquem oralmente marcas de passagem do tempo e
mudanca de espago no texto” (SAO PAULO, 2014, p. 27).

O fragmento de “Causa Secreta”, de Machado de Assis, no Caderno do aluno
6° ano (2014, p. 41) é apresentado com as expressdes temporais e espaciais em des-
taque e o comando é para que o aluno as distinga e as agrupe em um quadro.

Com o caderno do 7° ano (volume 1), a situacdo € bem semelhante ao ca-
derno do 6° ano. Neste caso, entretanto, vale relembrar que o foco de ensino do 7°

ano volta-se para a tipologia relatar e o contetdo versa sobre os aspectos linguisticos
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dos géneros que integram a tipologia: o uso dos verbos no pretérito perfeito, imper-
feito, mais-que-perfeito; modos verbais, advérbios, etc. Um exemplo é a utilizacdo do
fragmento de “Flor do Cerrado”, da autora Ana Miranda, pois, apds uma breve analise
do enredo, as atividades seguintes abordam os aspectos linguisticos e estruturais da
tipologia.

O material do 7° ano oferta muitos textos jornalisticos para o estudo e
aproveita os textos literarios para serem transformados em noticiais de jornais. H4 um
estudo sobre as marcas de oralidades dos relatos orais em divergéncia aos escritos e
atividades de transcricdo de textos.

Nos 8° e 9° anos a situacao que ja ndo era favoravel para a literatura, tende a
piorar. A incidéncia de textos literarios, ainda que fragmentados, diminui
drasticamente, o que tende a ser logico e esperado, considerando as tipologias
favorecidas nestes anos. Os poucos textos literarios que surgem nos Cadernos, de
ambos 0s anos e nos dois volumes, sdo voltados para questfes de pontuacédo e de
estruturacdo do género e em nenhum dos casos observados h& preocupacao com a
linguagem literaria ou com o objeto artistico. Isso fica mais bem explicado quando se

observa a orientacédo que € dada ao/a professor/a em seu Caderno:

Nosso objetivo no estudo do capitulo machadiano - Capitulo XLIII
Marquesa, porque eu serei marqués - ndo é analisar a obra do autor
em profundidade, apenas observar o efeito de sentido que as escolhas
de pontuacgéo podem provocar em um texto literario. No entanto, vocé
pode aproveitar a referéncia a Machado de Assis para informar aos
alunos que ele era afrodescendente. Assim, para introduzi-lo, vocé
pode apenas situar o autor no século XIX, dizendo que, nesse trecho
do romance, é possivel perceber que o narrador (Bras Cubas) conta
como perdeu a vaga de ministro e uma pretendente amorosa (Virgilia)
para a personagem Lobo Neves (SAO PAULO, Caderno do Professor
8° ano, volume 2, 2014, p. 89).

No que se refere ao género lirico/poético, a situacdo € bem semelhante ao
trato com os demais textos literarios. Quando surge no material do/a professor/a,
apresenta-se como facultativo e visa sistematizar a linguagem conotativa.

Em todos os anos, de forma geral, o género lirico/poético surge em forma do
género textual letra de musica. Dependendo do ano e da tipologia estudada, a musica
esta voltada para a transformacgéo do género, como, por exemplo, em uma atividade

do Caderno do Aluno 7° ano (Volume 1, 2014, p. 14) em que o/a educando/a, apés
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copiar da lousa as letras de musica “Eduardo e Ménica”, de Renato Russo e “Com
que roupa”, de Noel Rosa, ira sistematizar os elementos da narrativa em um quadro,
para em seguida, transformar as letras de musica em texto em prosa pertencente a
tipologia relatar.

Ja no material do 8° ano, a letra de musica “Do it”, de Lenine e Ilvan Santos, é
usada como estimulo para que os/as alunos/as relacionem-na com o assunto textos
injuntivos e prescritivos. “O objetivo, nesse momento, é fazé-los prestar atencdo no
uso frequente do Modo Imperativo no texto” (SAO PAULO, Caderno do Professor,
2014, volume 1, p. 23). No 6° ano, a musica “No fundo do coragao”, do compositor
Paulo Sérgio Valle, é usada para a constru¢do do conceito de locucado verbal e, por
fim, no material do 7° ano em “Jodo-Joana”, de Carlos Drummond de Andrade, o texto
€ utilizado como comparativo para discernir o género poético do género jornalistico e
ser transformado em uma noticia de jornal. O Caderno do Professor ainda orienta para

gue se realize mais atividades como esta:

Como primeiro passo, sugerimos uma atividade de leitura de dois
textos que tratam de um mesmo tema, mas que possuem linguagem
e estrutura completamente distintas. Vocé pode seleciona-los no livro
didatico ou, ainda, entre os textos lidos pelos alunos durante a roda de
apreciacao do jornal. Nossa sugestdo é que o Texto 1 seja uma noticia
de jornal e o Texto 2, uma composicédo literaria. Por exemplo, vocé
pode selecionar uma noticia sobre algum afogamento, comparando-a
com o poema de Manuel Bandeira “Poema tirado de uma noticia de
jornal” (SAO PAULO, Caderno do Professor 7° ano, volume 1, 2014,
p. 56).

E incontestavel que o material (6° e 7° anos) oportuniza o contato com o
género literario, pois, com essa atividade, o/a aluno/a terd que refletir sobre as
linguagens presentes nos dois textos; terd que compara-las e diferencia-las. Segundo
Ceia (2002, p. 45), “[...] ndo podemos separar o ensino da lingua do ensino de
literatura, porque nenhuma literatura se constroi fora da lingua e sem uma linguagem,
tal como nenhuma lingua sobrevive sem a sua expressao literaria”. Além do mais, o
material preocupa-se igualmente em ofertar textos literarios pertencentes a tipologia
estudada, tecendo um dialogo entre literatura e outros textos, contudo, a critica deste
estudo, aponta para o fato de o texto literario estar sendo usado como subterfugio,
visando outras finalidades, pois o foco nessas atividades nédo € a Literatura e, sim, a

estruturacdo da tipologia e do género textual.
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O curioso € que, em regra, quando o material propde trabalhar com as letras
de musicas, estas estdo disponiveis apenas no Caderno do Professor e cabe ao/a
docente transcrever tais letras na lousa. Vale ressaltar que essa pratica pode trazer
prejuizos para a estrutura do género poético, além de enfadonho para o/a discente,
considerando tratar-se de um texto escrito em versos e dividido em estrofes, podendo
ocorrer uma transcri¢ao incorreta do texto.

O volume 2 de todos os anos tem uma dindmica diferenciada. O ensino é
voltado para o desenvolvimento de projetos. Os dois primeiros anos (6° e 7° anos)
tratam das questdes linguisticas, entretanto, a formacdo de leitores/as e a leitura
literaria ndo sao preteridas tal qual no primeiro volume. Por meio de uma historia
ficticia, os/as alunos/as sdo motivados/as para uma situacdo real de concurso literario.

A leitura da histéria € realizada por partes, trata-se do texto mais longo que o
material oferece. A abordagem propicia a reflexdo, incentiva a imaginacao e faz com
gue o/a aluno/a compartilhe do sentimento da personagem, pois ainda que as acdes
estejam sendo vivenciadas na ficcdo, elas poderiam se tornar reais. Apesar de
algumas atividades ainda focarem na tipologia textual e na sistematizacao do género,
a presenca da leitura e da producdo de textos literarios é garantida. Conforme

orientacdo presente no Caderno do Professor:

Nesta Situacdo de Aprendizagem, sera privilegiado o trabalho com a
leitura. Por isso, organizamos varias situacbes em que os alunos
devem ser incentivados a ler, tanto para acompanhar a histéria ficticia
guanto para ampliar seu repertério sobre autores e livros de literatura.
Além disso, enfatizaremos a reflexdo sobre o contexto da leitura (onde
ela acontece, em que momento, de que modo) como fator importante
para a formacdo do comportamento leitor dos estudantes. O objetivo
é formar uma comunidade leitora que se reldna para trocar
informagBes sobre os livros lidos, falar sobre impressdes de leitura,
indicar leituras para os amigos, ampliar repertério etc. (SAO PAULO,
Caderno do Professor 6° ano, 2014, volume 2, p. 25).

Além disso, este volume oferta discussdes orais para que os/as alunos/as
relatem a respeito de seu habito de leitura e os/as indaga buscando sugestdes sobre
como tornar a leitura literaria estimulante e prazerosa. No 7° ano (volume 2) os/as
alunos/as sao motivados a se engajarem na revitalizacdo da biblioteca da escola.
Como incentivo, além de uma histéria ficticia, o volume apresenta o relato do escritor

Ferréz, que construiu, com a ajuda da comunidade, uma biblioteca na favela.
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Considera-se a metodologia bastante positiva, pois mostra a importancia de se
preservar um espagco que € todos/as e promove 0 apreco aos livros e,

consequentemente, a leitura. De acordo com Ceia:

Se ao estudante de hoje ensinarmos que o texto literario € ndo s6 um
exercicio da imaginacao artistica mas também, em muitos casos, uma
nova forma de ver o mundo que pode constituir em si mesma um
ensinamento novo, pelo exemplo extraordinério das personagens ou
pela cuidada e original da escrita, entao teremos inaugurado uma nova
didactica (CEIA, 2002, p. 53).

De outro viés, a leitura literaria, apesar do incentivo proposto e da indicacdo
de algumas obras neste segundo volume, restringe-se a leitura individual e
extraclasse do/a aluno/a, sendo compartiihada somente em roda de leitura.
Entretanto, por serem ainda jovens leitores/as e estarem iniciando no universo

literério, uma metodologia mais direcionada seria bem mais oportuna. Para Ceia:

A auséncia do estudo orientado da literatura é a auséncia da
aprendizagem das diferentes formas de representagdo do mundo.
Sem essa formacgéo o individuo tera sempre uma visdo redutora do
mundo: aquela que s6 seus olhos podem alcancar, desde as
representacdes cientificas do professor as representacdes
audiovisuais oferecidas numa aula, desde as representacdes escritas
do manual as representacdes ciberliterarias (CEIA, 2002, p. 50-51).

Considerando o exposto e, provavelmente, com o intuito de verificar se a
leitura foi realmente realizada, tendo em vista que alguns/as discentes séo bastantes
introspectivos/as e ndo se expressariam na roda, o material reitera a sistematizacao
por meio de fichas. Entendemos ser necessario sistematizar alguns contetdos, porém
reduzir o resultado de uma leitura literaria em fichas de leitura ndo é o mais adequado,
nessa perspectiva.

Seguindo o caminho inverso dos 6° e 7° anos, que contemplaram a leitura
literaria no segundo volume, os Cadernos dos 8° e 9° anos sdo escassos no que se
refere a oferta de textos literarios. O volume 2 do 8° ano, por trazer uma situacdo de
aprendizagem que trata de eventos comemorativos, preocupa-se em cumprir a Lei
10639/2003 e sugere como evento o Dia da Consciéncia Negra e, considerando a
data, traz fragmentos de poemas que contemplam o tema, preocupando-se,

entretanto, com atividades que abordam a pontuacéo do texto.
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Ha uma orientacédo para que o/a docente faca uma rapida contextualizacéao
sobre o fragmento e que o relacione ao tema e ao autor. Atividades semelhantes
ocorrem com o poema (fragmento) “Profisséo de fé”, de Olavo Bilac, e com a musica
“Esperando na Janela”, de Manuca Almeida, Raimundinho do Acordeon e Targino
Gondim.

No 9° ano a intertextualidade € bastante marcada, mas a andlise se volta para
a argumentacdo. H& também poucas indicacbes de obras literdrias para os/as
alunos/as: Lis no peito: um livro que pede perdédo, de Jorge Miguel Marinho, cujo
fragmento foi trabalhado no material; e Estacdo Carandiru, de Drauzio Varella.

O material didatico delega a responsabilidade da leitura literaria e exige do/a
professor/a de Lingua Portuguesa acdes e posturas que visam formar leitores/as de
Literatura, contudo, diante das analises realizadas, o préprio material parece se eximir
de tal obrigacdo. As orientacbes ao/a professor/a sdo vagas e nao definem uma
metodologia sobre o0 ensino de Literatura, restringem-se a pratica das rodas de leitura,
mas ndo informa nem a forma, nem o método como estas devem acontecer. Por fim,

0 que se tem na pratica é o que registra Leahy-Dios:

A educacgdo literaria deixou a desejar em termos dos conteudos
programaticos, dos vacuos, omissdes e contradi¢des conceituais. [...]
O tratamento da literatura como “um signo de” situa o texto como
artefato para utilizacdo pragmatica imediata, com objetivos
pedagdgicos acriticos, esvaziando, consequetemente, suas
gualidades estéticas (LEAHY-DIOS, 2014, p. 159-160).

Constata-se como inegavel que o material didatico seja inerente a pratica
docente e, no caso da Rede Estadual Paulista, os Cadernos sédo de uso obrigatorio,
tanto ao professor quanto ao aluno. Embora este material diversifigue os géneros
textuais, o que constatamos é que o foco de ensino estd sempre voltado para a
estrutura, incumbindo ao/a professor/a a responsabilidade pela abordagem literaria.

Apesar de a carga horaria paulista oferecer seis aulas semanais no Ensino
Fundamental (Ciclo Il) para a disciplina de Lingua Portuguesa, o trabalho pode,
todavia, ficar comprometido, tendo em vista a complexidade e a quantidade de
conteudos a serem contemplados bimestralmente. Considera-se, para tanto, que além
das Situacdes de Aprendizagens apresentadas nos Cadernos, o/a docente precisa
incluir em seu planejamento as datas comemorativas, 0s projetos especificos da

escola e da Diretoria/Secretaria de Ensino, disponibilizar o periodo destinado aos
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exames/avaliacoes (internas e externas) e ainda priorizar a leitura literaria.
Considerando-se a experiéncia da pesquisadora no magistério, certamente alguns
desses contetdos ndo serdo plenamente desenvolvidos e a Literatura decerto sera
um deles.

Tendo em vista a realidade do/a professor/a de escola publica brasileira: salas
com turmas numerosas; alunos/as indisciplinados/as e desmotivados/as; formacao
docente geralmente duvidosa; dupla jornada; desvalorizacdo profissional; escassez
de tempo na preparacdo e no planejamento das aulas; conteddos extensos e
complexos para alunos/as oriundos/as de uma alfabetizacdo deficiente; entre outros
fatores que implicam o processo ensino-aprendizagem, diante de tudo isso, verifica-
se a necessidade de se ofertar um material didatico que oportunize ao/a professor/a
praticas que objetivam enriquecer as aulas de Lingua Portuguesa, proporcionando
ao/a discente leituras literarias que visam ao desenvolvimento de habilidades criativas
e, consequentemente, o preparo para o exercicio efetivo da cidadania.

A partir desta perspectiva analitica é possivel perceber o quéo falha tem sido
o tratamento dado pelos materiais didaticos a literatura e em especial aos géneros
lirico/poético. A vista disso, a presente anélise vincula-se com a pesquisa bibliogréafica

neste trabalho, bem como com a pesquisa de campo que sera tratada mais adiante.
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CAPITULO 2—- EDUCACAO LITERARIA EM CENA: ENTRE VOZES E SILENCIOS

2.1 O Ensino de Leitura e Literatura: um olhar sobre a realidade das escolas

E de conhecimento de todos/as que a educacdo brasileira apresenta muitos
problemas e ainda tem muito a se desenvolver. Potencializar a competéncia leitora e
escritora dos/as alunos/as tornando-os/as proficientes é apenas um deles. Sabe-se,
para tanto, que a maioria dos/as estudantes que conclui o ensino médio, finaliza-o
sem a aquisicado do habito ou gosto pela leitura, seja de textos literarios ou ndo. Em
uma rapida andlise nos instrumentos de avaliagdo, nacionais e estrangeiros, a incom-
peténcia literaria dos/as alunos/as destaca-se de forma degradante.

No ultimo relatério do Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes
(PISA) 2012, os/as jovens brasileiros ocuparam as ultimas colocacdes entre outros/as
jovens de 65 paises (34 desses paises sdo membros da Organizacao para a Coope-
racdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e os outros paises foram convidados).
Oslas estudantes brasileiros/as ficaram aguém dos/as demais, na escala de profici-
éncia em leitura, de paises como Chile, Costa Rica, México e Uruguai, citando como
exemplo apenas o0s paises latino americanos. Em andlise a tabela a seguir, observa-
se gque grande parte dos/as alunos/as estao nos niveis 1 e 2 de proficiéncia em leitura,
além disso constata-se que houve um decréscimo, entre 2003 e 2012, em relacéo aos

dois Ultimos niveis.

Tabela 1 - Distribuicdo dos estudantes brasileiros por niveis de proficiéncia em leitura

Leitura

In -

Abaixo vl MMiwvel 2 Mivel 3 Mivel a4 MNivel 5

Bl risa 2003 A pisa 2012

FONTE: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).
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Oslas alunos/as brasileiros/as, em sua maioria, mal conseguiram, por exemplo,
em uma exigéncia do nivel 3, “[...] integrar as varias partes de um texto a fim de iden-
tificar uma ideia principal, entender uma relagdo ou interpretar o significado de uma
palavra ou frase” (BRASIL, 2012, p. 42).

Assim também sédo os resultados nos programas nacionais de avaliacdo esco-
lar — Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e Sistema de Avaliacdo da Educacéao
Bésica (SAEB). Ao final do Ensino Fundamental, no resultado da Prova Brasil 2013, a
média de proficiéncia em Leitura foi de 237,77, de acordo com a tabela 1.1 represen-
tada a seguir. Os/as alunos ndo passaram do segundo nivel (250 pontos), conforme
aponta a Escala de Proficiéncia de Lingua Portuguesal0 que abrange um total de 400
pontos no nivel 8. Isso significa que os/as estudantes mal conseguiram “localizar in-
formacgdes explicitas em fragmentos de romances e cronicas” ou “identificar tema e
assunto em poemas e charges, relacionando elementos verbais e nao verbais”, ape-

nas para ilustrar algumas exigéncias de leitura solicitadas nesse nivel.

Tabela 2 - Prova Brasil Resultados 2013

Médias de Proficiéncia

G

Escolas Federais do Brasil 244,18 257.81 298.02 321.45
Escolas Estaduais do Brasil 198.21 21411 239.83 244.40
Escolas Municipais do Brasil 187.29 202.51 234.34 238.84
Total Brasil 189.71 205.08 231.17 242.34

FONTE: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Diante do exposto, algumas indagacdes s&o necessarias: “0 que vem sendo
feito nas aulas de lingua portuguesa e, em particular, nas aulas de literatura? Os/as
alunos/as tém efetivamente lido textos literarios, informativos, cientificos, etc.?” (CE-
REJA, 2005, p. 11). Partindo dessas indagacdes, Cereja (2005) escolheu aleatoria-
mente quatro escolas, duas da rede particular e duas da rede estadual de ensino,

todas do Estado de Sao Paulo, somando um total de 134 alunos entrevistados, sendo

10 Anexo A — Escala de Proficiéncia de Lingua Portuguesa da Prova Brasil



49

todos concluintes do Ensino Médio. Embora a pesquisa de Cereja (2005) refira-se
especificamente a etapa final da Educacdo Basica, esta torna-se valida para o pre-
sente estudo, uma vez que faz repensar a postura metodoldgica utilizada nas aulas
que envolvem a leitura de textos literarios. Entretanto, na analise que aqui se apre-
sentard, foram utilizados os dados totais da pesquisa, ndo fazendo, portanto, distincdo
entre uma ou outra escola. Além disso, foram priorizadas questdes que séo pertinen-
tes para a presente pesquisa.

Apesar de apresentar indices muito baixos, em relacéo a proficiéncia em leitura,
nas avaliagdes internacionais e nacionais, os/as alunos/as, aproximadamente 61%
deles, quando questionados sobre sua regularidade de leitura, responderam que a
fazem regularmente. Questionados/as, igualmente, sobre o tipo de leitura que reali-
zam frequentemente, 40% dos/as entrevistados/as disseram ler revistas e um pouco
mais que 24% afirmaram realizar com frequéncia a leitura de jornais. Os textos litera-
rios, por sua vez, ocuparam indices bem menores, ndo ultrapassando os 20% do total.
Os romances ficaram com 6,2%; os contos e as cronicas com 3,2%; e a poesia com
4,5% (CEREJA, 2005, p. 19-20).

De acordo com Cereja (2005, p. 20-21), a leitura de obras literarias, quando
realizada, €, geralmente, recomendada pelos/as professores/as, ocupando o indice
de 67,5% dos alunos que responderam a pesquisa. Dentre as obras mais citadas es-
tdo: Memorias Postumas de Bras Cubas, Memdrias de um sargento de milicias, Dom
Casmurro, O primo Basilio e Capitdes da areia. Em sua maioria obras escritas no
século XIX e mencionadas tanto como leitura obrigatéria quanto nao obrigatéria.

Annie Rouxel (2013, p. 23), professora universitaria e pesquisadora francesa
destaca a importancia “[...] de confrontar os alunos com a diversidade do literario, cujo
conhecimento afina os julgamentos de gosto”, tornando as aulas mais agradaveis,
além de ser “[...] uma escolha determinante para a formacao de sujeitos leitores”. A

autora explica, ainda, a necessidade de contemplar a:
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Diversidade de géneros: ao lado de géneros tradicionais (romance, te-
atro, poesia, ensaio), os novos géneros (autoficcdo, histéria em qua-
drinhos, album); diversidade historica: obras canénicas, classicas, fun-
dadas em valores nos quais uma sociedade se reconhece, obras con-
temporéaneas, literatura viva que langa um olhar sobre o mundo de
hoje; diversidade geogréfica: literatura nacional, literatura estrangeira,
principalmente as grandes obras traduzidas do passado e do presente,
gue se abrem para outras culturas e constituem lugares de comparti-
Ihamento simbdlica na era da globalizagdo (ROUXEL, 2013, p. 23-24).

Cereja (2005, p. 21) também questiona sobre a reacdo que esses/as alunos/as
costumam ter em relacdo as obras indicadas pela escola e 51,5% deles/as, ou seja,
um pouco mais da metade dos entrevistados/as, afirmaram que leem todas ou quase

todas as obras. Em vista disso, a pesquisa leva a concluir que:

Primeiramente, destaca-se o papel da escola como agente formador
de leitores e do gosto literario. A presenca, na casa, de livros trabalha-
dos na escola, amplia as possibilidades de leitura desses titulos, esti-
mulando outras pessoas da familia — pais, irmaos, primos, avos — a
também ler essas obras, e ndo apenas pela facilidade de té-las a mao,
mas também porque, sendo indicadas pela escola, supostamente
apresentam boa qualidade e sao Uteis a formacao do individuo. Assim,
a escola é responsavel pela formacao de “comunidades de leitura”, ja
gue direta e indiretamente exerce sobre a familia e a comunidade um
papel de centro irradiador de livros, de leituras e do gosto literario (CE-
REJA, 2005, p. 22).

Uma das questbes aborda a definicdo de Literatura, sendo que 52% dos/as
entrevistados/as responderam tratar-se de uma “disciplina escolar”’; ja 13% desses/as
estudantes veem a literatura como “arte da palavra”; e, 12,7% do total identificaram a
literatura como “expressao dos sentimentos e pensamentos”. O que chama a atencao
nesse caso, é a complexidade em identificar o que é caracteristico da arte literaria e
também em depreender que a literatura, tal como a musica, o cinema, o teatro, a
pintura, entre outras artes, tem autonomia e ndo aparece unicamente no ambiente
escolar (CEREJA, 2005, p. 24).

Ja outra questdo versa sobre o porqué de estudar literatura. Do total dos/as
estudantes, 31,2% deles/as declararam que o estudo de literatura serve para “apren-
der a ler textos literarios e conhecer melhor a cultura e o mundo de que fazemos parte”
(CEREJA, 2005, p. 25). Felizmente, na concepgéo dos/as entrevistados/as, a literatura
se relaciona com a cultura e 0 mundo atuais, néo se restringindo, portanto, ao espaco

escolar. Em contrapartida, a segunda opc¢ao mais indicada pelos/as estudantes, 27%
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do total, “aprender as principais caracteristicas das obras, dos escritores e dos perio-
dos literarios”, confirma uma pratica equivocada de ensino literario voltado para a me-
morizagao e para a classificagcdo. Por outro lado, destaca-se também o baixo indice
(2,7%) de indicagbes que recebeu a opcéo “aprender a ler textos literarios”. Esse item
poderia, supostamente, receber mais indicacfes, pois dentre os muitos objetivos do
ensino de literatura, um deles é justamente esse: “formar leitores de textos literarios”
(CEREJA, 2005, p. 26).

Cereja (2005, p. 26-27) também questiona aos/as alunos/as sobre qual didatica
seria mais adequada para o desenvolvimento de uma aula de literatura. Duas op¢des
merecem destaques: a primeira, apontada por 37% dos discentes, “o professor abre
com a classe discussao sobre 0s textos literarios, isto é, além de opinar sobre o texto,
também ouve a opinido dos alunos” e a segunda, indicada por 28%, “o professor |€ os
textos e os interpreta, esclarecendo o significado dos trechos mais dificeis”. O autor
conclui que ambas op¢Bes marcam claramente posicdes opostas e contraditérias, em
relacdo ao desenvolvimento de uma aula de literatura. Na segunda opc¢éao, o/a profes-
sor/a centraliza a producéo discursiva, transformando a aula em um mondlogo ou, ao
menos, em um didlogo muito raso, com poucas interacdes e negociacdes quanto ao
sentido dos textos. Enquanto que a primeira op¢cao € mais democratica, porque con-
sidera a participacéo da classe, juntamente com as negociacdes discursivas. Destaca-
se, entao, que por encontrar espacgo para se manifestar e interagir com seus/as cole-
gas, por sentir prazer, ou ainda, por poder compartilhar os desafios da leitura literaria,
os/as alunos/as podem, a partir de praticas liberais como essa, construir uma postura
mais positiva em relacéo aos livros (2005, p. 27).

As demais questdes da pesquisa de Cereja (2005, p. 27-29), abordam sobre o
gue mais se valoriza e sobre o que deveria ser mais valorizado em um curso de lite-
ratura. Embora 51,9% indiguem uma escola que valoriza a compreensao e a interpre-
tacdo de textos literarios e/ou a compreenséo de relagdes entre o texto literario e sua
situacao de producao, outras duas opc¢des — 34,2%, em média — séo, contudo, preo-
cupantes, pois sinalizaram para uma pratica de ensino que privilegia a memorizagao
e o reconhecimento das caracteristicas literarias. Os/as estudantes (67,2%), por outro
lado, acreditam que nas aulas de literatura, 0 mais importante seria valorizar o relaci-
onamento de um texto literario com o mundo de hoje e a compreenséao do sentido dos

textos, tanto na situagdo em que foram escritos quanto nos dias atuais. O estudo de
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literatura, para eles, teria muito mais significancia e teria muito mais valor se contex-
tualizados com o mundo contemporaneo.

Outros questionamentos de Cereja (2005, p. 30) abrangem sobre o que é mais
agradavel e menos agradavel nas aulas de literatura. Uma das interpelacdes, com
resultado de 28,5% dos/as alunos/as respondendo que o que mais lhes agradam em
uma aula de literatura é “a possibilidade de, partindo dos textos literarios, pensar sobre
nossa prépria vida e nossa propria época”. Tal constatagao é consoante com o pre-
visto pelo PCNLP (1998) e por Freire (2011), cuja primordialidade da leitura é sua
contextualizacdo com o mundo. J4 em resposta a outra questédo, 33,5% dos/as estu-
dantes sinalizaram como desagradavel, “a dificuldade dos textos”, principalmente no
que se refere a linguagem, uma vez que, em sua maioria, € “antiga e inacessivel”.

Além disso, ainda retomando a pesquisa de Cereja, os/as estudantes assinala-
ram para “o fato de os textos literarios exigirem muita atengao do leitor” (24,7%) e para
“a monotonia das aulas” (16,5%), em que os/as alunos/as quase nao participam (CE-
REJA, 2005, p.29-30). Maria Amélia Dalvi (2013, p. 75), doutora em Educacéo pela
Universidade Federal do Espirito Santo, expde sobre a necessidade da articulacdo do
texto literario “com o mundo da vida, com a histéria e o contexto sécio-econémico-
cultural”’, cuja finalidade seja a identificagdo do/a aluno/a com o texto literario, tor-
nando, desse modo, as aulas de literatura muito mais significativas.

Cereja (2005, p. 30-31) averigua, por meio de sua pesquisa, a relacao entre a
literatura e outras areas do conhecimento ou sua relacdo com outras artes. O resul-
tado, entretanto, é bastante positivo, contrariando os resultados anteriores, pois a mai-
oria (55,5%) respondeu que essas articulagdes “sao feitas sempre que necessario” ou
“sao feitas com muita frequéncia”. Indagou-se, também, aos/as alunos/as a respeito
da possibilidade de uma aula ideal de literatura. Para 30,2%, uma aula ideal seria
“com discussdes ou debates sobre os textos literarios ou sobre as obras lidas”. Para
11,7%, o ideal seria uma “aula dindmica, menos expositiva, capaz de prender a aten-
cao” e, para 10,2% dos estudantes, uma aula ideal de literatura seria aquela “que
estabelecesse relacdes entre a literatura e cinema, musica e teatro”.

Finalmente, a ultima questdo levantada no diagnéstico de Cereja (2005) diz
respeito a forma com que sdo exploradas as leituras extraclasses. Aproximadamente
30% dos/as estudantes afirmaram que tais leituras sdo exploradas em “forma de se-
minarios, realizados a partir de temas propostos pelo professor” e 24,5% relataram

que essa exploracao se da “na forma de discussao e prova” (CEREJA, 2005, p. 33).
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Ante os fatos apontados, de acordo com o autor, conclui-se, que em relacdo a
metodologia adotada e as estratégias utilizadas pelos docentes, é incontestavel que
os/as alunos/as recusam a aula transmissiva, monologica ou puramente expositiva
realizada tdo somente pelo/a professor/a que, por sua vez, encontra-se apoiado/a em
um livro didatico. Seja debatendo textos literarios, seja debatendo obras de leitura
extraclasse, ou preparando e apresentando seminarios, os/as alunos/as revelam o
desejo de participar ativamente do processo de constru¢céo do conhecimento.

Apesar das visiveis dificuldades e restricbes existentes, ha entre eles/as um
entusiasmo para aprender literatura, ler obras literarias e debaté-las, compartilhando
e negociando seus sentidos tanto com o/a professor/a quanto com seus/as colegas.
Osl/as alunos/as reivindicam, afinal, uma conduta diferente “no processo de ensino-
aprendizagem, o papel de sujeito, que os ajudaria a vencer as proprias dificuldades”
(CEREJA, 2005, p. 36).

Considerando ainda a pesquisa de Cereja (2005), algumas daquelas perguntas
que foram feitas aos/as alunos, também foram colocadas para suas respectivas pro-
fessoras, inclusive, cabe ressaltar, que as dificuldades apresentadas pelos estudantes
também foram constatadas nas respostas das docentes.

A primeira pergunta feita as quatro professoras foi sobre a definicdo da litera-
tura. Em conformidade a maioria dos/as alunos/as, elas associaram a literatura as
experiéncias humanas e a cultura em geral. Apenas uma das entrevistadas associou
a literatura a arte da palavra. Ja a segunda questdo abordava a importancia em ensi-
nar literatura. Infelizmente, as respostas dadas a essa pergunta revelaram falta de
clareza por parte de algumas docentes, no que concerne aos objetivos do ensino de
literatura na escola e ao papel do especialista dessa disciplina (CEREJA, 2005, p. 37).

A questao seguinte do diagndéstico do autor versou sobre a importancia do en-
sino de literatura na escola. De acordo com Cereja (2005, p. 38), nhovamente, apenas
uma delas afirmou que a literatura é mais importante que a gramética ou a producao
de texto. As demais responderam que as trés competéncias se complementam.
Quando questionadas sobre a referéncia ao ensino de literatura e se utilizavam al-
guma proposta tedrico-metodolégica ou algum teérico da literatura, as professoras fi-
caram confusas e ndo responderam a contento. Somente uma citou um historiador e

um tedrico da literatura.



54

Conforme Cereja (2005, p. 38-39), os itens mais valorizados pelas professoras
em seu curso de literatura abrangem a compreenséao das relagcdes entre o texto litera-
rio e a época em que ele foi escrito, a relagéo do texto literario com o mundo de hoje
e o0 desenvolvimento dos/as alunos/as na capacidade de compreender e interpretar
textos literarios. As respostas das professoras convergiram com as respostas da mai-
oria dos/as alunos/as. Contudo, assim como uma parte significativa dos/as alunos/as,
uma das professoras, explicitamente, assinalou a necessidade de “reconhecer nos
textos caracteristicas do periodo literario a que ele pertence”. Depreende-se, de
acordo com o autor, que as professoras em geral, valorizam mais as “caracteristicas”
de autores e movimentos literarios, a leitura das obras como meio para a formacao de
leitores/as.

Cereja (2005, p. 39), também, questionou as professoras sobre a introdugéo de
um contetdo em seu curso de literatura e de que forma procederiam se o conteudo
fosse referente a estética-literaria ou a um autor de textos de literatura. As respostas,
apesar de diferentes, sdo béasicas: a estética-literaria seria introduzida pelo contexto
histérico-social e o autor pelo préprio texto literario. Quanto as intera¢cdes em torno do
texto literario, metade das professoras afirmou que “pede aos alunos que leiam os
textos do livro e resolvam as questdes propostas” para posterior correcdo e comenta-
rios. As outras duas disseram que dependendo do tempo e do grau de novidade do
assunto, costumam variar as estratégias.

No que diz respeito a contextualizag&o historica do texto literario, as professo-
ras consideraram que tal contextualizagao € “muito importante” nas aulas de literatura.
Entretanto, uma delas respondeu que essa contextualizagao € “relativamente impor-
tante”, uma vez que dependera da obra trabalhada. Todas as professoras entrevista-
das acreditam ser de fundamental importancia relacionar texto/autor e tradicéo litera-
ria, tanto o que foi escrito antes quanto o que foi escrito depois do texto em estudo
(CEREJA, 2005, p. 40).

Questionou-se, ainda, acerca do ensino de literatura, tendo como ponto de par-
tida a sequéncia cronoldgica das estéticas literarias. De acordo com o autor (2005, p.
40-41), das quatro professoras entrevistadas, duas delas afirmaram ser “muito impor-
tante” ensinar literatura por esse método. Em relagéo as leituras extraclasse, a maioria
das professoras afirmou que recomenda obras que sdo exigidas no vestibular. E,
qguanto a exploracao dessas leituras, as respostas foram convergentes com a de seus

alunos: “na forma de seminarios, discussao e prova”.
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Cereja (2005, p. 41-42) ainda questiona se as docentes estariam satisfeitas
com seu trabalho desenvolvido em sala de aula. Apenas uma delas relatou estar ple-
namente satisfeita, pois, suas aulas atingem os objetivos de ensinar histdria da litera-
tura e formar leitores de textos literarios. As demais, no entanto, afirmaram insatisfa-
cao na realizacéao de seu oficio, expondo razdes das mais variadas, por exemplo: a
necessidade de se obter mais conhecimento e desenvolvé-los entre os alunos, a am-
plitude e extensdo do contetdo e, consequentemente, o pouco tempo para dar conta
de tudo, a defasagem de alguns/as alunos/as e também o fato de as salas de aula
serem superlotadas.

Por fim, a ultima questao feita por Cereja (2005, p.42), faz referéncia sobre o
que seria um curso de literatura ideal. As respostas foram bem diferentes, tais como:
aprofundar-se cada vez mais na evolugéo e na capacidade do homem; ter uma sala
de aula com alunos, cujo conhecimento seja homogéneo, assim teria mais tempo para
trabalhar literatura, escrita e gramatica conjuntamente; ter mais aulas semanais, com
pequenos grupos para que pudessem desenvolver pesquisa, trabalho criativo, apre-
sentagao.

Mediante o exposto, depreende-se, consoante Cereja (2005, p. 42-44), que o/a
professor/a que possui uma soélida formacdo académica, dotado de referenciais teori-
cos substanciais, que durante suas aulas utiliza a metodologia interacionista, que tem
interesse e gosto pela leitura e, finalmente, que se mostra comprometido com o pro-
cesso de ensino/aprendizagem de seus/as alunos/as, pode tornar os conteudos lite-
rarios significativos e despertar o gosto pela leitura, formando, entéo, leitores compe-
tentes e capazes de exercer plenamente a cidadania. Das quatro professoras entre-
vistadas, apenas uma parece ter esse dominio e conducéo satisfatoria durante as au-
las de Literatura, as demais, embora haja esfor¢o, parecem nao ter objetivos claros

em relacdo a formacédo de leitores literarios.

2.2 A Leitura e a Literatura em Sala de Aula: a pratica docente e os livros didaticos

A leitura € condicdo necessaria na/para a formagéo do sujeito e inerente ao
pleno exercicio da cidadania. Esta prevista nas legislacdes, nos diversos documentos

obrigatorios e norteadores da pratica pedagodgica, constituindo-se como impreterivel
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durante toda a Educacio Basica. E fato indiscutivel de que ela é primordial para o
desenvolvimento de um individuo, desde a mais tenra idade.

Diante desse fato, apoiando-se em Paulo Freire (20110, constata-se que a re-
levancia da perspectiva desse fildsofo sobre leitura é algo indispensavel neste estudo.
A leitura, do ponto de vista de Freire (2011), deve ser aquela que se amplia e se
apresenta relacionada ao contexto e a cultura do/a aprendiz. Entretanto, o ato docente
de contextualizar a leitura com o universo do/a aluno/a, infelizmente, ndo é uma pra-

tica constante, conforme retrata Freire:

Ao ir escrevendo este texto, ia “tomando distancia” dos diferentes mo-
mentos em que o ato de ler se veio dando na minha experiéncia exis-
tencial. Primeiro, a “leitura” do mundo, do pequeno mundo em que me
movia; depois, a leitura da palavra que nem sempre, ao longo de
minha escolarizagao, foi a leitura da “palavramundo” (2011, p. 20,
grifos nossos).

Freire, relembrando a infancia compreende o ato de “ler”, relatando que a lei-
tura ndo se restringe tdo somente a palavra, mas ao “pequeno mundo” que o0 movia,
que, para ele, era absolutamente significativo. Embora ainda nédo lesse as palavras, a
leitura fazia-se presente em seu universo. E nitida a alus&o que o autor faz ao letra-

mento!!, nas palavras de Angela Kleiman:

[...] o uso do termo (letramento) em vez do tradicional “alfabetizagéo”
esta no fato de que, em certas classes sociais, as criancas sao letra-
das, no sentido de possuirem estratégias orais letradas, antes mesmo
de serem alfabetizadas. Uma crianga que compreende quando o
adulto Ihe diz: “Olha o que a fada madrinha trouxe hoje!” esta fazendo
uma relacdo com o texto escrito, o conto de fadas: assim, ela esta
participando de um evento de letramento (porque ja participou de ou-
tros, como o de ouvir uma estorinha antes de dormir); também esta
aprendendo uma pratica discursiva letrada, e portanto essa crianga
pode ser considerada letrada, mesmo que ainda ndo saiba ler e escre-
ver (KLEIMAN, 1995, p. 18, grifos da autora).

11 Uma definicdo sucinta de letramento esta expressa nos Parametros Curriculares de Lingua Portu-
guesa 3° e 4° ciclos: “letramento é aqui entendido como produto da participacdo em préticas sociais
que usam a escrita como sistema simbdlico e tecnologia. Sao praticas discursivas que precisam da
escrita para torna-las significativas, ainda que as vezes ndo envolvam as atividades especificas de ler
ou escrever. Dessa concepcao decorre o entendimento de que, nas sociedades urbanas modernas,
nao existe grau zero de letramento, pois nelas € impossivel ndo participar, de alguma forma, de algu-
mas dessas praticas” (BRASIL, 1998, p.19).
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Nessa perspectiva, Freire (2011) enfatiza a importancia da leitura de mundo
gue se antecipa a leitura da palavra. De acordo com o exposto em Kleiman (1995), a
crianca esta lendo, pois esta associando ideias a respeito do mundo que a envolve,
estabelecendo conexdes com os contos de fada. O autor faz 0 mesmo ao descrever
sua infancia, a casa onde nasceu, as arvores que rodeavam sua brincadeira e as his-
térias que ouvia, uma vez que relaciona todo esse “universo” as suas primeiras leitu-
ras:

” ” o«

Os “textos”, “as palavras”, “as letras” daquele contexto se encarnavam
no canto dos passaros — o do sanhacu, o do olha-pro-caminho-quem-
vem, o do bem-te-vi, 0 do sébia; na danga das copas das arvores so-
pradas por fortes ventanias que anunciavam tempestades, trovoes, re-
lampagos; as aguas da chuva brincando de geografia: inventando la-
gos, ilhas, rios, riachos. [...] Daquele contexto — o0 do meu mundo ime-
diato — fazia parte, por outro lado, o universo da linguagem dos mais
velhos, expressando suas crengas, 0S seus gostos, 0S Seus receios,
0s seus valores. [...] meu medo das almas penadas cuja presencga en-
tre nds era permanente objeto das conversas dos mais velhos, no
tempo de minha infancia (FREIRE, 2011, p.21-23).

Freire (2011) expde sobre sua alfabetizacéo: a folha de papel era o chao do
quintal de sua casa, 0s pais eram responsaveis por lhe ensinar as primeiras palavras
e, estas, faziam parte de seu mundo. Ao iniciar seus estudos formalmente, relembra
sua primeira professora que, segundo o autor, jamais separou a “leitura” do mundo a
leitura da palavra. O autor também defende a ideia de que o ensino da gramética deve
estar vinculado ao texto, recusando a pratica de memorizacdo de objetos gramaticais.
O ideal, e concorda-se com o autor, é a busca por sua apreensao, realizada por meio
da leitura. Assim, a leitura contextualizada torna-se primordial para esse processo de
compreensao da importancia do ato de ler, uma vez que o estudo da linguagem néo
deve ser separado da compreenséo da leitura. Transcrevendo suas memdarias, justi-

fica-se o presente paragrafo:
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Algum tempo depois, como professor também de portugués, nos meus
vinte anos, vivi intensamente a importancia do ato de ler e de escrever,
no fundo indicotomizaveis, com alunos das primeiras séries do entao
chamado curso ginasial. A regéncia verbal, a sintaxe de concordancia,
o problema da crase, o sinclitismo pronominal, nada disso era reduzido
por mim a tabletes de conhecimentos que devessem ser engolidos pe-
los estudantes. Tudo isso, pelo contrario, era proposto a curiosidade
dos alunos de maneira dinAmica e viva, ho corpo mesmo de textos,
ora de autores que estudavamos, ora deles préprios, como objetos a
serem desvelados e ndo como algo parado, cujo perfil eu descrevesse.
Os alunos néo tinham que memorizar mecanicamente a descri¢cdo do
objeto, mas apreender a sua significacdo profunda. S6 apreendendo-
a seriam capazes de saber, por isso, de memoriza-la, de fixa-la. A me-
morizacdo mecanica da descricdo do objeto ndo se constitui em co-
nhecimento do objeto. Por isso é que a leitura de um texto tomado
como pura descricao de um objeto é feita no sentido de memoriza-la,
nem é real leitura, nem dela portanto resulta o conhecimento do objeto
de que o texto fala (FREIRE, 2011, p. 26).

Confirma-se nesse fragmento a relevancia da leitura contextualizada, ressal-
tando que o uso de textos como pretexto para o ensino da gramatica ndo se constitui
como leitura, uma vez que tal pratica torna-se desagradavel ao/a aluno/a e, conse-
quentemente, ndo visa formar leitores/as. Paulo Freire também destaca a predomi-
nancia de uma compreensao errébnea do ato de ler, explicando que “a insisténcia na
guantidade de leituras sem o devido adentramento nos textos a serem compreendi-
dos, e ndo mecanicamente memorizados, revela uma visdo magica da palavra escrita.
Visdo que urge ser superada” (2011, p.27). Para o autor, mais vale uma leitura bem
analisada e bem discutida a vérias leituras realizadas aleatoriamente ou por mera
obrigacdo.

Em apreensdo ao exposto, Marisa Lajolo (2002, p.7-8), igualmente a Freire
(2011), faz alusdo a importancia da leitura de mundo. Na introducdo de sua obra Do
mundo da leitura para a leitura do mundo, a autora explica que ninguém nasce sa-
bendo ler e que se aprende a ler a medida que se vive. Ressalta que a leitura de livros
se aprende nos bancos escolares, porém, observa que ha outras leituras que se
aprendem por ai, conforme ela mesma denomina: “na chamada escola da vida” e esta,
por sua vez, independe da aprendizagem formal, pois se realiza na interacéo do dia a
dia, com o mundo que a cerca. Tal como Freire (2011), a autora reconhece que o
mundo da leitura e a leitura do mundo estéo intimamente imbricados sendo impossivel
definir onde acaba um e comeca o outro.

Lajolo (2002, p.11-12) tece ponderacdes sobre a precariedade da leitura litera-

ria na escola e observa que, em sua maioria, os/as docentes nao sabem “o que fazer
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com ou do texto literario” (grifos da autora). A situacéo é tdo complexa que se evita o
assunto nas discussfes pedagaogicas ou, se discutido, € resumido em clichés dotados
de preconceitos que, em via de regra, responsabiliza os/as alunos/as pelo fracasso
pedagdgico. Para professores/as mal preparados/as, os/as estudantes é que sao de-
sinteressados/as e ndo demonstraram vontade em adquirir o habito ou gosto pela lei-
tura.

Entretanto, como bem observa a autora, o infortinio da empreitada esté justa-
mente na pratica exercida por esses/as professores/as, pois em vez de promover a
aproximacao ao texto literario, as praticas utilizadas, que visam a sistematizacao de
conceitos linguisticos, associados a longos e cansativos exercicios sobre o texto, re-
sultam em um distanciamento ainda maior do objeto de ensino. Nas palavras de La-

jolo:

O problema é que os rituais de iniciagdo propostos aos nedfitos ndo
parecem agradar: o texto literario, objeto do zelo e do culto, razdo de
ser do templo, é objeto de um nem sempre discreto, mas sempre in-
cdbmodo, desinteresse e enfado dos fiéis — infidelissimos, alias — que
nao pediram para ali estar. Talvez venha desse desencontro de ex-
pectativas que a linguagem pela qual se costuma falar do ensino de
literatura destile o amargor e o desencanto de prestacdo de contas,
deveres, tarefas e obrigacfes (2002, p.12, grifos da autora).

A autora também apresenta depoimentos de professores/as ouvidos/as du-
rante uma pesquisa da editora Abril. Trata-se de testemunhos asperos de docentes
gue se dizem satisfeitos com seu desempenho em relagao ao “arduo e longo” trabalho
para a promocao da leitura. Sdo vozes que propalam “expressoes cinzentas e duras,
em harmonia com uma escola brasileira, amarga e curtida por politicas educacionais
equivocadas” (LAJOLO, 2002, p. 14). Reconhece-se, para tanto, que ndo ha técnicas
milagrosas para o convivio harmonioso com o texto e as que dizem ser, segundo a
autora, sao ilusorias, pois, na verdade, proporcionam um equilibrio aparente e super-
ficial. Algumas dessas técnicas convertem-se em propostas ardilosas, uma vez que
sustentam discussdes dentre as quais se saem com 0s procedimentos prontos e oti-
mistas para uma possivel solucdo do problema.

Embora varios/as professores/as tenham boas sugestdes para o ensino de

leitura, elas, geralmente, vinculam-se a um “idealismo ingénuo, o imediatismo das so-
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lugdes enlatadas” que, apesar de bem-intencionadas, lidam rasamente com a ques-
tao, resolvendo “o problema pelo seu contorno”, além de estarem sempre atreladas a
um fastidioso e sofrido trabalho (LAJOLO, 2002, p. 14).

Infelizmente, de acordo com a autora, o que se observa é a tarefa docente ser
relegada a segundo plano, principalmente quando o assunto é o texto literario. Para
tanto, Lajolo (2002, p.14-15) ressalta que a competéncia a respeito do que se fazer
em classe com a literatura, tem sido delegada as editoras dos livros didéaticos e para-
didaticos e, em razao disso, a didatica desses/as professores/as torna-se subordinada
a esses materiais. Nesse aspecto, o/a professor/a transforma-se em mero/a coadju-
vante de suas aulas, além do mais, as atividades propostas nesses manuais sao se-

cundarias no que se refere ao ato de ler:

O gue h4, entdo, para o professor, é um script de autoria alheia, para
cuja composicao ele ndo foi chamado: leitura jogralizada, testes de
multipla escolha, perguntas abertas ou semiabertas, reescrituras de
textos, resumos comentados séo alguns dos nimeros mais atuais do
espetaculo que, ao longo do territério nacional, mestres, menos ou
mais treinados, estrelam para plateias as vezes desatentas, as vezes
rebeldes, quase sempre desinteressadas, sobrando a se¢éo de quei-
xas e reclamacdes para congressos, seminarios, cursos de atualiza-
¢cdo e congéneres, ou entdo pesquisas como a que aqui esta sendo
comentada (LAJOLO, 2002, p.15, grifos nossos).

Nesse sentido, todas essas atividades propostas pelos manuais didaticos sédo
“periféricos ao ato de leitura, ao contato solitario e profundo que o texto literario pede”,
por isso, faz-se necesséario uma discussao acerca da busca da motivacdo nas aulas
de literatura, pois em nome dela, a obra literaria pode ser completamente transfor-
mada na pratica escolar. A autora, em convergéncia com Paulo Freire (2011), afirma
que “ou o texto da um sentido ao mundo, ou ele nao tem sentido nenhum” e acrescenta
que “o mesmo se pode dizer de nossas aulas” (LAJOLO, 2002, p. 15).

Considerando o exposto, ha alguns tradicionais encaminhamentos pertinentes
a leitura e a prética docente, dos quais néo € possivel se eximir, como é o caso da
producgéo textual, pois, uma vez contextualizados, liberam o acesso a historicidade da
obra; ao conjunto dos principais juizos criticos que foram se acumulando em relagéo
ao texto; ao enredo, por meio das palavras, que devem se contextualizar ao universo
e ao cotidiano do aluno; e, aos impasses pessoais vividos por cada um, uma vez que
estes se fazem presentes nos arredores da leitura de cada texto. Além disso, a forma

como cada obra dialoga com tais impasses séo suficientes para propor comentarios,
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perguntas e atividades que encaminhem o trabalho com o texto (LAJOLO, 2002, p.
16).

Em uma dltima perspectiva, a autora ressalta que o desencontro dos jovens
com a literatura reflete uma discrepancia ainda maior do qual, nés professores/as,

também vivenciamos:

Os alunos ndo leem, nem nés; os alunos escrevem mal e nés também.
Mas, ao contrario de nds, os alunos ndo estdo investidos de nada. E o
bocejo que oferecem a nossa explicacdo sobre o realismo fantastico
de Incidente em Antares ou sobre a metalinguagem de Memorias Pés-
tumas de Bras Cubas é incbmodo e subversivo, porque sinaliza nos-
sos impasses (LAJOLO, 2002, p.16).

E nessa concepcao que se compreende a atual celeuma que se da no encontro
dos/as alunos/as com a leitura literaria em sala de aula. Segundo Lajolo (2002), o
desinteresse dos/as discentes € marcante e, consequentemente, desmotiva o/a pro-
fessor/a que, por sua vez, limita o preparo de suas aulas a um material didatico do
qual, muitas vezes, ndo se identifica, mas é obrigado a usa-lo, uma vez que tal material
€ adotado pelo sistema de ensino para qual o/a professor/a trabalha. E a autora, igual-
mente, observa que ja faz algum tempo que nao se tem claro qual a formagéo neces-
sdria para o/a professor/a de portugués, bem como nao se tem definido qual “a fungao
da escola no que se refere a competéncia linguistica que o/a aluno/a deve dominar ao
abandonar os bancos escolares” (LAJOLO, 2002, p. 18). Consequentemente, ob-
serva-se uma pratica desprovida de compromisso, sem estimulos e associada a um
total desdém por parte dos/as alunos/as. Dessa forma, para a autora, uma formacéo
docente sdlida aliada a uma prética consciente sdo necessarias.

De fato, Lajolo (2002) defende que o professor de Portugués deve considerar
a linguagem de uma forma ampla, refletindo sobre os “aspectos sociais, psicologicos,
bioldgicos, antropoldgicos e politicos”. Além disso, deve dominar tanto a norma culta
da Lingua Portuguesa quanto as varias modalidades de linguagem. E de sua compe-
téncia também dominar a literatura, em especial, a brasileira, a portuguesa e a afri-
cana de expresséo portuguesa. Deve, para tanto, conhecer predominantemente os
classicos, sendo que, se optar pelos contemporaneos, pelas cronicas curtas ou pelos
textos infantis sera por um propdsito ou por mera predilecdo. Isto significa que o/a
docente ndo é obrigado a apreciar Camdes ou Machado de Assis, mas precisa co-

nhecé-los, entendé-los e explica-los satisfatoriamente. O/A professor/a de Portugués
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deve, por fim, conhecer e compreender a histéria da alfabetizac&o, da leitura e da
literatura na escola brasileira, pois dessa maneira, percebera que a educacéo e a for-
macao de leitores € um processo que nao se inicia e nem se encerra em seu ato. O/A
professor/a de Portugués precisa reconhecer o que ja foi feito e assim direcionar o
caminho do que podera ser realizado posteriormente (LAJOLO, 2002, p. 21, 22).

Partindo desse ponto de vista, é preciso repensar ndo sé a formacao e a pratica
docente, mas também as disciplinas e a importancia dos conteddos que se tem privi-
legiado no curriculo. Cabe ao/a docente, avaliar de forma critica 0 manual didatico
utilizado e sua metodologia, haja vista que livros didaticos e literatura dificilmente re-
sultam numa parceria harmoniosa. Contudo, se houvesse professores oriundos de
uma formacao soélida e com mais autonomia, a recusa aos materiais didaticos de con-
tetdos duvidosos seria realizada com mais frequéncia (LAJOLO, 2002, p. 64).

Cabe ressaltar que a inadequacéo do ensino de leitura literaria ndo esta atre-
lada tdo somente a alguns livros didaticos, ha muitos livros de literatura infanto-juvenil
gue trazem anexas as famosas fichas de leitura, as quais devem ser preenchidas e
entregues ao/a professor/a apés a leitura da obra. Essas fichas, explica Marisa Lajolo,
ofertam questdes, cuja finalidade é a estruturacdo do género textual (LAJOLO, 2002,
p. 70). Aderiu-se, entdo, a uma simplificacdo de analise literaria, composta por ativi-
dades que abrangem 0s personagens principais e secundarios, a identificacdo do
tempo e espaco da narrativa. Diante disso, vale recorrer a obra de Vicent Jouve, Por
gue estudar literatura?. O autor ao discutir o conceito de arte e literatura, confirma a
critica que Lajolo faz em referéncia a leitura de textos literarios usado como subterfu-

gios para se ensinar gramatica:

Inicialmente nada impede alguém de se servir de uma obra de arte
para fins utilitarios. Mas é 6bvio que assim ela é desviada de sua vo-
cacgao primeira. Se utilizarmos uma tela de Rembrandt para “remendar
uma porta”’, um poema de Verlaine para estudar os artigos definidos
ou um romance de Sade para estimular a imaginacao erética, ndo os
recebemos como obras de arte: objetos ndo artisticos poderiam facil-
mente cumprir as mesmas funcdes (JOUVE, 2012, p. 22).

Ressalta-se, porém, que algumas dessas atividades disponiveis nos livros di-
daticos ndo séo prejudiciais para a formacgéo do/a leitor/a, a critica se faz presente,
porque estas sdo generalizadas, uma vez que atingem milhares de alunos/as e sao

distribuidas indistintamente a outros milhares de professores/as, muitos dos quais,
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despreparados para tal tarefa. Além disso, muitos desses/as docentes consideram
que tais atividades representam a salvacao para transformar criancas e adolescentes
mal alfabetizados/as e sem livros disponiveis em bons/as leitores/as. H4, infelizmente,
um grave equivoco em acreditar que profissionais provenientes de uma formacéo du-
vidosa serao transformados em “orientadores de leitura”, uma vez que “na rotina de
tais atividades camuflam-se riscos sérios de alienagao da leitura” (LAJOLO, 2002,
p.72).

Jé a industria de livros, finaliza Lajolo (2002, p.73) tem seu faturamento garan-
tido, pois conquista o aprego do/a professor/a, uma vez que esses “roteiros, atividades
e fichas de leitura” impulsionam as vendas dos livros de literatura infanto-juvenil. Do
ponto de vista do Estado, tais atividades eximem-no da responsabilidade pela quali-
dade do ensino, além de isentar o/a professor/a do planejamento de suas aulas e do
didlogo critico que poderia ser tracado com seus/as alunos/as a respeito da leitura do
texto literario (LAJOLO, 2002, p.73).

2.3 O Ensino de Leitura e Literatura na escola: perspectivas metodoldgicas visando a
formacao do sujeito leitor

Mediante o que foi apresentado, algumas indagacfes iniciam a discussao:
Afinal para que ensinar literatura? E como ensina-la? Para Annie Rouxel “métodos e
finalidades estéo ligados” (2013, p. 17). Além disso, pergunta-se: Que literatura ensi-
nar? Os classicos? Os contemporaneos? A Literatura ou a literatura juvenil? O texto
integral? A adaptacéo ou o fragmento? Tais questdes tornam o trabalho docente ainda
mais complexo. Nesse sentido, é importante considerar os progressos tedricos que
delineiam um novo aspecto a respeito do ensino de literatura (ROUXEL, 2013, p. 17-
18).
Desse modo, a autora sinaliza para expressivas mudancas que transformaram
as nocgdes de “literatura, de leitura literaria e de cultura literaria”. No que se refere a
literatura, trés mudancas sado bem significativas: de uma concepc¢ao restritiva para
uma concepcao extensiva da literatura; de uma concepcao de obra literaria para uma
concepcao da literatura como pratica; de uma concepcao autojustificativa para uma
concepgao comunicativa. Em relagéo a leitura literaria, mudancas de foco séo obser-
vadas: do leitor modelo para o leitor real; a recognicéo da subjetividade do leitor vin-

culada a leitura da obra; de uma postura distanciada a uma distancia participativa.
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Quanto a cultura literaria, ha uma oscilacdo em uma série de oposi¢cdes: de uma cul-
tura literaria entendida como capital cultural, que engloba obras legitimas, para uma
cultura literaria interiorizada (biblioteca interior),*? submetida a variagcées; de uma cul-
tura literaria visando a valorizacao social, para uma cultura literaria que visa o pensar,
0 agir, o construir de identidades (ROUXEL, 2013, p.19-20).

Diante dessas mudancas, a metodologia do ensino de literatura, segundo Rou-
xel (2013, p. 20), exige definicdo de finalidades, uma vez que a acao didatica e peda-
gogica do professor se reveste de uma importancia suprema, tendo em conta que se
almeja a formacédo de um sujeito leitor, de um individuo livre, responsavel e critico,
além de sensivel, inteligente, autbnomo e solidario. Assim, a tarefa de formar um/a
aluno/a em sujeito leitor, requer a ambos, renunciar a imposi¢do de um saber ja esta-
belecido e imutavel. Para a autora, € dever docente, partir da recepcdo do/a aluno/a,
de convida-lo a arriscar-se em ousadas interpretacdes, ampliando entédo, suas com-
peténcias na obtencéo de saberes e de técnicas.

Isto posto, Rouxel (2013, p. 21-22) apresenta trés saberes indispensaveis com
vistas a adquirir competéncia na esfera literaria: “os saberes sobre os textos, os sa-
beres sobre si, os saberes sobre o ato Iéxico ou saberes metaléxicos”. O primeiro
abrange os conhecimentos adquiridos na leitura a respeito dos géneros, da poética,
do funcionamento dos discursos, entre outros. Para tanto, ressalta-se a leitura da obra
em sua integralidade. O segundo caracteriza a subjetividade no ato da leitural® e a
alusdo da representacdo do pensamento e do gosto pessoal. O terceiro abrange os
saberes que estabelecem limites na interpretacao, isto significa que, os/as alunos/as
precisam compreender que existem muitas maneiras de ler e que uma leitura sociali-

zada é dotada de regras.

12 Pierre Bayard (2007, p. 74) define a nogéo de biblioteca interior: “o conjunto de livros [...] a partir dos
guais qualquer personalidade se constrdi, organizando sua relacdo com 0s textos e com 0S outros.
Uma biblioteca na qual figuram certos titulos especificos, mas que é principalmente constituida de fra-
gmentos de livros esquecidos e de livros imaginarios por meio dos quais apreendemos o mundo
[...]:-N&o nos contentamos de abrigar essas bibliotecas, nés somos também a totalidade desses livros
acumulados que nos produziram também” (apud Rouxel 2012, p.18).

13 pPara Vicent Jouve (2013, p. 54) a subjetividade do leitor se faz necessaria, quando estruturalmente
requerida pelo texto. O autor explica que “certas operagdes de leitura exigem realmente o investimento
pessoal do sujeito leitor para andar bem. E o caso, por exemplo, do processo de representacéo. As
imagens mentais construidas pelo leitor a partir do texto sdo, em razdo da incompletude estrutural da
obra (o enunciador ndo pode descrever tudo, nem descrever completamente), necessariamente subje-
tivas. O modo pelo qual 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”.



65

Ressalta-se, considerando o exposto, que as criancas, na primeira etapa do
ensino fundamental, participam da leitura de forma a adquirir esses trés saberes, con-
tudo, a mediagcdo docente € imprescindivel, principalmente no que se refere ao ter-
ceiro saber, para que ndo se construam interpretacdes dubias ou equivocadas, ou
seja, € preciso controlar uma possivel subjetividade desenfreada. Ademais, essas cri-
ancas possuem saberes sobre a estrutura de alguns textos, em especial os narrativos.
Por outro lado, quando adolescentes, durante a segunda etapa do ensino fundamen-
tal, abstém-se de comentarios ou, as vezes, apropriam-se de um discurso vazio,
pronto ou, ainda, fazem uso de observa¢cdes sem risco para eles/as, pois demonstram
resisténcia em “revelar aquilo que consideram sua intimidade” (ROUXEL, 2013, p. 21).
Dessa forma, os saberes sobre si precisam ser estimulados por meio de atividades
gue possam fazer aflorar a subjetividade desse grupo, para tanto, Rouxel apresenta

trés exemplos:

e A pratica dos diarios de leitura (e a l6gica associativa);'*

e A “escuta flutuante”: sensacdes e imagens mentais (protocolo
de investigacdo de Nathalie Rannou a préposito do hacai);®

e A prética metacognitiva do autorretrato de leitor (ou da autobio-
grafia de leitor, segundo a idade) (ROUXEL, 2013, p. 22).

Além do estimulo dos saberes mediantes atividades, a escolha das obras é
determinante para a formacéo de sujeitos leitores. Embora o/a professor/a deva con-
siderar as obras prescritas nos programas oficiais, € possivel escolher entre elas,
aguelas que serao lidas e estudadas em sala. Contudo, algumas reflexdes séo neces-
sarias para orientar essa escolha, entre elas deve-se considerar a diversidade literaria,
ou seja, € imprescindivel diversificar os géneros (romance, teatro, poesia, histéria em
quadrinhos), disponibilizar obras candnicas, classicas e contemporaneas, além de

apresentar obras tanto da literatura nacional quanto da literatura estrangeira (Rouxel,

14 “A pratica dos diarios de leitura € uma forma privilegiada de explorar o processo de leitura, observar
como se da a ldgica associativa (intertextualidade e interleitura), como se elabora, por afirmacéo de si
ou por questionamentos, a construcdo identitaria” (ROUXEL, 2012, p.20).

15 “Dispositivos foram inventados para captar a ‘escuta flutuante’ dos alunos, para ensina-los a identifi-
car as sensacdes e as emoc¢des que 0s atravessam ou que abrigam durante a leitura. O fluxo de ima-
gens mentais surgidas durante a leitura deu igualmente lugar a analises que destacam a singularidade
irredutivel da leitura. De fato, com a postura da escuta flutuante e da disponibilidade para si e para o
texto, trata-se de ampliar a receptividade dos leitores, de incita-los a estarem atentos a seus corpos
para que possam sentir, de maneira mais intensa, os efeitos da obra em si, aprendendo a ‘ler com o
corpo’, a descobrir, identificar e nomear as sensagbes e emocgdes experimentadas durante a leitura”
(ROUXEL, 2012, p. 22).
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2013, p. 23). De outro viés, Rouxel (2013, p. 26) adverte que os/as alunos/as menores
podem enfrentar algumas dificuldades durante a leitura e, em vista disso, o/a profes-
sor/a deve atentar para os “obstaculos que decorrem de escolhas enunciativas; para
0s que resultam de escolhas formais, estruturais; que travam a mimese, que afetam o
mundo ficcional representado; que manifestam escolhas éticas ou estéticas surpreen-

dentes ou transgressoras”. Em seguida a autora observa:

A literatura infanto-juvenil oferece uma mina de obras de qualidade
para esse aprendizado da leitura literaria. HA um grande nimero de
obras nesse dominio — &lbuns, romances, pecas de teatro — cujas fei-
¢cOes correspondem as grandes obras da literatura contemporéanea. A
leitura dessas obras tende a criar um novo horizonte de expectativas
nos alunos (ROUXEL, 2013, p. 27).

Se durante o Ensino Fundamental os impasses estéo relacionados diretamente
a estruturacao da obra e ao esmero relacionado a essa escolha, no Ensino Médio a
dificuldade esta centrada principalmente no encontro com obras do passado que sao
designadas pelo curriculo. Ao/a professor/a resta a tarefa de, com criatividade, esti-
mular os/as alunos/as a descobrir os desconhecidos c6digos presentes no texto sejam
eles de natureza linguistica, ética ou estética. Incumbe ao/a docente também relacio-
nar essas obras com as artes visuais, musicas, poesias, filmes etc., além de contrastar
com adaptacBes contemporaneas, como por exemplo, historias em quadrinhos ou ver-

sbes para a tevé (ROUXEL, 2013, p. 27). Diante disso, observa-se que:

O papel do professor nao € mais transmitir uma intepretacao produzida
fora de si, institucionalizada. As obras criticas, os livros do professor,
os paradidaticos propdem um pensamento pronto, um ensino pré-fa-
bricado. Quando se trata de classicos, os discursos prontos sdo muitos
e formam uma matéria que é preciso conhecer e observar com distan-
ciamento critico. O professor é um sujeito leitor que tem sua prépria
leitura do texto. E também um profissional que precisa vislumbrar, em
funcéo de diferentes parametros (idade dos alunos, expectativas insti-
tucionais), que leitura do texto podera ser elaborada na aula (ROU-
XEL, 2013, p. 29).

Em sintese, a autora afirma que “pela leitura sensivel da literatura, o sujeito
leitor se constréi e constréi sua humanidade” e, é visando essa construcao de leitor/a,
que ela também ressalta a importancia de um clima de confianga e respeito mutuos,

que devem estar presentes na relacdo docente/discente. Além disso, a interacdo entre
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ambos deve ser constante e harménica, com vistas a proporcionar um encontro solido
com a literatura desde a mais tenra idade (ROUXEL, 2013, 31-32).

Em consonancia ao retratado por Rouxel (2013), Maria Amélia Dalvi (2013)
observa que durante a educacéao infantil, o trabalho realizado com a oralidade e com
as formas populares ndo € reconhecido como uma introdu¢do no mundo da literatura,
porém, sabe-se que é fundamental a realizacédo desse tipo de trabalho, tanto porque
auxilia as criancas cognitivamente quanto psicologicamente. De mais a mais, essas
praticas ludicas aproximam as criangas do texto literario fazendo-as distinguir - atraves
da sonoridade das quadrinhas, das cantigas, dos poemas infantis e das trovas - os
fonemas, repeticdes, similaridades, métrica, tonicidade das silabas, ritmo etc., além
da identificacdo do uso das figuras de linguagem e de construgéo, da estrutura basica
da narrativa, da distingdo de informacdes relevantes e irrelevantes do texto, da repe-
ticdo de um silaba, entre outros elementos relacionados ao texto literario que funda-
mentardo a escrita, a oralidade e a compreensdo dessas criancas posteriormente
(DALVI, 2013, p. 70-72).

J& na primeira fase do ensino fundamental, segundo Dalvi (2013, p. 72-73),
as criancas passam a ter acesso a outros modelos, géneros e suportes da literatura,
distanciando-se das repeticdes e da musicalidade fixadas na memoaria, encami-
nhando-se mutuamente da oralidade para a escrita. Nessa fase, a crian¢a passa a
buscar aquilo que deseja ler, por esse motivo, € importante o livre acesso a biblioteca
da escola ou da sala de aula.

Entretanto, Dalvi citando Marta Passos Pinheiro ressalta que no Brasil e em
Portugal, o/a leitor/a que a escola publica estad formando é aquele/a que 1€ somente o
que lhe é permitido e essa ideia, infelizmente, esta diretamente relacionada ao uso do
livro didatico, pois ele é que costuma guiar as praticas literarias em sala de aula. A
autora também relata o equivoco presente nas aulas de leitura literaria, cujo/a aluno/a,
passivamente, recebe a leitura feita pelo/a professor/a, sendo induzido/a a se identifi-
car com 0s personagens e praticamente obrigado/a a se emocionar com a historia.
Além disso, confunde-se facilmente o objetivo da leitura do texto literario, a julgar que,
aquela leitura que visava o estético, passa a ser utilizada com inten¢des moralizantes,
e a biblioteca que devia ser um espaco que favorecesse a leitura, altera-se para um
lugar que a controla (PINHEIRO, 2006, p. 72-73 apud DALVI, 2013, p.73).

Aos/as alunos/as dos anos finais do ensino fundamental, de acordo com a au-

tora, caberia a introducéo aos poemas com teor de sofisticacao linguistica, alternando-
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os com a poesia “de invengdo”'®, a visual, as vanguardistas, alguns raps e cordéis e
textos em prosa, com contos, novelas e romances juvenis. Entretanto, nessa etapa de
ensino privilegiam-se a cronica, 0s textos jornalisticos, a letra de musica e alguns po-
emas?’, além do trabalho literario ser voltado para a defesa de valores morais, agre-
gado, em sua maioria, a elaboracéo de atividades que adaptam precariamente textos
literarios para teatro, jogral, livrinhos de poema, etc., causando mais prejuizos que
benfeitorias, no que se refere a formacao de sujeitos leitores (DALVI, 2013, p. 73-74).

Outro problema é a adesdo ao cliché “ler por prazer’ pronunciado equivoca-
mente por muitos/as docentes, causando um controverso entendimento de que a lite-
ratura, se tratada como conteudo, constitui-se em erro. Na verdade, o que ha € um
mascaramento do papel social, ideoldgico, historico, politico e cultural da literatura. A
leitura literaria, durante as praticas em sala de aula, precisa ser discutida, polemizada,
problematizada e refletida. (DALVI, 2013, p. 73-74). A autora complementa, igual-
mente, que se deve incentivar o/a aluno/a a ter contato com “formas, textos, estéticas
mais sofisticadas (o que esta longe de querer dizer “mais elitizadas”), que exigirdo seu
esforco in(ter)ventivo como leitor/a, sem contudo, deixar de lado essa compreensao
situada da literatura” (DALVI, 2013, p.74).

De acordo com Dalvi (2013, p. 75-76), confirmando o ja exposto por Freire
(2011) e Lajolo (2002) neste capitulo, os textos literarios, nas praticas escolares, séo,
normalmente, desarticulados do “mundo da vida, com a histéria e o contexto social-
econdmico-cultural”’. Sobretudo no que se refere a estudantes desfavorecidos/as eco-
nomicamente, 0 acesso a obra literaria €, por vezes, “tdo impensavel quanto um cru-
zeiro para as ilhas gregas”. Nesse sentido, Dalvi (2013) salienta a necessidade de a

escola construir “pontes” em vez de “muros” e, para isso, os/as professores devem

16 “Considera-se esta poesia como aquela que busca os processos de intersemiotizacéo, teoricamente
aqueles capazes de gerar 0s signos de uma "nova arte". Conclui-se que, com nitida impregnacao dos
"graffiti" e do humor da imprensa alternativa, esta poesia, no seu ideal da conciséo e da sintese, utiliza-
se basicamente dos seguintes procedimentos expressivos: Semanticamente — jogos de palavras, tro-
cadilhos, recuperacédo de clichés e lugares-comuns, parddia, neologismos e criagdes vocabulares, er-
ros intencionais, etc.; Fonicamente — paronomasias e jogos paronomasticos, rima impertinente, alite-
racdes e assonancias ndo convencionais, repeticdes, etc.; Visualmente — Recursos tipograficos e fo-
togréficos, exploracdo do espaco da pagina, geometrismo, montagem, fragmentagéo de palavras, pon-
tuacdo impertinente, etc.. O que se procura é a imprevisibilidade de uma informacéo estrutural nova,
num trabalho na linguagem, ndo em termos de significado apenas, mas sim em termos de constru¢ao”
(GUIMARAES, 1983, p. 73).

17 Vale ressaltar que essa informacao corrobora com o resultado da pesquisa de campo que sera apre-
sentada no terceiro capitulo deste trabalho, bem como, mostra-se consoante com o ja retratado no
primeiro capitulo, em que, brevemente, analisa-se o Curriculo do Estado de S&o Paulo.
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lancar um novo olhar sobre as formas populares de literatura, como a musica presente
nas radios, a novela, o filme, o grafite como poesia visual, entre outros, a fim de loca-
lizar nesses objetos, elementos que se relacionem com a “alta literatura”, para que
posteriormente, o/a estudante, ao retomar tal objeto, tenha sobre ele um olhar bem
mais critico que o anterior.

E preciso, inclui Dalvi (2013, p. 76), aproximar “educacéo e literatura e literatura
e educagao”, com o objetivo, citando Jorge Larrosa (2004), de “literaturizar” a escola
e a pedagogia e néo o sentido inverso, embora se saiba que a escolarizacao, distante
do seu sentido pejorativo, conforme expde Magda Soares (2001), € condicdo impre-
terivel tanto para literatura quanto para qualquer outro objeto que adentra a escola.
Em consideracgéo ao retratado, Cyana Leahy-Dios confirma a primordialidade de uma

nova concepcgao para o ensino de literatura:

Um modo ideal de educacao literaria exigirA mudancas nas macroes-
truturas de poder educacional [...]. A Unica maneira de conter os riscos
de influéncias culturais e sociais ocultas seria através do dominio de
teorias literarias. Esse dominio ndo seria formalista, mas se daria atra-
vés da formacéao docente apta a reconhecer criticamente as diferentes
maneiras de ler, intrinsecamente vinculadas aos modos de ver as
questdes sociais [...]. Assim, as obras literarias estariam submetidas
a suas proprias leituras criticas, fazendo uso criativo de teorias como
instrumentos objetivos a servigo das culturas, das pedagogias e dos
sujeitos sociais. Visando a problematizar e democratizar o conheci-
mento literario, é preciso garantir o acesso irrestrito de todos os grupos
sociais aos textos até entdo disponibilizados apenas a minoria privile-
giada (LEAHY-DIOS, 2004, p. 240).

Considerando o exposto, Vitor Manuel de Aguiar e Silva (1998, p. 23-31) apre-
senta um decalogo de teses, resumidas a seguir, que visam refletir sobre o ensino e

aprendizagem da leitura do texto literario em sala de aula.

e Tesel—-Aolongo da histdria, o texto literario foi responsavel pela formacgéo dos
jovens e nao ha razdes para que a presenca da literatura se modifiqgue essen-
cialmente, uma vez que “entre a linguagem verbal, entre cada lingua historica,
e a poesia existe uma primordial e permanente relacdo ontoldgica, semidtica,
social e cultural”.

e Tese Il — A literatura deve ser o centro da disciplina de Lingua Portuguesa. O
texto literario ndo deve ser considerado como uma area periférica da disciplina,

mas deve se apresentar como o nucleo da disciplina de Portugués.
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Tese lll — A qualidade literaria deve ser critério para a escolha de textos e estes,
devem ser escolhidos considerando o desenvolvimento global dos alunos, além
de predominar nessa sele¢céo, os textos sui generis tanto pela criatividade,
guanto pela originalidade. A leitura literaria deve ser desafiadora, sendo, nao
merece ocupar-se do tempo escolar.

Tese IV — O texto literario deve ser articulado com outros objetos semidticos,
porém deve-se garantir sua centralidade no ensino de portugués. Seu ensino
deve ser atrelado com textos visuais, musicas, filmes, textos hibridos, entre
outros.

Tese V — O ensino de literatura n&o deve se pautar em historiografias descon-
textualizadas ou em tdo somente contextualizacdes histéricas. Os textos litera-
rios constituem-se e desenvolvem-se numa temporalidade histérica de uma co-
munidade social e de uma cultura, entretanto o reconhecimento da sua histori-
cidade ndo implica que o estudo do texto literario, sobretudo no ensino funda-
mental, seja dominado pela histéria literaria.

Tese VI — E importante que, desde a primeira etapa do ensino fundamental
tenha-se a devida atencao as estruturas formais e semanticas que o texto lite-
rario apresenta. Um texto lirico, por exemplo, ndo pode ser estudado a luz de
modelos de andlise aplicaveis a textos narrativos. Em suma, deve-se destituir
0 excesso de informacéo acerca dos periodos literarios e formar leitores para
a vida, leitores que buscam nos textos literarios conhecimento, sabedoria, pra-
zer, critica, que leiam com gosto e sensibilidade.

Tese VIl — A leitura e a interpretacdo dos textos literarios devem ser para 0s
alunos uma viagem mediada pelo professor, esta, por sua vez, deve ser feita
com seguranca, delicadeza e discricdo, de modo que o aluno seja efetivamente
um leitor com identidade prépria, um leitor que 1é com a sua memdria, a sua
imaginagdo, a sua experiéncia vital, as suas expectativas e 0os seus conheci-
mentos linguisticos-literarios. Nesse sentido, incumbe ao professor, a tarefa de
direcionar o aluno para a legitimidade da leitura e de sua interpretacéo.

Tese VIII — Os textos literarios utilizam, reinventam e potencializam todos os
pontos de vista e garantem o dialogo criativo com outros textos de outros po-
vos, de outras terras e de outras culturas. As identidades locais, nacionais, cul-

turais, sociais, etc. ndo sdo uma ilha, uma cidadela ou uma priséo. Tal como a
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identidade individual se constréi no dialogo com o(s) outro(s), assim a identi-

dade de um povo e de uma nacao se vai modelando, num processo intermina-

vel, no dialogo com as culturas de outros povos e de outras nacgoes.

e Tese IX— Na anadlise e na interpretacéo dos textos literarios, deve ser utilizada
com comedimento a terminologia das metalinguagens linguisticas e literarias.
Uma vez que tal prética, sem a devida moderacao, implica a relacéo dos alunos
com os textos. Nos anos finais do Ensino Médio, tais nomenclaturas tornam-se
necessarias, uma vez que mostra sua utilidade e contribui para o aprimora-
mento do processo de leitura.

e Tese X —Os textos literarios sédo as mais belas, as mais complexas e as mais
rigorosas manifestacdes da lingua escrita. Por isso, a leitura e a interpretacao
devem incentivar nos alunos, além do desejo e do gosto pela leitura, o desejo
e 0 gosto também pela escrita literaria. A leitura do texto literario s6 pode ser
conhecida e apreciada em todo o seu esplendor, em todos 0s seus segredos,
mistérios e fascinios, se for apreendida pelo leitor.

Mediante a exposi¢ao dessas teses, Dalvi (2013, p. 81-84) defende alguns prin-
cipios que julga norteadores para o trabalho com a literatura na escola como, por
exemplo, facilitar o acesso ao texto literario; promover mais eventos de leitura literaria;
familiarizar os leitores em formacdo com todos os géneros; reconhecer que a mu-
danca de suportes e de modos de apresentacao alteram a recepcao literaria; promo-
ver o contexto literario; estabelecer a pesquisa e o conhecimento como necessarios a
leitura literaria; suscitar producdes literarias; ndo usar o texto literario como pretexto;
discernir e orientar leituras; trabalhar com textos integrais; ter como critério de escolha
a diversidade seja ela de géneros, suporte, modos, escritas etc.; considerar o publico
alvo antes da leitura literaria; avaliar com intuito de promover a aprendizagem; seleci-
onar obras em quantidade e em qualidade; inserir os alunos em bibliotecas, salas de
leitura, feiras literarias, rodas de leitura, encontro com escritores, entre outros; trans-
formar a leitura literaria em fascinio, encanto, desafio, prazer.

Além disso, para a autora, é de incumbéncia docente partir de alguns questio-
namentos para selecionar os textos literarios para leitura na escola, tais como: refletir
sobre o titulo, tema ou autor concatenando-os com 0s objetivos da aula, do projeto,
das a¢Oes desenvolvidas na escola; apurar a possibilidade do texto em diferentes edi-
cOes e suportes; atentar para a tipologia e género textual predominante; verificar a

adequabilidade do vocabulario e da sintaxe em relagédo ao publico alvo; analisar os
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valores ideologicos do texto, evitando textos moralizantes ou preconceituosos; averi-
guar a linguagem do texto literario; aferir se ha humor ou ironia presentes no texto;
confrontar o texto com a maturidade dos alunos; investigar a relagcédo entre o texto
verbal e as possiveis imagens artisticas; ponderar o livro como objeto: capa, orelhas,
paginas, cores, tipos das letras, diagramacéao; considerar a possibilidade de leituras
intertextuais; em textos narrativos, deve-se avaliar o narrador, a forma de se contar a
histéria, os personagens, o espaco, o foco narrativo, o ponto de vista; e, finalmente,
em textos liricos e draméticos, recomenda-se perceber se a linguagem € rica e impre-
visivel, se ha espaco para a acdo e imaginacdo do/a leitor/a, se existe um dialogo
critico e criativo com a tradi¢cdo, os recursos séo inovadores e inesperados e a relacao
do texto com a subjetividade (DALVI, 2013, p. 84-87).

De acordo com Dalvi (2013, p. 84-87), a avaliacdo € o resultado da aprendiza-
gem e esta presente em todo procedimento escolar e com o trabalho que envolve a
literatura ndo seria diferente. A autora tece consideracdes sobre 0 assunto, explicando
que é de competéncia docente tracar metas e definir objetivos, afinal, exercicios, ati-
vidades ou prova é uma oportunidade de aprendizado, tanto para o/a aluno/a, quanto
para o/a préprio/a professor/a. Nesse sentido, mediante um processo avaliativo, deve-
se partir de algumas questdes: o qué?; para qué?; por qué?; como?; quando?. Além
disso, faz-se necessario ter cuidado ao formular as questdes, 0s exercicios ou as ati-
vidades que estardo compondo a prova, ou seja, questdes totalmente abertas, subje-
tivas ou divergentes ndo sédo desejaveis.

Compreende-se, diante do exposto, que os textos literarios ndo devem ser usa-
dos como pretextos para aprendizagem gramatical ou metalinguistica, porém a dimen-
sdo material da lingua ndo pode ser ignorada. Mais uma vez, salienta-se que o pro-
fessor deve ter seus objetivos bem tracados e compartilhados com a turma, para que
no momento da prova, os/as estudantes ndo sejam acometidos/as de sobressalto. De
mais a mais, o/a professor/a deve considerar o publico alvo ao elaborar suas questdes
e ponderar o grau de dificuldade em cada uma delas: baixa, média, alta complexidade
e, ao longo da atividade, deve mescla-las. Questdes dissertativas e objetivas tambéem
devem fazer parte da avaliacdo, entretanto, as expectativas de respostas devem estar
bem formuladas e com o compromisso de respeitar diferentes perspectivas ou pontos

de vista em relacdo ao fato literario (DALVI, 2013, p. 87-90).
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Assim, ha de considerar, segundo Choppin (2002), a complexidade do “manual
escolar”, principalmente no que tange ao trabalho com a literatura no espacos e tem-
pos escolares, uma vez que este, torna-se instrumento introdutério de leitura visando
a uma formacgéo coletiva (apud DALVI, 2013, p. 90). Para Bittencourt (2008, p. 14-15)
o livro didatico, apesar de sua fungao contraditéria e as vezes divergente, “pode tam-
bém criar as diferencas porque a leitura que se faz nele ou dele nunca € unica” (apud
DALVI, 2013, p. 90).

Diante desse ponto de vista, é de competéncia do educador averiguar a pos-
sibilidade de adocao ou ndo de qualquer material didatico e nessa sondagem exami-
nar: as concepcoes de sujeito, linguagem, lingua e texto que norteiam a obra e se
essas concepc¢des sdo convergentes com as escolhas do/a professor/a e da escola;
a acessibilidade ao publico-alvo; a coeséo e a prioridade do material “na formacao de
um leitor ativo e sécio-histérico-culturalmente responsivo/responsavel” (DALVI, 2013,
p. 92); a producéo de conhecimento, o suporte a pesquisa e a qualidade editorial do
manual didatico; a adequacao do conteudo proposto juntamente com 0s objetivos de
ensino e de aprendizagem; a contemporaneidade do material; a coeréncia da frag-
mentacao dos textos, se esta for inevitavel, avaliando se tal pratica ndo causa prejui-
zos para a leitura e interpretacédo do texto literario; a diversificacdo das atividades e
exercicios e as distintas dimensdes dos textos (DALVI, 2013, p. 92-93).

A responsabilidade de formar sujeitos leitores, para Dalvi (2013, p. 96) esta
diretamente ligada a acdo de cada professor/a, de cada escola, com seus/as alu-
nos/as, seus livros, seus textos e suas obras literarias, especialmente aquelas que

consideramos substanciais e que tornam nossa vida mais expressiva e humana.
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CAPITULO 3 -0 GENERO POETICO NOS LIVROS DIDATICOS: O DIREITO A PO-
ESIA E SUA FUNCAO SOCIAL

Ao longo do primeiro e do segundo capitulos apontaram-se alguns problemas
relacionados ao uso dos manuais didaticos, em especial, ao lugar que ocupa o género
poético-lirico no material didatico da Secretaria Estadual de Educacéao de Séo Paulo.
Contudo, reconhece-se sua utilidade em sala de aula, uma vez que ele garante o mi-
nimo de conteudos que devem ser aprendidos pelos/as alunos/as em determinado
ano, além de manter um padrédo de igualdade e de oportunidade de conhecimentos
para todos, como no caso da Rede Estadual Paulista.

Ademais, para os/as professores/as em inicio de carreira, o livro didatico € uma
ferramenta fundamental que auxilia o trabalho docente no dia a dia, norteando sua
pratica. Entretanto, com o passar dos anos em sala de aula, o/a professor/a vai per-
cebendo que os textos literarios, geralmente fragmentados, e as atividades pertinen-
tes a ele, repetem-se e constata-se que tais manuais sdo muito semelhantes entre
eles “e o que foi descoberta passa a ser limitagao” (PINHEIRO, 2006, p. 103).

Hélder Pinheiro (2006, p. 105-106) citando Ligia Chiappini de Moraes Leite
(1983 p. 103-107) explica que o manual didatico que deveria instigar a curiosidade do
homem, termina, por sua vez, abrandando-a, por meio de respostas prontas e, o0 sa-
ber, que deveria ser produzido, passa a ser algo que se recebe pronto e sem questi-
onamentos. Diante disso, a autora acredita que urge refletir sobre novas formas de
interacdo entre as pessoas que estdo diretamente ligadas com a escola, os/as alu-
nos/as e com os livros didaticos de forma a estabelecer relacbes inovadoras entre
teoria e pratica, entre professores/as e alunos/as, a fim de propiciar a conquista do
papel de sujeitos reais das aulas, dos livros e do saber.

Pinheiro (2006, p. 106) adverte, porém, que ha mais de vinte anos Ligia Chiap-
pini escreveu tais reflexdes e que, infelizmente, raras sdo as discussdes sobre o en-
sino de literatura e os livros didaticos que envolvem essa area e mais raros ainda, séo
0s encontros de professores/as de literatura em associac¢des, almejando alguma me-
Ihoria.

Para tanto, certifica-se ainda, de acordo com Pinheiro (2006, p. 106-107) que a
maioria dos livros didaticos, dedicam uma parte muito pequena para tratar da litera-

tura, haja vista que a quantidade de textos literarios € irriséria, principalmente no que
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se refere aos textos do género poético. Apesar de serem estruturalmente menores
gue os demais textos, ainda assim, 0S poemas aparecem nesses manuais sempre
incompletos, com o intuito de tratar apenas de uma caracteristica do/a autor/a ou do
estilo de época. Outro problema comum é que 0s poemas sdo sempre usados como
pretextos para estudar as figuras de linguagem ou conforme foi apresentado no ma-
terial paulista, usados para identificacdo e reconhecimento de aspectos gramaticais
ou estruturais.

De outro viés, o autor observa que nos ultimos quinze anos houve uma mu-
danca bastante significativa na apresentacao dos livros didaticos. “No plano do didlogo
das artes, € interessante apontar, por exemplo, a proximidade teméatica ou de estilo
entre um poema e um quadro e uma escultura, por exemplo” (PINHEIRO, 2006, p.
109). Embora o livro didatico tenha melhorado, a quantidade de poemas que apre-
senta ainda permanece minimo. Além do nitido descaso dos manuais didaticos para
com o género poético, “muitos poucos livros lidos na escola sao de poesia” (COLO-
MER, 2007, p. 172).

Nesse sentido, de acordo com Teresa Colomer (2007, p. 173), € possivel ob-
servar que o relacionamento entre escola e leitura de poesia, apresenta um percurso
histérico de amor e desamor. Por um lado, ha uma grande vantagem no que se refere
aos textos poéticos, uma vez que eles sado curtos e possiveis de serem trabalhados
em uma Unica aula. Por outro lado, sua desvantagem se destaca, uma vez que sua
apresentacao em forma de livros dificilmente atrai a leitura de criangas e jovens e nao
oferece um objetivo claro de ensino ao/a professor/a.

E considerando essa “desvantagem” que a poesia tem se apresentado como
um género de menor prestigio nas praticas docentes em sala de aula. Produz-se
pouca poesia, sobretudo para o publico adolescente, uma vez que “a adolescéncia
busca abordagens que tenham a ver com suas indagacoes e desejos” (SORRENTI,
2009, p. 31). Nos anos finais da segunda etapa do ensino fundamental (8° e 9° anos),
os livros didaticos nao privilegiam o trabalho com esse género e, desse modo, agrava-
se a distancia entre adolescentes e poesia'®. Se ndo ha muitos livros que priorizem o

trabalho com a poesia, tampouco ha professores/as que despertem o “senso poético”

18 Constatagédo realizada na analise do manual didatico do Estado de S&o Paulo, em que os “Cadernos”
dos anos finais do Ensino Fundamental Il, apresentavam, em sua maioria, textos prescritivos, expositi-
VoS e argumentativos, priorizando a apreenséo estrutural dessas tipologias textuais.
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nos/as alunos/as ou visam educa-los para a sensibilidade (PINHEIRO, 2007, p. 17-
19).

Alguns professores consideram a poesia um género dificil e pouco cul-
tivados entre os leitores brasileiros. O fato pode ser percebido no mer-
cado editorial. Percorrendo as paginas de um catalogo de editora, 0
namero de titulos de poesias é minimo, comparado aqueles de narra-
tiva em prosa. Os editores alegam que publicam pouco porque “poesia
nao vende” (SORRENTI, 2009, p. 21).

O que se constata atualmente € que “a leitura de poemas e as atividades rela-
tivas a este tipo de texto parecem ter sido esquecidas ou relegadas a segundo plano
se pensarmos no espaco da sala de aula, de modo particular no ensino fundamental”
(MICHELETTI, PERES, GEBARA, 2006, p. 21), uma vez que muitos professores/as e
alunos/as consideram o poema um género de dificil interpretagdo. E notério que “o
estudo da poesia apresenta certas dificuldades especiais, porque no universo pro-
saico 0 meio de expressado nos parece mais proximo da linguagem quotidiana, e nés
nos familiarizamos mais rapidamente com ele” (CANDIDO, 1996, p. 11).

Guaraciaba Micheletti, Leticia P. F. Peres e Ana Elvira L. Gebara (2006, p. 22)
observam, em sintese, que tal concluséo é oriunda de algumas causas que devem
ser seriamente repensadas, entre elas: 1. A interpretacdo dos poemas nos livros e
materiais didaticos tem “carater impressionista”, ou seja, o/a autor/a das questdes re-
gistra suas intuicdes e impressdes sobre o texto e as determina como corretas. Vale
ressaltar que a interpretacao livre é valida, contudo, deve-se evitar os delirios seméan-
ticos. Tal dificuldade na leitura de poemas reside no habito de analisar e relacionar
elementos em busca de significacdes. 2. Os questionarios, presentes no livro didatico,
gue visam a compreensao e interpretacao do texto poético se restringem na identifi-
cacao de dados referenciais, deixando de lado a expressividade poética.

Os poemas nos anos iniciais sao utilizados para memorizagéo de alguns fone-
mas e para o ensinamento de atitudes valorizadas pela escola e pela sociedade. Na
segunda etapa do fundamental, para a aprendizagem das figuras de linguagem. No
meédio, seu ensino volta-se para o estudo das escolas literarias.

As autoras (2006, p. 22) acrescentam que 0 poema na escola sempre ocupou
um espaco restrito e dificilmente ultrapassa o das comemoracdes de datas civicas e
festivas, certamente, essa escolha se deva por causa de sua expressividade. Quando
surge nas aulas de Lingua Portuguesa, 0os poemas sao utilizados como pretextos para

outros fins, sejam gramaticais ou semanticos.
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A poesia, como quaisquer outros textos, pode ocupar esse espaco,
mas nao so6. O texto poético oferece ao leitor possibilidades para pen-
sar a lingua e sua carga expressiva. Ou seja, todo bom texto traz para
o leitor uma carga de informacéo e, ao mesmo tempo, o conduz a uma
reflexdo mais ampla que envolve desde questdes existenciais até o
posicionamento do sujeito-leitor no seu grupo social. Se pensarmos
nos processos de coesado e coeréncia da trama textual e identificarmos
tais processos no poema, poderemos nos aproximar da estrutura sub-
jacente e constitutiva desse texto. E esse uso da linguagem que nos
interessa, porque, por seu intermédio, entramos em contato com o
mundo e, de certo modo, podemos desvenda-lo (MICHELETTI, PE-
RES, GEBARA, 2006, p. 23).

Em consonancia com o exposto e com vistas a transpor e “desvendar” tais obs-
taculos, faz-se necessario disponibilizar constantemente o texto poético, mesmo para
aqueles/as alunos/as mais resistentes, tal pratica “tém eficacia educativa insubstitui-
vel” (PINHEIRO, 2007, p. 21).

Entretanto, diante de tantos percalgos apresentados, por que ensinar poesia?
Provavelmente algumas respostas seriam asseguradas de imediato. A primeira reside
na questado legislativa, conforme ja discutido, em referéncia a leitura e a diversidade
de géneros textuais. A segunda consiste no direito a literatura. Para Antonio Candido
(1995, p. 239), e corroborando com ele, todos/as tém direito a ler Dostoievski e ouvir
0s quartetos de Beethoven. Para o autor, tal direito se constitui como basico, bem
como o direito a moradia, a alimentacdo, a saude, a crenga, a opinido, entre tantos
outros, o direito a arte e a literatura.

Candido (1995, p. 242) chama de literatura todas as criagcdes de toque poético,
ficcional ou dramatico, todos os tipos de cultura e até as formas mais complexas e
dificeis de producéo escrita das grandes civilizacfes. A literatura, para ele, constitui-
se como manifestacdo universal de todos os homens em todos os tempos. O homem
ndo é capaz de viver sem alguma espécie de fabulagéo, ou seja, se o homem néao
consegue viver sem se entregar ao universo de ficcdo e da poesia, a literatura, nessa
acepcao, consiste-se em direito. “Assim, como nao é possivel haver equilibrio psiquico
sem o sonho durante o sono, talvez ndo haja equilibrio social sem a literatura”
(CANDIDO, 1995, 243, grifos nossos). Diante disso, a literatura se estabelece como
“fator indispensavel de humanizacéo. [...] A literatura confirma e nega, propde e
denuncia, apodia e combate, fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente os
problemas” (CANDIDO, 1995, p. 243, grifos nossos).

Candido (1995, p. 244) evidencia, ainda, uma terceira e ultima justificativa para

0 ensino da poesia, a funcdo da literatura. Para o sociélogo,
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A funcéo da literatura esté ligada a complexidade de sua natureza, que
explica inclusive seu papel contraditério mas humanizador (talvez hu-
manizador porque contraditorio). Analisando-a, podemos distinguir pe-
los menos trés faces: (1). ela é uma construcao de objetos autbnomos
como estrutura e significado; (2) ela € uma forma de expressao, isto €,
manifesta emoc¢des e a visdo do mundo dos individuos e dos grupos;
(3) ela € uma forma de conhecimento, inclusive como incorporacéo
difusa e inconsciente (CANDIDO, 1995, p. 244).

Umberto Eco em A literatura contra o efémero (2001) afirma que a literatura é
“‘um bem que se consuma ‘gratia sui’ e que portanto ndo serve para nada”, ou seja, a
literatura € uma obra de arte e ndo deve ter utilidade pratica, a literatura deve ser
contemplada. GOODMAN (1996, p. 131) elucida o exposto:

E inatil contemplar demoradamente um martelo ou serrote antes de
servir deles (gastaremos apenas o tempo de identifica-los. Em contra-
partida, se podemos passar varios minutos a contemplar uma escul-
tura ou a escutar uma sinfonia é porque os objetos em questdo nao
tém de ser utilizados: eles ndo tém uso pratico (apud JOUVE, 2012, p.
22).

Thomas Stearns Eliot (1991, p. 25) esclarece, por sua vez, a funcdo social da

poesia:

[...] se estamos a procura da fungao social essencial da poesia, preci-
samos olhar primeiro para suas fungdes mais 6bvias, aquelas que pre-
cisam ser cumpridas, se é que algum poema o faz. O principal, supo-
nho, é que possamos nos assegurar que essa poesia nos dé prazer
(ELIOT, 1991, p. 25).

O poeta explica, ainda, que a funcdo da poesia em um sentido mais amplo, é
manter uma lingua, uma nacado, uma cultura e, consequentemente, a identidade de
um povo. Para o autor, sua “existéncia e vigor afeta a fala e a sensibilidade de toda
uma nacao” (ELIOT, 1991, p. 34) e, finaliza afirmando que “se a poesia tiver uma
funcdo social para o conjunto das pessoas da lingua do poeta, estejam elas consci-
entes ou ndo de sua existéncia, conclui-se que interessa a cada povo da Europa que
os demais devam continuar sua poesia” (ELIOT, 1991, p. 37).

Corroborando com o retratado, Octavio Paz em O Arco e a Lira (1982, p. 15)
afirma que “a poesia € conhecimento, salvagao, poder, abandono. Operagao capaz
de transformar o mundo, a atividade poética é revolucionaria por natureza; exercicio

espiritual, € um método de libertagao interior”. O autor explica, ainda, a importancia
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de nao se confundir poema com poesia, uma vez que “[...] nem todo poema — ou, para
sermos exatos, nem toda obra construida sob as leis das métrica — contém poesia.

[...] Por outro lado, ha poesia sem poemas” (PAZ, 1982, p. 16).

Um poema é uma obra. A poesia se polariza, se congrega e se isola
num produto humano: quadro, canc¢do, tragédia. O poético é poesia
em estado amorfo; o poema € criacdo, poesia que se ergue. S6 no
poema a poesia se recolhe e se revela plenamente. E licito perguntar
ao poema pelo ser da poesia, se deixamos de concebé-lo como uma
forma capaz de se encher com qualquer contetdo. O poema néo é
uma forma literaria, mas o lugar de encontro entre a poesia e o0 ho-
mem. O poema € um organismo verbal que contém, suscita ou emite
poesia. Forma e substancia sdo a mesma coisa (PAZ, 1982, p. 17).

Tal esclarecimento torna-se valido para este estudo, uma vez que a proposta
interventiva apresentada no quarto capitulo trata especificamente do poema que é

esse texto que “suscita” poesia.

3.1 A Leitura de Textos Literarios e o Género Poético nas Aulas de Lingua Portuguesa:
uma analise dos resultados da pesquisa de campo com foco no sistema municipal de
educacao de Itapeva

A LDBEN (1996) quando de seu Titulo IV, Art. 8°, reiterando o disposto no
artigo 211 da Carta Magna (1988), designa como incumbéncia da Unido, dos Esta-
dos/Distrito Federal e dos Municipios, em regime de colaboracao, organizar seus res-
pectivos sistemas de Ensino. A LDBEN (1996) também delega aos municipios a ma-
nutencdo da Educacao Infantil, garantindo como prioridade o Ensino Fundamental.
Aos Estados cumpre colaborar com os municipios na oferta do Ensino Fundamental
e manter, com prioridade, o Ensino Médio. Considerando o exposto, 0 municipio de
Itapeva mantém a Educacéo Infantil e garante como prioridade o Ensino Fundamental.

Sede da 16° Regido Administrativa, Itapeva € um polo regional e localiza-se
na regido Sudoeste do Estado de Sao Paulo. Sua economia esta alicercada na agri-
cultura, pequenas e grandes industrias, prestacdo de servicos e comércio. O indice
de Desenvolvimento Humano é alto (0, 732)*°, porém, assim como o restante do pais,

€ marcado pelas desigualdades de renda e elevados niveis de pobreza. Conta com

19 Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) Disponivel em <http://cida-
des.ibge.gov.br/xtras/temas.php?lang=&codmun=352240&idtema=118&search=sao-paulo|ita-
peva|%C3%8Dndice-de-desenvolvimento-humano-municipal-idhm->. Acesso em 6/01/2016.
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uma populacao aproximada de 90 mil habitantes, no entanto, o trabalho das pessoas,
as ac0Oes publicas e o crescimento econémico e social do municipio tem permitido a
Itapeva constituir-se como um dos polos comerciais do Sudoeste Paulista, formado
por 15 cidades e uma populacéo estimada em 308.552 habitantes?®.

Conforme as Diretrizes Curriculares de Itapeva, doravante DCI, o Sistema de
Educacao de Itapeva é constituido por 93 unidades educacionais, ofertando o Ensino
Infantil, Fundamental e Médio, divididos entre instituicbes publicas, privadas e filantro-
picas. O censo municipal de 2010 apresentou uma taxa de 6,2% de analfabetos/as
entre a populacao acima de 15 anos. Contudo, com vistas a melhorar esse indice, 0
poder publico municipal vem ampliando e aprimorando a oferta da qualidade de en-
sino, como por exemplo, a implementacédo da Educacao de Jovens e Adultos (EJA)
nas séries iniciais e finais do Ensino Fundamental (ITAPEVA, 2012, p. 29-30).

Bem como os outros municipios do Brasil, Itapeva também participa das ava-
liacbes propostas pelo governo federal — Prova Brasil, juntamente com os dados do
Censo Escolar — que tem como finalidade apresentar o indice de Educacdo Béasica
(IDEB), tanto o observado quanto aquele que se espera atingir:

Tabela 3 - Resultados dos IDEBs Fundamental Ciclo | (42 série/ 5° ano)
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FONTE: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)

Tabela 4 - Resultados dos IDEBs Fundamental Ciclo Il (82 série/ 9° ano)
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20 Pagina oficial da Prefeitura Municipal de Itapeva. Disponivel em: <http://www.itapeva.sp.gov.br/co-
nheca-itapeva/historia/>. Acesso em: 4/01/2016.
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A partir dos dados expressos nas tabelas, observa-se que a meta projetada
nas series iniciais para 2013 nao foi alcancada, mas a diferenca € pequena, de apenas
0,1. No entanto, no que se refere as séries finais, a meta projetada é de 5,3, porém a
alcancada é de 4,5, uma consideravel diferenca de 0,8. Segundo o INEP, os valores
em destaque correspondem as metas atingidas satisfatoriamente em consonancias
com as metas projetadas?’.

A rede municipal conta com quinze escolas de Ensino Fundamental Il, locali-
zadas na area rural e urbana, atendendo adolescentes, em sua maioria, entre 11 e 14
anos de idade. Essas escolas sdo administradas por gestores com nivel superior em
Pedagogia ou em outras areas especificas da Educacao Basica. A Secretaria Munici-
pal de Educacéo de Itapeva (SME), por sua vez, preocupa-se constantemente em
capacitar seus/as docentes e gestores (ITAPEVA, 2012, p. 40). Segundo as Diretrizes
Curriculares de Itapeva, eles/as recebem capacitacdo periddica administrada pela
SME, por meio do Centro de Formacao Pedagdgica, bem como de outras instituicoes.
Sao profissionais que estdo em constante formacao, almejando uma gestao democra-
tica, sendo esta, uma das principais aspiracdes do Sistema Municipal de Itapeva (ITA-
PEVA, 2012, p.41). O documento municipal acrescenta ainda que ha por parte dos
Sistemas Federal, Estadual e Municipal de Educacdo um grande investimento que
busca desenvolver as competéncias leitora, de calculo e de escrita.

Apesar do investimento e das capacitacdes periddicas, alguns problemas séo
apontados pela Secretaria Municipal, como por exemplo, a auséncia dos/as professo-
res/as nas reuniées quinzenais e a participacao efetiva nos cursos especificos. Para
as DCI, tais problemas interferem diretamente no desenvolvimento das competéncias
dos/as alunos/as. Por outro lado, os/as docentes sinalizam outras dificuldades, tais
como: a falta de comprometimento dos/as alunos/as, os problemas sociais, a baixa
autoestima, a dificuldade de aprendizagem e o alto indice de faltas por parte dos/das
estudantes. Ressaltam, principalmente, a indisciplina como um dos fatores que mais

prejudicam o bom desempenho das aulas e consequentemente a aprendizagem

21 Na conclusao desta dissertacéo, o resultado do IDEB referente a 2015 foi divulgado. As séries/anos
iniciais do Ensino Fundamental (42 série/5°ano) das escolas da rede municipal de Itapeva alcancaram
um indice bastante satisfatério ultrapassando a meta projetada, conforme segue: Ideb Observado 6,5;
Meta Projetada: 6,0. Em contrapartida, as séries/anos finais do Ensino Fundamental (8° série/9°ano)
das escolas da rede municipal de Itapeva n&o atingiram sua meta: ldeb Observado 4,8; Meta Projetada
5,7. Por outro lado, em uma Unica escola do municipio de Itapeva que pertence a rede estadual de S&o
Paulo e oferece também o Ensino Fundamental Séries/Anos finais (8° série/92 ano) o Ideb Observado
foi consoante a Meta Projetada: Ideb Observado 5,5; Meta Projetada 5,5. Dados disponiveis em:
<http://ideb.inep.gov.br/resultado/>. Acesso em 8/10/2016.
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dos/as alunos/as. O alto indice de evaséo escolar também é visto como um sério pro-
blema e as DCI afirmam que as questdes sociais e a retencdo escolar elevam essa
problemética. De outro viés, a evasao ndo se torna mais grave devido a obrigatorie-
dade da permanéncia no Ensino Fundamental e aos programas sociais.

Ja os/as alunos, de acordo com as DCI, apreciam o ambiente escolar e séo
incentivados/as pelos/as responsaveis para que permanecam na escola e concluam
seus estudos. Esses/as responsaveis veem a escola como um lugar de grande impor-
tancia para a formacdo de futuros cidaddos. Além disso, destacam a importancia
dos/as profissionais agirem com educacéo, serem amorosos/as, atenciosos/as, com-
prometidos/as, informados/as, mediando de forma efetiva o conhecimento e, solicitam
ainda, que os/as docentes diminuam o nimero de auséncias ao trabalho. A familia
também se preocupa com a violéncia e com a rotatividade dos/as educadores/as e
sugerem algumas melhorias no espaco escolar, por exemplo: o desenvolvimento de
atividades esportivas, danca, capoeira, ensino religioso, de informatica, artesanato,
entre outros (ITAPEVA, 2012, p. 42).

Inserida neste cenério conflitivo e com problemas semelhantes as demais
escolas do pais, escolheu-se uma escola municipal da periferia de Itapeva para gerir
alguns dados que servirdo de justificativa para a proposta de intervencao presente
neste trabalho. A referida unidade escolar atende adolescentes que moram em areas
consideradas de risco e, assim como as demais escolas de dmbito nacional, apre-
senta alunos/as com necessidades educativas especiais, com dificuldades de apren-
dizagens e baixo rendimento, evasado escolar, indisciplina, entre outras adversidades
tdo comuns nas escolas brasileiras.

Considerando o exposto, a metodologia da pesquisa caracteriza-se como pes-
quisa de campo, definida como qualitativa, uma vez que faz uso de alguns recursos
que a especifica, tais como: “entrevistas (com perguntas abertas, semiabertas e fe-
chadas), histéria de vida, entrevista oral, estudo pessoal, mapas mentais, estudos ob-
servacionais, observagao participante ou ndo” (MATTOS, 2011, p. 34). Essa pesquisa
realizou-se, durante o segundo semestre 2015 e abrangeu os/as estudantes das seé-
ries finais do Ensino Fundamental Il (8° anos e 9° anos), do periodo matutino e ves-
pertino, bem como os/as professores/as de Lingua Portuguesa da Rede Municipal de
Itapeva. Esses/as docentes trabalham em diferentes escolas de Ensino Fundamental

Il da rede municipal. Para que a pesquisa atingisse o maior numero de professores/as,
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contamos com a mediacado do Centro de Formacao de Professores da Secretaria Mu-
nicipal de Itapeva.

O método de aplicacdo da pesquisa consistiu na formulagdo de questiona-
rios?? que foram distribuidos aos os/as alunos/as e aos/as professores/as, durante o
segundo semestre de 2015. Apds autorizacdo da direcdo da escola para que a pes-
quisa pudesse se concretizar, conversou-se com os/as alunos/as e solicitando-lhes
sua colaboragéo para a referida pesquisa. Os/as alunos/as que aceitaram patrticipar,
levaram uma autorizag&o para que seus pais/ responsaveis pudessem ratificar e tomar
ciéncia da participacao do/a filho/a na entdo pesquisa.

Embora, a diretora da escola e os/as responsaveis pelos/as menores tenham
autorizado a divulgacdo do nome da instituicao, optou-se por questdes éticas, 0 ano-
nimato de todos/as.

Vale ressaltar que ambos entrevistados/as responderam as questdes volun-
tariamente. O questionario dos alunos é composto por vinte e seis perguntas fechadas
e semiabertas concernentes aos habitos de leitura literaria e, de modo especial, a
leitura de poesias. Aos professores perguntou-se também, em quinze questdes, sobre
suas praticas em sala de aula, em especial as praticas que envolvem o género poé-
tico/lirico em sala de aula, além de questionar sobre suas apreciacdes de leitura. O
periodo de aplicacdo do questionario aos/as professores/as foi concomitante com o

dos/as alunos/as.

3.2 Entrevista com os alunos: resultados e analises

Os cinco primeiros itens do questionario, aplicado aos/as 77 alunos/as, ver-
sam sobre o habito de leitura: sua regularidade, frequéncia a biblioteca da escola,
autonomia na escolha do livro, indicacdo do/a professor/a sobre obras literarias e
apreciacéo dessa indicacdo. O indice com desempenho negativo é referente a quinta
questao, com 35% dos/as alunos/as afirmando ndo apreciar a obra indicada pelo/a

professor/a. A questdo que aborda sobre a regularidade de leitura, também néo tem

22 Os questionarios, tanto o que foi aplicado aos/as alunos/as quanto o que foi aplicado aos/as profes-
sores/as, bem como a autorizagdo da direcdo da escola para a realizacdo da pesquisa encontram-se
disponiveis em Apéndices e Anexos (Anexo C), respectivamente.
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indice favoravel, com 27% dos/as alunos/as reconhecendo que nao leem regular-

mente. As demais questdes obtiveram porcentagens bastante positivas.

1. Vocé costuma ler regularmente?

Nao
27%

3. Vocé tem liberdade para escolher

o livro que deseja?
Nao

2. Em sua escola vocé frequenta a
biblioteca?
Nao

3%

97%

4. Sua professora costuma indicar

livros para vocé?
Nao

1% 13%

Sim
99%

87%

5. Dentre os livros que sua
professora indica, vocé costuma
apreciar a leitura deles?

Nao
35%

Sim
65%

A préxima questao trata das trocas de livros, indicagdes e incentivo de leitura
literaria entre os/as colegas, com 80% dos/as alunos/as afirmando que essa é uma
pratica comum entre eles/as. Em relagdo ao acervo da escola, 95% dos/as alunos/as
consideram-no 6timo ou bom e 100% dos/as alunos/as admitiram que a leitura € im-
portante para seu desenvolvimento. A outra pergunta abrange sobre a apreciacéo de
um determinado género textual e, consequentemente, aquele que mais se Ié. Os/as
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alunos/as declararam que gostam e leem, frequentemente, crénicas, contos e roman-
ces, dividindo o primeiro lugar de géneros mais lidos: 27% cada um deles. A poesia,
entretanto, aparece com apenas 6%, figurando entre os géneros menos lido pelos/as
adolescentes, confirmando a hip6tese inicial e o retratado nas discussoes tedricas.

6. Ha trocas de livros, indicagdes e
incentivo a leitura entre os colegas
de sua classe e escola?

Nao
20%

Sim
80%

8. Vocé considera a leitura
importante para seu
desenvolvimento?

100%

7. Como vocé considera o acervode
sua escola?

Razoavel
5%

Otimo
42%

Bom
53%

9. Vocé compreende facilmente o
que 17
Nao

11%

89%

10. O que vocé mais gosta e |&é com mais frequéncia?

Teatro Outros

0% 7%
Quadrinhos

19%

Diarios
5%

Revistas
7%

Jornais
2%

Romances
27%

Contos e cronicas
27%

Quando se pergunta qual género os/as alunos/as consideram mais impor-

tante, eles/as afirmaram que é o jornal, com 44% do total. Contudo, entre os géneros
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menos lidos apresentados na questao anterior, o jornal aparece como leitura de ape-
nas 2% dos/as alunos/as, indice menor que a poesia. A poesia, além de néo ser lido,
também aparece entre os de menor importancia com apenas 5% dos/as alunos/as

afirmando que tal género textual é relevante.

11. Dentre os géneros citados na questédo anterior, qual vocé considera
mais importante?

Todos
23%

Jornais

i 44%
Revistas ___

8%

_\

Contos e cronicas Romances
13% 7%

Em relacdo a leitura escolar, 95% dos/as alunos/as afirmaram que a escola
adota aulas voltadas exclusivamente para a leitura de textos literarios e 91% declara-

ram que o professor/a faz leituras regulares para a classe.

12. Em sua escola ha aulas de 13. Sua professora |é regularmente
leitura? para a classe?
Nao Nao
5% 9%
Sim Sim
95% 91%

As préximas questdes sdo voltadas para o género poético. No que se refere
a leitura de livros de poesia, 85% alegaram que ja leram algum livro poesia, mas ape-
nas 16% dos/as entrevistados/as respondem afirmativamente, quando questiona-
dos/as se leem frequentemente poesias. Quando perguntados se gostam da leitura
de poesias, 57% dos/as estudantes confirmam o desapreco em ler poesias. Por outro
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lado, 89% desses/as alunos/as que nao apreciam a poesia e que o julgam sem impor-
tancia, afirmam, contrariando as respostas anteriores, que o estudo de poesia é im-
portante. A poesia, segundo os/as alunos/as, se faz presente nas aulas de Lingua
Portuguesa, sendo que 91% deles/as responderam que leram poesia na escola du-
rante o primeiro semestre de 2015 e, 93% declararam que o professor trabalha com

poesias na sala de aula.

14. Vocé ja leu algum livro de 15. Vocé |é frequentemente livros de
_ poesias? poesia?
Nao sim
15% 16%

85% 84%

16. Vocé gosta de ler poesias? 17. Vocé considera importante o
estudol\tfie poesias na escola?
a0
11%

Nao
43%
Sim
57%

89%

18. Durante este ano (2015) vocé
leu poesias na escola?
Nao
9%

Apesar do trabalho dos/as professores/as, os/as alunos/as continuam nao

apreciando o género, uma vez que 75% dos/as adolescentes reconhecem que nao
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emprestam livros de poesia na biblioteca. Ao perguntar sobre o nivel de dificuldade
da leitura de poesias, 89% dos/as alunos/as afirmam que a leitura do género poético
€ razoavel ou dificil e 56% assentem que se houvesse mais incentivo a leitura de
poesias, eles/as teriam mais facilidade na leitura desse género. Questionou-se, ainda,
sobre a leitura de poesias fora do ambiente escolar, 51% confirmaram que leem poe-
sia fora da escola. H4, para tanto, uma nova contradicdo, pois se 75% reconhecem
gue nao emprestam livros de poesias na biblioteca da escola e que nao apreciam o
género, considerando para tanto, que a escola é a maior responsével pelo acesso a
leitura das criancas e adolescentes, algumas indagac¢fes se tornam validas: quais po-
esias esses/as alunos/as estao lendo? Em quais suportes e veiculos de comunicacéo

estdo presentes essas poesias? E a qualidade desses textos?

20. Vocé costuma emprestar livros 21. Como vocé considera a leitura
de poesia na biblioteca? do género poético?
. Dificil Facil
Sim

25% 12% 11%

Razodvel
77%

22.Vocé acredita que se houvesse

mais incentivo a leitura de poesias,

vocé teria mais facilidade para ler
esse tipo de género?

23. Vocé costuma ler poesias fora
do ambiente escolar?

Nado
tenho Nio
dificulda 49%
de
31%

Sim
51%
Sim
56%

Na sequéncia, a pesquisa focou em relacdo ao tema de maior interesse dos
alunos/as e 51% deles/as sinalizaram para as questfes que abordam a adolescéncia
e juventude, traduzindo esse interesse em uma busca constante pela confirmacao de
sua identidade e enfrentamento dos dilemas dessa transicdo de fase infantil para o
mundo adulto. A faixa etaria dos/as alunos/as entrevistados/as fica entre 13 anos
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(62%) e 14 anos (28%). A maioria deles, 71% encontram-se matriculados no 8° ano,

os demais na 82 série (9° ano).

24. Se houvesse um projeto de leitura do género poético em sua escola,
vocé gostaria que essas poesias abordassem qual tema?

Reflexdo critica
aos problemas
cotidianos sociais
e politicos -

s A . Adolescéncia e
violéncia, guerra,

injustica social, Juven:.ude
escraviddo, etc.... 51%
Namoro, amor e
paixdo
21%

25. Assinale a série/ano em que 26. Qual sua idade?

g2 vocé esta: 13 anos
série/92 _\ / 7%

ano
29%

14 anos __
28%

82ano
71%

13 anos
62%

Diante do exposto, algumas conclusdes, ainda que parciais, Sdo necessarias,
tal como o preocupante resultado sobre a rejeicdo dos/as alunos/as na leitura de obras
indicadas pelos/as professores/as. Pressupde-se que essa rejeicdo possa ser oriunda
de leituras “mal digeridas”, das quais os/as alunos/as ainda ndo se tornaram compe-
tentes para que sejam realizadas autonomamente. Os docentes, por defenderem a
leitura de obras classicas, e por acreditarem gque estas sdo as Unicas que os/as alu-
nos/as devem ler, desprezando as demais, indicam-nas, mesmo sabendo que essa
habilidade ainda nédo foi desenvolvida e que, consequentemente, 0 aluno abandonara
a leitura o mais breve possivel, pois ndo dara conta de tamanha complexidade. Haja
vista, a leitura de classicos deve ser direcionada e discutida em sala de aula. Ademais,

a hipétese inicial de recusa ao género poético se confirma nas respostas dos alunos,
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embora eles afirmem que a poesia se faz presente nas aulas de Lingua Portuguesa.

Entretanto, conforme explica William Roberto Cereja,

[...] € preciso considerar que, quando o aluno se coloca numa situagao
formal para avaliar um curso escolar e se auto-avaliar, podem ocorrer
distor¢des que fogem ao controle da pesquisa. [...] por exemplo, o
aluno pode ter dado um tipo de resposta que néo corresponde exata-
mente a verdade para, supostamente, prejudicar a imagem de um pro-
fessor de quem ele ndo gosta no plano pessoal, ou o contrario, para
expressar carinho e reconhecimento por um professor de quem ele
gosta muito, também no ambito pessoal (CEREJA, 2005, p. 35).

Isto posto, entende-se fundamental analisar a pesquisa também aplicada
aos/as professores/as, para que as respostas possam ser confrontadas e assim ana-

lisarmos como se d& o ensino de poesia nas escolas.

3.3 Entrevista com os professores: resultados e andlises

Bem como os/as alunos/as, 22 professores/as também foram entrevistados/as,
por meio de questionarios. Para o éxito de tal pesquisa, contamos com colaboracéo
do Centro de Formacao de Professores da Secretaria Municipal de Itapeva. Assim,
foram distribuidos questionarios compostos por quinze questdes abertas e semiaberta
que versam sobre a pratica docente e o ensino de leitura do género poético/lirico, para
os/as professores/as de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental Il que aceitaram
colaborar com a pesquisa. A pesquisa foi voluntaria e ndo houve identificacdo dos/as
docentes, garantindo assim o anonimato de todos/as.

Desses/as professores/as, 36% deles/as ministram aulas nas 82 séries/ 9° anos
e 32% lecionam em 8° anos. Todos/as os/as professores/as entrevistados/as traba-
Iham em escolas da zona urbana. A maioria desses/as professores/as iniciou sua car-
reira recentemente, sendo que 54% deles/as estéo trabalhando entre 1 a 5 anos, ou-
tros 31% de 6 a 10 anos e somente 15% dos/as professores/as lecionam ha mais de
15 anos. Todos/as os/as professores/as afirmam utilizar livros didaticos ou apostilas

em suas aulas.
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1. Vocé leciona em qual (is) série 2.Vocé leciona em escola:
(s)/ ano (5)?69

ano
14%

72 ano
18%

Urbana
32% 100%
3. Ha quanto tempo vocé leciona? 4. Vocé utiliza livros didaticos ou
15 anos delas outro material em suas aulas?
ou mais anos sim
15% = 54% 100%

deba
10 anos
31%

Dentre os géneros textuais que os/as professores/as trabalham em sala de
aula e que julgam de maior importancia, o artigo de opinido configura-se como princi-
pal, com 21%, a poesia e os contos dividem o segundo lugar com 19%, ja o romance,
género mais lido entre os/as adolescentes, ocupa um timido 3° lugar, com apenas 9%
dos/as professores/as julgando esse género importante. Tal resultado corrobora com
0 que Zigmunt Bauman (2010) apresenta em sua obra O Capitalismo Parasitario
acerca de uma sociedade pragmatica e utilitarista. Os géneros que os/as docentes
consideram importantes sdo aqueles que possuem uma utilidade préatica para a vida
do/a adolescente, ndo visando, portanto, a uma educacao voltada para a sensibilidade

ou humanizacgéo.
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5. Dentre os géneros textuais que vocé trabalha em sala de aula, qual (is)
vocé julga de maior importancia?
charges
3% contos
19%

artigo de opinido
21% romances

9%

fabulas

reportagens it
5% .

noticias

5% teatro

39,musicas poer:las
5% 19%

Quando questionados/as sobre as leituras que indicam aos/as alunos/as, a

poesia aparece como género textual mais indicado para a leitura (24%), entretanto,

0s textos argumentativos indicados para a leitura ocupam o terceiro lugar com 12%.

Trabalha-se e julga-se importante os argumentativos, mas se indica como leitura ex-

traclasse as poesias. Esse resultado corrobora a resposta negativa sobre as leituras

indicadas pelos/as professores/as aos/as alunos/as. Conforme foi dito, a maioria des-

ses/as alunos/as ainda n&do adquiriu autonomia para a leitura de textos que requer

inferéncias e subjetividades em sua interpretagéo. A leitura de poesias deve ser dire-

cionada e acompanhada pelo/a docente em sala de aula, com vista a desenvolver a

competéncia leitora desse tipo de texto.

6. Dentre as leituras que indica aos seus alunos, qual (is) género (s) vocé

tem priorizado?
textos outros

argumentativos 3%
12%

narrativas de
aventura
21%

texto teatral
9%

mistério
15%
poesia

canones literarios
24%

4%

quadrinhos
3%



93

Em seguida, perguntou-se sobre os projetos de leitura nas escolas e 85%
dos/as professores/as confirmaram a existéncia desse tipo de projetos. Contudo, 29%
dos projetos abrangem a leitura de narrativas de mistério, 18% de textos teatrais, 17%
de romances e 12% tratam das poesias.

7. A escola onde vocé trabalha possui projetos de leitura?
Nao
15%

Sim
85%

Cabe salientar que em meados de 2010, a Secretaria Municipal de Itapeva
introduziu, por meio do Centro de Formagao de Professores, o projeto de “Letramento
Literario”. Assim, todas as escolas de Ensino Fundamental |l receberam 30 livros de
cada uma das sete obras selecionadas para esse projeto: O Pequeno Principe; 111
Poemas para Criancas; Marta e Wiliam; O Mistério da Casa Verde; O Nariz e outras
cronicas; Comédias para se ler na Escola e Romeu e Julieta - este ltimo em versdo
de texto teatral. A maioria das escolas da rede municipal adotam esses livros para
compor seus projetos de leitura.

8. Se sim, qual género textual esta privilegiado nesse projeto? Marque
apenas o género de maior destaque?
contos didrio romances
textos o 6% 12%

. . 6%

informativos

6%
textos cientificos _— 4
6%

poesia
17%

narrativas de
aventura
29%
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Questionou-se, ainda, em relacéo as leituras prediletas dos/as professores/as,
as crbnicas ocupam o primeiro lugar, coincidindo com a leitura preferida dos alunos
(27%). Haja vista que nos projetos de leitura mencionados anteriormente, as obras O
Nariz e outras cronicas e Comédias para se ler na escola, ambos do escritor Luis
Fernando Verissimo, sdo normalmente trabalhados nos 8° e 9° anos, o que provavel-
mente justifica a preferéncia dos/as alunos/as e confirma o apontado por Dalvi (2013)
neste trabalho. Em seguida, o romance ocupou a segunda colocacao (22%) na predi-
lecdo dos/as professores/as e a literatura infanto-juvenil ficou com o terceiro lugar
(11%). E importante enfatizar que nenhum/a professor/a assinalou a leitura de antolo-
gias poéticas como sendo sua leitura favorita. Dentre outros géneros citados, a leitura

de literatura do tipo espirita e best-sellers apareceram com 5% cada um.

9. Qual género é de sua predile¢do ou qual a leitura que vocé mais tem

literatura espirita realizado?
5%

romances
22%

aventura
cronicas 5%
27%

contos
5%

antologias
jornais, revistas poéticas
5% 0% 11% 0%

Apenas 8% desses/as professores/as reconhecem trabalhar raramente com
a poesia, a grande maioria, 92%, afirmam que trabalham frequentemente esse género
em sala de aula. A justificativa dos/as professores/as por trabalhar raramente com o
género poético, é o fato de ter de privilegiar outros textos mais importantes como o
narrativo ou argumentativo. Ja, os/as que relatam trabalhar frequentemente o género
poético/lirico, afirmam que apreciam a poesia e por isso levam sempre esse género
para a sala de aula. A resposta € no minimo antagbnica: os/as professores/as néao
consideram o género poético/lirico como leitura favorita, mas a apreciam quando tem

de trabalh&a-la em sala de aula.
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10. Em relacdo ao género poético, 11. Se vocé respondeu raramente,
quantas vezes, no ano letivo, vocé como vocé justificaria:
privilegia o estudo e o trabalho

desse género com seus alunos? porque tenho de privilegiar outros

géneros mais importantes, como por

raramen exemplo, os textos narrativos e
te argumentativos.
frequent 2% 100%
emente
92%

12. Se vocé respondeu frequentemente, como vocé justificaria:

porque os
materias didaticos
sugerem o
\ trabalho com este
género.

9%

aprecio a poesia e
por isso sempre
levo textos desse
género para a sala
de aula.
62%

porque acredito
que o ensino de
poesias é
importante.
18%

Perguntou-se, também, sobre o habito de leitura de poesias e 79% dos/as
professores/as afirmam que leem poesia, sendo que 77% deles/as afirmam que a fa-
zem frequentemente. Finalmente, quando solicitados a mencionarem um nome de po-
eta, 29% dos/as professores citaram Carlos Drummond de Andrade,15% Fernando
Pessoa, ficando os demais citados com 7%, dentre eles, Paulo Leminski, Manuel Ban-
deira, Mario Quintana, Camdes, José Paulo Paes, Castro Alves, Vinicius e Sérgio
Capparelli, autores que comumente estao presentes nos livros didaticos.
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13. Vocé costuma ler livros de 14. Se sim, com que frequéncia?
poesias? raramen
te

23%

frequen
temente
77%

79%

15. Vocé poderia nos mencionar um (a) autor(a) de poesia, seguido do
titulo do poema ou do livro do qual aprecia?

Paulo Leminski Fernando Pessoa
Manuel Bandeira 7% 15%

7%
Castro Alves

7%

Sérgio Caparelli
7%
Camdes
7%

Carlos Drummond
29%

Mario Quintana

7% osé Paulo Paes

7%

Mediante os resultados comentados, € possivel perceber que ha um equivoco
no ensino do género poético, embora ele se faca presente nas aulas de Lingua Por-
tuguesa, a abordagem didatica talvez ndo seja adequada, uma vez que esta ligada ao
livro didatico e conforme o retratado, o livro didatico usa o texto poético como pretexto
para ensinar aspectos linguisticos e gramaticais. E preciso utilizar outras abordagens
metodologias que atraiam os/as adolescentes e que os/as fagam se identificar nestas
leituras. O/A professor/a, supostamente, deve realizar apontamentos sobre a impor-
tancia do estudo da poesia, porém néo o faz de forma a convencer sua clientela, pois
conforme constatacdo na pesquisa, os/as docentes ndo se confirmam como leito-
res/as de poesias, 0 que provavelmente, em sala de aula, restringe a leitura desse
género a atividades enfadonhas e cansativas, presentes no material didatico.
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CAPITULO 4 — ENTRE NECESSIDADES E POSSIBILIDADES: UMA PROPOSTA
INTERVENTIVA PARA O GENERO POETICO/LIRICO

4.1 Uma proposta sob a perspectiva do dialogismo

“Adolescente
Toda criatura que tem fogos de artificio dentro dela”
Adriana Falcao, 2013, p.7

A proposta interventiva aqui presente esta alicercada primordialmente no pro-
cedimento dialogico sob a perspectiva de William Roberto Cereja (2005). De acordo
com o autor (CEREJA, 2005, p. 162) o ensino de literatura demanda algumas escolhas
gue envolvem o inicio de todo trabalho. Mediante tais escolhas, um recorte possivel é
a organizagdo da proposta de trabalho por unidades tematicas, ofertando uma varie-
dade de leituras de diferentes autores e proporcionando a diversidade de géneros

textuais. Entretanto,

a dificuldade desse tipo de proposta reside na falta de dominio, por
parte do aluno, de um conhecimento mais amplo a respeito do autor,
do movimento literario e da época em que o texto foi produzido, o que
pode comprometer o grau de profundidade da abordagem do texto
(CEREJA, 2005, p. 162).

Outra proposta de trabalho sugerida pelo autor, consiste em organiza-la em
torno dos géneros literarios. Nessa situacdo, uma concepc¢ao progressiva de géneros
da literatura seria aconselhavel, por exemplo: o romance, o conto, a crénica, o poema,
o drama etc., teriam sua “origem, evolugdo e eventual extingdo” (CEREJA, 2005,
p.163) relacionadas ao contexto social e cultural de cada um. No entanto, algumas
dificuldades também se fariam presentes, tais como: o “distanciamento histérico, lin-
guagem pouco acessivel e temas pouco interessantes aos jovens” (CEREJA,2005, p.
163).

Embora tenha muitas outras possibilidades de trabalho, o autor explica que
pelo menos duas delas tém como referéncia a diacronia e que ambas podem se con-
cretizar por dois caminhos: das origens a contemporaneidade ou na situagao inversa.

Todavia, os dois caminhos apresentam vantagens e desvantagens. Nesse sentido,
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Cereja (2005) apresenta uma proposta de ensino de literatura que “visa conciliar os

impasses entre sincronia e diacronia” (CEREJA, 2005, p. 164).

Contudo, como realizar essas aproximacoes sem perder a historici-
dade do texto literario, como prop6em Antonio Candido e Mikhall
Bakhtin? Jauss parece ter uma resposta para essa questdo quando
diz que “a historicidade da literatura revela-se justamente nos pontos
de intersecc¢ao entre diacronia e sincronia” (JAUSS, 1994, p.48 apud
CEREJA, 2005, p. 165).

O autor entdo explica que nessa hipotese de trabalho € possivel buscar, por
exemplo, pontos de intersecgao “tematicos”, “por géneros”, “pela tradigdo ou projeto
estético” (CEREJA, 2005, p.166). Como exemplo, o autor apresenta uma proposta de
trabalho para o Ensino Médio, abrangendo o tema da nacionalidade. Ele afirma que
se pode iniciar o trabalho tanto pelo tema quanto pelo movimento literario. Se o/a pro-
fessor/a escolher a primeira alternativa, ele/a selecionara textos de um mesmo peri-
odo ou de periodos diferentes da literatura e promovera uma analise comparativa en-
tre eles, ressaltando as diferencas e semelhancas. H4 ainda a possibilidade de se
identificar a intertextualidade que h& com outros textos. Cereja, para tanto, utiliza a
segunda alternativa para demonstrar sua proposta (CEREJA, 2005, p. 166). Ele ex-

plica que:

Na definicdo dos objetos de trabalho — os textos —, um deles pode ser
tomado como ponto de partida para o estabelecimento de movimentos
de leitura diacrénicos (para tras e para frente na linha do tempo) e
sincronicos (que aproximem autores de diferentes épocas mas com
projetos estéticos semelhantes); ou, ainda, um texto que permita cru-
zamentos com textos contemporaneos a ele. Em todos esses casos,
€ claro, seria necessario levar em conta a situacdo de producéo de
cada um dos textos abordados (CEREJA, 2005, p. 166).

Diante do exposto, o autor utiliza a principio dois textos: “as meninas da gare”,
de Oswald de Andrade, e um trecho da “Carta”, de Pero Vaz de Caminha. Ele justifica
que tais textos favorecem o trabalho tanto pela abordagem tematica quanto pela abor-
dagem historiografica, considerando os contextos Quinhentista ou Modernista.

Cereja (2005, p. 168) constréi o didlogo explicando que no texto de Caminha
0 sujeito do discurso revela um ponto de vista europeu e catélico do final do século

XV, impressionando-se com a cultura indigena. Caminha, particularmente descreve o
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espanto dos préprios europeus com sua espontaneidade em relacdo a esta cultura.
Diante disso, o autor conclui que nesse primeiro encontro de culturas, a indigena levou
a melhor, comprovando sua tese com outro poema de Oswald de Andrade, “Erro de
Portugués”, escrito quatro séculos depois do texto de Caminha.

Ainda de acordo com o autor, os textos retratam oposigdes entre o “[...] primi-
tivo e civilizado, o cristédo e pagao, o nacional e estrangeiro” (CEREJA, 2005, p. 168)
que principiam no trecho da “Carta” de Caminha. O poema de Oswald de Andrade é
uma reproducéo desse trecho, cuja originalidade destaca-se no titulo. A introducéo da
palavra gare (estacdo de trem) encarrega-se de localizar o leitor em um novo espaco
e tempo, renovando o contexto de producao. Além disso, gare manifesta a influéncia

da cultura francesa tao presente no Brasil no inicio do século XX.

A presenca de gare no poema remete a varios elementos da situacéo
de producao, por meio dos quais novos sentidos podem ser atribuidos
a cada um dos elementos do texto original de Caminha. O poema de
Oswald também fala de meninas bonitas e nuas ou seminuas que re-
cebem os olhares do outro, o viajante, que antes chegava de caravela
e agora chega de trem a gare da Sao Paulo provinciana do inicio do
século XX com ares aristocraticos e modismos franceses. Esse outro
também nado sente nenhuma vergonha diante da nudez das meninas
da gare. Contudo, deslocadas no tempo e no espago, as meninas ja
nao sao o simbolo da inocéncia de uma América selvagem; ao contra-
rio, como prostitutas urbanas, em pleno século XX, vinculam-se as
praticas erético-mercantis da Europa (CEREJA, 2005, p. 170, grifos do
autor.)

Nessa analise considera-se também, a transformacéo de género que Oswald
Andrade faz — de carta para poema — que, consequentemente, modificaram varios
elementos, tendo como exemplo, “[...] o projeto discursivo do enunciador, seu interlo-
cutor ou interlocutores e o meio de circulacdo do texto” (CEREJA, 2005, p. 169). E
indiscutivel, segundo Cereja (2005, p. 168-169) que se esta diante de um outro texto,
apesar da semelhanca presente na estrutura sintatica, no léxico e nos arcaismos, Os-
wald com sua critica e seu discurso irbnico se opde, por meio do titulo do poema, a

voz presente no texto de Caminha.

Mais do que mera intertextualidade, o que vemos no poema de Oswald
€ um jogo interdiscursivo, carregado ideologicamente, que pde em
discussdo as mesmas questdes suscitadas pelo texto de Caminha —
as tensdes entre o primitivo e o civilizado, ou entre o nacional e o es-
trangeiro — e que estavam na ordem do dia quando ocorreram as dis-
cussOes estéticas modernistas nos anos 1920 (CEREJA, 2005, p. 170,
grifos do autor).
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A abordagem sugerida por Cereja disponibilizaria em sala de aula, além do
que ja foi dito, uma valiosa discussdo que envolvem argumentos sobre o modo de
“[...] apropriacdo do discurso do outro, o discurso citado, e de usos literarios desse
tipo de apropriagdo, em que se destaca a parddia” (CEREJA, 2005, p. 172).

Assim, Cereja citando Jauss (1994, p. 48) afirma que cada sistema sincrénico
tem seu passado e seu futuro e, diante disso, considera que o poema de Oswald
também tece didlogos com textos produzidos posteriormente, por exemplo, os produ-
zidos na década de 1960 pelos tropicalistas. O autor aproxima dois textos, um de
Oswald de Andrade, “capital da republica”, publicado em 1924, e outro de Caetano
Veloso, “Joia”, de 1975.

Novamente, conforme Cereja (2005, p. 173) a oposi¢cao entre o primitivo e 0
moderno dialoga nos dois textos. No poema de Oswald, o Brasil visto como capital da
republica contrasta-se com o “[...] Brasil primitivo, a terra morena e conquistada, com
o calor do Norte e as folhas mitdas do Pau-Brasil’. Ja na cancédo de Caetano, con-
forme explica o autor, o contraponto se da quando um selvagem colhe um caju numa
praia qualquer e uma menina toma coca-cola em Copacabana, ambos ao mesmo
tempo, mas em espacos diferentes, contrapondo um Brasil selvagem de um Brasil
moderno (CEREJA, 2005, p. 173).

Esse ponto de intersecgcao também é visto em “Geleia Geral”, de Torquato
Neto e Gilberto Gil, de 1968, icone do movimento tropicalista no Brasil, ao combinar o
refrdo yé-yé-yé com o bumba-meu-boi, contrastando o som das guitarras elétricas do
rock and roll com a percussao dos bombos e chocalhos das festas populares do Brasil.
Com a cancgao “Batmakumba”, de Gilberto Gil e Caetano Veloso, de 1968, o ponto de
cruzamento € o mesmo, misturando culturas africana, americana e europeia.

Segundo Cereja (2005, p. 177), em um procedimento convencional do texto
de “as meninas da gare”, os/as professores/as provavelmente se restringiriam em uma
abordagem cronoldgica da producao de Oswald de Andrade e relacionaria o0 poema a
“Carta” de Caminha ao fato de os modernistas reaproveitarem os textos do passado
para critica-los. Abordaria, ainda, o tratamento dado ao texto, que se limitaria a reco-
nhecer caracteristicas do Modernismo ou da poesia oswaldiana.

Entretanto, a abordagem proposta por Cereja, assegurou a relacdo com ou-
tros textos da época, alguns do proprio Oswald e também textos de outros autores,

situados tanto no passado como no futuro (CEREJA, 2005, p. 178).
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A abordagem dialdégica da literatura compete na escolha de uma das opc¢des
metodoldgicas — historiografica, tematica, por géneros ou por tradicdo — embora, con-
forme orienta o autor, essa escolha ndo deve ser decisiva, pois todas elas se desen-
volvidas abertamente, podem apresentar resultados satisfatorios. Finalmente, citando
Bakhtin, Cereja (2005, p. 178) relembra que “todo discurso € uma resposta a outros
discursos” e em literatura n&o é diferente.

Perante o exposto, vale enfatizar que a proposta interventiva desta disserta-
cdo de Mestrado tem como publico alvo os/as alunos/as dos anos finais do Ensino
Fundamental 1l (8° e 9° anos), em vista disso, algumas adapta¢cdes na proposta suge-
rida por Cereja (2005) foram necessarias, a comecar pela tematica.

Enquanto Cereja (2005) tece um didlogo com textos que visam a construcao
de uma identidade nacional, a presente proposta constréi um didlogo sob a tematica
gue visa discutir a identidade do sujeito. O tema escolhido para a concretizacdo da
proposta interventiva é “Adolescéncia e Juventude”. A escolha justifica-se pela prefe-
réncia dos/as alunos/as em resposta ao questionamento realizado por meio da pes-
quisa de campo. Dos 77 alunos/as que responderam ao questionario, 39 deles/as
(51%) escolheram trabalhar com poemas que abordem esse tema.

A escolha do publico alvo fundamenta-se no fato de que, nos anos finais do
Ensino Fundamental Il (8° e 9° anos), a presenca de textos literarios nos materiais
didaticos torna-se escassa, cedendo lugar para os textos expositivos e argumentati-
vos, conforme ja retratado. O poema que ja ocupava lugar restrito nesses materiais
durante os anos iniciais do Ensino Fundamental Il (6° e 7° anos), configurando-se
como um texto marginalizado, simplesmente desaparece do cotidiano da sala de aula
nos anos finais dessa etapa de ensino, conforme foi possivel constatar em anélise ao
material didatico da Rede Estadual de S&o Paulo.

Além disso, sentiu-se a necessidade de aproximar o/a adolescente dos textos
poéticos. Nas palavras de Neusa Sorrenti, justiicamos esse sentimento: “o adoles-
cente costuma andar muito ocupado com as novas tecnologias e ndo sdo muitos 0s
que se dispdem a desarmar o seu tumultuado coragao para acolher os versos” (SOR-
RENTI, 2009, p. 29).

Ja a escolha do género poético/lirico, além das justificativas ja expostas neste
trabalho, funda-se na importancia da leitura de textos literarios, uma vez que tais tex-
tos representam “[...] um instrumento poderoso de instru¢ao e educagao” (CANDIDO,
1995, p. 243).
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Além disso, a poesia tem a ver com 0s sentimentos e expressao tendo como
funcdo essencial, segundo Thomas Stearns Eliot, dar-nos prazer, “simplesmente por-
que qualquer outra resposta nos levaria a nos perdermos em divagacgdes estéticas e
na questdo geral na natureza da arte” (ELIOT, 1991, p. 26-27). Diante disso, corro-
bora-se com o exposto em Hélder Pinheiro “[...] a fungdo social da poesia [...] € uma
experiéncia intima que muitas vezes captamos pelo brilho do olhar de nosso aluno na
hora de uma leitura, pelo sorriso, pela conversa de corredor” (PINHEIRO, 2007, p. 23).

Tendo como ponto de partida essas premissas, pesquisou-se nos acervos do
Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE) de 2006, 2008, 2009, 2010, 2011,
2012 e 2013 as obras selecionadas que privilegiavam o género poéticol/lirico e que
eram voltadas para o publico adolescente, bem como, considerou-se outros livros de
poesias de autores renomados. Em um trabalho de “garimpagem”, considerou-se po-

emas que tratavam do mote “Adolescéncia e Juventude”.

4.2 Proposta Interventiva

Toma-se como ponto de partida um poema do escritor Mario Quintana “O
Adolescente”, publicado primeiramente em 1976 na obra Apontamentos de Histéria
Sobrenatural. Entretanto, 0 poema a seguir foi extraido de Mario Quintana Poemas

para se ler na escola (2013), cuja selecado e apresentacdo € de Regina Zilberman.

O ADOLESCENTE
A vida é tao bela que chega a dar medo,

N&o o medo que paralisa e gela,
estatua subita,
mas

esse medo fascinante e fremente de curiosidade que faz
o jovem felino seguir para a frente farejando o vento
ao sair, a primeira vez, da gruta.

Medo que ofusca: luz!
Cumplicemente,
as folhas contam-te um segredo

velho como o mundo:

Adolescente, olha! A vida é nova...
A vida é nova e anda nua
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- vestida apenas com o teu desejo!
(QUINTANA, 2013, p. 132).

A discussao inicia-se a partir do titulo do poema, o qual antecipa e confirma o
assunto que sera tratado no texto. O uso do artigo definido particulariza o substantivo
“adolescente”, demonstrando especificidade para o termo, tornando-o Unico, ao
mesmo tempo em que se direciona a todos/as os/as adolescentes. O titulo do poema
supde, a principio, a definicdo dicionarizada do termo, mas também remete a uma
possivel descricdo do que é ser adolescente.

O poema inicia com um verso livre ou verso branco, afirmando que “a vida é
tao bela”, mas que causa medo. Esse verso assemelha-se a um conselho, é como se
0 poeta estivesse iniciando um didlogo com o/a adolescente, que esta, por sua vez,
prestes a iniciar sua jornada no mundo adulto. Em seguida, nas segunda e terceira
estrofes, 0 poeta justifica esse medo, afirmando se tratar de um medo fascinante, que
da energia e impulsa a vida e ndo o medo paralisante e gélido. Essas duas estrofes
estdo conectadas por meio de uma conjung¢ao adversativa, “mas”, que confirma a con-
tradicdo. A terceira estrofe apresenta uma metafora, explicando que o medo curioso
faz “o jovem felino seguir para a frente farejando o vento”. Tal comparagédo confirma a
ousadia e a lepidez do/a adolescente em desejar e ansiar pela independéncia, carac-
teristicas préprias do felino que o faz sair da “gruta” pela primeira vez. A expressao
“gruta” faz alusdo a protecéo da familia, uma vez que € nessa fase da adolescéncia
gue o ser humano vai se esvaindo da protecéo familiar, tornando-se mais autbnomo.

A quarta estrofe € construida também em verso livre e corrobora com a estrofe
anterior. O adolescente, apesar do medo que lhe ofusca a visdo, encontra a luz. A
palavra “luz”, em oposi¢céo a escuridao pressuposta no termo “gruta”, pode apresentar
muitas conotacgdes: ideia, saida, oportunidade, conhecimento, salvacéo, entre outras.
Diante de tantas possiveis conotacdes, Jodo José R. L. de Almeida ilustra o pressu-

posto:
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Se examinamos o Velho Testamento encontramos também, muito fa-
cilmente, toda a sorte de metaforas luminosas, tanto para ressaltar a
ideia da revelacédo divina quanto para oferecer a possibilidade de visdo
da verdade ou dos mistérios do mundo pela pratica religiosa [...]. Na
filosofia, a transposi¢cdo maxima da ideia da luz como revela¢do, como
possibilidade de visdao e como destino humano aparece, finalmente,
em Platdo. Na argumentacdo platdnica, o elemento fisico deixa de ser
o0 principio explicativo para que a verdade, a justica e o bem, conceitos
gue esse fildsofo elaborou, tomassem o lugar da prépria luz[...]. Assim
como a luz do sol torna visiveis 0os objetos materiais, a luz do bem
torna as formas inteligiveis, isto é, visiveis aos olhos da nossa mente.
Na alegoria da caverna, apresentada no Livro VIl da Republica, o
nosso mundo, aparente e corruptivel, € colocado em contraste com o
mundo real e perfeito das formas pela analogia do sol. (ALMEIDA,
2015, p. 44).

Diante dessa perspectiva analitica, € possivel tracar um didlogo com o Livro
V1123 da obra de Platdo A Republica, escrita em 380 a.C. O/A adolescente, que durante
a infancia vivia sob constante protecdo da familia, concordando com seus preceitos e
valores, passa a enxergar o mundo sob um novo olhar, um olhar questionador, geral-
mente oposto ao de seus/as responsaveis, transgredindo-o, por meio de um novo
ponto de vista. Essa possivel interpretacdo ratifica-se com a estrutura do poema, uma
vez que a adocédo de versos livres na poesia, tem o objetivo de romper o formalismo
da métrica e da rima, presenca obrigatéria nos poemas parnasianos. Consagrado pe-
los modernistas, o “verso livre” deu énfase ao ritmo, transgredindo a métrica e a rima.
Segundo Antonio Candido, “o uso do verso livre, com ritmos muito mais pessoais,
podendo esposar todas as inflexdes do poeta, permitiu deixa-la [rima] de lado” (1996,

p. 40). O autor esclarece ainda que

A sensibilidade de um mundo convulsionado aceita 0os esquemas as-
simétricos na pintura, na literatura e na musica. [...] E assim como a
mausica procura fugir a tirania da dominante e do compasso, a poesia
procura abandonar o metro, tornando-se o verso "inumeravel" (como
a musica "infinita"), aderindo a ideia, abandonando a simetria silabica.
O verso livre dos simbolistas, que era frequentemente "verso liber-
tado", sofre novas transformacdes; subverte as poéticas tradicionais,
permite cortes bruscos, reduc@es inesperadas e prolongamentos infin-
dos. O metro, portanto, cedeu lugar ao ritmo (CANDIDO, 1996, p 58).

Ja na quinta estrofe, em “as folhas contam-te um segredo” ha uma personifi-
cacgao. As folhas, nesse verso, remetem tanto as folhas de uma arvore quanto as fo-

lhas de um papel. As folhas das arvores podem estar associadas aos caminhos que

23 Anexo B — Fragmento de A Republica, Livro VII — Alegoria da Caverna
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o/a adolescente vai percorrer. Ja as folhas de papel relacionam-se aos livros que, por
sua vez, oferecem um conhecimento, até entdo desconhecido para o/a adolescente,
por isso contam-lhe um segredo. Nesse sentido, as folhas de papel estariam correla-
cionadas com a palavra “luz”, presente na estrofe anterior. Uma outra interpretacao
possivel seriam as folhas de papel como diarios, que faz conexao ao advérbio “cum-
plicemente” — exposto no verso anterior — sendo o diario cumplice desse/a adoles-
cente, pois ao expor seus segredos no papel, o/a adolescente reflete sobre eles des-
vendando seu possivel segredo. As folhas, nessa acepg¢do, sdo cumplices desse/a
adolescente, haja vista que, durante a adolescéncia a cumplicidade € algo muito co-
mum.

O “segredo velho como o mundo” é revelado na ultima estrofe, que por sua
vez, inicia com um chamamento (vocativo), tracando um dialogo direto com o/a lei-
tor/a, retomando a primeira estrofe do poema. A forma verbal no imperativo afirmativo
— “olha” — revela informalidade e objetiva se aproximar do/a leitor/a, tornando seu
cumplice. Essa forma verbal também concorda com o pronome obliquo “te” presente
anteriormente e o pronome possessivo “teu” apresentado no ultimo verso. Para tanto,
salienta-se que o poeta Mario Quintana € oriundo do sul do Brasil, cujo uso da 22
pessoa do singular (tu) é caracteristico da regiao.

O adolescente, na ultima estrofe recebe a informacao de que a vida é nova e
que esta nua e cabe-lhe vesti-la a partir dos seus desejos. “A vida nova e anda nua”
remete a ideia de um recém-nascido, uma vez que, para o/a adolescente, € uma nova
fase da vida que esta nascendo e ela se “vestira” conforme seus desejos. Em conco-
mitancia, essa nudez expressa fragilidade, lembrando a efemeridade da vida, dei-
xando implicito ao/a adolescente de que é preciso ter cautela. Por fim, vale lembrar
que o poema é construido a partir de termos contraditérios, assim como a maioria dos
poemas desta proposta, — beleza/medo; estaticidade/movimento; escuriddo/luz;
novo/velho; nudez/vestido — tecendo um didlogo com a tipica personalidade do/a ado-
lescente.

O texto seguinte é a letra da musica “Nao vou me adaptar” do compositor,
musico e poeta Arnaldo Antunes, gravada originalmente em 1985, sendo parte inte-

grante do album Televisdo da banda Titas.
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NAO VOU ME ADAPTAR

Eu ndo caibo mais nas roupas que eu cabia
Eu ndo encho mais a casa de alegria

Os anos se passaram enquanto eu dormia
E quem eu queria bem me esquecia

Sera que eu falei o que ninguém ouvia?
Sera que eu escutei o0 que ninguém dizia?
Eu ndo vou me adaptar, me adaptar

Eu nao tenho mais a cara que eu tinha

No espelho essa cara ja ndo é minha

E que quando eu me toquei achei tio estranho
A minha barba estava deste tamanho

Sera que eu falei o que ninguém ouvia?
Sera que eu escutei o0 que ninguém dizia?
Eu ndo vou me adaptar, me adaptar
(ANTUNES, 1985).

O titulo da musica apresenta uma negatividade relacionada a adaptacdo de
algo. Ao invés de dar pistas sobre 0 assunto ou tema da cancdo, o titulo sugere uma
indagacao — a que ou a quem ndo vou me adaptar? — diante desse questionamento,
muitas hipoteses podem ser levantadas, entretanto a resposta se dara tdo somente
ao longo da leitura do texto.

A primeira estrofe retrata as mudancas fisicas — “eu ndo caibo mais nas roupas
que eu cabia” — e psicologicas — “eu ndo encho mais a casa de alegria” — e a veloci-
dade com que isso se deu — “os anos se passaram enquanto eu dormia”. Além disso,
o ultimo verso “e quem eu queria bem me esquecia” revela o amor platénico, tao co-
mum entre os/as adolescentes.

A segunda estrofe, que sera repetida ao longo da musica, apresenta duas ques-
tdes “sera que eu falei o que ninguém ouvia” e “sera que eu escutei 0 que ninguém
dizia”. Essas questdes confirmam o exposto em Platdo, uma vez que o/a adolescente
apresenta ideias divergentes ao do/a adulto/a e assim, ambos entram em confronto.
Nesse sentido, configura-se nesses versos uma critica, uma vez gque na sociedade,
o/a adolescente, geralmente, é estigmatizado/a, ou seja, seu ponto de vista ndo é
considerado relevante, pois o/a adolescente, para os/as mais velhos/as, é muito jovem
e por isso inexperiente. A partir disso, o0 eu-lirico afirma que néo vai se adaptar, con-
firmando que a adolescéncia € uma fase conflitiva, ja que implica diversas mudancas,

tanto fisicas quanto psicoldgicas, além da necessidade de se confirmar como sujeito
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capaz de exercer sua cidadania na sociedade. A terceira estrofe, por sua vez, retrata
novamente as mudancas fisicas ocorridas no/a adolescente e mais uma vez revela
sua dificuldade nessa aceitacao.

As discussdes de leitura prosseguem com o poema “Retrato” de Cecilia Mei-
reles, publicado primeiramente em 1937, no livro A viagem. Contudo, o poema aqui

transcrito pertence a obra Antologias poéticas, de 2001.

RETRATO

Eu ndo tinha este rosto de hoje,

assim calmo, assim triste, assim magro,
nem estes olhos tao vazios,

nem o labio amargo.

Eu néo tinha estas maos sem forca,
tdo paradas e frias e mortas;

eu néo tinha este coragao

gue nem se mostra.

Eu nao dei por esta mudanca,
tdo simples, tdo certa, tao facil:
- Em que espelho ficou perdida
a minha face?

(MEIRELES, 2001, p.18).

Nesse texto de Cecilia Meireles as transformacdes fisicas e psicolégicas tam-
bém se evidenciam e da mesma forma que no texto de Antunes, a aceitacdo dessas
mudancas nao € vista positivamente. O titulo do poema €, para tanto, composto por
um Unico substantivo. Bem como no texto de Quintana, é possivel pressupor uma
descricao dicionarizada do termo, mas também € possivel tecer reflexdes sobre a ex-
pressao e a partir disso, inferir o assunto ou tema do poema.

A primeira estrofe do texto descreve o rosto de alguém e a partir de entéo,
algumas hipéteses podem ser levantadas. Trata-se de um rosto envelhecido, aparen-
temente “sofrido”, em comparacdo a um rosto anterior, pressuposto num retrato ou
espelho. Diante disso, o eu-lirico descreve que houve muitas mudancas em seu olhar,
em suas maos e em seu sorriso. Assim como nos textos anteriores, a contrariedade
se faz presente, uma vez que ha sempre um momento anterior se contrapondo com

um momento atual que, por sua vez, encontra-se sempre em conflito. Neste caso, a
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passagem da juventude para uma idade posterior, causam medo e inseguranca, con-
tudo é preciso aceita-las, conforme se comprova nos ultimos versos de “Retrato”: “eu
nao dei por esta mudanca, / tdo simples, tao certa, tao facil”.

Em relagdo a organizagdo do poema, as estrofes do texto de Meireles sdo
construidas a partir de elementos metonimicos, ja que sua descricdo se baseia em
partes do corpo, tornando possivel a inferéncia de um todo. Observa-se, igualmente,
elementos sinestésicos presentes em “labio amargo” e “méos frias”. Por fim, na cons-
trucdo dos versos do poema verifica-se 0 uso constante do paralelismo sintatico, re-
forcando o tom melancdlico do texto.

Vale incluir nesse estudo, duas obras de arte de Norman Rockwell, visto que
tais obras — Menina no espelho de 1954 e Autorretrato triplo de 1960 — tecem um

interessante didlogo com os textos apresentados anteriormente.

Girl at Mirror, Norman Rockwell, 195424

A obra de Rockwell (1954) retrata uma menina em um importante momento
de transicao de sua vida: a passagem da infancia para a adolescéncia. Essa transi¢cao
€, no entanto, bastante conflituosa, uma vez que ao observar seu rosto no espelho,

ela questiona sua beleza e se compara com a imagem da mulher retratada em seu

24 As imagens de Norman Rockwell estdo disponiveis em <http://www.nrm.org/>. Acesso em
25/09/2016.
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colo, desejando, provavelmente, ser igual a ela. Os elementos presentes na pintura e
as cores sugerem e confirmam essa fase contrastante pela qual a menina esta pas-
sando. A boneca aparece “jogada” ao chao, como se ha pouco a menina ainda brin-
casse com ela. No lado oposto a boneca e mais préximo a menina, batom, escovas e
magquiagem confirmam a entrada e o desejo para a fase da adolescéncia. A contrapo-
sicdo da iluminacéo, o lado mais iluminado e com predominancia de tons claros, € o
lado onde est& a menina, ja o lado atras do espelho é mais escuro, sinalizando uma
fase ja concluida. A boneca, por sua vez, encontra-se no meio, enquanto que os de-
mais elementos se encontram na parte mais iluminada da pintura. O vestido branco
confirma a inocéncia e a ingenuidade da infancia e se contrapde com a banqueta em

vermelho que enfatiza o anseio para o mundo adulto.

Triple Self-Portrait, Norman Rockwell. 1960.

Ja a obra de 1960, de Rockwell, retrata o proprio pintor e seu desejo de per-
manecer jovem. Bem como nos textos analisados, a contrariedade e o conflito nas
mudancas se fazem presentes na obra. Semelhante ao texto de Meireles, Rockwell
nao reconhece sua face envelhecida e assim retrata-se bem mais jovem do que sua
imagem refletida no espelho. O anseio pela permanéncia da juventude confirma-se na

pintura, uma vez que o rosto rejuvenescido do artista esta centralizado e ganha énfase
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na obra como um todo. Além disso, o rosto refletido no espelho tem o semblante en-
tristecido, cuja confirmacédo se da em relacédo a posicdo do cachimbo que segura na
boca, contrapondo-se com o retratado na pintura. Vale ressaltar que o pintor, ao se
autorretratar inspira-se em autorretratos de pintores consagrados, como se pode ob-
servar na parte superior e direita da tela que se localiza entre o espelho e o pintor.
Respectivamente tais autorretratos sao de Albrecht Direr, Rembrandt Van Rijn, Pablo
Picasso?® e Van Gogh. Ainda na tela e a esquerda, varios eshogcos em tamanhos me-
nores do autorretrato. No espelho, cuja imagem do pintor é refletida, h4 uma aguia —
simbolo representante dos Estados Unidos — e junto dela um pequeno escudo asse-
melhando-se a bandeira estadunidense, confirmando assim, a nacionalidade do ar-
tista. Ao chdo e a direita um cesto de lixo cheio, insinuando que esta ndo é a primeira
pintura. Os pinceéis jogados ao chéo, o livro aberto e um copo com uma bebida de cor
preta, confirmam que o pintor esta ha algum tempo nesse trabalho.

Esta proposta é enriquecida com os textos de Carlos Queiroz Telles: “Eu em
mim”, “Perguntas” e “Estagao Primavera”, publicados, primeiramente, em 1990 no livro
Sonhos, grilos e paixdes. Contudo, 0os poemas aqui transcritos pertencem a 3° edicao

do livro.

ESTACAO PRIMAVERA

Esta ndo é plataforma de embarque
porque a viagem comeca bem antes,
mas é a primeira esta¢do de passagem
para a descoberta final de si mesmo.

N&o ha bilhete que indique o destino,

nem placa, nem guia, nem mao, nem ensino.
A estrada exige somente coragem,

dificil tracado do proprio caminho.

O tempo é de sobra a existéncia continua.
Espelhos ndo mostram o percurso dos anos.
O prazer da aventura e a paixao pela vida
sustentam ilusbes e compensam enganos.

Para o corpo entregue a emogao timoneira
O horizonte mais amplo é fragil fronteira.
Tudo é passivel de um gesto mais longe.
Tudo é possivel de um novo comego.

25 Roger Penrose (1981), em sua obra sobre Pablo Picasso, retrata um quadro de 1929 — Bust of woman
with Self-portrait — que se assemelha em muito ao exposto em Rockwell.
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O vento de popa estilhaca correntes:
antigas amarras de afagos paternos,
trilhas seguras em mapas eternos,
palavras visiveis ao som de um olhar.

Nada resiste a invengdo do momento.
Ser é um saber que respira no peito.
Dor é o sabor de um encanto desfeito.
Amar é saber o sabor de um cheiro.

A alegria se colhe na méao companheira,
a solidao se semeia a beira do amor.
(TELLES, 2013, p.62).

O titulo do poema é ambiguo, uma vez que, numa primeira leitura, pode-se
fazer referéncia as quatro estacées do ano, sendo uma delas a primavera. J4, numa
segunda leitura, faz referéncia aos pontos de parada, plataformas de trens ou 6nibus,
onde os passageiros embarcam e desembarcam. Além disso, a palavra primavera é
procedente do Latim — primo vere — que significa “primeiro verao”, ou seja, a estagao
que antecede o verdo. No hemisfério norte, a estagédo primavera é a primeira do ano,
enquanto que inverno € a Ultima. Geralmente, as esta¢fes do ano séo utilizadas como
analogia para se explicar a passagem do tempo na vida das pessoas. A primavera é,
normalmente, associada a “flor da idade”, isto €, a adolescéncia, o inicio de uma longa
jornada. O verdo, por sua vez, faz analogia a fase adulta, enquanto que o outono
encaminha o individuo para o amadurecimento da jornada e, por fim, o inverno que é
analogo a etapa final da vida, fechando, portanto, um ciclo. Popularmente, o termo
primavera também faz referéncia a idade de pessoas jovens — “quantas primaveras?”’
— em substituicdo ao termo “anos”.

As duas primeiras estrofes do poema relacionam-se com as duas acepc¢des
apresentadas no titulo. Entretanto, a primeira estrofe afirma que néo se trata de uma
plataforma de embarque, ja que “a viagem comega bem antes” fazendo alusao a in-
fancia, pois no terceiro verso, o poeta afirma que a estagcdo primavera “é a primeira
estacdo de passagem”, a passagem da infancia para a adolescéncia, sendo a primeira
para uma descoberta de si mesmo. A segunda estrofe também afirma que ndo ha
bilhetes indicando o destino, nem quaisquer outros sinais ou ensinamentos, a estrada
a ser tracada exige tdo somente coragem.

A construcédo do poema parte basicamente de metaforas e enfatiza a juven-
tude de forma a responsabilizar o/a jovem pela construgéo de sua vida, ja que n&do ha

mais “amarras de afagos paternos”. Ademais, o poema afirma a possibilidade que
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ele/a tem de inovar e renovar o caminho que escolhe percorrer. O poema oferece uma
leitura que transmite tranquilidade, como se comparado a uma viagem de navio, as
expressodes “timoneira” e “popa” confirmam essa comparagao. O ritmo é garantido pe-
las rimas que se alternam, assemelhando-se ao balango das ondas e o deslizar do
navio em alto mar, ganhando velocidade, como em “o vento de popa estilhaga corren-
tes”. As estrofes sdo organizadas em quartetos, sendo a ultima um distico, como se o
navio tivesse chegado ao seu destino, finalizando a viagem.

Este primeiro texto de Carlos Queiroz Telles confirma um intimo dialogo com
0 primeiro texto que iniciou esta proposta interventiva, trata-se de uma retomada que
confirma a construcéo de identidade do sujeito. O segundo texto do autor é, conforme

ja mencionado, “Perguntas”.

PERGUNTAS

Espelho,

espelho meu,
dizei-me se ha alguém
mais atrapalhada,
mais confusa,

mais entusiasmada,
mais preguicosa,
mais esquisita,

mais animada,

mais perdida,

mais alegre

€ mais apaixonada
do que eu?

(TELLES, 2013, p.13)

Apesar do titulo do poema estar no plural, o poema € todo organizado em uma
Unica estrofe e encerra com uma Unica interrogagéo. A pluralidade do titulo fica impli-
cita nos varios questionamentos que o eu-lirico faz. Os trés primeiros versos do poema
fazem aluséo ao conto de fadas Branca de Neve e 0s sete andes, contudo como uma
parddia, mostra bem as davidas de uma adolescente que, ao contrario do conto de
fadas, ndo se preocupa com a beleza, mas com outras caracteristicas tipicas da ado-
lescéncia, porém, tais peculiaridades nao se refletem no espelho. Embora alguns des-
ses atributos possuirem uma conota¢ao negativa, a constru¢do do poema garante que
elas sejam vistas de forma muito positiva, uma vez que 0s tragos pejorativos se mis-

turam com os valorativos, ressaltando a personalidade paradoxal do/a adolescente.
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Aproximar o conto de fadas ao poema é um recurso do poeta, pois garante
gue o/a adolescente se identifique e reconheca a intertextualidade, uma vez que tais
textos fizeram parte da infancia que ele/a deixou h& pouco. O paralelismo sintatico —
advérbio e adjetivo — € a base de construgdo do poema. A repeticdo do advérbio
“‘mais” assegura a gradacao ascendente dos adjetivos, intensificando-os, bem como
a rapidez no ritmo. O poema, apesar de apresentar um questionamento, este, por sua
vez, é otimista, pois visa confirmar positivamente as mudancas fisicas e psicoldgicas

que o/a adolescente vive. Em “Eu em mim” o autor confirma essa aceitagéo:

EU EM MIM

Enfim, este € o meu corpo,
flor que amadureceu.

Estalo os dedos, é sonho.
Respiro fundo, é brisa.
Estendo os bracgos, € asa.
Libero as fibras, é vbo.

Esperanca resolvida,
verso que ficou pronto.
Meu corpo é assim.

Olho seu rosto, mistério.
Ouco sua voz, estrangeira.
Cheiro seu suor, lembrancas.
Sinto sua pele... sou eu!

Sou eu para a dor e o prazer,
para o sabor e o saber,

para a emocdao de viver
viagem tdo companheira...

Sou eu sim,

Sou eu assim,

sou eu enfim

com meu corpo em mim!
(TELLES, 2013, p. 22).

Nesse poema, Telles ressalta positivamente as mudancas presentes no/a e
do/a adolescente, confirmando a receptividade do jovem com esse novo ser que se
desenvolve. O poema constréi-se partindo de metaforas, suas estrofes séo irregula-
res, ora compostas por disticos e tercetos, ora por quartetos. O paralelismo sintatico
assegura o ritmo e a musicalidade. A ultima estrofe reforca a importancia de o/a ado-

lescente se aceitar como €, melhorando sua autoestima, aumentando sua confianca.



114

Por fim, a proposta apresenta dois poemas de Sérgio Capparelli, “De salto alto”
e “A primeira cerveja”, ambos publicados em Restos de Arco-iris de 1985. Para tanto,

0s textos aqui transcritos compdem a 102 edi¢ao do livro.

DE SALTO ALTO

Mariana, de salto alto,
pinta os labios de vermelho
pde a bolsa a tiracolo

e se adora no espelho.

Mariana de salto alto

com a palpebra sombreada
bate a porta, sai pra rua,
toma o rumo da calcada.

Mariana de salto alto

vai andando sozinha

com vontade de comer
um sorvete de casquinha.

O guarda para o trénsito,
engole o apito, leva um susto
e vé passar Mariana
equilibrando-se a custo.

Do outro lado da rua

o espelho da vitrina

olha bem pra Mariana

- Ndo és mais uma menina.
(CAPPARELLI, 2011, p. 24).

Organizado em cinco quartetos, o poema de Caparelli assegura o ritmo e a
musicalidade com o uso de rimas alternadas. Nesse poema, a adolescente Mariana
demonstra confianga, embora ainda custe a se equilibrar no salto alto e sinta vontade
de comer um sorvete de casquinha. Com esses versos 0 poeta ratifica a fusdo de
menina e mulher em um Unico ser: a adolescente Mariana. Apesar de receber um
nome, este, por sua vez, é simbdlico e representante de todos os/as adolescentes. A
ultima estrofe, em oposigdo ao poema “Perguntas” de Telles, em que a adolescente
“‘conversa” com o espelho, neste de Caparelli, € o espelho quem responde, antes
mesmo de ser perguntado. O espelho, nesse caso, é o alter ego de Mariana, que se
satisfaz e se orgulha de sua aparéncia. Em “A Primeira Cerveja”, Caparelli confirma a

vontade de antecipar a fase adulta e negar de vez a infancia.
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A PRIMEIRA CERVEJA

N&o sei por que, logo agora,

com o Café vazio,

crio coragem, oCupo a mesa,

"Uma cerveja, gargcom!”

"Quantos copos?" "Um."

Ele vacila: "E a tua idade?"

"Dezoito." "Ah, bom!"

e se abaixa atras do balcao

tump, ecoa a tampa

e ele tem nas méaos o abridor,
desconfia que sou de menor, e sou,
empertigo, estufo o peito,

me vejo no vidro em desalinho

e me inquieto.

Na primeira cerveja que pe¢o sozinho,
onde o Lico? o Antonio? o Alfredo? o Dino?
e a cerveja enche o copo

faz colarinho

e sinto no ar a pergunta

"Que idade tem esse menino?"

e eu bebo, devagar eu bebo,

e saboreio o amargo do levedo,
gueria gue me visses, Mariana,
embora em desalinho,

pois eu sou um homem, ndo sou mais menino
na primeira cerveja que bebo sozinho.
(Capparelli, 2011, p. 29).

O poema de Sérgio Capparelli traz um adolescente que transgride uma lei em
busca de se auto afirmar enquanto homem. Semelhante ao poema apresentado an-
teriormente, este, apresenta-se também como uma narrativa. A musicalidade e ritmo
do poema é garantido pelas rimas, os versos sdo bem irregulares e 0 poema esta
organizado em Unica estrofe. Apesar do alter ego do eu-lirico, a sua inseguranca é
retratada no poema, como nos versos “me vejo no vidro em desalinho/ e me inquieto”,
bem como no outro poema do autor, a fusdo do menino e do homem concretiza-se. A
necessidade de auto afirmar, por meio de elementos préprios do mundo adulto, pode
ser comprovada nos versos “‘queria que me visses, Mariana,/ embora em desali-
nho,/na primeira cerveja que bebo sozinho”. A expressao “de menor” transgride a gra-
matica, bem como todo o poema em sua estrutura, visa a transgressao de uma norma
estabelecida, assemelhando-se a atitude do adolescente. Vale ressaltar que, diferen-
temente, do que normalmente acontece, em que 0S meninos tomam sua primeira cer-
veja junto aos amigos, nesse poema, o eu-lirico toma sua primeira cerveja sozinho,

confirmando a necessidade de se auto afirmar para si mesmo.
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A guisa de conclusdo dessa primeira parte da proposta, 0s poemas aqui se-
lecionados destacam, em suma, as transformacdes do corpo, da postura, da atitude e
do ponto de vista do/a adolescente, além de tecer reflexdes sobre dilemas pessoais,
familiares e da sociedade como um todo.

4.3 Aplicabilidade da proposta em sala de aula

Inspirando-se na epigrafe que inicia o capitulo, & importante, de anteméo, o/a
professor/a compreender a peculiaridade dessa fase da vida, a adolescéncia. De
acordo com Granville Stanley Hall a “[...] adolescéncia € mais que puberdade”, uma
vez que “[...] rapazes e mogas [...] precisam primeiro sentir a emocao. Eles precisam
sentir o formigamento, queimar” (apud SAVAGE, 2009, p. 82-85). Savage também

acrescenta que:

[...] Para Hall, a adolescéncia era, acima de tudo, uma condigio volatil:
“Os teens s&o emocionalmente instaveis e faticos. E a idade da em-
briaguez espiritual. E um impulso natural para experimentar estados
psiquicos ardentes e fervorosos, e caracteriza-se pela emotividade”
(SAVAGE, 2009, p. 87).

Geralmente, os/as adolescentes sdo cunhados/as de preguicosos e desinte-
ressados, 0 que ndo é verdade. O/A adolescente precisa receber estimulos especifi-
cos, precisa de alguém que entenda sua condicao peculiar. Por isso, antes de mais
nada, o/a professor/a, ao aplicar a presente proposta, precisa ter apreco ao texto poeé-
tico, condicdo impreterivel para o sucesso nesta intervencdo, uma vez que hao se
convence o outro daquilo que nem mesmo se acredita. Além disso, é preciso ter re-
ceptividade e respeito as hipéteses que serdo levantadas pelos/as alunos/as, pois,
conforme ja discutido neste estudo, a crianca € mais espontanea e aberta a participa-
¢cdo em sala de aula, j4 o/a adolescente € bem mais retraido/a. Apoiando-se em Hélder
Pinheiro (2007), seguem algumas sugestdes que visam a formacéao de leitores/as em

poesia. Para tanto,
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[...] é preciso acreditar que a poesia é essencial a vida. Que o0 acesso
a ela é um direito de toda criancga e de todo jovem. Se a crianga ou o
jovem vai depois se tornar um leitor de poesia ndo temos como afirmatr,
mas temos o dever de leva-lo a ter contato com uma poesia em que
estejam representados seus desejos, suas duvidas, seus medos, suas
alegrias, enfim, sua experiéncia de vida (PINHEIRO, 2007, p. 89).

Nesse sentido, antes de levar a presente proposta para a sala de aula, o/a pro-
fessor/a precisa ler e reler os poemas em voz alta. “[...] A leitura que n&do seja mini-
mamente adequada compromete a apreciacao e o reconhecimento do valor da obra”
[...] ler em voz alta € um modo de acertar a leitura, de adequar a percepgao a uma
realizacdo objetiva (PINHEIRO, 2007, p. 34).

Citando Adler e Doren, Pinheiro (2007, p. 35-36) aponta trés normas para a
leitura de poemas. A primeira baseia-se na leitura como um todo. E preciso ler todo o
poema quer esteja entendendo ou ndo. Tal procedimento visa assegurar o entendi-
mento de uma unidade e ndo de parte dos poemas. A segunda norma reside no fato
de ler todo o poema novamente, contudo dessa vez, € importante Ié-lo em voz alta,
pronunciando cada palavra, cada verso. A terceira e Ultima norma € atentar-se para a
escolha das palavras feita pelo poeta, para a repeticdo de algumas delas, para o ritmo
e a musicalidade expressa nos versos e nas palavras. Essa “técnica”, certamente,
proporcionara o entendimento do poema. Esses trés passos, segundo o autor, devem
ser utilizados com os/as alunos, “[...] num exercicio conjunto de descobertas. Sobre-
tudo com alunos/as das ultimas séries do ensino fundamental” (PINHEIRO, 2007, p.
36).

Pinheiro adverte que a leitura em voz alta ndo € unanimidade entre tedricos e
criticos. Alfredo Bosi (1998, p. 279-280) explica que se o/a leitor/a, ao ler o poema em
voz alta, conseguiu dar um tom adequado ao poema, ele/a, decerto, tera realizado
uma boa compreenséao do texto. Ja Emil Staiger (1975) esclarece que o poema deve
ser declamado, entretanto, essa declamacao deve ser cultivada entre grupos ou cir-
culos pequenos de pessoas (apud PINHEIRO, 2007, p. 37).

Isto posto, Pinheiro conclui que “determinados poemas pedem um certo clima
gue num ambiente de desconcentracéo, de barulho podem néo ser apreciados no que
tém de melhor” (PINHEIRO, 2007, p. 38). T.S Eliot (1991, p. 27) também afirma que
“a maior parte da poesia atual € escrita para ser lida em soliddao, ou em voz alta em

pequenos grupos”.
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Diante do exposto, € de incumbéncia docente manter um didlogo saudavel com
seus/as alunos/as e juntos escolher a melhor maneira para a leitura dos poemas. Con-
tudo, a leitura silenciosa, embora dominante na escola, nem sempre € bem-sucedida.
Rildo Cosson (2014b, p. 98) observa que a dificuldade de leitura dos textos literarios
€ agravada, se permanecer tdo somente na leitura individual. Embora a aula de litera-
tura requeira um insubstituivel e primeiro passo: o encontro do/a aluno/a com a obra.
No que se refere a leitura de poemas, 0 assunto é ainda mais delicado, a leitura tao
somente silenciosa ndo é adequada e ndo deve ser a Unica pratica para a leitura do
género poético/lirico.

Harvey Daniels (2002, p. 18-22) defende uma atividade de leitura literaria em
que grupos de alunos/as se reunem em circulos de literatura para discutir a leitura de
uma obra. Tal circulo, segundo o autor, tem algumas caracteristicas essenciais, que
serdo adaptadas, especificamente para a leitura dos poemas aqui propostos: a) Os
poemas, a partir dos titulos, poderéo ser previamente escolhidos pelos/as alunos/as,
ja que todos 0s poemas presentes nesta proposta, tecem um dialogo sobre um Gnico
tema; b) Os grupos séo temporarios e pequenos, ou seja, relinem-se para a leitura de
um poema de quatro a cinco alunos/as que devem trocar de grupo no préximo poema;
c) Os grupos leem diferentes poemas ao mesmo tempo; d) As atividades dos grupos
obedecem a um cronograma de encontros que devem ser previamente estabelecidos
pelo/a professor/a, respeitando o numero de aulas que tem durante a semana; d) Re-
gistros feitos durante a leitura sdo fundamentais para desenvolver a discussao sobre
0 poema, podendo ser um diario de leitura; e€) As discussdes em grupo devem ser
livres para que os/as alunos/as sintam-nas como um processo natural de discussao,
contudo, é importante que o/a professor/a esteja sempre mediando tais discussoes; f)
Uma aula de circulo de literatura € uma aula divertida, com muita interacédo entre os/as
alunos/as, nesse momento, € importante que o professor incentive a leitura em voz
alta dos poemas; g) A fungéo do/a professor/a € dar condigBes para que a atividade
aconteca, agindo como um facilitador (apud COSSON, 2014b, p. 140).

Além disso, o/a professor/a, em um circulo maior, deve: a) ampliar a leitura dos
textos, criando conexdes com algum momento da vida dos/as alunos/as, facilitando
sua identificacdo com os textos; b) tecer algumas perguntas de cunho analitico, como
por exemplo, qual o sentido deste ou daquele verso, desta ou daquela palavra?; c)
escolher uma determinada estrofe para explicitar ao grupo, seja porque € bonita, seja
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porque seu entendimento € mais complexo ou essencial ao poema; d) projetar as ima-
gens de Rockwell aqui apresentadas e tecer um didlogo com os poemas; €) oportuni-
zar a audicdo da musica de Arnaldo Antunes e, igualmente, relacion-la aos poemas;
f) discutir e incentivar a pesquisa, em dicionarios, de palavras que os/as alunos/as
julgam dificeis ou relevantes ao poema; g) estimular a pesquisa dos/as autores/as dos
poemas, para que busquem informacdes contextuais que sao relevantes para o texto
(COSSON, 2014b, p. 143).

Como o/a professor/a tem em mé&os uma antologia de poemas, ele/a pode pro-
porcionar a leitura livre e, havendo clima e interesse, pode se conversar sobre 0s po-
emas lidos, proporcionando o dialogo entre eles, aula a aula. Diante disso, o/a docente
deve reservar pelo menos uma aula por semana para a realizacdo dessa atividade.
Pode-se descer ao péatio ou a um espaco maior ao ar livre, ir a biblioteca ou qualquer
outro lugar da escola, o objetivo € promover a leitura livre, pessoal ou em duplas, um
lendo para o/a outro/a 0 poema escolhido para aquela aula. Dessa forma, o/a profes-
sor/a devera providenciar varias cépias de um mesmo poema. Nestas aulas, os/as
alunos/as podem sentar nas escadas, deitar no chao, ficar lendo e andando...

A descoberta do prazer é o objetivo principal para estas aulas. As vezes, al-
guns/as alunos/as, principalmente no inicio, podem sentir dificuldade para se concen-
trar e, consequentemente, atrapalhar a dindmica da atividade, contudo, o/a profes-
sor/a deve sempre manter o dialogo, com vistas a mostrar para esses/as alunos/as o
gue eles/as estéo perdendo ao deixar de aproveitar momentos tao prazerosos de lei-
tura (PINHEIRO, 2007, p. 39-40).

O/A professor/a pode também, a cada poema aqui sugerido, alternar o proce-
dimento de leitura. Outra proposta interessante, principalmente para os poemas de
Sergio Capparelli, € 0 Jogo Dramético a partir de poemas. Pinheiro (2007, p. 56) ofe-

rece um passo a passo.
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01. Afastar as carteiras, deixar bastante espa¢o no centro da sala; 02.
Alunos e professor (a) sentam-se no chéo, formando se possivel um
circulo; 03. Entregar uma copia do poema a cada aluno; 04. Leitura
silenciosa por todos, seguida de uma leitura oral expressiva pelo pro-
fessor; 05. Iniciar um didlogo sobre o poema: gostou? O que mais gos-
tou? O que achou diferente? O que achou engragado? Etc.; [...]?® 09.
Propor um Jogo Dramatico [...]; 10. Organizar o Jogo: quem repre-
senta o qué? onde fica? Dar uma ordenacdo minima as acfes (se-
quéncia possivel [...]); 11. Iniciar o Jogo: incentivar ao maximo a im-
provisacao que é a base do Jogo Dramatico (falas, gestos, movimen-
tos, etc.); 12. Depois de iniciado, o jogo pode ser interrompido rapida-
mente quando houver algum impasse. Evitar parar muitas vezes. Nao
importa muito aqui a qualidade teatral das cenas, antes, o jogo criativo,
0 envolvimento alegre e espontaneo de todos; 13. Encenado o jogo,
discuti-lo com os alunos: deixa-los comentar livremente; 14. Conclu-
sdo: todos sentados em circulos e o professor relé o poema que moti-
vou a atividade (PINHEIRO, 2007, p. 56-58).

O Jogo Dramético mencionado no trecho acima, requer um trabalho cuidadoso
que envolve o corpo e movimento. Para Iser (2002, p. 105) “o autor, o texto e o leitor
sao intimamente interconectados em uma relacao a ser concebida com um processo
em andamento que produz algo que antes inexistia”. Segundo o autor, a leitura cons-
titui um jogo, em que os/as autores/as jogam com os/as leitores/as, sendo o texto o
campo do jogo. Nesse sentido, ha varios modos de se jogar com o texto, dentre eles,
um modo de jogo € o do prazer (ISER, 2002, p. 107-117) e é esse prazer que vai
movimentar o corpo. Por isso a necessidade de envolver a leitura dos poemas numa
atmosfera que garanta sua satisfacao ao ler o texto. Segundo Paul Zumthor (2000) —
em consonancia ao exposto no segundo capitulo por Annie Rouxel (2013) quando a
autora se refere a “escuta flutuante” — é o corpo que reage ao contato saboroso dos
textos de que amamos, € ele que vibra a cada leitura. “O corpo € o peso sentido na
experiéncia que faco dos textos. Meu corpo € a materializacdo daquilo que me € pro-
prio, realidade vivida e que determina minha relagdo com o mundo” (ZUMTHOR, 2000,
p. 23).

O texto poético é singular e para o autor, ele aparece com efeito, como um
tecido perfurado de espacgos brancos, intersticios a preencher, exigindo constante in-
tervencado externa, de sensibilidade Unica, bem como de um dinamismo pessoal para
serem preenchidas e fixadas tais lacunas, ainda que provisoriamente. O texto vibra,
o/a leitor/a recebe-o, estabilizando-o e, entédo, quem vibra de corpo e alma é o/a lei-

tor/a. As lacunas, desse modo, constituem como um espaco de liberdade, “ilusério

26 Os passos suprimidos referiam-se especificamente ao poema “Leildo de Jardim”, de Cecilia Meireles.
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pelo fato de que sO pode ser ocupado por um instante, por mim, por vocé, leitores
ndémades por vocacao. Também assim, a ilusdo é propria da arte. A fixacdo, o preen-
chimento, 0 gozo da liberdade se produzem na nudez de um face a face (ZUMTHOR,
2000, p. 53).

Por fim, “a leitura do texto poético é a escuta de uma voz. O leitor, nessa e por
essa escuta, refaz em corpo e em espirito o percurso tracado pela voz do poeta: do
siléncio anterior até o objeto que lhe é dado, aqui, sobre a pagina (ZUMTHOR, 2000,
p. 82).

O/A professor/a, além de propiciar o “sentir’ do texto poético, assegurando seus
efeitos sensoriais, necessita garantir, igualmente, sua apreensdo. Neusa Sorrenti
(2009, p. 118) explica que a poesia pode ser apresentada a crianga através “de can-
tigas de roda, cancdes folcléricas, parlendas, cadéncia marcada com palmas, instru-
mentos de percussao” e que dessa forma, o poema se transforma numa divertida
brincadeira e em concomitancia, estimula a percepcdo da sensibilidade. Segundo a
autora, “ele pode até desempenhar, por meio do jogo, uma fungéo catartica” (SOR-
RENTI, 2009, p. 119).

A autora complementa, ainda, que ndo so6 as criangas apreciam cantar poemas,
mas os/as adolescentes acolhem tal atividade com muito interesse. Os/as alunos/as,
normalmente, conhecem muitas musicas e, com um pouco de treino, certamente,
eles/as descobrirdo uma melodia que se adaptara ao poema que mais apreciaram
(SORRENTI, 2009, p.119). Nas escolas, geralmente, h4 sempre algum/a aluno/a ou
até mesmo algum/a professor/a que seja musico/a ou que participa de algum projeto
ou aulas para aprender a tocar um instrumento. Essas pessoas podem enriguecer a
atividade, uma vez que incentivam os demais e promovem um importante didlogo en-
tre as artes.

Sorrenti (2009, p. 123-131) propde a ilustracdo do poema, contudo, citando Ri-
cardo Azevedo (1991, p. 39) esclarece que as ilustragdes e os desenhos “ndo devem
tomar o texto ao pé da letra”. Assim, a ilustracdo, nesse sentido, deve ser uma ampli-
acao de significados do texto. Alguns/as adolescentes tém grande habilidade para o
desenho, seria interessante motiva-los/as para a ilustragdo de um dos poemas apre-
sentados.

A autora também indica a criacdo de um minidicionario poético. O/a professor/a

orienta o/a aluno/a a escolher uma palavra que esteja presente nos poemas apresen-
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tados e, ele/a atribui “uma interpretagdo bem poética, dizendo coisas que ela lhe su-
gere, descobrindo para que ela serve”, ou ainda, pode orienta-lo/a a elaborar “pergun-
tas que se configurem como minipoemas” (SORRENT]I, 2009, p. 131).

A obra de Adriana Falcdo Pequeno dicionéario de palavras ao vento em que um
dos “verbetes” configurou-se como epigrafe deste capitulo, pode ampliar o horizonte
do/a docente e, consequentemente do/a aluno/a durante esse processo de criacao.

Outra proposta € o Envelope-surpresa. Esta atividade visa ampliar a perspec-
tiva do/a aluno/a, indo além dos textos aqui apresentados. Porém se o/a professor/a
desejar, podera preservar a tematica. O/A docente pode, a partir de revistas e jornais,
recortar muitas palavras e coloca-las, aleatoriamente, em um envelope. A Unica res-
salva é que o/a professor/a deve colocar a mesma quantidade de palavras em todos
os envelopes. Os/as alunos/as, semelhantes a “Receita para formar um poema Dada-
ista”, de Tristan Tzara, formarao versos com estas palavras e se for necessario pode-
réo acrescentar outras palavras escritas a mao (SORRENTI, 2009, p. 133).

Sorrenti (2009, p. 137-140) sugere, ainda, que a partir de uma gravura ou
fotografia o/a professor/a pode estimular a criacdo de textos poéticos. O/A docente
escolhe uma imagem ou fotografia e, junto aos/as alunos/as, observa bem os objetos
ou seres retratados. Na lousa, no papel craft ou ainda no data show, o/a professor/a,
sempre em trabalho conjunto com os/as alunos/as, faz duas listas, escrevendo na
primeira 0S nomes dos seres ou coisas que aparecem na imagem (substantivos). Na
segunda lista, atribui qualidades a esses substantivos. As duas listas servirdo de base
para que os/as alunos/as produzam seus poemas.

Inspirada em Bartolomeu Campos de Queirés (1992) a autora sugere uma
atividade que, a partir de uma palavra qualquer é possivel gerar outras. “A técnica
baseia-se na supressao de letras de uma palavra, sem inverter a sua ordem, gerando
novas palavras, que darao suporte a construcao do poema” (SORRENTI, 2009, p.
140-141).

A Ultima proposta de Sorrenti (2009, p. 143) consiste na continuacdo de um
poema. O/A professor/a e a turma escolhem um/a poeta e um dos seus poemas. Em
seguida, transcreve, em cartolina ou papel pardo, os versos iniciais desse texto. Os/as
alunos/as devem continuar a escrita desse poema, contudo sem conhecer 0s versos
subsequentes. Apés a apresentacdo dos poemas produzidos pelos/as alunos/as, o

professor propde a leitura do poema original e, assim, discutem as semelhancas e
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diferencas entre um e outro texto. Vale ressaltar que tal comparacéo nao visa inferio-
rizar o trabalho do/a aluno/a, uma vez que se trata de dois textos diferentes, portanto,
um nao é superior ao outro. Por isso, um elogio sincero sobre um ou mais aspectos
do texto produzido pelo/a aluno/a é fundamental nesse processo.

Rildo Cosson (2014a, p. 130) também sugere atividades que podem tanto fi-
nalizar quanto iniciar a leitura de uma sequéncia de atividades. “Lagos de palavras”,
por exemplo, consiste na selecédo de palavras que tenham um mesmo final, como se
fossem rimas. O/A professor/a escreve cada uma dessas palavras em pequenos pa-
péis e distribui aos/as alunos/as, que, por sua vez, formarao frases a partir dela, con-
tudo, essa palavra devera ficar no final da frase. Depois a turma, em circulos, vai
unindo as frases e assim formam um poema. Salienta-se que as palavras podem ser
extraidas dos poemas que serdo trabalhados ou, ainda, podem ser palavras que per-
tencam a tematica que sera privilegiada.

O jogral consiste na dramatizacao ou recitacdo de um poema. Os/as alunos/as
sdo divididos/as em grupos de vozes. “E o correspondente falado do canto coral”. O/
A professor/a organizara o jogo de vozes, indicando quando e quem deve falar. Os
versos devem ser memorizados e encenados semelhantes a uma peca teatral (COS-
SON, 2014a, p. 132).

Sorrenti (2009, p. 144-150) sugere, por fim, que todo esse trabalho nédo deve
ficar restrito a sala de aula. Dessa forma, a autora indica formas de extrapolar esse
ambiente. Dentre as propostas elencadas pela autora, esta a organizacao de um livro
com os melhores poemas produzidos pelos/as alunos/as que sera disponibilizado para
empréstimo na biblioteca ou sala de leitura da escola, além de diversas formas de
expor o trabalho dos/as alunos/as, tais como: os poemas em bandeirolas de festa
junina; os poemas em flores de cartolinas; os poemas compondo um album, que pode
se configurar em catalogo ou sanfonado.

Cosson (2014a, p. 133), por sua vez, propde o “Varal poético” e o “Mural da
leitura”. Semelhantes aos de Sorrenti (2009), contudo, s6 mudam a forma de exposi-
cao dos poemas. No primeiro, 0s poemas sao escritos em folhas de papel e presos
por um grampo em um corddo. Uma variante bastante Iudica do “varal de poesias” €
reproduzir nas cartolinas ou papel cartédo, a silhueta de roupas como calgas, camisetas
e vestidos. Os prendedores podem ser decorados com tecidos, com glitter, micangas
ou, ainda, serem pintados com tinta guache ou latex. Ja& o mural de poesia consiste

numa larga folha de papel pardo que cobre uma parede toda. Os poemas sdo colados
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aleatoriamente nesse papel. Os/as alunos/as podem ilustrar ou colar figuras, perso-
nagens ou objetos.

Vale lembrar que todas as propostas aqui apresentadas, servem como ponto
de partida para a elaboragao e adaptacao para outras tantas. Algumas propostas su-
geridas sdo velhas conhecidas dos/as professores/as, para outros/as, talvez, possam
ser novidades. Esta proposta néo visa “inventar a roda”, mas priorizar o trabalho com
o texto literario, principalmente os textos do género poético/lirico. Todas estas suges-
tbes préticas, presentes em um Unico material, certamente, facilitardo o trabalho em
sala de aula e, provavelmente, poderao ser a porta de entrada para um efetivo traba-

Iho com o género poético/lirico em sala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

A hipotese levantada inicialmente, motivando a pesquisa, é de que o género
poético/lirico ndo ocupa um lugar central nas aulas de Lingua Portuguesa, uma vez
gue o género, quando presente nos livros didaticos, surge sempre como pretexto para
uso de questbes gramaticais ou estruturais. Observou-se, nesse sentido, conside-
rando a experiéncia da pesquisadora em sala de aula e dos autores que confirmaram
a hipétese inicial, que o texto poético/lirico é relegado e s6 ganha espaco nos eventos
festivos das escolas. Verificou-se, ainda, que, no dia a dia das escolas, o género poé-
tico/lirico é considerado de dificil compreensédo, além de complexo e por isso, al-
guns/as alunos/as e professores/as ndo sentem interesse em ler ou trabalhar com o
género, estigmatizando-o. Tal consideracdo faz com que o texto poético/lirico seja
pouco difundido entre alunos/as e, consequentemente, pouco apreciado por eles, prin-
cipalmente em relacdo aos/as alunos dos anos finais do Ensino Fundamental .

Diante desses pressupostos, analisou-se que alguns livros didaticos, principal-
mente os dos anos finais do Ensino Fundamental II, priorizam géneros textuais que
visam preparar 0 aluno para as provas externas, pois privilegiam a informacéo e o
utilitarismo, géneros que, por sua vez, sdo considerados mais importantes que o0s poé-
ticos/liricos, pois refletem o anseio de uma sociedade pragmatica. Assim, 0 primeiro
capitulo dedicou-se a investigar, a partir de legislacfes federais, qual seria o lugar da
leitura na formacéao do cidadao. Concluiu-se que as leis de ambito federal e a estadual,
consideram a leitura como condicdo inerente para o exercicio da plena cidadania.

Em andlise, constatou-se, igualmente, que a leitura literaria, ocupa lugar dis-
creto nas legislagcdes. Embora o PCNLP (1998) pressuponha-a como vital para o ser
humano, a leitura literaria recebe tratamento generalizado e as orientacdes de como
deve ser sua pratica em sala de aula, ndo sao retratadas claramente. Algo semelhante
averiguou-se no material didatico da Secretaria Estadual de Educacéao de Séo Paulo.
A proposta curricular sinaliza para a importancia da leitura e da Literatura, contudo, a
leitura literaria de fato ndo acontece, uma vez que € direcionada para a analise de
compreensao estrutural das tipologias textuais referentes a determinado ano/série.

Em relacdo aos géneros poéticos/liricos, estes tornam-se parcos nos manuais

didaticos da rede paulista, principalmente nos anos finais do Ensino Fundamental II.
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Quando este género textual surge, os textos estdo sempre atrelados a outras ativida-
des que nédo visam a formacéao de leitor de literatura, mas objetivam a apreenséo es-
trutural do género textual e da tipologia em questéo.

Diante dessa acepc¢ao, compreende-se que o livro didatico € inerente a pratica
docente. Tal pressuposto confirmou-se através de pesquisa de campo, que entrevis-
tou alguns professores de Lingua Portuguesa da Rede Municipal de Itapeva. Se o
material didatico ndo fornece subsidios que incentivem a formacao do leitor literario,
compete ao professor utilizar outros meios para que de fato se formem leitores com-
petentes e cidaddos capazes de exercer em plenitude a cidadania.

Entretanto, a ma formacédo docente, a imposi¢cao no uso dos manuais didaticos,
faz com que o/a professor restrinja suas aulas aos conteldos presentes nesses ma-
nuais. Somados a isso, a dupla jornada, as salas de aula lotadas de alunos/as, a in-
disciplina, a baixa remuneracdo, o desprestigio profissional, entre inGmeros outros
problemas, cerceiam o trabalho docente, comprometendo a formacéo de leitores lite-
rarios.

Diante do exposto, é que se retratou 0 descaso com 0s géneros literarios, haja
vista que ndo causa surpresa quando se ouvem dos jovens que ndo ha apreco pela
leitura. O processo de formacéo de leitores nas escolas torna-se questionavel, quando
analisados os resultados, verificou-se que os/as estudantes deixam de gostar de ler,
conforme avangam em sua escolarizagdo. Nesse sentido, os documentos federais
ressaltaram a importancia de se arrolar meios para proporcionar o ingresso a leitura
desde a mais tenra idade, especialmente, para aquelas criancas, cujas familias ndo
tém acesso constante aos usos sociais da escrita. Embora ndo tenha deixado claro
quais métodos ou abordagens utilizar.

Os documentos federais também afirmaram que a segunda etapa do Ensino
Fundamental € o momento exato para consolidar o processo de formacéao de leitores,
entretanto, € exatamente nessa etapa que os/as adolescentes, diferentemente das
criangas, envolvem-se com outros afazeres e a leitura, que até entéo era instigante,
passa a ser relegada. Ressaltou-se, neste trabalho, que € nesta fase que se constata
a necessidade de o/a professor/a no limitar sua pratica aos manuais didaticos. E de
incumbéncia docente a tarefa de propiciar, por meio da leitura literaria, um mundo
mais amplo para esses/as garotos/as.

Embora o uso dos manuais didaticos tenha sido colocado em xeque neste es-

tudo, Pinheiro (2006) apontou para a inevitabilidade deles, uma vez que alicercam o
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trabalho docente, principalmente, para aqueles/as professores/as que iniciam sua car-
reira no magistério e que buscam se firmar nos contetdos de sala de aula. Além disso,
tais manuais didaticos garantem, conforme retratado no caso da Rede Paulista, uma
base de conhecimentos minimos a serem contemplados em determinada etapa.

Além disso, observou-se a importancia do exposto no PCNLP de 1998, uma
vez que este documento norteia boa parte dos manuais didaticos brasileiros e, conse-
quentemente, orienta a pratica docente. Conforme visto, o0 PCNLP tece importantes
criticas acerca do ensino tradicional de leitura literaria que foca, por sua vez, em pre-
textos gramaticais ou estruturais, além de apregoar valores morais. Haja vista, tal pos-
tura encontra-se presente até hoje, principalmente em um momento em que se discute
uma escola voltada para os preceitos morais em que os/as educadores/as exigem
dos/as estudantes uma postura bem mais conservadora e acreditam que, por meio do
autoritarismo, alcancarao o respeito desses/as jovens e garantirdo a disciplina em sala
de aula.

Vale ressaltar, conforme exposto em Lajolo (2002), que as orientagcdes do
PCNLP em relacdo a leitura literaria e dispostas de forma tdo generalizadas, fazem-
se presentes nos manuais didaticos e, conforme expds a autora, tais procedimentos
ndo formardo nem leitores literarios nem orientadores de leitura. Diante disso, sinali-
zou-se para a primordialidade e especificidade da leitura literaria, bem como para ne-
cessidade de sua contextualizagcdo, uma vez que a literatura precisa ser e estar aces-
sivel ao/a aluno/a e ter significancia para sua vida.

Constatou-se, também, como algumas praticas presentes no cotidiano das au-
las de Literatura das escolas paulistas sdo equivocadas e de que como se exige a
necessidade de se aperfeicoar a pratica docente.

Ademais, verificou-se a necessidade de se formar sujeitos leitores. Apoiados
em Paulo Freire (2011), compreendeu-se que a leitura de mundo deve preceder a
leitura da palavra. Destacou-se, igualmente, que antes mesmo da realizacao da leitura
da palavra, a leitura de mundo ja se faz presente. Evidenciou-se, de acordo com Lajolo
(2002) que as leituras do mundo se aprendem por ai, mas a leitura da palavra é res-
ponsabilidade da escola. Nesse sentido, os textos literarios, devem fazer sentido para
o/a aluno/a, bem como, as aulas de leituras literarias.

Neste estudo, frisou-se, também, que o/a professor/a delegou sua tarefa aos
livros didaticos, prejudicando, dessa forma, a formacéo de leitores, uma vez que tais

livros didaticos priorizam, em sua maioria, fragmentos de obras literarias. Assim, é
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evidente que néo se forma leitores/as literarios/as com fragmentos de contos, poemas
Oou romances.

Em outro momento, apoiados em Annie Rouxel (2013), discutiu-se uma nova
concepgao no ensino de literatura. O ensino de literatura, para a autora, adquiriu uma
mudanca bastante significativa, uma vez que foi democratizado, com a finalidade de
valorizar as leituras literarias que o/a estudante ja possui, isto é, sua “biblioteca inte-
rior”. Salientou-se, de acordo com Dalvi (2013) que o papel do/a professor/a de litera-
tura, atualmente, ndo deve ser o/a detentor/a do saber ou se restringir a achar que
obra literéria classica é melhor que a obra literaria lida pelo/ aluno/a.

Assim, ao/a professor/a incumbe a tarefa de, partindo da recepcédo desses/as
alunos/as, ampliar o cabedal literério destes, garantindo, assim, a formacéo de sujei-
tos leitores. A autora também elencou importantes reflexdes que contribuem para no-
vas praticas do professor de literatura, apontou para a necessidade de novos conteu-
dos e para a conscientizacdo de que a literatura precisa estar presente no cotidiano
das aulas de Lingua Portuguesa, uma vez que isto se constitui como direito dos/as
alunos/as. O/A professor/a deve tornar a leitura literaria foco de suas aulas, tendo a
responsabilidade de que ndo se deve somente escolarizar a literatura, mas “literaturi-
zar” a escola.

Além disso, reconhece-se que assim como 0s demais textos literarios, 0 poema
ocupa lugar restrito. Embora sejam, em sua maioria, textos curtos, ainda assim, 0s
poemas aparecem fragmentados nos manuais didaticos. Ja as atividades voltadas
para esse género, conforme exposto, tém carater impressionista, uma vez que a lei-
tura dos poemas se restringe a analise e relacdo de elementos que possuem um sig-
nificado, geralmente, estrutural, quando nédo limitam a leitura desse texto a dados re-
ferenciais, subtraindo o essencial: a expressividade poética.

Contextualizou-se, brevemente, neste trabalho, o local onde ocorreu a pesquisa
de campo. Assim, como a maior parte das cidades brasileiras, o baixo indice nos re-
sultados das provas externas que visam verificar a competéncia leitora torna-se fator
de preocupacao e consequentemente de analise. Partindo dessa problematica, alu-
nos/as e professores/as da Rede Municipal de Educacao de Itapeva foram entrevista-
dos/as. Se por um lado, os resultados foram animadores, uma vez que a poesia se
faz presente no dia a dia da sala de aula, segundo as respostas dos/as entrevista-

dos/as, por outro lado, os resultados foram preocupantes, uma vez que sinalizaram
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para o fato de que tanto professores/as quanto alunos/as leem, em sua maioria, poe-
mas oriundos de livros didaticos. Entre os professores/as entrevistados/as, observou-
se que nenhum deles cultiva o habito da leitura de antologias poéticas. Além disso, a
maioria dos/as alunos/as entrevistados considera o género poético/lirico como de en-
tendimento dificil ou razoavel e, consequentemente, estigmatizando-o. Tal constata-
cao confirmou o0s pressupostos que motivaram esta pesquisa.

Diante desses resultados e de outros presentes nas pesquisas de campo e
bibliografica, foi possivel elaborar uma proposta interventiva que visa o letramento
literario do género poético/lirico. Partindo de uma tematica eleita pelos/as alunos/as
entrevistados/as e utilizando como base teoérica, a abordagem dialégica proposta por
Cereja (2005), pesquisou-se e analisou-se diversos poemas que tratavam de um
mesmo tema tornando possivel a interagcdo entre eles. As atividades voltaram-se para
a expressividade poética e para a reflexao da identidade do sujeito. O didlogo tematico
fortificou-se com o uso de textos filosoficos e obras artisticas, cujo objetivo foi de am-
pliar a compreensao e apreenséo do/a aluno/a. Diferentemente de outras situagdes,
0 poema néo foi usado como pretexto para a entrada de um determinado tema, cuja
prosa torna-se elemento principal. Nesse caso, o género poético/lirico ocupou espaco
central e 0s outros textos é que foram utilizados como procedimentos dial6gicos com
vistas a ampliar e enriquecer a interpretacéo dos/as discentes.

Preocupou-se, por fim, em distanciar-se de propostas que normalmente estao
presentes nos manuais didaticos que, conforme visto, mais afastam do que aproxi-
mam o/a leitor/a da literatura. A aplicabilidade dessa proposta de intervencao atentou-
se para a realidade das salas de aulas brasileiras, considerando todas suas adversi-
dades, ou seja, é possivel ao/a professor/a concretiza-la, uma vez que ela esta aberta
a adaptacdes. Buscou-se, também, privilegiar o lidico com a finalidade de alcancar
nao sb o apreco ao género, mas a sensibilizacdo e humanizacao tdo necessarias em

um mundo téo utilitario e pragmatico.
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APENDICES

Questionarios aplicados aos/as alunos/as e professores/as

PSS

TERMO DE CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO DE
CRIANCAS/ADOLLESCENTES

Pesquisadores responsiiveis: Prof* Fernanda de Jesus Macena Duarte

Lste ¢ um convite especial para seu filho participar voluntariamente da pesquisa “Os¢tramento
literario do género podtico ¢ a pratica docente™. Por favor. leia com atengdo as informagoes
abaino antes de dar seu consentimento para participar ou ndo do estudo. Qualquer davida sobre
0 estudo ou sobre este documento pergunte diretamente ao pesquisador Prof' Fernanda de Jesus
Macena Duarte ou entre ¢ contato pormeio dos telefones (13) 997184385 1 33242045 e/ou e-
mail fernandamiacera 834 @ honnait.com

OBJETIVO E BENEFICIOS DO ESTUDQ

(iy analisar a pratica docente ¢ o material didatico adotado: (ii) identificar o grau de relevincia
do geénero poctico nas aulas de lingua portuguesa: (iii) formar leitores de textos literdrios.
especialmente vs do género podtico.

PROCEDIMENTOS

Primeiro. protessores ¢ alunos responderdo o um questionario sobre a relevdncia do geénero
poctico. Lm seguida. serdo propostas atividades que privilegiam o género poético. OBS: Nos
questionarios ndo ha identiticagdo do nome Jo seu tilho.

DESPESAS/ RESSARCIMENTO DE DESPESAS l)()v\;()l.l"N['.«'\Rl()

F'odos 0s sujeitos envolvidos nesta pesquisa sdo isentos de custos.

PARTICIPACAO VOLUNTARIA

A participagdo de seu 1ilho neste estudo ¢ voluntdria e ele terd plena ¢ total liberdade para
desistir do estudo o qualguer momento. sem que isso acarrete qualquer prejuizo para ele.

GARANTIA DE SIGHLO E PRIVACIDADE

As informagoes relucionadas ao estudo sdo confidenciais ¢ qualquer informagdo divulgada em
relatorio ou publicagio serd feita sob forma codilicada. para que a contidencialidade seja
mantida. O pesquisador garante gue seu nome ndo sera divulgado sob hipotese alguma.

ESCLARECIMENTO DE DUVIDAS

Voed ¢ seu filho podem fazer wodas as perzuntas que julgarem necessarias durante e apos o
estudo.



Lot _R

Diante do exposto acima cu,

declaro que fui esclarecido sobre os objetivos. procedimentos e buwiluos do plusentc esludo
Autorizo a participagdo livre e espontanea de meu filho (a) :

para o estudo em questio. Declaro também ndo possuir nenhum grau de dependéncia
profissional ou educacional com os pesquisadores envolvidos nesse projeto (ou seja. o0s
pesquisadores desse projeto ndo podem me prejudicar de modo algam no trabalhg ou nos
estudos). ndo me sentindo pressionado de nenhum modz a participar dessa pesquisa’”

lapeva. Y de Revedia  de2045.

Responsavel. RG: Fernanda de Jesus Macena Duarte

RG:28487254-4

TERMO DE ASSENTIMENTO

(No caso do menor entire 12 a 18 anosy

Voced esta sendo convidado (a) como voluntiario (a) a participar da pesquisa intitulada =0
letramento literario do género poético ¢ a pratica docente” pela professora Fernanda de Jesus
Macena Duarte na Lscola Municipal Prof® Ivis Piedade Marques. no municipio de ltapeva. Sio
Paulo. Nessa pesquisa. pretendemos estimular a leitura de textos literarios, especialmente os do
aénero poctico. Para participar desta pesquisa. o responsavel por vocé deverd autorizar e assinar
um termo de consentimento. Voeé ndo terd nenhum custo. nem receberd qualquer vantagem
financeira. Voed serd esclarecido (a) em qualquer aspecto que desejar e estard livre para
participar ou recusar-se, O responsavel porvoced poderd retirar o consentimento ou interromper
assua participagio a qualquer momento. A sua participagdo ¢ voluntaria ¢ a recusa em participar
ndo acarretara qualquer penalidade ou moditicagdo na forma em que ¢ atendido (a) pelo
pesquisador que ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Vocé ndo serd
identificado em nenhuma publicacio. Os resultados desse trabalho estariio a sua disposigio
quando finalizado. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo, atendendo a legislagdo brasileira. utilizando as informagdes somente para os fins
académicos e cientificos.

Fu. .
portador (@) do documento de Identidade ~ . fse ja tiver documento), fui
informado (a) dos objetivos da presente pesquisa. de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes. ¢ 0 meu
responsavel poderda modilicar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o consentimento
do meu responsavel ji assinado. declaro que concordo em participar dessa pesquisa. Recebi
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IFLETRAS

s

it eopi deste termo de assentimento ¢ e Toi dadax oportunidade de ler ¢ esclarecer i
iminhas duvidas

lapera. 29 de ankdrie  de2015.

’

\ssitaat o () menor

Assinatura doprolessor

Assimatura do () responsavel do melor

OUESTIONARIO DE PESQUISA CIENTIFICA

CRESPNGE A ustOes SO sineeeidiade, | ate questionans zirante séu anonimito )
l 1 P!

'
J

Vaee costuma ler regularmente?? 6 sim () ndo

20 L st eseohs voue requenti o biblioteca” () sim () ndo

3o Vove e Dibendade par eseolher o Bro gue deseja? g sim () ndo

A St protessora costumit indicar v ey oce? W sine ) nlo

5. Dentre os liveos que sua professors inlics, soeé freguentemente aprecia i leitur
deles? g sim ) ndo S

6, 1 trovas o livros, indicagoes ¢ incentive & leitara entre os calegs de sua chisse ¢

escoli” pdisim (- udo

7o Como von considenn v avers o bibliotwaede s escola?
() Otima () Razodvel
(%) Bom () Ruim

8. Vol comsidert lenura importante para seu desensolvimento? Y sim () ndo
Y. Voed compreende Lcilmente o gque K7 sim ¢ ) ndo

10, O que e i wosta ¢ 16 com mais feguenciy!

( pormais () Diarios
() Romtanees () Quadrinhos
() Comtos ¢ cromicas () leatro

() Poesia (X Outro. l.spcciﬁquc:M s %WQ,

() Revistis
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26. Qual sua idade? ”'N Cmtn

L2 S

. Dentre os géneros citados na questdo anterior, qual vocé considera mais importante?

Por que? R: (SM Yo nen M«PMA ,/;li‘lm‘ca;_qzw-q_oh__m.h\ml,&

. Lmosua escola hi aulas de leitura? (5 sim () ndo

. Sua professora 1¢ regularmente para a classe? () sim 94§ ndo

- Voud ja e algum livro de poesias? D4 sim () ndo g

. Voed 1¢ frequentemente livros de poesia? (1) sim () ndo

. Vocg gosta de ler poesias? () sim ) ndo

. Voce cnnxidcm'}'mporl'.\nlc 0 estudo de poesias na escola? () sim M nao

. Durante este ano (2013) vocd leu poesias na escola? () sim 9() nao

- Sua professora costuma trabalhar con poesias em sala de aula? () sim () ndo
- Vocé costuma emprestar livros de p«;c.siu na biblioteca? () sim &) ndo

. Como voce considera a leitura do género poético?

() Facil X) Razbavel () Dificil

- Voed acredita gue se houvesse mais incentivo @ leitura de poesias. vocé leria mais

facilidade para ler esse tipo de género? () sim Q) ndo () ndo tenho dificuldade

. Voceé costuma ler poesias fora do ambiente escolar? () sim HQ ndo

. Se houvesse um projeto de leitura do género poético em sua escola. vocé gostaria que

essas poesias abordassem qual tema?

() Adolescéncia e juventude
() Namoro, paixio ¢ amor

4 Reflexdo critica aos problemas cotidianos sociais e politicos — violéncia. guerra.
injusti¢a social. escravidao ele.

() Questionamento ¢ reflexio sobre o cu ¢ efemeridade da vida

S Assinale aserie ano em que voce esti:

()87 ano Q) 8" serie
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ado profissional -

Universidade Estadual do Norte do Parani (UENP)

Anexo 1 - Questionario de Pesquisa — Praticas Docentes N

Justificativa: O presente questionario tem o intuito de tazer um levantamento acerea
do ensino de Literatura na Rede Municipal de Tapeva envolvendo os docentes que
lecionam nas séries finais do Ensino Fundamental € suas praticas em sala de aula. As
respostas ndo tomardo mais que cinco (03) minutos de sua ateng@o. Pego-lhes que
respondam com o maximo de sinceridade. para que ndo se lenha grandes divergéncias
a partir de uma hipdtese inicial em estudo. As informagdes aqui prestadas sio

anonimas. : 3

Questio 1 - Vocé leciona em qual(is) ano(s)/série(s)?

( )6"ano ()& ano

() 7%ano -7 ) 8 série
Questao 2 - Vocd leciona em escola:

() rural (X urbana
Questdo 3 - Ha quanto tempo vocé leciona?

( ) menos de | ano ()del0al5anos
(M de 1 asanos () 15 anos-ou mais

( )de6allanos

Questio 4 - Vocé utiliza livros didaticos ou outro material em suas aulas?
()(5 sim ( )ndo

Questiio 5 - Dentre os 2éneros extuais que voud rabalha em sala de aula, gual(is)
vocé julga de maior importincia? Escolha no maximo trés géneros.

(X) contos ( ) noticias

() romances () reporlagens

() fabulas () editoriais

() didirios (%) artigo de opinido

{ ) relatos de viagem () resenhas

() autobiogratia () resumos

(X) poemas () historias em quadrinhos
() musicas () charges

() epopeias () urinhas

() teatro () outros, Especilique

Questiao 6 - Dentre as leituras que indica aos seus alunos, qual(is) gé€nero(s) vocé tem
priorizado? No maximo duas opeoes.

139
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( ) narrativas de aventura X) poesia

() mistério (X texto teatral

() cdnones literarios () textos argumentativos
() literatura informativa ( ) outros. Quais?

() historias em quadrinhos

Questdo 7 - A escola onde vocé trabalha possui projetos de leitura?
() sim () ndo

Questio 8 - Sc sim. qual eénero textual estd privilegiado nesse projeto? Marque
apenas o género de maior,destaque no projeto.

() romances 5 () textos cientificos
() cdnones literarios () textos informativos
4 pocesia () outros. Quais?

() narrativas de aventura
() texto teatral

Questao 9 - Qual género ¢ de sua predile¢io ou qual a leitura que vocé mais tem
realizado? Apenas uma opgao.

(X) romances () contos

() aventura () cronicas

() mistério () artigos

() terror () best sellers

() antologias poéticas ( ) auto ajuda

() literatura infanto-juvenil () teatro

() cdnones literarios () literatura técnica
() jornais. revistas () literatura espirita
() manga. historias em quadrinhos

Questio 10 - Em relagio ao género po€tico quantas vezes. no ano letivo. vocé
privilegia o estudo e o trabalho desse género com seus alunos.
() raramente. (X) lrequentemente.

Questio 11 - Se vocé respondeu raramente. como vocé justificaria:

() porque tenho de privilegiar outros géneros mais importantes, como por exemplo,
0s textos narrativos e argumentativos.

() porque o género poético € trabalhoso e ¢ muito dificil envolver os alunos.

() porque bicnalmente hi a Olimpiada de Lingua Portuguesa que ja privilegia esse
2eénero em uma de suas propostas.

() Outros. Especifique:

Questaio 12 - Se vocé respondeu frequentemente. como vocé justificaria:

0K porque os materiais diditicos sugerem o trabalho com este género.

™) porque acredito que o ensino de poesias ¢ importante.

() aprecio a poesia e por isso sempre levo textos desse género para a sala de aula.
(X) outros. Especifique: M@M.M@&M@M&J
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Questdo 13 - Vocé costuma ler livros de poesias?

( )sim %) nao
Questiio 14 - Se sim, com que frequéncia?
( ) raramente. ( ) frequentemente.

Questdo 15 - Vocé poderia nos mencionar um
titulo do poema ou livro do qual aprecia?

R Uiniews de Msraur — Fheeil s de U

(a) autor(a) de poesia, seg'u’j'do do

Agradecemos a sua colaboragio.
UFRN - PROFLETRAS

Mestrado Profissional em I ctras
ULNP - Cornélio Procopio

Fonte: do Autor
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ANEXOS

ANEXO A

Escala de Proficiéncia de Lingua Portuguesa da Prova Brasil

LINGUA PORTUGUESA - 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Descrigdo do nivel - O estudante provavelmente é capaz de:

» Reconhecer expresstes caracteristicas da linguagem (cientifica, jornalistica, etc.)e a
relagdo entre expressao e seu referente em reportagens e artigos de opinido.
» Inferir o efeito de sentido de expressio e opinido em cronicas e reportagens.

Nivel 1
200-225

Localizar informagges explicitas em fragmentos de romances e cronicas.
Identificar tema e assunto em poemas e charges, relacionando elementos verbais e ndo
verbais.
VITEEES «  Reconhecer o sentido estabelecido pelo uso de expressdes, de pontuacdo, de conjungdes
225-250 em poemas, charges e fragmentos de romances.
* Reconhecer relagGes de causa e consequéncia e caracteristicas de personagens em lendas
e fabulas.
* Reconhecer recurso argumentativo em artigos de opinido.
* Inferir efeito de sentido de repeti¢do de expressdes em cronicas.

Localizar informacdes explicitas em cronicas e fabulas.

Identificar os elementos da narrativa em letras de musica e fabulas.

Reconhecer a finalidade de abaixo-assinado e verbetes.

Reconhecer relagdo entre pronomes e seus referentes e relagdes de causa e consequéncia
Nivel 3: em fragmentos de romances, diarios, cronicas, reportagens e maximas (provérbios).

-5 08 »  Interpretar o sentido de conjuncdes, de advérbios e as relacdes entre elementos verbais e
nao verbais em tirinhas, fragmentos de romances, reportagens e crinicas.

Comparar textos de géneros diferentes que abordem o mesmo tema.

Inferir tema e ideia principal em noticias, cronicas e poemas.

Inferir o sentido de palavra ou expressao em histdria em quadrinhos, poemas e fragmentos
de romances.

Localizar informagdes explicitas em artigos de opinido e cronicas.

Identificar finalidade e elementos da narrativa em fabulas e contos.

Reconhecer opinides distintas sobre o mesmo assunto em reportagens, contos e enquetes.

Reconhecer relacdes de causa e consequéncia e relagdes entre pronomes e seus referentes

em fragmentos de romances, fabulas, cronicas, artigos de opinido e reportagens.

* Reconhecer o sentido de express3o e de variantes linguisticas em letras de musica,
tirinhas, poemas e fragmentos de romances.

* Inferir tema, tese e ideia principal em contos, letras de musica, editoriais, reportagens,
cronicas e artigos.

* Inferir o efeito de sentido de linguagem verbal e ndo verbal em charges e histdria em
quadrinhos.

* Inferir informages em fragmentos de romance.

* Inferir o efeito de sentido da pontuagao e da polissemia como recurso para estabelecer

humor ou ironia em tirinhas, anedotas e contos.

O

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
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ANEXO B

Fragmento de A Republica, Livro VIl — Alegoria da Caverna

“LIVRO VII

|. Sécrates — Agora, imaginas a maneira como segue o estado da nossa
natureza, relativamente, a instrugdo e a ignorancia. Imaginas homens numa morada
subterranea, em forma de caverna, com uma entrada aberta a luz; esses homens
estdo ai desde a infancia, de pernas e pescoc¢o acorrentados, de modo que, nao po-
dem mexer-se, nem ver, sendo, o que esta diante deles, pois as correntes os impedem
de voltar a cabeca; a luz chega-lhes de uma fogueira acesa numa colina, que se ergue
por detras deles; entre o fogo e os prisioneiros passa uma estrada ascendente. Ima-
gina que ao longo dessa estrada esta construido um pequeno muro, semelhante as
divisérias que os apresentadores de titeres armam diante de si e por cima das quais
exibem as suas maravilhas.

Glauco — Estou vendo.

Socrates — Imaginas, agora, ao longo desse pequeno muro, homens que
transportam objetos de toda espécie, que o transpdem: estatuetas de homens e ani-
mais, de pedra, madeira e toda espécie de matéria; naturalmente, entre esses trans-
portadores, uns falam e outros seguem em siléncio.

Glauco — Um quadro estranho e estranhos prisioneiros.

Socrates — Assemelham-se a nés. E, para comecar, achas que, numa tal con-
dicdo, eles tenham alguma vez visto, de si mesmos, e dos seus companheiros, mais
do que as sombras projetadas pelo fogo na parede da caverna que lhes fica defronte?

Glauco — Como? Se sao obrigados a ficar de cabeca imével durante toda a
vida?

Socrates — E com as coisas que desfilam? N&o se passa 0 mesmo?

Glauco — Sem duvida.

Socrates — Portanto, se pudessem se comunicar, uns com 0S outros, nao
achas que tomariam por objetos reais as sombras que veem?

Glauco — E bem possivel.

Socrates — E se a parede do fundo da priséo provocasse eco, sempre que um

dos transportadores falasse, nao julgariam ouvir a sombra que passasse diante deles?
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Glauco — Sim, por Zeus!

Socrates — Dessa forma, tais homens ndo atribuiréo realidade, senéo, as som-
bras dos objetos fabricados.

Glauco — Assim tera de ser.

Socrates — Consideras, agora, o que Ihes acontecera, naturalmente, se forem
libertados das suas cadeias e curados de sua ignorancia. Que se liberte um desses
prisioneiros, que seja ele obrigado a endireitar-se imediatamente e a voltar o pescogo,
a caminhar, a erguer os olhos para a luz: ao fazer todos estes movimentos, sofrera, e
o deslumbramento impedira de distinguir os objetos de que antes via, apenas, a som-
bra. Que achas que respondera se alguém lhe vier dizer que néo viu até entdo, senao
fantasmas, mas que agora, mais perto da realidade e voltado para objetos mais reais,
vé com mais justeza? Se, enfim, mostrando-lhe cada uma das coisas que passam,
obrigando-o, a forca de perguntas, a dizer o que é? Nao achas que ficard embaracado
e que as sombras que via outrora Ihe parecerdo mais verdadeiras do que os objetos
que lhe mostram agora?

Glauco — Muito mais verdadeiras.

Il. S6crates — E, se o forcarem a fixar a luz, os seus olhos néo ficarédo
magoados? Ele ndo desviara ele a vista, para voltar as coisas que pode fitar, e ndo
acreditara que estas sdo, realmente, mais distintas do que as que se lhe mostram?

Glauco — Com toda a certeza.

Sdcrates — E se o arrancarem a forca da sua caverna, obrigarem-no a subir a
encosta rude e escarpada e ndo o largarem antes de o terem arrastado até a luz do
Sol, ndo sofrera vivamente e ndo se queixara de tais violéncias? E, quando tiver che-
gado a luz, podera, com os olhos ofuscados pelo seu brilho, distinguir uma s6 das
coisas que ora denominamos verdadeiras?

Glauco — N&o o conseguira, pelo menos de inicio.

Socrates — Tera, creio eu, necessidade de se habituar a ver os objetos da
regido superior. Comecara por distinguir mais facilmente as sombras; em seguida, as
imagens dos homens e dos outros objetos que se refletem nas aguas; por ultimo, os
préprios objetos. Depois disso, podera, enfrentando a claridade dos astros e da Lua,
contemplar mais facilmente, durante a noite, os corpos celestes e o proprio céu da
que, durante o dia, o Sol e a sua luz.

Glauco — Sem duvida.

Sdocrates — Por fim, suponho que sera o Sol, e ndo as suas imagens refletidas
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nas aguas ou em qualquer outra coisa, mas o proprio Sol, no seu verdadeiro lugar,
gue podera ver e contemplar tal como é.

Glauco — Necessariamente.

Socrates — Depois disso, podera concluir, a respeito do Sol, que € ele que faz
as estacdes e 0s anos, que governa tudo no mundo visivel e que, de certa maneira, é
a causa de tudo o que ele via com os seus companheiros, na caverna.

Glauco — E evidente que chegara a essa conclusao.

Socrates — Ora, lembrando-se da sua primeira morada, da sabedoria que ai
se professa e daqueles que ai foram seus companheiros de cativeiro, ndo achas que
se alegrard com a mudanca e lamentara os que la ficaram?

Glauco — Sim, com certeza, Sécrates.

Socrates — E, se, entdo distribuissem honras e louvares, se tivessem recom-
pensas para aquele que se apercebesse, com o olhar mais vivo, da passagem das
sombras, que melhor se recordasse das que costumavam chegar em primeiro ou em
altimo lugar, ou virem juntas, e que por isso era o mais habil em adivinhar a sua apa-
ricdo e que provocasse a inveja dagueles que, entre os prisioneiros, sdo venerados e
poderosos? Ou entdo, como o her6i de Homero, ndo preferird mil vezes ser um sim-
ples criado de charrua, a servico de um pobre lavrador, a sofrer tudo no mundo, a
voltar as antigas ilusdes e viver como vivia?

Glauco — Sou da tua opinido. Preferira sofrer tudo a ter de viver dessa maneira.

Sdcrates — Imaginas ainda que esse homem volta a caverna e vai sentar-se
no seu antigo lugar: ndo ficard com os olhos cegos pelas trevas ao se afastar brusca-
mente da luz do Sol?

Glauco — Decerto que sim.

Sdcrates— E se tiver de entrar de novo em competicdo com 0s prisioneiros que
nao se libertaram de suas correntes, para julgar essas sombras, estando ainda sua
vista confusa e, antes que 0s seus olhos se tenham recomposto, pois habituar-se a
escuridao exigira um tempo bastante longo, ndo fara que os outros rissem a sua custa
e digam que, tendo ido la acima, voltou com a vista estragada, pelo que néo vale a
pena tentar subir até 14? E se a alguém tentar libertar e conduzir para o alto, esse
alguém nao o mataria se pudesse fazé-lo?

Glauco — Sem nenhuma duvida.

lll. S6crates — Agora, meu caro Glauco, é preciso aplicar, ponto por ponto,

esta imagem ao que dissemos atrds e comparar 0 mundo gue nos cerca com a vida
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da prisdo na caverna, e a luz do fogo que a ilumina com a forca do Sol. Quanto a
subida a regido superior, e a contemplacéo dos seus objetos, se a considerares como
a ascensdo da alma para a mansao inteligivel, ndo te enganaras quanto a minha ideia,
visto que, também tu desejas conhecé-la. S6 Deus sabe se ela é verdadeira. Quanto
a mim, a minha opinido € esta: no mundo inteligivel, a ideia do bem é a Ultima a ser
apreendida e com dificuldade, mas ndo se pode apreendé-la sem concluir que ela € a
causa de tudo o que de reto e belo existe em todas as coisas; ho mundo visivel, ela
engendrou a luz e o soberano da luz; no mundo inteligivel, é ela que é soberana e
dispensa a verdade e a inteligéncia; e € preciso vé-la para se comportar com sabedo-
ria na vida particular e na vida publica.

Glauco — Concordo com a tua opinido, até onde posso compreendé-la.

Sdcrates — Pois bem! Compartilha-a também neste ponto, e ndo te admires se
agueles que se elevaram a tais alturas desistem de se ocupar das coisas humanas e
as suas almas aspiram sem cessar a instalar-se nas alturas. Isto € muito natural, se a
nossa alegoria for exata [...]" (PLATAO, 2012, p. 160-164, grifos do autor).
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ANEXO C

Autorizacao para a realizacao da pesquisa de campo

0
;>

ltapeva. 14 de agosto de 2015
Prezado diretor.

Solicito a autorizagdo para realizar a coleta de dados referente ao meu projeto de
pesquisa intitulado O letramento literdrio do género poético e a pratica docente™. vinculado ao
Programa de NMestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) da Universidade Estadual do
Norte do Parand - UENP (campus Cornélio Procopio). sob orientagio da Prof'. Dr'. Adenize
Aparecida Franco. A coleta de dados serd realizada no segundo semestre de 2013, apos
assinatura dos termos de assentimento pelos alunos ¢ dos termos de consentimento pelos pais
dos alunos. O objetivo desta pesquisa ¢: (i) analisar a pratica docente ¢ o material didatico
adotado: (ii) identificar o grau de relevincia do género poético nas aulas de lingua portuguesa:
(ith) formar leitores de textos literarios. especialmente os do género poético. Trata-se de uma
proposta de cardter interventivo. que serd realizada na Escola Municipal Prof* Ivis Piedade
Marques. Rua Hebe Faria Pio. 129, no munieipio de Tapeva-SP. Esclarego meu compromisso
no manuscio das informagoes. anonimato dos sujeitos de pesquisa ¢ observancia de todos os
preceitos eticos na condugdo de pesquisa com seres humanos. contforme a Resolugdo CNS
196906 ¢ suas complementares.

Atlenciosamente.

:sus Macena Duarte
Pesquisadora

Frama i

Prof'. Dr'. Adenize Aparecida Franco
Docente do PROFLETRAS (UENP-CCP)
Orientadora do projeto

Prof'. Fernanda d

Ima. Sr.* Marisa Vian Flores
Diretora da ENL Prof™ Ivis Piedade Marques

De acordo: /W\Q&‘%

Marisa Vian Flores
Diretora da ENM Prof* Ivis Piedade Marques




