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RESUMO

Esta pesquisa se voltou a reflexdo sobre a importancia da leitura dos classicos na
escola, sobretudo no contexto atual do ensino da literatura, que pde a margem o
conhecimento dos classicos e do canone consagrado. Desse modo, teve-se como
objetivo geral contribuir para a valorizacdo da leitura de obras literarias classicas no
contexto escolar, a partir da leitura de contos de Lygia Fagundes Telles e, assim,
oferecer aos estudantes o contato com patrimbnio estético-literario que lhes
competem interpretar para compreenderem a si e ao outro no quadro cultural a que
pertencem. Diante desse desafio, propds-se a elaboracdo de uma proposta de
intervencao didatica para os potenciais alunos do ensino fundamental da Educacéo
de Jovens e Adultos, no municipio de Almirante Tamandaré, estado do Parana, a partir
dos pressupostos metodologicos do circulo de leitura (COSSON, 2014), de modo que
se possa efetivar a educacao literaria via leitura na escola. A pesquisa visou, entre 0s
seus principais objetivos especificos, a refletir sobre as relagdes existentes entre a
Literatura, leitura e o sujeito leitor presentes no contexto escolar contemporaneo;
promover a aproximacao entre as praticas educacionais e as praticas sociais do
educando; refletir sobre a pratica docente e sua formacédo em relacao ao ensino de
Literatura. Para tanto, adotou-se metodologia de pesquisa do tipo bibliografica, com
analise de conteudo, e abordagem qualitativa, uma vez que interpreta, discute e atribui
significados aos assuntos abordados. Espera-se que este trabalho possa contribuir
para formacédo de sujeitos reflexivos e criticos, bem como promover a leitura literaria
dos classicos em sala de aula e a reflexdo sobre a necessidade da efetivacdo de
(novas) praticas de ensino da Literatura no contexto escolar, especialmente na
Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Palavras-chave: Letramento literario; Canone; Lygia Fagundes Telles; Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA).
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ABSTRACT.

This research turned to the reflection on the importance of reading the classics at
school, especially in the current context of teaching literature, which sets aside the
knowledge of the classics and the established canon. Thus, the general objective was
to contribute to the appreciation of the reading of classic literary works in the school
context, from the reading of stories by Lygia Fagundes Telles and, thus, offer students
contact with the aesthetic-literary heritage they are responsible for. interpret to
understand themselves and the other in the cultural framework to which they belong.
Faced with this challenge, it was proposed to prepare a proposal for a didactic
intervention for potential students of elementary education in Youth and Adult
Education, in the municipality of Almirante Tamandaré, state of Parana, based on the
methodological assumptions of the reading circle (COSSON, 2014), so that literary
education can be carried out via reading at school. The research aimed, among its
main specific objectives, to reflect on the existing relationships between Literature,
reading and the reader subject present in the contemporary school context; to promote
the approximation between educational practices and the student's social practices;
reflect on the teaching practice and its formation in relation to the teaching of Literature.
For this purpose, a bibliographic research methodology was adopted, with content
analysis, and a qualitative approach, as it interprets, discusses and assigns meanings
to the topics covered. It is expected that this work can contribute to the formation of
reflective and critical subjects, as well as promote the literary reading of classics in the
classroom and the reflection on the need to implement (new) Literature teaching
practices in the school context, especially in Youth and Adult Education (EJA).

Keywords: Literary literacy; Canon; Lygia Fagundes Telles; Youth and Adult
anciaEducatione (EJA)
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INTRODUCAO

Este estudo esta embasado em experiéncias e estudos bibliogréficos sobre o
trabalho com a Literatura em sala de aula no Ensino da Educagéo de Jovens e Adultos
(EJA), a partir das quais se percebeu a relevancia de promover uma pratica de leitura
literaria com autores e obras classicas. Diante desse desafio, alguns questionamentos
se fazem presente, considerando o publico alvo: é possivel propor a leitura de
classicos literarios para leitores sem repertorio de leitura literaria? Quais estratégias
metodoldgicas usar? Os alunos encontrardo motivacao? Compreenderdo os textos
ofertados para leitura?

E fato que o ensino da Literatura no contexto escolar brasileiro atual possui
muitos entraves. Entre eles, destacam-se a formacao inicial e continuada inadequada
do professor que fomente a adocdo de praticas pedagdgicas para 0 ensino e
aprendizagem da Literatura levando, frequentemente, ao uso do texto literario como
pretexto para o ensino da Lingua Portuguesa, bem como ao uso do livro didatico como
(Unico) suporte pedagdgico que, muitas vezes, apresenta os textos literarios de forma
fragmentada. Aspectos que, associados, promovem a desmotivacdo do aluno pelo
texto literario ofertado em sala de aula, considerado “massacrante” e imposto pelo
professor, apesar de experiéncias bem-sucedidas quando abordadas de forma
sistematizada. De forma contundente, Cosson aponta para outra dificuldade que,

certamente, esta no cerne dos outros desafios que cercam a educacéao literaria:

Vivemos nas escolas uma situacdo dificl com os alunos, os
professores de outras disciplinas, os dirigentes educacionais e a
sociedade quando a matéria é literatura. Alguns acham que se trata
de um saber desnecessario. Para esses a literatura é apenas um
verniz burgués de um tempo passado, que ja deveria ter sido abolido
das escolas. Eles ndo sabem, mas pensam que ndo precisam
aprender literatura, porque ja conhecem e dominam tudo o que lhes
interessa. (COSSON, 2018, p.10).

Diante das inumeras concepc¢des equivocadas ligadas ao ensino da Literatura
para superar, o trabalho do professor de literatura acaba, muitas vezes, ficando restrito
a leitura pragmatica de livros (pretexto para o estudo gramatical) sem a adocédo de

metodologia para o estudo do texto literario. Além da leitura desvinculada de uma
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metodologia de ensino, que ndo tem formado leitores perenes, Navas e Ignacio (2015)
tecem um quadro nada animador sobre a figura do professor no contexto escolar, o
que certamente influencia a disposi¢cdo do aluno para ler Literatura: “[...] uma das
conclusdes da Pesquisa Retratos da Leitura no Brasil 3, organizada por Zoara Failla
e publicada em 2012, aponta o professor como o principal responsavel pelo incentivo
a leitura por 45% dos entrevistados® (2015, p.55-56). As autoras seguem
apresentando as dificuldades que afetam o trabalho com a Literatura nas escolas: a
ineficiéncia da formacéo do professor que compromete a abordagem do texto literario
em sala de aula; o baixo salario, que o leva a assumir jornada dupla, quando nao
tripla, para aumento da renda familiar, gerando falta de tempo para preparar aulas
mais atrativas aos alunos; a falta de recursos para compra de livros tedricos e literarios
e de cursos de aperfeicoamento.

Com a inadequacéo da formacao inicial e continuada, resta ao professor o uso
(quase) exclusivo do livro didatico como ferramenta metodoldgica para o trato com a
Literatura que, dificilmente, contribui para a constituicdo e a solidez da autonomia do

ser do educando, conforme ainda apontam Navas e Inacio:

[...] na maioria das vezes, a solicitar informac¢des como o titulo da
histéria, o nome do autor, o nome do personagem principal [...]. Além
de uma metodologia que ndo busca estimular a leitura do texto
literario, € comum [...] questdes [...]- Gostou do texto? O que o texto
nos ensina? [...] Soma-se ainda a isto o [...] uso indiscriminado de
fragmentos descontextualizados do conjunto do texto original [...]
impedindo ao leitor 0 acesso a coeréncia e ao sentido do texto em sua
plenitude (2015, p. 58).

Além disso, a leitura literaria tem sido abordada na disciplina de Lingua
Portuguesa, muitas vezes, como pretexto, servindo-se como instrumento meramente
de uso utilitario, pautado seja no estudo de aspectos gramaticais da lingua e
habilidades linguisticas em geral ou no estudo “sobre” a Literatura e né&o
especificamente sobre o0 seu objeto de ensino, o que torna o trabalho com a Literatura
um fardo para o aluno, levando-o a falta de motivacao e a apatia em relagéo ao estudo
do texto literario, que passa a se restringir “[...] a um campo limitado de exercicio do
conhecimento, a memorizacdo de nomes de autores associados a nomes de obras e

periodos literarios [...]" (GUINZBURG, 2012, p.212).
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Nessa perspectiva, pode-se afirmar que a realidade dos professores de Lingua
Portuguesa esta longe da ideal, pois, além dos fatores apresentados, vivenciamos a
falta de preparo para um trabalho mais eficiente com a Literatura, dada a “[...] caréncia
na formacéao do curso de Letras”, da formagéao continuada do professor, além da falta
de “transposicdes didaticas das teorias e critica literarias” (COSSON, 2018, p.16) para
0 ensino de Literatura nas nossas escolas.

Somadas a essas dificuldades para a implementacdo da educacéo literaria e
do letramento literario, pode-se constatar o apagamento do estudo do texto literario
também nos documentos oficiais recentemente publicados, como a Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017) e o Referencial Curricular do Parana:
principios, direitos e orientacdes - RCPR (PARANA, 2018), que situam o texto literario
como apéndice da area de Linguagens, que compreende quatro componentes
curriculares obrigatorios: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte e
Educacéo Fisica. Observa-se que ha a obrigatoriedade do ensino da Lingua Inglesa,
0 que ndo ocorre no tocante a Literatura, extinta como componente curricular
obrigatério.

E, como termdmetro do obscurecimento dos estudos literarios na BNCC
(BRASIL, 2017), constata-se que, nas competéncias especificas de Lingua
Portuguesa para o Ensino Fundamental, a Literatura aparece articulada com outras

formas de manifestacéo artistica e cultural; a nona competéncia estabelece que:

Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a
literatura e outras manifestacdes artistico-culturais como formas de
acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento,
reconhecendo o potencial transformador e humanizador da
experiéncia com a literatura. (BRASIL, 2017, p. 85).

Pelo que se observa, a Literatura continua sendo percebida como um objeto de
manifestacdo artistica e cultural, em grau de igualdade com outras manifestacoes
artisticas e, mesmo que essas facam parte do grupo das artes, denotam valor estético
diferenciado. Sao evidentes, em alguns trechos do documento, a menc¢éo a alguns

aspectos caros para os estudiosos da Literatura, como a “[...] continuidade da
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formacdao do leitor literario [...], de modo a evidenciar a condi¢cao estética desse tipo
de leitura e de escrita” (BRASIL, 2017, p.138). Isso, contudo, ndo conduz a admisséo
da especificidade da linguagem literaria, considerando a compreensdo e o significado
desses textos, as relagbes que estabelecem com outros autores e obras, com o
contexto historico do qual fazem parte, com a atualidade, a fim de assegurar a
capacidade de reflexdo do e sobre o mundo no qual nossos alunos estéo inseridos;
particularidades que caracterizam a educacdo literaria.

Quanto ao Referencial Curricular do Parand: principios, direitos e orientacoes -
RCPR (PARANA, 2018), que é embasado na BNCC (BRASIL, 2017), nele sdo
apresentados os direitos e objetivos de aprendizagem da Lingua Portuguesa que
deverdo ser considerados na elaboracdo dos curriculos e Planos de Trabalho
Docentes (PTDs) nas escolas. No RCPR (PARANA, 2018), observa-se a mesma
omissao da Literatura como componente curricular obrigatorio, aparecendo apenas
como um complemento de um dos quatro componentes curriculares obrigatorios da
area de Linguagens, a Lingua Portuguesa, ainda que mencione aspectos voltados a

relevancia da literatura na formacéo do leitor:

Para que a experiéncia da literatura e da arte em geral possa alcancar
seu potencial transformador e humanizador, € preciso promover a
formagao de um leitor que ndo apenas compreenda os sentidos dos
textos, mas também que seja capaz de frui-los. Um sujeito que
desenvolve critérios de escolha e preferéncias (por autores, estilos,
géneros) e que compartilha impressoes e criticas com outros leitores-
fruidores. (PARANA, 2018, p.539).

Da citacdo acima fica o questionamento: até que ponto o documento confere,
de fato, importancia a experiéncia da leitura literaria para a humanizacao e formacao
do leitor se, assim como a BNCC (BRASIL, 2017), relega a segundo plano a
Literatura? Assim, mesmo que a Literatura seja, de alguma forma, abordada pelo
RCPR (PARANA, 2018), reforcada pela sugest&o de se trabalhar, em todas as etapas
de ensino, com variados géneros literarios em sala de aula, ndo equivale dizer que a
Literatura e as praticas de leitura literaria sejam admitidas como substanciais na area

de Linguagens; prova disso € sua extingdo como componente curricular obrigatorio.
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Ja as Diretrizes Curriculares da Educacdo de Jovens e Adultos do Parana -
DCE-EJA (PARANA, 2006) servem para guiar o trabalho nesta modalidade de ensino
nas escolas. Essas Diretrizes encaminham o trabalho em sala de aula resgatando a
historia da EJA, delineando o perfil dos educandos e convocando todos os
responsaveis a tratarem com respeito e dignidade a todos os envolvidos nesse
segmento de ensino. A partir desse texto, que prescreve as agdes dos educadores,

muitas vezes utopicas, a Literatura € mencionada no a&mbito genérico da cultura:

A cultura compreende, portanto, desde a mais sublime musica ou obra
literaria, até as formas de destruir-se a si mesmo e as técnicas de
tortura, a arte, a ciéncia, a linguagem, os costumes, os habitos de vida,
0s sistemas morais, as instituicdes sociais (...). (SACRISTAN, 2001,
p.105 apud PARANA, 2006, p. 32).

A partir do trecho acima transcrito, observa-se, também, que a Literatura ndo é
tratada como conhecimento primordial para a formacéo do estudante da EJA, sendo
relegada a segundo plano, pois € mencionada junto aos demais componentes
constituintes da cultura. Com base nos documentos anteriormente citados, BNCC
(BRASIL, 2017), RCPR (PARANA, 2018) e DCE-EJA (PARANA, 2006), percebe-se
gue nenhum dos documentos reconhecem a Literatura como disciplina autbnoma e
fundamental para a formag¢do do educando. Cabera, assim, ao docente formular,
implementar e avaliar estratégias para o trabalho com o texto literario no meio escolar.
Aqui fica, entdo, maisindagacdes: Como ensinar Literatura? Que estratégias
usar? Literatura classica ou contemporanea? Como proceder para que a Literatura
desempenhe o “papel formador da personalidade?” (CANDIDO, 1995, p. 178).

A esse respeito e na defesa dos classicos, Calvino (1993, p.10) considera que
“[...] os classicos sao livros que exercem uma influéncia particular quando se impéem
como inesqueciveis e também quando se ocultam nas dobras da memoria,
mimetizando-se como inconsciente coletivo ou individual”’. Isso quer dizer que os
classicos agradam a leitores de diferentes idades, em lugares e tempos diferentes, e
suas especificidades formais e tematicas tém a capacidade de romper a fronteira do
tempo, imortalizando-se. E por seu valor imanente que Machado postula a leitura dos

cladssicos como um direito humano:
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Assim a minha reivindicacao de ler literatura (o que, evidentemente,

inclui os classicos), porque € nosso direito, vem se somar uma
determinagcdo de ler porque € uma forma de resisténcia. Esse

by

patrimbénio estd sendo acumulado ha milénios, estd a minha
disposicdo, uma parte é minha e ninguém tasca. E ndo vou deixar
ninguém me gambelar — como diz a letra do forr6- nem vir com
conversa fiada para eliminar totalmente da minha vida a possibilidade
de dedicar um certo tempo de atencao aos livros. De boa qualidade, é
evidente, porque ja que ha tanta coisa atraente no mundo e tdo pouco
tempo para tudo, ndo vou desperdicar minha vida com bobagem
(MACHADO, 2002, p.19).

Ademais, os classicos compdem o patriménio cultural produzido pela
humanidade ao longo do tempo. Entéo, é direito do cidadao ter acesso a esse rico
material cultural. Além de serem valorizadas pela tradi¢cdo, as obras classicas também
trazem, em seu repertério, diversas situacdes que contribuem para o conhecimento
do mundo e do ser. Elas sdo uma forma de resisténcia aos inimeros discursos que
questionam o seu inestimavel valor. Sob esse ponto de vista é que se defende o
estudo dos textos literarios classicos para a emancipacao do sujeito na sociedade que,
segundo Machado ¢ [...] alimento do espirito, igualzinho a comida” (2002, p.15). Ou
seja, todo ser humano tem necessidade de alimento (do corpo e do espirito) e precisa
ter em grande quantidade, variedade e qualidade, que sacie sua vontade.

Sendo a escola o locus mais importante de acesso a cultura, sendo o Uunico,
caberia a ela ofertar os classicos a estudantes de todas as idades? Diante da
indagacéo e do contexto escolar atual é que se torna necessario levar para a escola
um trabalho que estimule o aluno leitor a dar vida e voz ao texto literario, a fim de
assegurar a capacidade de reflexdo critica do e sobre o mundo. Por isso, deve-se
promover (novas) a¢des de circulacdo do discurso literario nas instituicdes escolares,
a fim de dissipar a desimportancia atribuida a Literatura, sobretudo a tradicao literaria.
Para tanto, € necessaria a luta contra os discursos autoritarios e pragmaticos que
apregoam a abstengdo de tudo o que “[...] ndo se mostra pratico, util, facil,
reconhecivel” (FRITZEN, 2017, p.113).

Sob essa perspectiva e segundo os pressupostos de Calvino (1993) e Machado
(2002) sobre a relevancia de (re)habilitar a tradicao literaria em sala de aula, é que foi
selecionado como objeto de estudo para o letramento literario os contos “Pomba

enamorada ou uma histéria de amor”, “Verde lagarto amarelo” e “Nada de novo na
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frente ocidental”, de Lygia Fagundes Telles (2004), da obra intitulada Antologia: meus
contos preferidos que, pela variedade temética (o amor, a morte, a inveja, o mistério,
desencontros, coragem, etc.), associa-se ao publico alvo desta pesquisa, alunos da
EJA, que se caracterizam pela diversidade cultural, social e de faixa etaria. Entende-
se, portanto, que essa diversidade tematica pode se integrar ao conhecimento de
mundo dos alunos e constituir-se como motivagdo no processo para a educacao
literaria e para a (re)insercdo do classico em sala de aula. Os contos selecionados
permitem ao leitor experienciar situacdes inquietadoras, levando-o a se identificar com
as personagens e seus conflitos, instigando-0 a se engajar em acontecimentos que
fazem parte da vida do individuo. Essa experiéncia promovida pela leitura da obra
literaria “humaniza em sentido profundo porque faz viver”, segundo Candido (1995, p.
85).

Ja a selecdo do género conto deu-se por levar em conta a necessidade de o
texto literario dialogar com o publico alvo desta pesquisa, jA que 0s contos
selecionados mantém estrita relagdo com as vivéncias dos educandos, podendo leva-
los a ampliacdo de suas visdes de mundo e de seus repertdrios estético e cultural.

Sobre a forma conto, Gotlib (2006) também traz as seguintes considerac¢des:

[...] cada conto traz um compromisso selado com sua origem: a da
estoria. E com 0 modo de se contar a estéria: € uma forma breve. E
com o modo pelo qual se constréi este seu jeito de ser, economizando
meios narrativos, mediante contracdo de impulsos, condensagéo de
recursos, tensao das fibras do narrar. Porque sédo assim construidos,
tendem a causar uma unidade de efeito, a flagrar momentos especiais
da vida, favorecendo a simetria no uso do repertério dos seus
materiais de composicdo. Além disso, sdo modos peculiares de uma
época da histéria. E modos peculiares de um autor, que, deste e nédo
de outro modo, organiza a sua estéria, como organiza outras, de
outros modos, de outros géneros. Como sdo também modos
peculiares de uma face ou de uma fase da producdo deste contista,
num tempo determinado, num determinado pais. Como sdo. A
sequéncia dos elos que motivam a ocorréncia de um conto tende,
também, ao desdobramento, em mil e uma contingéncias. (GOTLIB,
2006, p.45).

A brevidade narrativa do conto é, portanto, um dos aspectos que torna esse
género tdo impactante, pois tal qual uma fotografia, segundo Cortazar (1974), os

contistas registram momentos flagrantes da vida, capturando as melhores situacdes
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para transforma-las em possiveis enredos. Mas um bom tema, segundo o autor, “[...]
atrai todo um sistema de rela¢des conexas [...], uma imensa quantidade de nocdes,
entre visdes, sentimentos e até ideias que lhe flutuavam virtualmente na memoéria e
na sensibilidade” (1974, p.154 apud GOTLIB, 2006, p.36). De fato, um tema
interessante pode fisgar o leitor, leva-lo a vivenciar sentimentos, agucar a
sensibilidade, instiga-lo a conhecer o estilo do autor e de outros autores de contos,
coletaneas e antologias do género, bem como atrai-lo para outros géneros, pois
grande parte dos contistas também escrevem romances. Nesse sentido, o conto pode
ser uma porta de entrada para a formacao de leitores perenes e também estimulo
para conhecer outros géneros literarios.

A fim de adotar uma pratica de leitura literaria a partir desses contos e, assim,
imprimir uma estratégia de abordagem, pois, conforme Cosson (2018, p.26), “[...]
apenas ler é a face mais visivel da resisténcia ao processo de letramento literario na
escola”, é que se faz premente a sistematizacao do ensino da Literatura na escola, o
qual precisa ser organizado a partir de objetivos e de uma metodologia que contemple
tematicas significativas para os alunos, entendendo o seu carater ampliador do saber
para a sua formacéao.

Entende-se que a escolha de uma metodologia de ensino é essencial no
processo de mediacao da leitura literaria, uma vez que o professor deve ter objetivos
claros para que consiga aproximar 0s jovens estudantes do texto literario,
considerando que “[...] sabemos que o estudo dos textos (dos "grandes” textos,
sobretudo) proporciona efeitos agregadores indispensaveis a civilidade democrética”
(BERNARDES, 2010, p.37). Mas, para Bernardes, o que se tem feito em sala de aula
com a Literatura € bem menos do que se poderia realmente fazer, e a solu¢do para
reverter essa situacdo é intervindo na formacdo do docente: “Nao para formar
professores absolutamente seguros; mas, tao-s0, para formar agentes de ensino mais
motivados [...], mais apetrechados para enfrentar a ignoréncia e a desmotivacao dos
alunos [...] e, sobretudo, mais humildes” (2010, p.59). O qualificativo humilde usado
pelo autor para se referir ao professor impbe-se no sentido de estar aberto a
compreensao de que € sempre necessario aprimorar o conhecimento, adequando-o

as novas situacdes. Desse modo, caberia ao professor estar sempre receptivo aos
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novos conhecimentos e ciente de que as metodologias estdo ai e sdo subsidios que
podera usar, adaptar, inventar ou reinventar de acordo com o seu publico e as suas
necessidades.

Nessa perspectiva € que este trabalho se propde a utilizar o circulo de leitura
(COSSON, 2014), de modo a atender ao publico plural composto pela EJA, que requer
abordagens diferenciadas de leitura, para suprir as especificidades e necessidades
desse segmento de ensino.

Este estudo e a escolha dos circulos de leitura para a elaboracdo do material
didatico justificam-se pelo fato de o publico alvo desta pesquisa possuir pequena
bagagem de leitura, sobretudo literaria, que se soma a muitas retencdes, desisténcias
para o trabalho ou mesmo desestimulo, enfim, uma caminhada escolar que néo Ihes
permitiu  vinculos efetivos com o0 processo de ensino-aprendizagem e,
consequentemente, com a leitura. Nessa perspectiva, essa metodologia pode
propiciar a aproximagdo do aluno com o texto literario e, assim, leva-lo, como quer
Calvino (1993), a criar seus “classicos”. O circulo de leitura favorece a aprendizagem
coletiva e colaborativa, pois amplia o horizonte interpretativo da leitura individual por
meio do compartilhamento das leituras e do dialogo com o outro e com a obra
selecionada, concretizando a formacao de uma comunidade de leitores.

Nesse sentido, tem-se como objetivo geral deste estudo:

» Contribuir para a valorizacdo da leitura de obras literarias classicas no
contexto escolar, a partir da leitura de contos de Lygia Fagundes Telles, considerando
o circulo de leitura como ferramenta didatica e, assim, oferecer aos estudantes o
contato com patrimbnio estético-literdrio que |hes competem interpretar para
compreenderem a si e ao outro no quadro cultural a que pertencem.

Busca-se, também, os seguintes objetivos especificos:

» Refletir sobre as relagcdes existentes entre a Literatura, leitura e o sujeito leitor
presentes no contexto escolar contemporaneo;

* Promover a aproximacao entre as praticas educacionais e as praticas sociais
do educando;

» Apontar e legitimar o lugar que o texto literario deve ocupar na sala de aula,

sobretudo os classicos;
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 Refletir sobre a pratica docente e sua formacédo em relacdo ao ensino de
Literatura;

* Promover a leitura integral dos contos selecionados, a fim de desvelar as
especificidades, ou seja, 0s aspectos composicionais do texto literario (selecao
vocabular, ordenacdo dos termos, recursos expressivos e estilisticos em geral etc.)
que sdo fundamentais para a apreenséo do conteddo que neles esta expresso;

» Oportunizar a leitura efetiva do texto literario, e, assim, superar o uso do texto
literario como pretexto para atividades metalinguisticas e/ou da historiografia literaria;

* Promover a expansao do repertorio literario, cultural e criticos dos jovens
leitores;

* Produzir uma proposta didatica baseada nos pressupostos metodolégicos do
circulo de leitura (COSSON, 2014) para que possa ser utilizada efetivamente pelo
professor em seu contexto escolar.

Deste modo, o material didatico busca sistematizar uma prética de letramento
voltada ao literario que, por sua vez, integra um processo de educacao pela literatura.
O material didatico proposto esta voltado para turma de portugués fundamental - fase
Il da Educacéo de Jovens e adultos no CEEBJA Ayrton Senna da Silva, pertencente
a rede estadual de ensino no municipio de Almirante Tamandaré - PR.

A escolha dessa turma deveu-se a dificuldades de leitura e compreensao
textual apresentadas pelos discentes, principalmente de textos literarios. A turma para
guem, potencialmente o material didatico sera produzido, e para a qual leciono no
periodo da tarde (S1F), possui 88% de alunos com defasagens ano/idade, 5% de
trabalhadores, 4% de alunos de inclusédo (alunos especiais), 3% com medidas
socioeducativas e/ou protetivas (pequenos delitos, graves delitos, perda da guarda
pela familia, vitimas de abusos, etc.). Os alunos de inclusdo da turma tém, em horario
diferenciado, atendimento com profissional da sala de recursos, que faz atividades
inter-relacionadas com a disciplina de Lingua Portuguesa. Quanto aos alunos com
medidas socioeducativas (delitos), o controle da frequéncia e do rendimento escolar
é feito pelos juizes, relatdrios e comparecimento semanal obrigatorio do aluno. No
caso das medidas protetivas (jovens que moram nas casas de apoio), o controle de

frequéncia e de aproveitamento, bem como a assisténcia integral ao aluno, é feita
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pelas casas de apoio. Com relacéo a expectativa desses alunos, 80% deles pretende
cursar as aulas do Ensino Fundamental e Médio para conseguir um emprego e, assim,
suprir necessidades basicas, como vestuario, lazer, alimentacdo. Tendo em vista que
o fracasso escolar faz parte do histérico desse grupo de alunos, sdo necessarias
muitas atividades, sobretudo em grupo, e palavras de apoio e incentivo para elevar a
autoestima e a socializagdo, como campeonatos de futebol, vblei, eventos com
exposicdo de trabalhos, apresentacdo de danca, musica, entre outras. Outras
informacdes sobre o campo da pesquisa serdo apresentadas no capitulo 3.

Considerando a temética em discussédo neste trabalho, que possui um viés
didatico e interventivo, fez-se um mapeamento das producfes académicas concluidas
nos ultimos cinco anos, de 2014 a 2019, no Repositério do PROFLETRAS!. Ainda que
0 objetivo ndo seja fazer um levantamento a fim de esgotar os trabalhos de pesquisa
gue se debrucaram sobre o0 assunto desta dissertacao, o comando de busca na pagina
do repositdrio foi realizada a partir de algumas palavras-chave, como EJA; letramento
literério; classicos em sala de aula; leitura literaria de classicos; leitura literaria na EJA.

Por meio do mapeamento, obteve-se 42 trabalhos académicos, distribuidos em
19 universidades do pais, sendo que 36 deles versam sobre temas diversos. Alguns
apontam para a possibilidade de trabalhos na EJA em diferentes disciplinas do
curriculo, tais como Ciéncias, Inglés, Historia; outros, sobre propostas de letramento
digital na EJA, qualidade na EJA e educacao prisional. Abaixo, 6 pesquisas que mais
se assemelham ou interessam diretamente a tematica desta dissertacao.

Da regi&do Sul do Brasil, foram selecionados trés trabalhos que giram em torno
da EJA e/ou do uso dos classicos em sala de aula. No PROFLETRAS/UENP, duas
pesquisas abordam o letramento literario na EJA. A primeira delas € de Ana Maria da
Silva intitulada Letramento Literario: formacédo de leitores na Educacéo de jovens e
adultos do ensino fundamental fase I, defendida no ano de 2016. A referida
dissertacdo desenvolveu um estudo histérico da modalidade EJA, por meio de
documentos governamentais e estudos bibliograficos, apontando para o panorama do
ensino de literatura no segmento. A seguir, elaborou atividades de letramento literario

utilizando a parabola e géneros correlatos, com o objetivo de averiguar a realidade do

Mais informagdes em: http://www.profletras.ufrn.br/repositorio/dissertacoes#.X1aF28hKhP.
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ensino da leitura literaria em escola publica de Cornélio Procépio, situada no norte do
Estado do Parana.

A segunda dissertacdo € de Helena Aparecida Batista, intitulada Leitura
Literaria na Educacao de Jovens e Adultos (EJA), concluida no ano de 2016, e que
teve como objetivo desenvolver a leitura literaria no segmento, a partir da preferéncia
de leitura e grau de letramento dos educandos. Também se fez andlise do livro
didatico nos capitulos destinados ao género conto e propostas atividades
complementares para sanar as lacunas deixadas pelo material. A pesquisadora
aplicou proposta interventiva, utilizando-se dos conceitos de sequéncia didatica
propostos pelo Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) de Bronckart (2003, 2006) e Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2010).

No que se refere aos trabalhos que versam sobre estratégias para a promocao
do ensino/aprendizagem de obras classicas no contexto escolar, pode-se citar a
dissertacdo Intitulada Classicos do terror como proposta de letramento literario:
Machado e Stevenson em sala de aula, finalizada em 2015, no Mestrado Profissional
em Ensino de Ciéncias Humanas, Sociais e da Natureza da Universidade Tecnoldgica
federal do Parana, campus de Londrina, de Anieli de Fatima Miguel. O estudo
objetivou ressaltar a importancia da leitura de obras classicas em sala de aula,
destacando sua imprescindibilidade como patrimonio cultural e que, por isso, deve
integrar o repertoério dos discentes.

Na Regido Centro-Oeste, destaca-se a dissertacdo de Fabiana lolanda Sotini,
intitulada A contribuicéo da leitura de classicos para a formacao de leitores criticos em
uma escola publica de Goiania, concluida no ano de 2017, no Mestrado Profissional
em Ensino na Educacdo Basica da Universidade Federal de Goias, em Goiania. O
trabalho apresentou uma investigacdo sobre a contribuicdo da leitura de classicos
literarios para a formagéao critica de alunos leitores do Ensino Médio em uma escola
da rede estadual de Goiania. Como corpus literario foi escolhida a producéo ficcional

” 1}

de Machado de Assis, mais especificamente os contos “O relégio de ouro”, “Uma

carta”,

LI ” ” W

A cartomante”, “A causa secreta”’, “O caso da vara”’, “Pai contra mae” e o

romance Memodrias postumas de Bras Cubas.
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Na Regido Nordeste, no Mestrado profissional em Letras da Universidade
Estadual de Santa Cruz, Rosana Ramos Chaves concluiu, em 2015, a dissertagéo O
Classico no Ensino Fundamental: a historia contada pelas bibliotecas de Itabuna. O
trabalho teve por objetivo estudar a pratica de leitura literaria no ensino fundamental
II, no 6° e 9° anos. O estudo envolveu pesquisa em trés bibliotecas publicas da cidade
de Itabuna, a fim de verificar quantos e quais livros foram lidos, em 2013, pelos alunos
do 6° e 9° anos. Procurou-se, também, identificar e destacar o posicionamento
adotado nos documentos oficiais que parametrizam a educacdo basica quanto ao
lugar e o0 ensino da leitura de textos literarios, bem como investigar a questao do
classico relacionado a formacgéo do canone.

E, por ultimo, destaca-se um estudo da Regido Sudeste, de Patricia Gomes
Barca Teixeira, intitulada A experiéncia da leitura dos classicos: impressdes de
professores e alunos de 9° ano do Ensino Fundamental Il, concluida em 2017, no
Mestrado Profissional em Processos de Ensino, Gestéo e Inovacao da Universidade
de Araraquara (UNIARA). O objetivo desse estudo foi compreender como a pratica da
leitura literaria de obras classicas ocorre no 9° ano do Ensino Fundamental Il e como
acontece a inter-relacao entre professores e alunos nessa pratica.

Diante do exposto, pode-se afirmar que os referidos trabalhos académicos
trazem contribuicdes relevantes. De forma geral, as pesquisas apresentadas acima
abordam o lugar da literatura na EJA e, para tanto, propdem atividades para promover
o letramento literario; outras, trazem reflexdes sobre o ensino da leitura e Literatura e
sua pratica em sala de aula a partir de obras classicas ou, entdo, fomentam a leitura
dos classicos em sala aula a partir de abordagem metodolégica que ser quer
inovadora, e/ou propdem a mapear a recepc¢ao critica da leitura de obras classicas na
biblioteca. Desse modo, observa-se que ha um interesse crescente, de um lado na
promocao da leitura literaria no EJA, segmento de ensino que precisa ser avaliado e
estudado, dadas as peculiaridades dos educandos e, de outro, de sugestbes de
atividades para a abordagem do texto literario classico em sala de aula. Mas, unir a
modalidade de ensino EJA e a leitura literaria de textos classicos em uma Unica
proposta didatica que pode ser implementada pelo professor em sala de aula, é uma

proposicdo diferenciada e materializada nesta pesquisa, o que indica uma certa
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originalidade no que se refere a implementacdo de acdes voltadas ao EJA; aqui
interessa a (re) habilitacdo das obras classicas nesse segmento de ensino.

Esta dissertagdo encontra-se inserida na area de conhecimento de Linguistica,
Letras e Artes e apresenta abordagem qualitativa, uma vez que interpreta, discute e
atribui  significados aos assuntos abordados. Desse modo, procede a um
levantamento bibliogréfico, relacionado a Literatura e seu ensino, a relevancia de
reabilitar a tradicdo literaria no universo escolar e a formacdo do professor,
apresentando como metodologia de pesquisa a do tipo bibliografica que, de acordo
com Gil (2010, p.29), “[...] é elaborada com base em material ja publicado”. Do ponto
de vista metodolégico, a pesquisa é de base exploratéria, amparada em
procedimentos técnicos, tais como bibliograficos e documentais (levantamento
bibliografico, analise de leis, programas governamentais e documentos oficiais), a fim
de levar a compreensao sobre os conteudos a serem abordados na dissertacao.

A dissertacdo esta organizada em trés capitulos. O capitulo inicial apresenta
uma reflexdo sobre o conceito de literatura e suas fungdes, pautada nas concepcoes
dos estudiosos como Candido (1972; 1995), Eco (2003), Jouve (2012), Ordine (2016),
entre outros, a fim de refletir acerca do espaco que o texto literario ocupa nas aulas
de Lingua Portuguesa, bem como apontar a dire¢do das atividades que compordo o
material didatico. Também serdo objetos de andlise e reflexdo a Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017) e o Referencial Curricular do Parana: Principios,
Direitos e Orientacdes (PARANA, 2018), bem como as Diretrizes Curriculares da
Educacédo de Jovens e Adultos-Parana (2006), evidenciando-se como esta proposto
0 ensino de Literatura e o lugar ocupado por ela nos documentos. Neste capitulo,
ainda, discute-se sobre o lugar dos classicos na contemporaneidade e a sua
relevancia no contexto escolar, a partir dos pressupostos de Calvino (1993), Fritzen
(2007; 2017), Machado (2002), Pereira (2016), Freitas (2017), Torrijos (2019),
Torremocha (2013), entre outros.

No segundo capitulo sera feita a discussédo sobre o papel do professor como
mediador da leitura literaria e, nesse bojo, sobre a formagéo inicial e continuada do
professor, pois é ele quem, como mediador do processo de leitura literaria, assegura

a execucao do curriculo. Aqui serao utilizadas reflexdes de estudiosos como Cosson
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(2013, 2018), Pereira (2016), Bernardes (2010), entre outros. Também sdo objetos de
reflexdo neste capitulo o exercicio docente, as instituicdes escolares e seus sujeitos
no contexto contemporéneo, ja que a escola é espaco social responsavel por
promover e disseminar as praticas de leitura literaria.

A dissertacdo culmina com a elaboracédo de material didatico para a educacéo,
tendo como publico-alvo alunos da EJA - fase Il, do CEEBJA Ayrton Senna da Silva
em Almirante Tamandaré-PR, promovendo como estudo e analise contos de Lygia
Fagundes Telles (2004), selecionados da coletanea Antologia: Meus contos
preferidos, base para o desenvolvimento das atividades. Quanto a metodologia de
ensino, selecionou-se o circulo de leitura por favorecer uma aprendizagem coletiva e
colaborativa ao ampliar o horizonte interpretativo da leitura individual por meio do
compartilhamento sistematizado das leituras e do didlogo ao redor da obra literaria
selecionada (COSSON, 2014). A seguir, apresenta-se analise das atividades
propostas, buscando-se articular com alguns pressupostos tedricos trazidos a tona ao
longo desta pesquisa. Ressalta-se que o material ndo sera implementado e, por essa
razdo, ndo havera analise de resultado. A ndo implementacdo justifica-se pela
suspensdo das aulas presenciais, devido a pandemia ocasionada pelo novo
coronavirus. Tem-se a expectativa, no entanto, de implementa-lo tdo logo seja
possivel e divulgar os resultados seja em capitulo de livro seja em periddico.

A pesquisa aqui proposta tem a expectativa de ser relevante no contexto
educacional, sobretudo para os sujeitos envolvidos nesse processo, 0s alunos, bem
como para aqueles que compreendem o valor da Literatura como meio para despertar
0 senso critico e humanizar. Além disso, este trabalho também oferece a possibilidade
de dar subsidios didaticos, especialmente aos professores da modalidade EJA,
interessados em uma proposta humanizadora para o trabalho com a leitura literéria.
Visa, ainda, a trazer reflexdes para consolidar o lugar de relevancia do classico em

sala de aula.
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1. LITERATURA: PATRIMONIO DA HUMANIDADE

Neste capitulo, discute-se, inicialmente, os conceitos atribuidos a Literatura ao
longo do tempo, como também sobre as func¢des que lhe sdo atribuidas por estudiosos.
Diante das diversas representacdes adotadas pela Literatura ao longo da historia
humana, enfatiza-se que o conceito de Literatura que embasa a producéo do material
didatico da presente dissertacdo € aquele expresso por Candido (1972; 1995), Eco
(2003) e Jouve (2012). Na sequéncia, aborda-se a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017) e o Referencial Curricular do Parana: Principios, Direitos e
Orientagdes (PARANA, 2018), bem como as Diretrizes Curriculares da Educagio de
Jovens e Adultos-Parana (2006), a fim de especular acerca do espaco que o texto
literario ocupa nesses documentos. Por fim, trata do lugar dos classicos na

contemporaneidade e a sua relevancia no contexto escolar.

1. 1 A Literatura através do tempo: conceitos e funcdes

Muito se discutiu ao longo da histéria literaria sobre uma possivel definicdo de
Literatura. Sob esta perspectiva, uma coisa € certa: definir o que ela é néo é tarefa
consensual entre os estudiosos.

Para Moisés (1994), é uma problematica permanente conceituar a Literatura,
pois ambos, conceito e Literatura, variam de acordo com o tempo histérico e as
condi¢bes de recepcao do material escrito. Segundo o estudioso, desde a Antiguidade
greco-latina o conceito de Literatura vem despertando o interesse de inumeros
estudiosos. Aristoteles iniciou esse mote de estudos com a ideia de mimese, ou seja,
“[...] a arte literaria entendida como imitagao [...] arte como recriagéo” (1994, p.312).
Nesse sentido, a Literatura é compreendida como um texto ficcional escrito que faz
uso da palavra empreendendo-lhe multiplos sentidos, que tendem a representar o
mundo, fingir a realidade que se mostra, pois ndo € possivel capta-la de modo direto,
objetivo. Desse modo, o texto literario seria a representacdo subjetiva da realidade

pelo artista: € como o real se reflete na sua imaginacao.
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A fim de demonstrar que ndo ha um consenso sobre o0 que € literario e o que
nao é, traca o percurso historico que o termo sofreu ao longo do tempo, até findar em
um conceito de Literatura que a concebe como expressdo ficcional e
plurissignificativa: “Literatura € a expressdo dos conteudos da ficcdo, ou da
imaginacé&o, por meio de palavras polivalentes, ou metaforas” (MOISES, 1994, p.314).

Também Eagleton (1994) revela as frequentes e diversas formas de
representar o que € literario, pondo a mostra a impossibilidade de uma definicdo
objetiva, eterna e invariavel. A dificuldade em encontrar um conceito estavel de
Literatura, baseado em critérios fixos, que suficientemente o fundamentasse, esta
manifesto nas contestacdes que apresenta para todas as definicdes objetivas de
Literatura, como a do critico russo Roman Jakobson, quando a define como uma
"violéncia organizada contra a fala comum", o que compreende o uso de artificios
como 0 som, a imagem, o ritmo, as técnicas narrativas, organizadas de forma a causar
“estranhamento” no leitor. Definicdo posta em xeque quando evidencia que as piadas,
os slogans, as propagandas também envolvem esses artificios e ndo sdo textos
considerados literarios. O conceito de Literatura como “[...] escrita "imaginativa, no
sentido de fic¢do - escrita esta que nédo € literalmente veridica” (1994, p.1), também é
desconstruido pelo estudioso, que considera que muitas obras “[...] sdo lidas hoje
como ‘fato’ por alguns e como ‘ficcéo’ por outros” (1994, p.2).

Outra definicao questionada se refere a representagcao “belles letres” auferida
pela Literatura, mas que, segundo o0 autor, tem menos a ver com uma escrita que
“parece bonita” e mais com “[...] os julgamentos de valor [que] parecem ter, sem
davida, muita relagdo com o que se considera Literatura, e o que ndo se considera
[...]7 (1994, p.11). Isso porque os juizos de valor e seus critérios sdo variaveis: “Valor
€ um termo intransitivo: significa tudo aquilo que é considerado como valioso por
certas pessoas, em situagdes especificas, de acordo com critérios especificos e a luz
de determinados objetivos” (1994, p.12). Desse modo, o conceito de Literatura é
provisorio e influenciado diretamente pelo contexto historico e pelos leitores que
compdem a sociedade de determinada época: “[...] definicdo de literatura fica

dependendo da maneira pela qual alguém resolve ler, e ndo da natureza daquilo que
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€ lido” (1994, p.9). Assim sendo, a Literatura, no sentido de uma colecéo de obras de

valor real e inalteravel, distinguida por certas propriedades comuns nao existe:

Alguns textos nascem literarios, outros atingem a condicdo de
literarios, e a outros tal condicdo é imposta. Sob esse aspecto, a
producdo do texto € muito mais importante do que o seu nascimento.
O que importa pode néo ser a origem do texto, mas o modo pelo qual
as pessoas o consideram. Se elas decidem que se trata de literatura,
entdo, ao que parece, o texto sera literatura, a despeito do que seu
autor tenha pensado. (EAGLETON, 1994, p. 9).

Para o tedrico, o fato de ndo ser possivel conceber a Literatura como uma
entidade estavel e definida se da, também, porque os juizos de valor, os quais
fundamentam as diversas representacdes que o texto literario ganhou ao longo do
tempo, mantém uma estreita relagdo com as ideologias sociais: “[...] se referem, em
dltima andlise, ndo apenas ao gosto particular, mas aos pressupostos pelos quais
certos grupos sociais exercem e mantém o poder sobre os outros” (1994, p.17). O
ataque que o critico faz a Literatura € alimentado pelas ideias de que ela € uma
instituicdo burguesa, que tem servido a interesses e a estratégias de poder das forcas
politicas e socialmente conservadoras ou, entdo, que constitui uma escandalosa
manifestacao de elitismo cultural. Pode-se dizer, entretanto, que a Literatura, durante
a histéria do Ocidente, exprimiu e difundiu, muitas vezes, valores, padrbes de
comportamento, visdes de mundo diferente e até contrapostas as crencgas, convicgcdes
e interesses de grupos social e politicamente hegemoénicos. Nao faltam exemplos no
Brasil: Machado de Assis, Lima Barreto, Jorge Amado, José Lins do Rego; Graciliano
Ramos, etc.

Tais acepcdes acerca do literario encontram, mais tarde, eco em Compagnon
(2001), para quem né&o existem caracteristicas basicas que alicercem o texto literario,
aspecto expresso nas mudancas conceituais que a Literatura sofreu no decorrer da
histéria. Definicdes acerca do literario surgiram nas mais variadas épocas e segundo
diferentes fungdes: entre elas, como forma de “[...] regular o comportamento humano
e a vida social” (2001, p.35), em uma corrente de definicdo humanista de Literatura,;
“[...] pode ser vista como contribuicdo a ideologia dominante, ‘aparelho ideolégico do
Estado’; ou “[...], pode-se, ao contrario, acentuar sua fungéo subversiva [...]" (2001,

p.37), em uma acepc¢ao critica marxista no final do século XIX; ou, ainda, no século
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XX, sob a “[...] a etiqueta de paraliteratura, os livros para criangas, o romance policial
e a historia em quadrinhos foram assimilados” (2001, p.34). Considerando as
inmeras construcdes e desconstrucdes sobre 0 que é ou ndo Literatura, geradas nos
mais diferentes contextos e dindmicas sociais, € que Compagnon afirma: “Literatura &
literatura, aquilo que as autoridades (os professores, os editores) incluem na literatura”
(2001, p.46). Desse modo, Compagnon diz, em outras palavras, o que j& proferira
Eagleton: “N&o existe uma ‘esséncia’ da literatura (1994, p.10) ou entdo “Qualquer
ideia de que o estudo da literatura € o estudo de uma entidade estavel e bem definida,
tal como a entomologia é o estudo dos insetos, pode ser abandonada como uma
quimera (1994, p .11).

Também Abreu (2006) considera que a Literatura ndo pode ser vista como uma
categoria objetiva, ja que “[...] da definicdo de literatura esta um ato de selecao e
exclusdo, cujo objetivo € separar alguns textos, escritos por alguns autores do
conjunto de textos em circulagdo” (2006, p.39). Isso quer dizer que, baseado em
determinados critérios e/ou juizos de valor, como afirma Eagleton (1994), somente
alguns textos sdo caracterizados como literarios, excluindo outros; discussdo que
encontra ressonancia em Compagnon quando este afirma que “Todo julgamento de
valor repousa num atestado de exclusdo. Dizer que um texto é literario subentende
sempre que um outro ndo €” (2001, p.33).

Para uma consideravel parcela de criticos e estudiosos, definir um texto como
literario passa pelo critério da literariedade, caracteristica inerente a eles. Isso significa
dizer que os artificios que regulariam a especificidade da Literatura seriam internos a
ela e dela inseparaveis, ndo configurando sequer a relacdo com questfes externas a
obra escrita, como o prestigio do escritor ou da editora que o publica. Contudo, Abreu
afirma que, “[...] na maior parte das vezes, néo sao critérios linguisticos, textuais ou
estéticos que norteiam essa selecéo de escritos e autores” (2006, p.39). Mais a frente,
a autora conclui: “[...] para que uma obra seja considerada Grande Literatura ela
precisa ser declarada literaria pelas chamadas ‘instancias de legitimagao™ (2006,
p.40). Segue a autora reforcando que sdo muitas as autoridades que legitimam os
textos: as universidades de renome, 0s suplementos culturais dos reconhecidos

jornais, as revistas especializadas em Literatura, os manuais didaticos, entre outras.
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Assim, determinada obra constara do distinto grupo literario quando for aclamada por
uma ou mais (preferencialmente) instancias de legitimagdo, uma vez que a “[...]
literariedade vem também de elementos externos ao texto, como nome do autor,
mercado editorial, grupo cultural, critérios criticos em vigor” (2006, p. 41).

Diferentemente de Eagleton (1994) e Compagnon (2001), e a reboque também
Abreu (2006), que defendem a inexisténcia de uma “esséncia” da Literatura, ja que
para os autores o0 que importa ndo é a origem do texto, mas 0 modo como as pessoas
0 consideram e, segundo este pressuposto, o conceito de Literatura esta assentado
em critérios extraliterarios e, portanto, fundamentalmente ideoldgicos, para Jouve, “[...]
uma das caracteristicas fundamentais do texto literario (como de toda obra de arte)
passa essencialmente pela forma [...] (2012, p. 91)”, ja que “[...] a forma n&o pode ser
isolada do conteudo: ela faz parte do sentido” (2012, p. 91). Assim, segundo o autor,
“Entender uma obra de arte €, entdo, examinar as complexas relagdes entre o que é
mostrado e 0 modo como se mostra” (2012, p.91).

Para o autor, é relevante ndo apenas o conteudo mostrado pelo texto literario,
mas sobretudo como diz: selecdo vocabular, ordenacdo dos termos, recursos
estilisticos e expressivos, a intencionalidade da obra, etc. O estudioso enfatiza que
“[...] o valor expressivo do enunciado € indissociavel da escolha dos termos e de sua
ordenacgao” (JOUVE, 2012, p.41). Desse modo, a mensagem, isto é, o seu conteudo,

passa essencialmente pelos aspectos formais do texto:

Todo texto possui uma dupla dimenséo enquanto discurso, ele € uma
fala sobre o mundo; por sua forma, ele se da a ler como uma realidade
visual e sonora, cujo poder expressivo vai muito além da fungéo
referencial. Mas, enquanto na linguagem corrente o poder evocativo
do significante geralmente é neutralizado (o importante € o contetdo
da mensagem), no texto literdrio — assim como em todo objeto de arte
— a forma ndo pode ser isolada do conteudo: ela faz parte do sentido
(JOUVE, 2012, p.89-90).

Conforme a citacdo, ndo se pode entender forma e conteiddo como elementos
dicotdbmicos, uma vez que estdo associados e sdo interdependentes: “Entender uma
obra de arte é, entdo examinar as complexas relacdes entre o que € mostrado e o
modo como se mostra” (2012, p.91). Nao por outro motivo € que o texto literario,

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

Isso significa dizer que o texto literario, diferente de outros géneros discursivos,
n&o possui como primeira intencao transmitir uma mensagem clara, ja que a arte nem
obedece a normas ou objetivos preestabelecidos nem possui uma finalidade pré-
determinada, o que leva ao fato de “[...] a criagao artistica n&o ter] consciéncia de seus
préprios fins” (2012, p.83) e o autor nao ter “[...] plena consciéncia nem daquilo que
produziu, nem do modo como investiu nessa produgéo” (2012, p.83). Pelo fato, entao,
de “[...] o autor de um texto literario ndo escreve|[r] para transmitir o mais precisamente
possivel um conteudo claramente circunscrito”, segundo Jouve, (2012, p.82), pode-se
ler um poema sem buscar entender o que o autor quer dizer, apenas atraido pelo
ritmo, sonoridade, pela beleza das imagens, experienciando o prazer estético. Assim,
o leitor |1€ pelo prazer estético e ndo, obrigatoriamente, para compreender o sentido
gue o autor quis dar ao texto, uma vez que “Os textos literarios sdo realmente atos
verbais especificos, que ndo tém, por exemplo, a mesma finalidade dos textos
cientificos” (JOUVE, 2012, p.83) ou “[...] a expressdo de um querer-dizer coerente”
(JOUVE, 2012, p.83).

No bojo dessa discussao esta ainda a concepcéo de que o texto literario ndo
se reduz nem a recepcao individual de cada leitor nem ao contexto de sua producao
inicial, estando, portanto, suscetivel a diversas interpretacdes e atualizacdes, o que
confere a Literatura e as artes em geral, uma das formas mais legitimas e férteis de
liberdade de expressédo. O autor ainda chama atencdo para o fato de que alguns
conteudos s6 serdo identificados muito tempo depois da publicacdo da obra, a espera
de ferramentas tedricas que possam determina-los. Para Jouve (2012 apud ELGIN,
1992), o texto literario € uma entidade significante a espera de meios interpretativos

gue Ihe deem significado.
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Também para Candido (1995), importa, sobretudo, a maneira pela qual a
mensagem € construida, pois € a partir da forma que o conteddo adquire maior
significado; fundidas, forma e contetdo, expandem a capacidade de ver e sentir do
ser humano. Como pares indissoluveis, o conteido atua como fonte de conhecimento
gracas a forma que, por sua vez, contribui para a capacidade de humanizar (aspecto

que também dialoga com os preceitos de Jouve):

[...] o conteudo s6 atua por causa da forma, e a forma traz em si,
virtualmente, uma capacidade de humanizar devido a coeréncia
mental que pressupde e que sugere. O caos origindrio, isto é, o
material bruto a partir do qual o produtor escolheu uma forma, se torna
ordem; por isso, 0 meu caos interior também se ordena e a mensagem
pode atuar. (CANDIDO,1995, p.178).

Nesse sentido, para Bordini e Aguiar (1993), o texto literario, mais que qualquer

outro género textual, leva a descoberta de sentidos pela sua capacidade de

reinscrever e/ou reinventar o mundo pela forca da palavra:

[...] a atividade do leitor de literatura se exprime pela reconstrugéo, a
partir da linguagem, de todo o universo simbdlico que as palavras
encerram e pela concretizagdo desse universo com base nas
vivéncias pessoais do sujeito. A literatura, desse modo, se torna uma
reserva de vida paralela, onde o leitor encontra o que ndo pode ou ndo
sabe experimentar na realidade. (BORDINI; AGUIAR,1993, p.15).

Nessa acepcéo, a forma é aspecto fundamental para a apreenséo do contetdo

gue estd expresso no texto. Ainda a respeito dos aspectos referentes a forma e ao

contetdo, Candido afirma que

A arte, e, portanto, a literatura, € uma transposi¢cdo do real para o
ilusério por meio de uma estilizacdo formal da linguagem, que propde
um tipo arbitrario de ordem para as coisas, 0s seres, 0s sentimentos.
Nela se combinam um elemento de vinculacédo a realidade natural ou
social, e um elemento de manipulacdo técnica, indispensavel a sua
configuracgdo, e implicandoemum a  atitude de  gratuidade.
(CANDIDO, 1972, p. 53).

Ainda que a Literatura, segundo Candido (1972), se alicerce na gratuidade,
diferente, portanto, de outros textos cujo contrato de leitura € pragmatico, como o

cientifico, constitui-se em instrumento que forma sujeitos para compreender a
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condicao e as relacdes humanas (TODOROV, 2009). Considerando, portanto, que a
Literatura esta ligada a representacdo da realidade, Candido (1972) afirma, no
classico ensaio “A literatura e a formagao do homem?”, que a fungédo fundamental da
literatura esta ligada a sua natureza humanizadora: que expressa o homem e depois
contribui para a sua propria formacdo. Nesse ensaio, 0 critico nos expde sua
concepgao sobre a fungao e o valor da Literatura.

Entre as fun¢des que atuam no e sobre o homem, estariam a educativa, a
psicolégica e a de conhecimento do mundo. A primeira diz respeito a capacidade que
a Literatura tem de atender a nossa imensa necessidade de ficcao e fantasia, que esta
diretamente ligada ao homem, seja de forma individual ou social, e pode ser expressa
nas formas mais modestas de narrativas (adivinhas, anedotas, trocadilhos) e nas mais
elaboradas (lendas mitos, narrativas folcléricas e contos populares). Na nossa
sociedade letrada, essa indispensabilidade ficcional estd submetida tanto as formas
impressas divulgadas pelo livro, folheto, jornal, poemas, romances, contos, etc.,
quanto as formas técnicas modernas, como o cinema e a televisao.

Para o autor, a literatura € uma das categorias mais ricas, e a fantasia presente
nela raramente é pura, pois se relaciona inalteradamente com a realidade empirica.
Esse elo entre a ficcdo e a realidade, conforme o estudioso, demonstra em
profundidade a funcéo integradora e transformadora da criacdo literaria, no tocante
aos seus pontos de relacdo com a realidade. Assim sendo, esse elo revela como as
criacdes ficcionais e poéticas podem atuar de forma subconsciente e inconsciente,
exercendo uma espécie de inculcamento que ndo notamos (CANDIDO, 1972, p.805).

Em seguida, Candido trata da natureza fundamentalmente formativa da
Literatura, que afeta o consciente e o inconsciente dos leitores de forma muito
profunda e dialética, como a propria vida, em contradicdo a condigdo pedagogica e
doutrinadora de outros textos. Assim, a literatura pode formar, mas ndo de maneira
pedagogicamente institucionalizada, que costuma olha-la como um emissario da
triade famosa — o Verdadeiro, o Bom, o Belo -, definida em conformidade com as
conveniéncias dos grupos dominantes, para fortalecimento de seus principios de vida.
Distante de ser um complemento de aprendizagem moral e civica, a Literatura age

como o embate indiscriminado da propria vida e educa como ela, com altos e baixos,
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luzes e sombras. Ela ndo degrada nem institui, portanto, “[...] mas, carregando em si
0 que chamamos o bem e o mal, humaniza no sentido profundo, porque faz viver’
(CANDIDO, 1972, p. 805).

E, por fim, em sua competéncia de presentear o leitor com um conhecimento
profundo do mundo, assim como faz, de outra maneira, a ciéncia, a obra literaria
significa um tipo de construcdo das sugestdes da personalidade e do mundo que
possui autonomia de significado, além de ser uma forma de conhecimento, uma forma
de expressdo e uma construcdo formal artistica. Contudo essa autonomia ndo a
desvincula das suas fontes de estimulo no real nem aniquila a sua capacidade de
operar sobre ele (CANDIDO, 1972, p. 806).

No ensaio intitulado “O direito a literatura”, o autor retoma essas reflexdes e
ratifica a ideia de que a Literatura tem como principal funcdo a humanizacéo do ser
humano (CANDIDO,1995), sendo ela o processo que inscreve no homem tracos que
concebemos como vitais, como 0 senso de beleza, o humor, o refinamento das
emocdes, o0 exercicio da reflexdo, a sabedoria, a boa disposicdo com o préximo, a
capacidade de penetrar nos problemas da vida e o entendimento da complexidade do
mundo e dos seres. Segundo o estudioso, a literatura desenvolve em noés a quota de
humanidade, na medida em que nds vivenciamos tais situacdes pela leitura.

Candido também acentua o poder transformador e emancipador da Literatura
por dar forma aos sentimentos humanos e a diferentes visdes de mundo, o que nos
organiza, liberta do caos e, portanto, nos humaniza (CANDIDO, 1995). Sem falar em
outro traco configurador da obra literaria, segundo Jouve, que é o da expressao das

dimensdes do humano:

Trata-se aqui de uma consequéncia direta das condi¢des da criacdo
artistica: quando se exprimem sem restricbes nem finalidade
claramente estabelecida, deixa-se aflorar uma série de coisas de
interesses muito diversos — que podem ser decorréncia de uma
cultura, de uma subjetividade, de um fundo antropoldgico -, mas que
tém em comum exprimir essa ou aquela dimenséo constitutiva do
sujeito. Essa é a razao pela qual encontramos de tudo na obra de
arte: esquemas ideoldgicos, cenarios inconscientes, configuracdes
subjetivas [...]. A leitura das “grandes” obras literarias geralmente nos
permite apreender um pouco mais sobre nés mesmos. (2012, p.88-
89).
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Apesar da riqueza proveniente da Literatura, na sociedade pés-moderna a lei
que vigora é a do capitalismo selvagem: consumismo, alienacao e pragmatismo. Tudo
0 que se encontra fora desses moldes ndo faz a maquina da economia girar e,
automaticamente, é relegado, contestado, subtraido e/ou ignorado.

Nesse contexto, assume relevancia as consideracdes de Ordine (2016), em
obra intitulada A utilidade do inutil, que faz criticas contundentes as ideologias do

contexto econémico e social:

Nesse contexto brutal, a utilidade dos saberes inlteis contrapbe-se
radicalmente a utilidade dominante que, em nome de um interesse
exclusivamente econdmico, esta progressivamente matando a
memoria do passado, as disciplinas humanisticas, as linguas
classicas, a educacgdo, a livre pesquisa, a fantasia, a arte, o
pensamento critico e o horizonte civil que deveria inspirar toda
atividade humana. No universo do utilitarismo, um martelo vale mais
gue uma sinfonia, uma faca mais que um poema, uma chave de fenda
mais que um quadro: porque é facil compreender a eficacia de um
utensilio, enquanto € sempre mais dificil compreender para que
podem servir a musica, a literatura ou a arte. (2016, p.12).

O autor contesta, de forma veemente, as normas que regem a sociedade
capitalista, que compreendem a Literatura como algo sem utilidade na formacéo da
mao-de-obra para o mercado de trabalho e, por isso, deve ser banida. Nesse molde
utilitarista, que prega a substituicdo do humano pelo técnico, as ferramentas valem
mais que a fantasia, que a imaginacdo. E preciso, segundo o autor, combater a
ditadura do lucro, assim como lutar pela liberdade e gratuidade dos verdadeiros
conhecimentos, dentre 0s quais se encontra a Literatura. O autor completa reforcando
que necessitamos “[...] do inatil como precisamos das fungdes vitais essenciais para
viver. A poesia, a necessidade de imaginar e de criar’ (ORDINE, 2016, p.19) é tao
importante quanto respirar, alimentar-se, viver; ideia que encontra ressonancia nos
preceitos de Candido (1972; 1995).

Sarlo também faz consideracdes relevantes sobre questdes que resvalam na
perpetuacédo da cultura letrada, o que inclui o canone. Assim como Bernardes (2010),
em “Cultura literaria e formagao de professores”, Sarlo também identifica que hd uma
crise que ameaca a Ciéncias humanas, entre elas a Literatura e a Filosofia. Esta

constatacao esta expressa ha abertura do ensaio, quando cita Jean-Francois Lyotard:
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“No préximo século ndao havera mais livros” (2002, p.37). Para a pesquisadora, Lyotard
nao se referia apenas ao desaparecimento do objeto livro, mas ao que ele representa,
simbolicamente. Ao anunciar uma profecia que anunciava o fim da “cultura do Livro”,
Sarlo diagnostica uma paisagem fraturada na qual a cultura letrada encontra-se em
posicdo defensiva. Em um contexto de “Revolugdo comunicativa” (2002, p.38), no qual
0 objeto livro esté inserido em uma cadeia de outros produtos que movimentam o
mercado de bens culturais (0 mercado das artes visuais e 0 mercado dos museus, 0
mercado das cidades e do turismo como objetos e praticas culturais) e em uma
realidade que comporta diversas midias capazes de substitui-lo ou complementa-lo,
ele perde a sua sacralidade e centralidade. No entanto, ela ndo demoniza nem a

industria cultural nem a proliferagdo de novos meios e suportes:

A arte ndo duplica o que flui na indUstria cultural, mas mantém aberto
um espaco ameacado pela indudstria cultural e o mercado. A Unica
coisa que o mercado adora fazer com a arte é vendé-la ou articula-la
em grandes exposi¢cdes urbano-turisticas. O desafio esta na
capacidade critica desta de preservacao do seu potencial critico, que
envolve a capacidade de estabelecer um dialogo que ilumine conflitos
morais, sociais, politicos e estéticos. (SARLO, 2002, p. 54)

Outro aspecto assinalado pela autora que altera a paisagem cultural, além da
revolugao tecnoldgica, estdo os Estudos Culturais, que tém “[...] modificado nosso
conceito de cultura letrada, transformando-a num corpus mais liberal e universalmente
humano” (2002, p. 38), baseado na diversidade, “[...] qualidade que deve ser levada
em consideracao por qualquer canone” (2002, p. 38), mas que gera uma perspectiva

ultra-relativista, para a qual faz ressalvas:

[...] Nesse sentido, gostaria de afirmar que a arte e a literatura
modernas ndo podem ser capturadas completamente sob uma
perspectiva puramente relativista. A experiéncia estética e a discussao
dos valores estéticos podem estar baseadas numa diversidade
democratica, mas requerem muito mais do que o respeito por essa
diversidade. Requerem a avaliacdo que, no caso da arte, ndo vem de
regras democraticas e ndo pode ter a diversidade como elemento
norteador. (2002, p. 39).
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A diversidade de que trata a autora se refere a reivindicacédo dos culturalistas
pela “abertura” do canone para a inclusdo de autores e obras que foram excluidos
e/ou ocultados em nome de uma ideologia reinante, qualificada de machista,
imperialista e burguesa (CEVASCO, 2005). Desse modo, o canone foi posto sob
suspeita, pois examinado pelo angulo ideolégico e politico, como uma série de
manobras mais ou menos claras das elites no poder; o resultado foi a condenacdo. A
ponderacéo de Sarlo de questionar a diversidade como pressuposto que deve nortear
a formacao do canone esté ligada ao fato de os culturalista, movidos em dar vez e voz
aos que foram historicamente silenciados e oprimidos, submeteram a andlise e,
consequentemente, a selecdo das obras literarias, a critérios de raca, género e classe;
enfoque literario que ganha uma dimensao de ordem politica e social (CEVASCO),
2005).

Nesse contexto é que Perrone-Moisés (1998) afirma que hoje, parte dos
estudiosos da Literatura parecem nao mais se interessar pela literatura por ela mesma,
mas a literatura “como”, isto &, “[...] como depositaria da memoaria cultural, como
colonizadora ou pdés-colonizadora, como expressdo das diferencas sexuais, como
ideologia, etc (1998, p.193). Segundo a autora, 0s homossexuais, que sempre tiveram
forte representacdo no cénone de todas artes, ndo o fizeram por terem sido
homossexuais, mas por serem, antes de tudo, artistas. Por isso, afirma Perrone-
Moisés (1998), “A defesa do estético, como tudo, estd compromissada com uma
ideologia. Mas a valorizacao do estético ndo é necessariamente reacionaria” (1998,
p.201). Também Galvao (2005), em discussdo mais recente, vé na inclusdo dessas
outras vozes um movimento que desloca para a vida do autor, “[...] ou seja, a que
etnia, a que género, a que minoria pertence; tanto quanto para o contetdo, ou seja,
se fala de etnia, de género, de minoria (2005, p.10).

Diante do exposto ndo é de se estranhar que o estudo dos classicos em sala
de aula sofra, atualmente, certa resisténcia, pois escritores e obras definidos como
classicos coloca-os, de pronto, sob suspeita. Vale destacar que autores e obras
canbnicos sobrevivem, como lembra Perrone-Moisés (1998), ndo pelo decreto de
dogma autoritario, mas por traduzir um dos quadros de uma cultura determinada e por

conseguirem uma continuidade de atengao e de interpretagdo, gragas a “paciéncia”
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com que acolhem novas leituras. Desse modo, valorizar 0 canone nao € menosprezar
outros canones, de outras tradi¢des; é apenas reconhecé-lo como uma das tabuas de
orientacdo de determinada cultura, o que inclui a nossa.

Partindo dessa concepcao de Literatura, defendida por Perrone-Moisés (1998),
a educacao literaria pode contribuir para a formacéo de individuos criticos diante da
sociedade plural em que vivem, capazes de romper com modelos padronizados social

e/ou culturalmente, a fim de tornar a nossa sociedade mais justa e igualitaria:

A presenca da literatura na escola néo é gratuita. Ao contrario, ela tem
um papel a cumprir no processo de formac¢do do aluno que é lhe
oferecer um encontro Unico com a linguagem, uma forma de interacdo
com a palavra que ndo € possivel em outro lugar e sem a qual
limitamos nossa capacidade de criar e viver o mundo e a n6s mesmos.
E por isso que a literatura tem que ser ensinada tal como 0s outros
textos e saberes que compdem o curriculo daquilo que chamamos
‘educacao’. (COSSON, 2011, p. 290).

Eco também traz significativas contribuicdes sobre as funcbes da Literatura,
entre elas a que “[...] mantém em exercicio, a lingua como patriménio coletivo” (2003,
p.10). Conforme o autor, a lingua vai para onde quer, contudo € sensivel as
insinuacdes da Literatura. Como exemplo cita Dante que, como critica aos inUmeros
dialetos falados na Italia de seu tempo, forja um latim vulgar em sua Divina Comédia,
que acaba por firmar-se como base da lingua italiana. Desse modo, “[...] a literatura,
[contribuiu] para formar a lingua, cria identidade e comunidade” (ECO, 2003, p. 11).
Portanto, a lingua e a Literatura de uma dada comunidade se impregnam mutuamente
e uma interfere na outra e na construcao da identidade e cultura locais.

Eco também aponta que a experiéncia com a leitura do texto literario oferece
ao leitor, por meio dos personagens criados pelos autores, comportamentos ou
atitudes que podem ser reconhecidos, os quais, ndo raro, movem o destino das
sociedades humanas. Desse modo, para o autor, a Literatura traz “modelos de vida”,
que podem ser reconhecidos quando se diz que alguém tem um comportamento
quixotesco, complexo de Edipo ou é um irremediavel Don Juan. Igualmente como
Candido (1972, 1995), o autor menciona a fun¢do educativa da Literatura, que esta
ligada a aceitagao da vida e também da morte: “Creio que esta educagao ao Fado e

a morte € uma das principais fun¢des da literatura” (ECO, 2003, p. 21). Compreende,
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assim, que ao educar para a morte, a Literatura prepara o leitor, de certa forma, para
este destino que € comum a todos os seres. Assim, a funcao educativa da Literatura
nao se reduz “[...] a transmiss&o de ideias morais, boas ou mas ou a transformagéao
do sentido do belo” (ECO, 2003, p.19).

Apesar da instabilidade e da provisoriedade do conceito de Literatura, das
sucessivas e diferentes representacdes sobre o literario, bem como das diversas
fungbes assumidas no decorrer da histéria, a Literatura se reinventa e permanece viva
em pleno século XXI. Isso porque o0 género literario € o Unico que néo se limita as
intencdes do autor ou a sua forma estrutural, mas, por meio da relacéo entre forma e
contetdo, como valorizam Candido (1972; 1995) e Jouve (2012), diz muito do e ao
ser humano, além de deixar lacunas, espacos, para que o leitor possa atuar com suas

experiéncias culturais e sociais, com suas outras leituras, com sua vivéncia de mundo.

1.2 O LUGAR DA LITERATURA NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

1.2.1 Base Nacional Comum Curricular

Conforme se destacou, a Literatura, em especial as obras classicas, é
imprescindivel para formacdo do leitor/cidaddo, pois, como indica Candido
(1972,1995), ela € uma manifestagéo universal que fala a todos os seres humanos em
todos os tempos. Nao ha sociedade que possa viver sem ela, uma vez que a mola da
criacao literaria € o universo da ficcdo e/ou da fantasia. Assim como ao sonhar
entramos em contato com as fabulacdes de forma involuntéria, também néo vivemos
sem a imaginacao quando estamos acordados; vivéncia que pode ser adquirida por
meio do contato com causos, poemas, contos, anedotas, entre outras formas de
fabulacdo (CANDIDO, 1995, p. 176-177).

Se, entdo, a Literatura constitui-se em uma necessidade universal e sua
satisfacdo compreende um direito humano sem distincédo de raca, cor, credo, situacéo
econdmica, deve, enfim, estender-se a todos. E um bem incompressivel, ou seja, é
essencial tanto quanto alimentar-se, morar, vestir-se. Sem falar na fungéo educativa
da Literatura, que age com impacto da propria vida e educa como ela, com suas luzes
e sombras (CANDIDO, 1972). Além de educar e satisfazer a necessidade universal

de fantasia, contribuindo para a formag¢ao humana, ela ainda apresenta o potencial de
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oferecer ao leitor literario o conhecimento do mundo e do ser, gracas a sua construcao
artistica que “[...] significa um tipo de elaborac&o das sugestdes da personalidade e
do mundo que possui autonomia de significado [...]” (CANDIDO, 1972, p.806).
Segundo Candido (1972), essa autonomia da obra literaria ndo se desprende, porém,
de suas fontes de inspiracdo do real, muito menos anula a sua capacidade de atuar
sobre ele.

Embora a Literatura, conforme exposto, deva apresentar-se como um direito
basico do ser humano, atuando na formacdo e humanizacdo do sujeito, bem como
instrumento para diminuir as disparidades sociais, despertar consciéncia critica a fim
de garantir a integridade do sujeito, gracas a sua “[...] capacidade de criar formas
pertinentes” (1995, p.182), n&o parece ser este o entendimento dos documentos
oficiais que regem a Educacéo Basica, como a Base Nacional Comum Curricular —
BNCC (BRASIL 2017), o Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e
orientagbes - RCPR (PARANA, 2018), e as Diretrizes Curriculares da Educacéo de
Jovens e Adultos do Parana - DCE-EJA (PARANA, 2006), que tém como miss&o
nortear a elaboracéo dos curriculos e os Planos de Trabalho Docente (PTDs) nas
instituicbes escolares, dado ao apagamento a que submetem a Literatura, aqui
entendida como instrumento relevante para a formacdo humana e cidada do
educando.

Aprovada em 2017, a BNCC? foi formulada com o objetivo de superar a divisdo
das politicas educacionais para promover a unificagcdo dos curriculos e, assim, ser
base da “qualidade da educag¢ao” no Brasil. De carater normativo, o documento
centraliza as orientacbes educacionais, constituindo-se, portanto, como referéncia
nacional para guiar a elaboracao das propostas curriculares dos sistemas e redes de
ensino, publica e privada, de todos os estados e municipios brasileiros: “Com ela,
redes de ensino e instituicdes escolares publicas e particulares passam a ter uma
referéncia nacional obrigatéria para a elaboracdo ou adequacéo de seus curriculos e
propostas pedagdgicas” (BRASIL, 2017, p. 05). Propbe-se a ser um conjunto organico

e progressivo de aprendizagens essenciais e indicar as competéncias e

A BNCC, referente ao segmento do Ensino Fundamental, foi aprovada em 2017, e do Ensino Médio,
em 2018.
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conhecimentos a serem desenvolvidos ao longo da escolaridade em todos os

educandos da Educacéo Bésica do pais:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de
carater normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educacéo Basica, de modo a que
tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano
Nacional de Educacgéo (PNE). Este documento normativo aplica-se
exclusivamente & educagéo escolar, tal como a define o § 1° do Artigo
1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB, Lei n°
9.394/1996), e esta orientado pelos principios éticos, politicos e
estéticos que visam a formacdo humana integral e a construgéo de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado
nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica (DCN).
(BRASIL, 2017, p. 7).

Quanto a sua estrutura, a BNCC ¢é estabelecida em trés ciclos, Educacao
Infantil, Ensino Fundamental - Anos iniciais e Anos finais (2017) e Ensino Médio
(2018), e organizada por area de conhecimento, conforme ja constava na Lei de
Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996), em que cada area tera um ou mais componentes,
nao mais nomeada de disciplina ou de matéria. No que se refere ao lugar da Literatura
no documento, foco de discusséo deste tépico, ela aparece na area de Linguagens
(no Ensino Fundamental) e Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias (no Ensino
Médio), como componente curricular da Lingua Portuguesa, no qual se concentra o
campo literario. Desse modo, a Literatura € apéndice da Lingua Portuguesa e,
portanto, extinta como componente curricular obrigatério, ratificando perspectivas

educacionais anteriores:

A inexisténcia de Literatura enquanto disciplina obrigatéria no Ensino
Fundamental também ndo é uma inovacdo. Na LDBEN, em meados
dos anos 1990, ela sequer foi referenciada e, portanto, ignorada
enquanto componente curricular. Apés duas décadas de LDBEN,
nenhum avango nesse sentido: continua-se presenciando o
desprestigio a formacao de leitores de literatura. E esse desprestigio
esté relacionado a auséncia da literatura como componente curricular,
reforcado ainda pelo desprestigio histérico e crescente no pais da
leitura literaria como algo essencial a formagdo humana. (PORTO;
PORTO, 2018, p.18).
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O papel de figurante da Literatura no documento também esta expresso nas
competéncias especificas. Das seis competéncias apenas uma tangencia as
expressodes artisticas, a quinta, que busca potencializar o discernimento estético no
intuito de identificar, desfrutar e considerar as numerosas manifestacées artisticas e
culturais, desde as mundiais até as locais (BRASIL, 2017, p. 9). Dessa forma, a
Literatura cabe um espaco subliminar, pois, conforme indicam Porto e Porto, “[...] em
nenhuma das seis competéncias a palavra literatura aparece, o que reforca a tese de
gue a literatura tem valor menor na proposi¢ao de documentos como a BNCC” (2018,
p.18). Ou entdo Costa, para quem igualmente percebe o papel secundario da
Literatura nas aprendizagens essenciais: “[...] em nenhuma das seis competéncias da
Lingua Portuguesa se faz mengé&o ao termo literatura, nos remetendo que o ensino da
literatura exerce o papel de figurante no documento, ela precisa ser citada, porém nao
€ a protagonista” (2020, p.97).

No componente curricular Lingua Portuguesa, ao qual a Literatura esta
apensada, o texto aparece como unidade basica do ensino, o que sugere descartar
todo e qualquer foco nas frases isoladas e descontextualizadas. Aspecto que se por
um lado é positivo, porque relaciona os textos a seus contextos de producdo e o
desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem em atividades de
leitura, escuta e producao de textos em varias midias e semioses, por outro, unifica a
aprendizagem da lingua e da Literatura. E, assim, d4 sequéncia ao projeto
educacional dos PCNs (BRASIL, 1997), defendendo e ratificando o uso da linguagem
para ampliar o repertério comunicativo do aluno (utilizar a linguagem de modo
adequado nas diversas situagdes comunicativas), o que, segundo Zilberman (2009),
remonta a praticas propostas pelos helénicos em 5 a.C. Desse modo, a Literatura nédo
fica de lado, mas aparece como uma das possibilidades de texto ou género de
discurso. Nesse contexto, as consideragdes de Zilberman ganham ainda mais
relevancia, quando ela afirma que “[...] ndo se formam leitores quando a literatura &
expurgada da sala de aula, miniaturizacdo na condicdo de texto ou diluida em
generalidades pouco esclarecedoras” (2009, p.18).

Além disso, a referéncia a leitura literaria nos anos finais do Ensino

Fundamental aparece apenas no excerto relativo ao eixo da leitura, quando a
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Literatura passa a ser associada a outras atividades. Ou seja, ndo ha um destaque a

formacao de leitores de Literatura como algo fundamental na formacéo cidada:

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

Assim, ainda que a Literatura esteja presente em todos os eixos de articulagéo,
inscreve-se em meio a outros géneros textuais (reportagem, videos-minuto, e-zine,
fanzine, fanvideo, playlists, resenha, entrevistas, etc.), isto €, ao lado de outros
conteudos para o ensino da lingua.

Contribuindo, ainda, para o obscurecimento da Literatura e seu ensino na
Educacao Basica estdo o0s objetivos especificos sistematizados no campo artistico-
literario. Antes de apresentar como isso se da, importa dizer que o0 componente
curricular Lingua Portuguesa estad vinculado a quatro eixos de integracdo, que
conduzem as praticas de linguagem, e sdo quatro: eixo da leitura, eixo da producéo
de textos, eixo da oralidade e eixo da andlise linguistica/semidtica. Esses eixos, por
sua vez, estdo sistematizados por quatro diferentes campos de atuacdo - campo
artistico-literario, campo das préaticas de estudo e pesquisa, campo jornalistico-
midiatico e campo de atuacdo na vida publica -, 0os quais tém o objetivo de auxiliar o
professor a levar o aluno a compreender a diversidade da lingua, por meio dos
diferentes géneros, que varia de contexto para contexto. No que se refere a alguns
objetivos especificos do campo artistico-literario, no qual a Literatura esta enquadrada

e, por isso, interessa mais de perto, pode-se citar:

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

O campo artistico € o espaco de circulacdo das manifestacbes
artisticas em geral, contribuindo para a constru¢cdo da apreciacao
estética, significativa para a constituicdo de identidades, a vivéncia de
processos criativos, o0 reconhecimento da diversidade e da
multiculturalidade e a expressdo de sentimentos e emocdes.
Possibilita aos estudantes, portanto, reconhecer, valorizar, fruir e
produzir tais manifestacdes, com base em critérios estéticos e no
exercicio da sensibilidade [...] (BRASIL, 2018, p. 489).

Nos dois fragmentos acima - o primeiro retirado da etapa do Ensino
Fundamental e, o segundo, do Ensino Médio -, revela-se o mascaramento dos
contelidos escolares e evidencia que o objetivo do ato educacional para a Literatura
€ prioritariamente a fruicdo estética que, segundo Pacheco, precisa ser revisto, uma
vez que “A literatura ndo € apenas um objeto de contemplacao e de prazer estético,
mas também uma forma de conhecimento do homem, da histéria e do mundo” (2017,
p.2), enfim, “[...] também uma forma de ler o mundo” (2017, p.3).

Além disso, “reconhecer, valorizar e fruir essas manifestacoes [literarias]” ndo
€ 0 mesmo que compreender, analisar, avaliar textos literarios e estabelecer relacbes
entre textos literarios com outros objetos. Nao implica, também, no reconhecimento
da especificidade da linguagem literaria, da apreciacdo estética do texto e da
proposicdo de sentido para o que € lido, nem tampouco para a significacédo da leitura
para o sujeito e para a compreensao do mundo; acdes que indicariam atencdo a
educacdao literaria. Ou seja, ndo é preciso formar leitores literarios: é o que parece
indicar o texto da BNCC (BRASIL, 2017).

Por outro lado, na medida em que a Literatura continua sendo percebida como
um entre os diversos objetos de manifestagéo artistica e cultural, proporcionais em
grau de importancia, como as letras de hip hop e/ou textos da cultura digital, por
exemplo, estes indicados com grande destaque pelo documento, insinua a sua
progressiva perda de espaco. Aspecto que deve ser problematizado, pois mesmo que
as varias manifestacbes artisticas facam parte do grupo das artes, ndo sé&o

semelhantes entre si e possuem status diferenciados de relevancia estética (PORTO;
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PORTO, 2018) que deve ser levado em conta. Segundo Costa, ao se colocar o texto

literario ao lado de outros géneros, corre-se o risco de a Literatura ser deixada de lado:

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

Evidentemente que a defesa da inclusdo e da integracao de autores sejam eles
classicos, contemporédneos ou da periferia, colocando-os em um patamar de
igualdade, tem o seu lado positivo, segundo evidencia Costa (2020). Para a
pesquisadora, o fato de o estudo literario ndo ficar reduzido a um sé tempo e a um
contexto cultural, pode levar o aluno a conhecer e se apropriar das varias linguagens
contidas na obra de cada escritor e ter contato com diferentes e novas praticas de
escrita, que se relacionam, por exemplo, com 0s novos suportes eletrénicos. Além
disso, esse principio da diversidade propicia ao educando a contraposi¢cdo dos
discursos, dos fatores sociais e culturais do presente com o do passado, a perceber a
realidade de cada contexto, bem como assuntos que sao peculiares aos sujeitos de
ambientes classificados como periféricos ou marginalizados, reconhecendo, assim, as
ideologias presentes em cada contexto. A autora lembra, ainda, que o canone nao
deve ser desprezado por representar o ponto alto de elaboracéo estética, razao pela
qual é direito dos alunos usufruir de sua leitura, pois é nele que encontrara a heranca
cultural de sua comunidade. Por isso, é funcéo do professor facilitar esse acesso. A
licho deixada €, entdo, que o jovem leitor possa desfrutar no ambiente escolar de
obras mais e menos proximas do seu horizonte de expectativas. Os fragmentos abaixo
retirados das etapas do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, respectivamente,
recomendam essa diversidade que, no entanto, nem de longe oferecem porto seguro

para o professor que deseja promover o letramento literario:

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

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

Entretanto, por tras dessa ideia mais democratica, substitui-se a qualidade pela
quantidade de textos a serem lidos como critério. Como ndo ha julgamento de valor
ou, mais propriamente, o Unico valor é a diversidade, corre-se o risco de que a selecao
de textos ndo consiga se efetivar de modo adequado e os professores nha angustia do
gue indicar terminem recorrendo ao mercado como referéncia de valor, ao prestigio
do autor e/ou a casa editorial. Costa (2020) elenca outras possiveis distor¢cées, como
o professor fixar-se em apenas um periodo literario, deixar a escolha das obras a
cargo dos seus alunos, que poderdo selecionar o que somente lhes aprouver ou,
entdo, excluir a leitura do canone, sob a argumentacdo de que os textos classicos
possuem uma linguagem distinta dos jovens leitores. Para a estudiosa o que fica
dessa liberdade de escolha é que “Nao é apenas pela preferéncia ou livre escolha de
obras feitas pelos estudantes que se dara a formacéo do leitor. O conhecimento e 0
letramento literario € algo que exige esfor¢o, é custoso [...] (2020, p.113).

Nesse contexto € que, sob a argumentacdo de que o cenario contemporaneo
esta interligado as préticas digitais e que, por isso, também devem ser inseridas na
escola, a BNCC déa enfoque aos textos que circulam na esfera digital. Nos anos finais

do Ensino Fundamental sé@o, por exemplo, contemplados os seguintes géneros:

[...] comentério, carta de leitor, postem rede social, gif, meme, fanfic,
vlogs variados, political remix, charge digital, parédias de diferentes
tipos, videos-minuto, e-zine, fanzine, fanvideo, vidding, gameplay,
walkthrough, detonado, machinima, trailer honesto, playlists
comentadas de diferentes tipos, etc (BRASIL, 2017, p. 71).

Se, por um lado, parece louvavel que o documento sinalize a necessidade de

a escola abordar textos digitais em um contexto em que a cultura digital se imp0e, por
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outro, é lamentavel reconhecer a indiferenca quanto a literatura como objeto essencial
a formacéo do adolescente. Ao contrario da atencéo dedicada ao letramento digital,
as praticas de leitura e de apreciacdo literaria ndo sdo consideradas como algo
essencial a formacao na area de Linguagens. Desse modo, os textos da cultura digital
se sobrepdem aos da Literatura. Essa relevancia dada aos géneros digitais salta ainda
mais aos olhos quando se percebe que “A BNCC nao faz mencgobes claras para a
abordagem da Literatura e de seus diferentes géneros, porém, quanto aos textos
digitais, ela, em diversos momentos do texto, cita exemplos do que é indicado
trabalhar nas aulas de Lingua Portuguesa” (PORTO; PORTO, 2018, p. 19).

Para as autoras, essa identificagéo dos géneros textuais digitais apenas reforga
a perspectiva da educacéo “utilitaria”, aquela voltada ao mercado de trabalho. E o que
também constata Fontes quando afirma que a BNCC, ao valorizar as competéncias,
mesmo que gerais, associadas ao saber, que compreende conhecimentos,
habilidades, atitudes, valores, e ao saber-fazer “[...] induz o leitor mais atento a ideia
de que a educacgao basica deva ser regida pela l6gica do mercado de negdcios” (2018,
p. 5). Isso significa que o documento reforca a ideia de que é preciso ofertar uma
formacdao basica que forneca subsidios aos educandos (conhecimentos e habilidades)
que |lhe sejam uteis para o trabalho: “Isso fica evidente até pelo uso de termos da
conhecida filosofia CHA - conhecimentos, habilidades e atitudes implementada na
area de gestado e administragao de negocios” (FONTES, 2018, p. 5). Por meio dessas
competéncias gerais da Base sdo agrupados 0s componentes curriculares
obrigatérios em uma selecdo que lembra as disciplinas tradicionais, sem o
oferecimento de muitas inovagdes. Desse modo, ao concentrar-se no saber fazer,
deixa-se de refletir o saber sobre o saber fazer articulado aos conhecimentos
necessarios para tal acdo. Assim, o documento ignora, uma vez mais, a
potencialidade do texto literario enquanto objeto capaz de promover reflexdes,
transformacdes, indo na contramao do que ja se concebe ha anos como func¢des da
Literatura.

Além dos aspectos apontados, verifica-se, ainda, que na BNCC (BRASIL,
2017) ndo hé& orientacbes claras para o trabalho com a Literatura; como constata

Fontes: “Como podemos pensar em orientar o professor naquilo que é fundamental a
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ser ensinado, dando a ele apenas o que se espera do resultado de seu trabalho?”
(FONTES, 2018, p. 100). Entende-se que, de certa maneira, essa falta de
direcionamento sobre como abordar o texto literario pode contribuir para o ensino
ineficaz da Literatura. Se evidencia o que deve ser ensinado ao aluno, também deveria
encaminhar o professor metodologicamente. Segundo Fontes, “Nao se trata de tirar a
autonomia da escola e do professor, mas direcionar efetivamente o trabalho escolar”
(2018, p. 100).

Exemplo dessa falta de encaminhamento esta na citacdo abaixo, que

apresenta o que se espera do educando, mas nao foca no processo de ensino:

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

Desse modo, o documento ndo apresenta direcionamentos proprios para o
ensino da Literatura, o que, segundo Costa (2020), pode levar o professor nao
qualificado a cometer equivocos, como por exemplo, “[...] impor a leitura da literatura
como uma obrigacdo ou usar o texto literario apenas para o estudo das formas
gramaticais, o que leva ao desprazer e a aversao dos estudantes aos livros” (2020,
p.131).

Enfim, depreende-se que a Base se constitui em um documento importante
para a Educacao no Brasil, contudo, pela auséncia de clareza nas orientacdes, torna-
se omissa em relacdo aos conteudos, pois ao adotar o sistema de competéncias e
habilidades, ndo direciona os conteudos essenciais para o ensino de Literatura. Essa
omissdo € extremamente nociva as praticas docentes, porque a elaboracdo dos
curriculos e planos de trabalho docentes dependem da clareza e do direcionamento

dos documentos orientadores da Educacgéo Bésica.

1. 2. 2. Referencial Curricular do Parana
Igualmente relevante € o documento prescritivo do estado do Parana, o

Referencial Curricular do Parana - RCPR (PARANA, 2018), basilar para a elaboraco,
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por parte do magistério paranaense (escolas municipais, estaduais e particulares), de

seus PTDs:

A proposta no Estado do Parana foi a construcdo, em regime de
colaboracdo entre estado e municipios, de um referencial curricular
anico, cujo objetivo é estabelecer direitos de aprendizagens a todos
os estudantes do estado em uma perspectiva de equidade, ou seja, de
garantir as condi¢cdes necessarias para que essas aprendizagens se
efetivem. Esse compromisso foi assumido pelo estado e por
municipios paranaenses, assim como também devera ser por todos os
profissionais da educacgdo. (PARANA, 2018, s. p.).

Considerando que “[...] os direitos e objetivos de aprendizagens sdo comuns,
porém, os curriculos sdo diversos, na medida em que esses devem ser elaborados de
acordo com a realidade local, social e individual da escola e de seus estudantes”
(PARANA, 2018, p. 3), é que o documento paranaense tem na BNCC (BRASIL, 2017),
o seu fundamento. No texto introdutério do Referencial (PARANA, 2018) sio
apresentados 0s nove principios orientadores do estado: Educacdo como Direito
inalienavel de todos os cidadéos; Préatica fundamentada na realidade dos sujeitos da
escola; Igualdade e Equidade; Compromisso com a Formacgéao Integral; Valorizagao
da Diversidade; Educacéo Inclusiva; Transicdo entre as etapas e fases da Educacao
Bésica; A ressignificacdo dos Tempos e Espacos da Escola; Avaliacdo (PARANA,
2018, p. 10-11). Esses principios, segundo o documento, “...] devem balizar a
elaboracdo dos curriculos escolares e a definicdo dos direitos e objetivos de
aprendizagem, por etapas e anos de escolaridade, segundo suas especificidades”
(PARANA, 2018, p. 11).

Na referenciacdo aos nove principios, o que, inicialmente, chama a atencao é
o0 quarto principio: “compromisso com a formacao integral” (PARANA, 2018, p. 10).
Premissa que compreende uma educacgdo integral, isto €, que leve em conta
pressupostos ligados a formagdo do educando para o mundo do trabalho, mas
também para a vida em sociedade, 0 que compreende assegurar a capacidade de
reflexdo critica do e sobre o mundo. Contudo, o discurso ndo € acompanhado pela
pratica. Assim como a BNCC (BRASIL, 2017), o RCPR (PARANA, 2018) apresenta o

mesmo desapreco pela Literatura e, assim, a mesma dispensabilidade para a
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formacdo humana do educando, o que pode ser constatado a partir da citacdo abaixo,

que acena para o que se compreende como “formacao integral”:

As discussdes acerca da formacao integral ganharam forgca em ambito
nacional desde o inicio do século XX, e na atualidade, evidenciado
pela politica educacional disposta no Plano Nacional de Educacéo
(PNE). Esta visa ao pleno desenvolvimento dos estudantes, por meio
de multiplas oportunidades de aprendizagem que possam garantir o
acesso a cultura, arte, esporte, ciéncia e tecnologias. (PARANA,
2018, p.16).

Verifica-se que a palavra Literatura nem aparece, ainda que possa estar
incluida, de forma implicita, dentro do campo da cultura ou da arte. Mas, se o
documento preza pelo pleno desenvolvimento do individuo, por que a Literatura esta
subentendida e ndo expressamente apresentada? A partir dessa citacdo, percebe-se
aquilo que sera cada vez mais exposto pelo RCPR (PARANA 2017) e que faz parte
de uma compreensao a nivel nacional: a Literatura ndo ocupa o papel de protagonista
na formacéo integral do individuo, contrariando o que ha anos vem sendo discutido
por estudiosos de diversas areas do conhecimento e reforcam o papel vital da
Literatura na formacdo humana. Nao obstante, o documento defende o direito a
educacéao integral, da qual a Literatura deveria fazer parte.

Outro aspecto que expde a desimportancia da Literatura, € que, como a BNCC
(BRASIL, 2017), o Referencial igualmente a descarta como componente curricular
obrigatério, aparecendo apenas como um complemento de um dos quatro
componentes curriculares obrigatérios da area de Linguagens, a Lingua Portuguesa,
0 que robustece o desprestigio historico e crescente no pais pela leitura literaria como
algo essencial a formacédo humana e cidada do individuo.

O RCPR (PARANA, 2018) estabelece dez direitos gerais para a Educacio
Basica no estado, porém, em nenhum deles faz-se mencdo a palavra Literatura.
Aspecto igualmente observado anteriormente na Base (BRASIL, 2017), evidenciando
também aqui a pouca relevancia dada ao literario. Dois dos direitos mencionam
manifestacbes artisticas, entre os quais inclui-se a Literatura, contudo, duas delas
mencionam o termo digital, acentuando a superioridade do letramento digital em

detrimento do letramento literario:
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1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e explicar
arealidade [...]

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das
locais as mundiais [...]

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como
conhecimentos das linguagens artistica [...]

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacao e
comunicagéo de forma critica [...] (PARANA, 2018, p. 31).

A partir da citacdo, pode-se fazer algumas consideracdes. Observa-se que no
primeiro direito o termo Literatura fica apenas subentendido, enquanto o termo digital
esta explicitamente expresso; o que se reedita no quarto direito. No segundo direito,
a Literatura é colocada em meio as demais manifestacfes culturais, o que se repete
no quarto direito, o que denota que o texto literario esta em pé de igualdade com as
outras manifesta¢des culturais, o que deve ser problematizado, pois, ainda que facam
parte do grupo das artes, possui valores diferenciados de relevancia estética que
devem ser considerados no processo de selecdo dos textos literarios. Aspecto que
contribui, ainda mais, para a perda de espaco que a Literatura vem sofrendo nos
documentos oficiais. O que fica é que dos dez direitos gerais para a Educacédo Basica
no Parand, o termo Literatura ndo aparece em nenhum, ficando apenas subentendida,
enquanto que o termo digital aparece claramente expresso em trés deles. Essas
consideragdes denotam que “[...] o (pouco) espago que a literatura poderia ter na
formacao de alunos passa a ser “substituido” pelos textos da cultura digital, fazendo
supor que estes sao mais relevantes do que os literarios para uma formacao de base
do aluno” (PORTO; PORTO, 2018, p. 8).

A forma, portanto, lacunar com que o documento trata a Literatura contribui
ainda mais para o atual obscurecimento dela no seio escolar. Nesse sentido, nega
que “A literatura € um instrumento de [...] autoconhecimento, porque a ficgdo ilumina
a realidade, evidenciando-a [...] possibilita a imaginacao no leitor [...] necessidade
humana, e pode gerar transformagdes historicas [...]” (PORTO; PORTO, 2018, p. 42).
Em vez disso, o espagco destinado a Literatura se configura como um

instrumentalizador das praticas sociais, visando a potencialidades utilitaristas, na
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medida em que reflete os anseios da sociedade capitalista. Tal consideracdo fica
evidente quando o documento refor¢ca o preceito de que é essencial ofertar uma
formagdo basica que fornega “ferramentas” aos educandos (conhecimentos e
habilidades) para o mercado de trabalho.

O documento prescritivo do Parana também apresenta dez direitos de
aprendizagem para a disciplina de Lingua Portuguesa, dentre os quais somente 0
nono direito é destinado a Literatura:

9. Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a
literatura e outras manifestacfes artistico-culturais como formas de
acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento,
reconhecendo o potencial transformador e humanizador da
experiéncia com a literatura. (2018, p. 535).

O que se pode depreender desse direito da disciplina é que, assim como na
BNCC (BRASIL, 2017), o Referencial foca apenas na capacidade de fruicdo da
Literatura, ndo mencionando as especificidades do texto literario, que vao muito além
da fruicdo. Dessa forma, ndo ha a compreensao de “[...] que a literatura possibilita a
catarse estética — momento de ascensdo da consciéncia a um nivel superior da
compreensao da préatica social, podendo promover a mudanca de concepc¢do de
mundo” (FONTES, 2018 p. 11); fendmeno negado quando a Literatura é relegada no
sistema de ensino. Assim, parece bastar que o aluno “desfrute” e/ou “goze” da
Literatura, mas sem desenvolver a habilidade de leitura critica de textos literarios.
Também pode-se dizer que aqui, igualmente, a Literatura aparece ao lado das demais
manifestacbes artisticas, o que pode provocar 0 seu apagamento ou que seja
abordada de forma superficial, jA que o texto literario possui parametros estéticos
peculiares; € o que afirma Fontes ao se referira BNCC (BRASIL, 2017), mas que pode
ser reproduzido para tratar do RCPR (PARANA, 2018), sem risco de distor¢ao:
“‘Embora as manifestacOes artisticas sejam pertencentes ao grupo das artes, elas se
diferem entre si e possuem graus diferentes de relevancia estética” (2018, p.101).

O RCPR (PARANA, 2018) também traz os objetivos da disciplina de Lingua
Portuguesa por meio de campos de atuacgéo, estando a Literatura inserida no campo

artistico-literario:
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Para que a experiéncia da literatura — e da arte em geral — possa

alcancar seu potencial transformador e humanizador, €& preciso
promover a formacdo de um leitor que ndo apenas compreenda 0s
sentidos dos textos, mas também que seja capaz de frui-los. Um
sujeito que desenvolve critérios de escolha e preferéncias (por
autores, estilos, géneros) e que compartilha impressdes e criticas com
outros leitores-fruidores. (PARANA, 2018, p. 539).

Aqui também reaparece a importancia da fruicdo do texto literario, sem,
entretanto, apontar para a especificidade da linguagem literaria, que passa
essencialmente pela forma, e é o que geralmente conta, segundo Jouve, pois nao é
apenas a historia narrada que importa, “[...] mas a maneira com que ela é narrada. [...]
a rima, o ritmo, os sentimentos e outros modelos exemplificados desempenham [nela]
um grande papel [...]"” (2012, p. 91). Desse modo, o “[...] potencial transformador e
humanizador”, como quer o documento, s6 pode atuar por causa da forma, ja que € a
forma em si que, virtualmente, conduz a humanizacdo, segundo Candido (1995).
Desse modo, o texto é lacunar quanto a uma definicdo de leitura literaria.

A Literatura, no referido documento, também aparece contemplada a partir de
diferentes géneros literarios, os quais devem ser objeto de estudo dos quatro eixos
gue compdem os objetivos de aprendizagem da Lingua Portuguesa (leitura/escuta,
producdo de texto/escrito, oralidade e andlise linguistica/semibtica): contos
contemporaneos, minicontos (de amor, de humor, de suspense, de terror); crénicas
liricas, humoristicas, criticas; romances candnicos; narrativas de enigma, narrativas
de aventura; romances juvenis; biografias romanceadas; novelas; causos; contos (de
esperteza, de animais, de amor, de encantamento); fabulas contemporéaneas; crénicas
visuais; narrativas (de ficcdo cientifica, de suspense); audiobooks de textos literarios
diversos, etc. Se essa diversidade de formas literarias de um lado revela a
preocupacdo com a formacdo do leitor literario, por outro, ao apresentar essa vasta
guantidade pode levar o docente, na ansia de trabalhar com todas elas, primar pela
guantidade e ndo pela qualidade do seu estudo.

Além de todos os aspectos apontados, verifica-se, ainda, que no RCPR
(BRASIL, 2018) ndo ha mencédo a enfoques metodoldgicos e/ou as estratégias de

ensino como modo de sistematizacdo e/ou didatizacdo dos procedimentos didaticos
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com o texto literario no ambiente escolar. Mesmo que tal aspecto ndo seja funcéo do
documento, vale destacar que as Diretrizes Curriculares do Parana (2008) apontam o
método recepcional como sugestdo de metodologia de ensino, oferecendo ao
professor um norte para o trabalho com o texto literario em sala de aula. Considera-
Se iSS0 um retrocesso se comparado ao documento anterior, pois relega aos docentes
a tarefa de escolher, criar, implementar e avaliar procedimentos metodoldgicos que
orientem o seu trabalho. Como exemplificacdo dessa falta de encaminhamento
metodoldgico, o fragmento a seguir apresenta o que se espera do aluno, porém nao

ha focalizacdo no processo de ensino-aprendizagem:

[...] formagdo desse leitor-fruidor exige o desenvolvimento de
habilidades, a vivéncia de experiéncias significativas e aprendizagens
que, por um lado, permitam a compreensao dos modos de producéo,
circulacdo e recepcdo das obras e producgdes culturais e o
desvelamento dos interesses e dos conflitos que permeiam suas
condicbes de producdo e, por outro lado, garantam a analise dos
recursos linguisticos e semidticos necessaria a elaboracdo da
experiéncia estética pretendida [...]. (PARANA, 2018, p. 539).

Desse modo, o documento ndo apresenta direcionamentos préprios para o
ensino da Literatura, o que pode levar o professor com formacéo inadequada para o
ensino da Literatura a cometer falhas, como usar a literatura como pretexto para o
trabalho com a gramatica; pratica comum nas salas de aula. Assim, 0 RCPR (PARANA,
2018), apesar de indicar a necessidade da formacao integral do educando, nega-a na
sua esséncia, ao tratar a Literatura de forma secundaria, relegando a ela um papel
coadjuvante na formacéo do leitor literario e ndo lhe atribuindo o papel de relevancia
merecida, devido as suas contribuicdes para o desenvolvimento do cidadao-leitor e

da sociedade.

1. 2. 3. Diretrizes Curriculares da Educacéo de Jovens e Adultos do Parana

Outro documento considerado importante para o desenvolvimento desta
pesquisa, dado o seu publico alvo, séo as Diretrizes Curriculares da Educagdo de
Jovens e Adultos do Parania — DCEs-EJA (PARANA, 2006). Para tomar conhecimento
de sua importancia e marco na educacao paranaense, faz-se necessario evidenciar o

percurso da escolarizacdo de adultos até a concretizacdo do documento e sua
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relevancia para o publico alvo. A principio, apresentam-se as Diretrizes Curriculares
Estaduais da EJA e sua contribuicdo para o entendimento da referida modalidade de
ensino, como também o arcabouco tedrico no qual esta sustentada.

A modalidade de ensino EJA esta ancorada na legislacao brasileira. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional - LDBEN (BRASIL, 1996) prescreve em seu
artigo 37 que “[...] a Educacéo de Jovens e Adultos sera destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no Ensino Fundamental e Médio na idade
propria” (BRASIL, 1996). Além da LDBEN, também as Diretrizes Curriculares da
Educacéo da EJA norteiam o trabalho do segmento no estado do Parana (PARANA,
2006).

A principio, cabe destacar que as Diretrizes Curriculares para Educacao de
Jovens e Adultos do Parana -DCE-EJA (PARANA, 2006) direcionam a organizacio
curricular de todas as escolas do estado, que ofertam essa modalidade de ensino.
Sua elaboracgéo coletiva derivou de diferentes segmentos da rede publica de ensino
nas diversas etapas de capacitagéo, realizadas entre 2003 a 2005, a partir de estudos,
reflexdes, debates e discussdes com professores, equipe do Departamento de
Educacéo de Jovens e Adultos e assessorias (PARANA, 2006, p. 15). O documento é
constituido de um breve histérico e diagndstico da EJA, perfil desse publico,
concepcao de avaliacdo, orientacdes metodoldgicas, entre outros aspectos.

Antes, entretanto, de apresentar os aspectos mencionados acima sobre as
DCEs-EJA (PARANA, 2006), entende-se que é necessario revisitar as primeiras
raizes do processo de escolarizacdo no pais. Saviani (2011), em obra intitulada
Historias das ideias pedagogicas no Brasil, considera que os primeiros habitantes do
Brasil, os indios, utilizavam-se da oralidade e dos exemplos de vivéncia, com 0s quais
comunicavam-se e transmitiam conhecimentos e valores tradicionais. Desse modo,
os indigenas educavam pela forca da tradicdo, forca da acéo e forca dos exemplos:
“A ideia educacional coincidia, portanto, com a proépria pratica educativa” (SAVIANI,
2011, p. 39).

Com o advento da colonizacdo, por meio das ordens religiosas que aqui se
instalaram, iniciou-se o pensamento pedagogico no Brasil, elaborado a partir da

catequizacdo dos indigenas; os religiosos acreditavam que, sem a leitura e escrita, a
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conversdo dos indios ao catolicismo ndo seria possivel. Assim, “Os jesuitas [...]
elaboraram um plano educacional que comegava com o0 aprendizado do portugués,
prosseguia com a doutrina crista, o ensino da leitura e da escrita” (SILVA, 2016, p.19).
Contudo, ja neste periodo, reflete a autora, a realidade educacional brasileira
evidencia a dicotomia entre as classes sociais, entre a massa e a elite: “[...] o
aprendizado profissional agricola (para os colonizados) e a gramatica latina para
aqueles que se destinavam a realizacdo de estudos superiores na Europa, ou seja, 0s
filhos dos colonizadores nascidos no Brasil” (SILVA, 2016, p.19). Separacao que se

mantém na questao educacional e se acentua na primeira Constituicdo brasileira,

[...] outorgada em 25 de marco de 1824 pelo Conselho do Estado,
presidido por Dom Pedro |. Durante a Regéncia, a educacao imperial
era de cunho ideolégico e a educacéo primaria assumia o papel de
converter as classes subalternas ao trabalho disciplinado. Em relacgéo,
especificamente, a educacao de adultos, criou-se 0 periodo noturno
como complemento a formacdo educacional e, quando ele ganha
autonomia, tem um periodo de duracdo menor do que o0 da
escolaridade regular diurna, passando a ser tratado como educac¢ao
de base. O que aconteceu na realidade € que, apesar das campanhas
por parte dos governos para erradicar o analfabetismo, na década de
1820, essas campanhas ndo conseguiam atingir a todos os
analfabetos. Temos, como exemplo, a primeira Constituicdo, que
estabelecia 0 acesso a educacéo institucionalizada apenas para 0s
livres e/ou libertos, ficando os escravos, portanto, excluidos do
processo. Assim, a partir de 1870 todas as provincias criaram escolas
noturnas, de forma precéria e irregular, sem considerar as reais
necessidades de ensino para faixa etaria adulta da populagéo a qual
se destinavam. (SILVA, 2016, p. 20).

Essa concepcao que se instaurou, segundo Paiva (1987), concebida na visao
de demagogias humanitarias, gerou a multiplicacéo de escolas para os “desvalidos”,
que tinha por intencdo o dominio e a manipulacdo; esforco necessario para
impulsionar a industrializac&o, principal geradora econdmica do pais. Esse processo
foi reforcado pelo discurso oficial que preconizava a necessidade de escolarizar os
analfabetos para emergir das classes inferiores. Nesse contexto, um grande nimero
de iletrados é descoberto pelo Censo Nacional de 1890: alarmante 85,21% da
populacdo total brasileira (PAIVA, 1983, apud PARANA, 2006, p.15). Por isso, a
educacgdo passa a ser vista como uma necessidade para o crescimento econémico do

Brasil.
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Mais tarde, pos-Segunda Guerra Mundial, o periodo foi marcado por grandes
campanhas nacionais de alfabetizagdo em massa, promovidas pelo governo federal,
de forma assistemética, descontinua e assistencialista, com vistas, acima de tudo, ao
atendimento da populacéo rural. Outras ofertas de escolarizacao de jovens e adultos
estendiam-se apenas ao ensino primario e, no periodo de 1960, estendeu-se ao curso
ginasial (PARANA, 2006, p. 17-18).

Contudo, no final de 1959 e inicio de 1960, originou-se uma nova perspectiva
na educacdo da nacdo brasileira, consolidada nas concepc¢des e vivéncias
desenvolvidas por Paulo Freire. O educador idealizou e experienciou uma pedagogia
destinada as demandas e necessidades das camadas menos favorecidas da
populacdo, consumada por meio da ampla participacdo, considerando sua histéria e
sua realidade. Assim, “O trabalho pedagdgico com jovens e adultos passou a contar
com os principios da educacédo popular [...] associada a um contexto de efervescéncia
dos movimentos sociais, politicos e culturais” (PARANA, 2006, p. 18). Entre as

experiéncias de educacédo popular nesse periodo, evidenciam-se

[...] o Movimento de Educacdo de Base (MEB), da Confederacdo
Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB); os Centros Populares de
Cultura (CPC), da Uniao Nacional dos Estudantes (UNE), e o inicio da
execuc¢do do Plano Nacional de Alfabetizacéo (PNA), de janeiro a abril
de 1964, pelo governo federal, para uma politica nacional de
alfabetizacdo de jovens e adultos em todo o pais, coordenada por
Paulo Freire. Nessas experiéncias de educagdo e cultura popular,
passou-se a questionar a ordem capitalista e a fomentar a articulacdo
das organizacbes e movimentos sociais em torno das Reformas de
Base, conduzidas pelo entdo governo Jodo Goulart. (PARANA, 2006,
p. 18).

Seguindo esse ideario nacional, o conceito acerca do educando na educagéo
de jovens e adultos se modificou. Esse contingente de analfabetos passou a ser visto
como individuos capazes de elaborar hipoteses sobre a escrita e 0 sistema de
alfabetizacdo. Nesse contexto, a “[...] alfabetizagdo passou a ser vista como um
processo que carece de continuidade. Assim, as propostas pedagdgicas voltadas para
a educacéao de adultos privilegiam textos reais e producdes dos proprios alunos jovens
e adultos” (NEIVA, 2010, p. 24).
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O golpe militar, de 1964, instaurado no pais, abafou muitas dessas
experiéncias e dificultou os movimentos educativos e populares desse periodo
(PARANA, 2006). Algumas tentativas de alfabetizagdo ainda continuaram, mas sem

grande destaque. Quase trés anos depois,

[...] o proprio governo militar e ditatorial criou o Movimento Brasileiro
de Alfabetizacdo (Mobral), com perfil centralizador e doutrinario. Sua
proposta pedagogica desconsiderava a migracao rural-urbana,
intensa naquele periodo, e dava primazia a um modelo industrial-
urbano com padrdes capitalistas de producdo e consumo. Houve
poucos avangos nos 15 anos de vigéncia do Mobral. (PARANA, 2006,
p. 18).

O MOBRAL, instituido no governo militar pelo decreto n°® 62.455, de 22 de
marco de 1968, conforme autorizado pela Lei n° 5.379, de 15 de dezembro de 1967,
teve como objetivo acalmar os conflitos efervescentes no pais e extinguir o
analfabetismo e, assim, alavancar os indices de alfabetizacdo da sociedade brasileira.
Contudo, conforme Di Pierro, “[...] ndo incorporou as ricas contribuicdes que os
movimentos de educacédo e cultura popular do inicio da década de 1960 legaram a
educacao de adultos (difundidas em todo o mundo pela obra de Paulo Freire)” (2005,
p. 1117). Em contrapartida, O MOBRAL foi implementado na modalidade a distancia,
em centros de estudos supletivos (CES) e telecursos, incorporando os apelos das
concepcles tecnicistas, da individualizacdo da aprendizagem e instrucao
programada, “[...] que se somaram aos cursos presenciais na configuracdo de um
subsistema de ensino supletivo [...]" (DI PIERRO, 2005, p. 1117). Sua duracéo foi de

seis meses e 0 seu objetivo era

[...] promover a alfabetizacdo funcional e educacédo continuada para
analfabetos acima de 15 anos ou mais. Esse projeto teve um efeito
gigantesco, atingiu todo o pais, cidades e municipios, entretanto
depois de dez anos avaliou-se que o resultado nédo foi o suficiente para
mudar a realidade do pais. A insatisfacdo se deu pela falta de
continuidade dos estudos para os alunos que entravam e saiam do
curso logo que ele acabava e ndo continuavam a estudar. Nao bastava
aprender a escrever 0 seu home e ler e escrever palavras do dia a dia,
isso ndo se faz suficiente para sair da condicdo de analfabeto
funcional. (LOPES; SILVANA; DAMASCENO, 2016, p.158).
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Por isso, houve pouco avanco com o MOBRAL, apesar dos seus quinze anos
de existéncia. Fato que foi evidenciado pela alfabetizacdo de apenas 10% dos
quarenta milhdes de jovens e adultos que frequentaram o Movimento (PAIVA, 1987).

Nesse sentido, Amaral (2002) afirma que

[...] ainda que recebendo pareceres negativos dos consultores da
UNESCO, os quais criticavam as campanhas de massa como uma
estratégia ineficiente de reduzir os altos indices de analfabetismo, o
MOBRAL buscou provocar entusiasmo popular portando concepcdes
e finalidades como a “erradicagao da chaga social que era a existéncia
de analfabetos” ou da consideracédo do analfabetismo como causa do
desemprego, contelidos presentes nos Livros-cadernos de Integracéo
— material didatico préprio e massificado para todas as regides do pais.
(AMARAL, 2002, p. 45-46).

Muito embora rodeadas de criticas, as campanhas de educagdo em massa,
entre elas o MOBRAL, ndo deixaram de dar a sua contribuicdo, pois foi a partir de
suas implantacdes e extingdes, que a luta por uma educacéo de qualidade da EJA foi
criando corpo e adeptos com vistas a um ensino justo e igualitario.

Sujeitas as mudancas governamentais, essas iniciativas de alfabetizacdo e
educacao de jovens e adultos ndo tiveram continuidade, o que concorreu para que
nem houvesse planejamento a longo prazo, nem a promocdo de um ensino
diferenciado para atender as diversidades e necessidades regionais. Associado a isso,
0s jovens e adultos que desejassem estudar tinham que recorrer aos cursos supletivos
particulares, ou esperar descontinuas campanhas ou programas de alfabetizacéo
promovidos pelo governo e/ou entidades ndo governamentais.

Com a recessdo econOmica vivenciada pelo Brasil nos anos de 1980, o
MOBRAL foi extinto, renomeado mais tarde, em 1985, de Fundagcéo Nacional para
Educacao de Jovens e Adultos — EDUCAR. Todavia, em 1990, a Fundacao EDUCAR
também foi extinta, mesmo com um grande contingente de analfabetos no pais
(LOPES; SILVANA; DAMASCENO, 2016, p.158); felizmente, a extincdo deu espaco
a retomada do ideario da educacgéo popular.

Nesse contexto, a EJA se tornou modalidade de ensino na Educacéo Basica
com a Constituicdo Federal de 1988 (PARANA, 2006). Contudo, ainda nesse periodo,

algumas formas de estudo foram instituidas, inclusive de modo ndo presencial,
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evidenciando a finalidade de certificacdo sem a preocupagdo com 0 processo de
ensino-aprendizagem, favorecendo, apenas, a elevacdo dos indicadores de
escolaridade da populagcdo. Em consequéncia da grande demanda da populacao a
ser alfabetizada, além do ensino supletivo seriado ofertado na década de 1980, o
Parand instituiu os Centros de Estudos Supletivos (CES) que, na atualidade, séo “[...]
denominados Centros Estaduais de Educacdo Béasica para Jovens e Adultos
(Ceebjas), e os Nucleos Avancados de Ensino Supletivo (Naes), descentralizando o
atendimento de EJA nas diversas regides do Estado” (PARANA, 2006, p. 20). Outras

formas de descentralizacéo para

[...] atendimento & demanda de EJA foram criadas como os Postos
Avancgados dos Ceebjas (PAC) e também os Termos de Cooperagéo
Técnica (TCT) — convénios entre a Secretaria de Estado da Educacéo
e empresas/entidades publicas e privadas que desejassem escolarizar
seus funcionarios. Ainda na década de 1990, tiveram inicio os projetos
de escolarizacdo aos educandos em privacdo de liberdade nas
unidades penitenciarias e nas unidades socioeducativas, na
modalidade Educac&o de Jovens e Adultos. (PARANA, 2006, p. 20).

A partir da citacdo, depreende-se que todas as ampliacdes e descentralizacfes
ocorridas na EJA foram advindas do reconhecimento dessa modalidade de ensino
como pertencente a Educacéo Bésica, instituida pela Constituicdo de 1988. Também
houve a troca de nomenclatura de PAC para APED (AcbGes pedagdgicas
descentralizadas).

Segundo Neiva (2010), ainda na década de 1990 as vivéncias pedagdgicas de
cunho popular retornam ao cendrio nacional com forgca e ganham destaque. Entre
seus simpatizantes esta Paulo Freire, criador de uma concepcéao de alfabetizacdo que
teve como base palavras geradoras e contextualizadas, com o intuito de promover
uma educacdo libertadora; pressuposto que fundamentou os programas de
alfabetizacdo de adultos. A este respeito, Neiva recorre as reflexbes de Soares que
definem quéo inovadora foi a teoria de Freire que, na sua concepc¢ao de alfabetizacéo,

nao a vé

[...] como uma pratica neutra, orientada para a aprendizagem de
técnicas de ler e escrever e de comportamentos de adaptacdo ao meio
social, mas, ao contrario, [...] como uma pratica construida
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socialmente, que tanto pode adaptar e submeter a valores, tradicdes,
padrBes de poder e de dominacdo quanto pode questionar esses
valores, tradicdes, padrdes de poder e dominagdo, levar a sua
consciéncia critica e ser um meio de libertacdo. (SOARES, 2002, p.
122 apud NEIVA, 2010, p. 23-24).

Por isso, o educador Paulo Freire tornou-se um marco na EJA tanto no pais
quanto fora dele. Produziu varios livros, sobretudo sobre a EJA, entre 0s quais pode-
se citar as obras Pedagogia do oprimido (1981), Pedagogia da autonomia (1996),
Educacdo e Mudanca (1979), A importancia do ato de ler (2000), entre outros. O
estudioso abominava a educacao bancaria, que na sua concepcao era uma pedagogia
pobre e limitada, que n&o via o aluno como um detentor de conhecimentos, sendo o
professor o Unico com conhecimentos dignos de reconhecimento. Sob esta
perspectiva, o educando era concebido como uma espécie de banco, onde o professor
depositava os seus conhecimentos. Em oposicdo a esse pensamento, Freire propde
a educacéo transformadora, que valoriza tanto o aluno quanto os seus saberes no
processo educativo. Ja em 1979, o educador deixa evidente tal concepcao sobre o

homem e a educacéo:

A educacdo é uma resposta da finitude da infinitude. A educacao é
possivel para o homem, porque este é inacabado e sabe-se
inacabado. Isto leva-o a sua perfeicdo. A educacgdo, portanto, implica
uma busca realizada por um sujeito que é o homem. O homem deve
ser 0 sujeito de sua prépria educacdo. Nao pode ser o0 objeto dela.
(FREIRE, 1979, p.8).

Isso significa que o homem, como sujeito de sua propria educacéo,
corresponde a alguém que pensa, faz sugestbes, provoca algumas reacdes. Por isso,
na relagédo educativa, o professor é o mediador entre 0 ensino e o aluno que, nesse
processo, o faz por diferentes métodos; concepc¢éo de ensino que pds em xeque a
educacao bancéria. Sendo, portanto, o individuo capaz de criar, de fazer e de pensar,
€ que “[...] o destino do homem deve ser criar e transformar o mundo, sendo o sujeito
de sua agao” (FREIRE, 1979, p.15). O educador acreditava, portanto, que a educacéo
poderia promover a libertacdo de homens e mulheres, de marginalizados e excluidos
das decisbes nacionais: “A educagado € um ato politico, que pode contribuir para a
transformacao social e a libertagdo dos oprimidos” (FREIRE, 1981, p.61).
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A maior parte da obra de Freire versa em torno do educador, do educando e
do processo educativo, bem como da importancia da leitura e da escrita para a
emancipacao do sujeito na sociedade. Uma de suas reflexdes mais conhecidas refere-
se ao ato de ler: “[...] a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura
desta implica a continuidade da leitura daquele” (2000, p. 20). Para ele, a leitura é
imprescindivel para o sujeito ampliar a sua visdo de mundo, transforma-lo com sua
pratica consciente, ja que pelo ato de ler desenvolve mecanismos e experimenta
vivéncias que o fazem interagir de forma efetiva na transformacé&o do mundo. Assim,
a importancia do ato de ler “[...] implica sempre em percepgao critica, interpretagao e
‘re-escrita’ do lido [...]” (FREIRE, 2000, p. 21).

Cabe ressaltar que, para Paulo Freire, a educacao s6 pode ser libertacdo se o
exercicio docente se inscrever na pedagogia da autonomia, que é fundada na ética,
no respeito, na dignidade e na autonomia do educando. Nao por acaso, o estudioso
questiona o educador autoritario e conservador, que ndo permite a participacdo dos
educandos, com suas curiosidades, insubmissdes e vivéncias adquiridas no decorrer
da vida e do seu meio social. Por isso, sai em defesa de um ensino mais democratico
entre educadores e educandos, tendo em vista que ambos sao seres inacabados, em
constante aprendizado. Freire enfatiza que para colocar em prética a pedagogia da
autonomia, € necessario, entre outros fatores, reconhecer a incompletude humana.
Nesse processo, quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender (FREIRE, 1996). Desse modo, o educador deve estar aberto também a
aprender e a trocar experiéncias com os educandos, pois a vivéncia dos educandos
merece respeito. Essa deferéncia as experiéncias de vida se pauta “[...] na educagéao
como direito, em considera¢ao ao grande esfor¢o que os jovens e adultos fazem para
voltar & escola, para garantir seu direito a educacédo, ao trabalho, a cidadania e a
inclusdo social” (ARROYO, 2006, p. 28). Esses fundamentos foram, de certa forma,
basilares para a elaboracdo das propostas e dos documentos da EJA.

Assim, sintetiza Benvenuti (2011) sobre a Educacédo Basica de Jovens e
Adultos:

[...] € direito assegurado pelo artigo 208 da Constituicdo Brasileira
desde 1988, ja alterado pela Emenda Constitucional (EC) no 59/2000.
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Esse segmento de ensino é regulamentado pela Resolugcdo CNE/CEB
no 1 de 2000, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo de Jovens e Adultos, pelo Parecer CNE/CEB no
11/2000, que traz as Diretrizes Curriculares Nacionais, pelos Decretos
5478/2005 e 5840/2006 e orientado pelo Documento Base de 2006.
(2011, p. 63).

Sendo direito assegurado por lei, houve a necessidade da elaboracdo e
aprovacao das DCEs-EJA que, no Parand, ocorreu em 2006. Foi, entdo, que a EJA
teve sua proposta pedagogica curricular estabelecida, com carga horaria presencial,
sendo a matricula efetuada por disciplina e organizada de forma coletiva ou individual
(PARANA, 2006).

Tal forma de organizacdo é necessaria, uma vez que o aluno da EJA, vindo,
em sua maioria, das classes populares e trabalhadoras, precisa organizar sua vida
escolar e de trabalho. A forma de organizacéo individual € dirigida a alunos que nao
podem frequentar com regularidade as aulas e, coletiva, para aqueles que podem
frequentar com regularidade por meio de cronograma preestabelecido. Tal

organizacdo compreende o processo de

[...] ter uma estrutura flexivel e ser capaz de contemplar inovacées que
tenham contetdos significativos. Nesta perspectiva, ha um tempo
diferenciado de aprendizagem e ndo um tempo Unico para todos. Os
limites e possibilidades de cada educando devem ser respeitados;
portanto, é desafio destas Diretrizes apresentar propostas viaveis para
gue 0 acesso, a permanéncia e o sucesso do educando nos estudos
estejam assegurados. Tais conquistas serdo viaveis e fortalecidas, a
partir destas Diretrizes, com politicas publicas e recursos proprios para
manter e melhorar a qualidade do ensino nas escolas. De fato, a
fungéo social da EJA se articula a um compromisso do Estado em
atender esta populacdo enquanto houver demanda, continuamente.
(PARANA, 2006. p.28)

Assim estruturada, contempla a diversidade do perfil dos educandos, com
relacdo a idade, ao nivel de escolarizagdo em que se encontram, a situagao
socioecondmica e cultural, as ocupacdes e a motivacdo pela qual procuram a escola
(PARANA, 2006), a fim de que possam se preparar e dar continuidade aos estudos
de forma diferenciada. Além da organizacdo individual e coletiva, que visa a
contemplar o tempo desses educandos para o estudo, a maneira de se trabalhar os

conteudos também deve ser levada em conta, devendo-se adequar a sua realidade.
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Por isso, levando em consideracdo o perfil peculiar dos discentes da EJA, foram
definidos trés eixos articuladores: a cultura, o trabalho e a organizagdo do tempo
escolar. De acordo com as Diretrizes:

Como eixo principal, a cultura norteard a acdo pedagodgica, [...]
estabelecendo relacdes a partir do conhecimento que esta detém,
para a (re) construcdo de seus saberes. O trabalho, outro eixo
articulador, ocupa a base das relacbes humanas desenvolvidas ao
longo da vida. [...] um terceiro eixo mediador que consiste em valorizar
os diferentes tempos necessarios a aprendizagem do educando da
EJA. (PARANA, 2006, p. 35-36).

Esses eixos sdo fundamentais para a articulacdo de todas as acoes
pedagogicas, como selecdo de conteudo, estratégias, avaliacdes, enfim, toda
organizacdo do curriculo escolar. Assim, as ac¢des pedagdgicas na modalidade de
ensino da EJA, considerando sobretudo o publico adulto e suas defasagens de
aprendizagem, ndo deve primar pelo aligeiramento do contetddo. Os seus conteudos
estruturantes sdo os mesmos do ensino regular, nos niveis Fundamental e Médio. A
diferenciacdo se da nos encaminhamentos metodolégicos, uma vez que o tempo
curricular, mesmo sendo diferente do regular, devera ser o0 mesmo. Segundo o
documento, as estratégias metodoldgicas devem ser diversas, pois esses estudantes,
jovens e adultos, ja possuem conhecimentos adquiridos em variados espacos sociais,
n&o sendo a escola o unico I6cus de producdo e socializagéo de saberes (PARANA,
2006).

O eixo da cultura relaciona-se com todas as producées humanas ao longo do
tempo, entre elas o trabalho, que consiste na acdo que homem exerce sobre a
natureza e sobre si proprio, transformando-se. Essas rela¢gées, segundo as DCE-EJA
(PARANA, 2006), devem ser consideradas na organizac¢éo do trabalho pedagdgico.
Isto €, o saber acumulado pelo aluno deve ser ampliado e confrontado com os
conhecimentos historicamente acumulados, levando em conta seu tempo para
efetivagdo desse processo. Compreende dizer que se deve considerar o educando da
EJA como um sujeito historico-cultural, centro no processo de ensino. Importa
salientar que o foco ndo é a preparagao para o trabalho e sim “[...] a constituicdo
histérica do ser humano, sua formacao intelectual e moral, sua autonomia e liberdade

individual e coletiva, sua emancipagdo” (PARANA, 2006, p. 33). E
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[...] democratizar o saber, a cultura e o conhecimento, bem como
conduzir o educando a aprender o significado social e cultural dos
simbolos construidos, tais como as palavras, as ciéncias, as artes, 0s
valores, dotados da capacidade de propiciar-nos meios de orientacao,
de comunicacdo e de participacao. (ARROYO, 2001, p. 144 apud
PARANA, 2006, p. 26).

Nesse sentido, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), como modalidade
educacional, tem como finalidades e objetivos o compromisso com a formacao
humana e com o acesso a cultura geral, de modo que os educandos aprimorem sua
consciéncia critica e adotem atitudes éticas e compromisso politico, para o
desenvolvimento da sua autonomia intelectual.

Vale, ainda, lembrar que a EJA, devido ao seu publico, composto por jovens,
adultos e idosos, ndo tem por caracteristica apenas a disparidade etaria, mas
também diversidade sociocultural, sendo “[...] composto por populagbes do campo,
em privagdo de liberdade, com necessidades educativas especiais, indigenas,
remanescentes de quilombos, entre outros” (PARANA, 2006, p. 31). Por isso, a
instituicdo educacional “[...] precisa ser um espaco que acolha, dé acesso e considere
0 tempo, os espacos e a cultura” desses estudantes (PARANA, 2006, p. 31).

Outro ponto a se destacar, vincula-se a aspectos ligados ao embate entre a

formacéao geral e profissional:

Outro problema nodal da educagéo de jovens e adultos diz respeito a
articulagdo entre a formacdo geral e profissional. Embora as
motivacdes para que jovens e adultos participem de programas
formativos sejam multiplas e ndo necessariamente instrumentais, a
melhoria profissional e ocupacional é o motivo declarado da maioria
dos estudantes. Ainda que o trabalho venha perdendo a centralidade
gque teve no passado recente na construcdo das identidades dos
sujeitos e grupos sociais, ele continua a ser um fator importante nessa
construcao, especialmente nas camadas sociais em que ele é a fonte
exclusiva para prover os meios de subsisténcia. (DI PIERRO; JOIA;
RIBEIRO, 2000, p.72).

Tendo em vista a necessidade de reconhecer a relacdo existente entre 0s
educandos e o mundo do trabalho, algumas iniciativas vém sendo feitas, por

professores da EJA, focalizando a educacao de forma diferenciada, com o objetivo de

aproximar os contetdos escolares da vida dos alunos: da vida humana, individual e
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do trabalho (LUFT, 2010, p. 38). Entende-se que sem preparar o0 ser humano para o
mundo, ndo ha como enfrentar as exclusées no trabalho, tampouco compreendé-las
criticamente. Dai a importancia de romper com conteudos livrescos e inaplicaveis a
vida do individuo.

Tendo o principio da educacéao profissional como foco de interesse de muitos
educandos, antes mesmo de as DCEs-EJA (PARANA, 2006) terem sido aprovadas, o
governo federal implantou o Programa de Integracdo da Educacdo Profissional ao
Ensino Médio na Modalidade Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA)3. O Programa
foi criado, inicialmente, pelo Decreto n° 5.478, de 24 de junho de 2005, por uma
decisdo governamental de atender a demanda de jovens e adultos pela oferta de
educacéao profissional técnica de nivel médio, da qual em geral sdo excluidos, bem
como, em muitas situacdes, excluidos do proprio Ensino Médio.

O Programa teve inicialmente como base de acdo a Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnoldgica. Em 13 de julho de 2006, por meio do Decreto de n°. 5.840,
o Programa foi ampliado em termos de abrangéncia e aprofundado em seus principios
pedagdgicos, passando a se chamar Programa Nacional de Integracdo da Educacéao
Profissional com a Educacéo Basica na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos
(PROEJA). Passou, assim, a contemplar diversos cursos na modalidade de Educagao
de Jovens e Adultos: Educacdo profissional técnica integrada ao ensino médio;
Educacdo profissional técnica concomitante ao ensino médio; Qualificacdo
profissional, incluindo a formacéo inicial e continuada integrada ao ensino fundamental,
Qualificacao profissional, incluindo a formacéo inicial e continuada concomitante ao
ensino fundamental; Qualificagcdo profissional, incluindo a formacao inicial e
continuada integrada ao ensino médio; Qualificacéo profissional, incluindo a formacéo
inicial e continuada concomitante ao ensino médio.

O atendimento ao publico da Educagédo de Jovens e Adultos (EJA) ocorre,
também, por meio de outras acdes, como o Programa Mulheres Mil, o Programa
Nacional de Inclusédo de Jovens (ProJovem Urbano) e a via Rede Nacional de

Certificacao Profissional e Formacéo Inicial e Continuada (Rede CERTIFIC).

3 Mais informagdes em: www.http://portal.mec.gov.br/proeja


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5478.htm
http://portal.mec.gov.br/cursos-da-ept/cursos-da-educacao-profissional-tecnica-de-nivel-medio
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/decreto/d5840.htm
http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=68721
http://www.planalto.gov.br/Ccivil_03/leis/L9394.htm
http://portal.mec.gov.br/programa-mulheres-mil
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.692-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.692-2008?OpenDocument
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=32091:rede-nacional-de-certificacao-profissional-rede-certific&catid=190:setec-1749372213
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=32091:rede-nacional-de-certificacao-profissional-rede-certific&catid=190:setec-1749372213
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=32091:rede-nacional-de-certificacao-profissional-rede-certific&catid=190:setec-1749372213
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=32091:rede-nacional-de-certificacao-profissional-rede-certific&catid=190:setec-1749372213
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O Programa Nacional Mulheres Mil* foi instituido nacionalmente em 2011 e é
fruto dos resultados positivos gerados por uma iniciativa piloto de mesmo nome, criada
em 2007, pela Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica do Ministério da
Educacdo (SETEC/MEC). O objetivo do Programa foi promover a formacao
profissional e tecnologica articulada com aumento de escolaridade de mulheres em
situacao de vulnerabilidade social, especialmente das regides Norte e Nordeste do
pais. Para isso, atua no sentido de garantir o acesso a educacao a essa parcela da
populacdo de acordo com as necessidades educacionais de cada comunidade e a
vocacao econdmica das regides. O referido Programa ampliou seu escopo inicial de
oferta de educacéo profissional e tecnolégica. Além dos cursos de formacdo inicial e
continuada (FIC) e qualificacao profissional, incluiu cursos de educacao profissional
técnica de nivel médio. Os cursos podem ser ofertados de forma articulada com o
Ensino Fundamental e o com o Ensino Médio (nas formas integrada e concomitante).
Ele é executado, prioritariamente, pelas instituicdes publicas dos sistemas de ensino
federais, estaduais e municipais. Em 2013, passou a contar com o custeio de vagas
gratuitas por meio da Bolsa Formacdo do Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (PRONATEC), que também é estendido as redes prisionais
femininas.

No que concerne a Rede Nacional de Certificacdo Profissional (Rede
CERTIFIC)®, foi criada em 2009 e destina-se ao atendimento de trabalhadores que
buscam o reconhecimento formal de saberes, conhecimentos e competéncias
profissionais desenvolvidos em processos formais e ndo formais de aprendizagem e
na trajetéria de vida e trabalho, por meio de processos de certificacdo profissional. O
documento é fornecido pela Rede e pode ser utilizado para fins de exercicio
profissional ou de prosseguimento de estudos. O programa visa aos seguintes
objetivos:

. reforco da valorizacao social pelos empregadores e empregados;

4 Mais informagdes em: www.http://portal. mec.gov.br/programa-mulheres-mil.
> Mais Informacdes em www.http://portal.mec.gov.br/index.php?

Option=com_content&view=article&id=32091:rede-nacional-de-certificacao-profissional-rede-
certific&catid=190: setec-1749372213


http://portal.mec.gov.br/bolsa-formacao
http://portal.mec.gov.br/pronatec
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° fortalecimento da atuacao das instituices da Rede Federal e incorporacéo das
redes estaduais de educacdo profissional e tecnoldgica e dos Servigos Nacionais de
Aprendizagem como instituigdes certificadoras;
° garantia de gratuidade na oferta;
° utilizacao do processo de certificacéo profissional como mecanismo de acesso
a cursos técnicos e de formacéo inicial e continuada (FIC) ou qualificagéo profissional,
inclusive com acesso a oferta via o Proeja; e
° possibilidade de vinculacéo de certificacdo escolar para a educacao basica.

Quanto ao Programa Nacional de Inclusdo de Jovens — ProJovem Urbano® - é
destinado a jovens com 18 a 29 anos e residentes em areas urbanas que, por diversos
motivos, foram excluidos da escolarizacdo, e ndo tenham concluido o Ensino
Fundamental. Tem por objetivo reintegra-los ao processo educacional, elevar sua
escolaridade e promover sua formacdao cidada e qualificacéo profissional, por meio de
curso com duracdo de dezoito meses. O programa atende, prioritariamente, jovens
residentes nos municipios ou regides com maiores indices de violéncia contra a
juventude negra, integrantes do Plano Juventude Viva e em regiées impactadas pelas
grandes obras do Governo Federal; catadores de residuos sélidos; egressos do
Programa Brasil Alfabetizado (PBA); e mulheres em sistemas prisionais. Podem aderir
ao ProJovem Urbano, as secretarias de Educacédo dos estados e do Distrito Federal
e prefeituras dos municipios com popula¢ao igual ou superior a cem mil habitantes. A
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo do
Ministério da Educacéo (SECADI) analisa os planos de implementacéo e calcula os
valores a serem transferidos aos municipios, aos estados e ao Distrito Federal. Vale
destacar que os programas do PROEJA, Mulheres Mil, Rede CERTIFIC e ProJovem
continuam em funcionamento até a presente data.

Outro ponto importante a se destacar na EJA séo as politicas publicas de
promocao e formacao de leitores. Elas tém sido uma constante preocupacdo e sao

instituidas na forma de algumas ac¢lOes, Programas, projetos e/ou campanhas

®Mais informacbes em: https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-suplementares/ps-
educacao-jovens-e-adultos/ps-projovem-urbano


http://portal.mec.gov.br/cursos-da-ept/cursos-da-educacao-profissional-tecnica-de-nivel-medio
http://portal.mec.gov.br/cursos-da-ept/formacao-inicial-e-continuada-ou-qualificacao-profissional
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12288:programa-nacional-de-integracao-da-educacao-profissional-com-a-educacao-basica-na-modalidade-de-educacao-de-jovens-e-adultos-proeja&catid=259:proeja-&Itemid=562
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direcionadas as escolas e bibliotecas publicas do pais por parte do governo federal.
Aqui, a intencdo é fazer um recorte dessas politicas publicas destinadas ao publico
alvo da pesquisa: a EJA.

Uma das mais importantes politicas publicas de fomento a leitura foi o
Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), instituido em 1997 e, que segundo
informacdes do site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE)’,
objetivava a promocdo do acesso a cultura e o incentivo a leitura de alunos e
professores. Para tanto, consistiu na aquisi¢cao e na distribuicdo de obras de literatura
brasileira e estrangeira, infanto-juvenis, de pesquisa, além de outros materiais de
apoio a educadores e alunado. Foram contempladas escolas de Educacéo Infantil, de
Ensino Fundamental (anos iniciais e finais), de Ensino Médio e de EJA, de todas as
escolas publicas de Educacéo Basica do pais cadastradas no censo escolar, realizado
anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP). As estratégias de distribuicdo dos acervos do programa foram
executadas de forma centralizada, com o0 apoio logistico e operacional das escolas
publicas, prefeituras e secretarias estaduais e municipais de Educacédo. A cada dois
anos, os acervos foram enviados as escolas. Nos anos pares, as escolas de Educacéao
Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos
receberam 0s acervos e, nos anos impares, as escolas dos anos finais do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio®.

N&o obstante a sua fundamental relevancia para fomento da leitura, sobretudo
literaria, o Programa foi suspenso em 2015. Segundo informac¢8es do FNDE, a partir
da publicacédo do Decreto n° 9.099, de 18 de julho de 2017, o Programa Nacional
Biblioteca da Escola (PNBE) foi incorporado ao Programa PNLD Literario, tendo sido
unificada as ac¢des de aquisicéo e distribuicdo de livros didéaticos e literarios. No que

tange as obras literarias, passaram a ser submetidas aos mesmos processos dos

70O FNDE disponibiliza através do site dados do PNBE referente ao histérico do programa, editais,
funcionamento, dados estatisticos, distribuicdo, resolucdes, resultados e legislagdo possibilitando a
uma visdo geral de todo o programa, desde sua criagdo até os dias atuais.
(http://www.fnde.gov.br/programas/biblioteca-da-escola/biblioteca-da-escola-apresentacao).

8 De acordo com o site do PNBE, o ltimo acervo literario disponibilizado as escolas publicas foi no ano
de 2014 para a modalidade da Educacéo Infantil, anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) e
Educacéo de jovens e adultos (ensinos fundamental e médio). Foram disponibilizadas, ainda, revistas
pedagdgicas para auxiliar o trabalho do professor da rede publica e do gestor escolar.



http://www.fnde.gov.br/programas/biblioteca-da-escola/biblioteca-da-escola-apresentacao
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livros didaticos, inclusive permitindo a escolha pelas escolas, processo que ndo era
permitido em versfGes anteriores de aquisicbes literarias do PNBE. Embora, o
programa do PNBE tenha sido instituido em 1997, a primeira distribuicdo para a EJA,
publico alvo deste trabalho, ocorreu no periodo de 2003-2004, conforme tabela abaixo,

retirada do portal do FNDE.
Quadro 1: Distribuicdo do PNBE 1998 a 2014

PROGRAMA - ANO ATENDIMENTO QUANT. DE | VALORES
LIVROS
PNBE 1998 E.F- anos finais 3.660.000 29.830.886,00
PNBE 1999 E.F - anos inicias 3.924.000 24.727.241,00
PNBE 2000 Biblioteca do professor 3.728.000 15.179.101,00
PNBE 2001 Alunos 42 e 52 série 60.923.940 57.638.015,60
PNBE 2002 Alunos 42 série 21.082.880 19.633.632,00
PNBE 2003/2004 Alunos 42 20.855.750 18.494.879,10
PNBE 2003/2004 Alunos 82 série 13.689.320 14.757.086,96
PNBE 2003/2004 Alunos do final do 22 segmento 3.470.904 2.956.053,24
EJA

PNBE 2003/2004 Bibliotecas Municipais 6.372.912 6.246.212,00
PNBE 2003/2004 Biblioteca da escola 3.193.632 44.619.529,00
PNBE 2003/2004 Professores 1.451.674 13.769.873,00
PNBE 2005 E.F - anos iniciais 5.918.966 47.268.337,00
PNBE 2006 E.F - anos finais 7.233.075 45.509.183,56
PNBE 2008 Educacgdo infantil 1.948.140 9.044.930,30
PNBE 2008 E.F - anos iniciais 3.216.600 17.336.024,72
PNBE 2008 Ensino Médio 3.437.192 38.902.804,48
PNBE 2009 E.F - anos finais 7.369.973 47.347.807,62
PNBE 2009 Ensino Médio 3.028.298 27.099.776,68
PNBE VOLP 2009 Biblioteca da escola 204.220 3.051.046,80
PNBE 2010 Educacdo Infantil 3.390.050 12.161.043,13
PNBE 2010 E.F - anos iniciais 5.798.801 29.563.069,56
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PNBE 2010 EJA 1.471.850 7.042.583,76
PNBE do Professor 2010 Professores 6.983.131 59.019.172,00
PNBE Especial 2010 Alunos e professores 1.241.458 9.869.621,25
PNBE Periddicos 2010 Biblioteca da escola 11.530.430 29.060.529,34
PNBE 2011 E.F - anos finais 3.861.782 44.906.480,00
PNBE 2011 Ensino Médio 1.723.632 25.905.608,00
PNBE Periddicos 2011 Biblioteca da escola 11.530.430 31.150.900,98
PNBE 2012 Educagdo Infantil 3.485.200 24.265.902,91
PNBE 2012 E.F —anos iniciais 5.574.400 45.955.469,82
PNBE 2012 EJA 1.425.753 11.216.573,38
PNBE Periédicos 2012 Biblioteca da escola 15.149.880 53.295.402,47
PNBE 2013 E.F - Anos Finais 5.207.647 56.677.338,63
PNBE 2013 Ensino Médio 2.218.884 29.704.045,58
PNBE do Professor 2013 Professores 12.106.780 104.601.159,59
PNBE Periddicos 2013 Biblioteca da escola 14.885.649 57.072.470,94
PNBE 2014 Educacdo Infantil Creche 4.209.150 17.730.630,46
PNBE 2014 Educacgdo Infantil Pré-escola 7.966.028 32.807.029,60
PNBE 2014 E.F - anos inicias 5.599.737 31.616.454,48
PNBE 2014 EJA 1.619.100 10.208.749,32
PNBE Periddicos 2014 Biblioteca da escola 14.751.055 58.477.152,20
TOTAL 316.440.303 1.163.462.259,86

Fonte: Brasil, 2015.

No periodo compreendido entre 2001 a 2004, o PNBE instituiu “Literatura em
minha Casa” (obras para primeiro e segundo segmentos do Ensino Fundamental e
EJA), que teve como objetivo incentivar a leitura e a troca de livros entre os alunos,
além de permitir a familia do estudante a opcao de realizar a leitura em casa. Além
dos livros que eram entregues diretamente aos alunos, as escolas também receberam
quatro acervos para sua biblioteca. O acervo foi composto por seis colec¢des diferentes,

cada uma com cinco titulos, sendo antologias poéticas brasileiras; antologias de
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contos brasileiros; antologias de crénicas; novelas ou romances brasileiros ou
estrangeiros, adaptados ou néo; obras classicas da literatura universal traduzidas ou
adaptadas; pecas teatrais brasileiras ou estrangeiras; obras ou antologias de textos
de tradicdo popular brasileira em prosa ou verso; ensaios ou reportagens sobre um
aspecto da realidade brasileira; biografias ou relatos de viagens.

No mesmo periodo, alunos da EJA também receberam um acervo de textos
literarios, para compor a sua biblioteca pessoal, denominado “Palavra da gente”. O
acervo foi voltado especificamente a essa modalidade de ensino e constituiu-se de
livros de antologias de contos brasileiros; antologias de crbnicas; novelas ou
romances brasileiros ou estrangeiros, adaptados ou ndo; obras classicas da literatura
universal traduzidas ou adaptadas; pecas teatrais brasileiras ou estrangeiras; obras
ou antologias de textos de tradicdo popular brasileira em prosa ou verso; ensaios ou
reportagens sobre um aspecto da realidade brasileira; biografias ou relatos de viagens.
“Palavra da gente” foi organizado em quatro cole¢gdes composto por seis volumes de
obras de literatura e de informacéo para cada uma das escolas publicas com mais de
qguatro alunos na ultima série ou equivalente do curso presencial da Educacéo de
Jovens e Adultos do ensino fundamental. O fato de as obras terem destinacao
especifica aos educandos da EJA, a colecao “Palavras da Gente” trouxe maior
motivacdo para os alunos, j& que objetivavam a identificacdo tematica com as
possiveis preferéncias desse segmento.

Vale destacar que o acervo das acgoes “Literatura em minha Casa” e “Palavra
da Gente” também foi distribuido para bibliotecas itinerantes para uso comunitario nos
municipios do pais, sendo 154 livros com 114 titulos diferentes, num total de 24
colecOes de livros de literatura.

Dada a magnitude do PNBE, em 2002 o Tribunal de Contas da Uni&o (TCU)®
realizou uma auditoria para avaliar a Distribuicdo de Acervos Bibliograficos do Ensino
Fundamental. No relatorio, que teve como objetivo avaliar o PNBE e a utilizacao de

seu acervo, concluiu-se que apesar do FNDE ter sido eficaz na distribuicéo de livros,

9 Disponivel em: http://portal2.tcu.gov.br/portal/pls/portal/docs/2054388.PDF
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beneficiando muitas escolas e, consequentemente, seus alunos, havia uma auséncia
de monitoramento e avaliagdo do uso dos acervos. Além disso, o relatério apontou
para a necessidade de uma maior e melhor divulgacao do PNBE, ficando determinado
que fossem realizados acompanhamento e avaliacdo sistematica das acbes e
resultados obtidos pelo PNBE, bem como a capacitacdo de professores e
bibliotecarios. Dez anos depois, Aparecida Paiva (2012) reapresenta uma das
probleméticas ja indicadas pelo TCU, a mediacdo literaria das obras literarias;

retomando um importante debate e sinalizando para um problema néo resolvido:

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

O que a autora questiona é o alcance pratico da distribuicdo dos acervos que,
aquela altura, so teria garantido o acesso aos textos literarios, mas néo a pratica da
leitura literaria. Para Paiva, a mera distribuicdo de livros ndo garante a formacao de
leitores literarios, dai a necessidade da formacdo de mediadores de leitura: “...] €
urgente o investimento em uma politica sistemética e efetiva de formacdo de
mediadores de leitura para que se vislumbre a tdo almejada democratizacao cultural
por meio da leitura” (2012, p.23). Nao se pode, evidentemente, negar a importancia
da obra literaria, seja compondo o acervo pessoal do estudante, seja 0 acervo da
biblioteca das escolas, entretanto, aponta Antunes (2015, p. 9), “[...] os altos
investimentos pedem mais do que isso; pedem uma estrutura capaz de tornar essas
iniciativas mais eficientes para a formacgao do verdadeiro leitor [...]", do jovem que |é
com proficiéncia, autonomia e criticidade. Nesse contexto € que Brandileone e Oliveira

(2015, p. 325), em artigo intitulado “O lugar do PNBE e do PIBID” na e para a formacao
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de leitores”, concluem que “[...] o uso do acervo do PNBE concorre para efetivar uma
politica publica ja consolidada, mas que carece de iniciativas que promovam a leitura
dessas obras”. O que fica, portanto, € que ndo basta 0 acesso a cultura e o incentivo
a leitura nos alunos por meio da distribuicdo de acervos de obras de literatura, é
preciso que o professor promova a leitura dessas obras, amparado
metodologicamente para aborda-las em sala de aula. Sem contar outros empecilhos,
como acervos que permaneciam encaixotados na biblioteca, sem mesmo que o
professor tivesse conhecimento dele.

Contudo, aponta Morais (2010, p. 57), que os livros ndo seguiram o destino
tracado pelo PNBE: a casa dos alunos. Teve-se conhecimento de que muitas escolas
nao estavam entregando os livros para leitura, por considerar que os alunos nao
teriam o devido cuidado que as obras mereciam. Tais constata¢cdes fizeram com que
os organizadores do Programa lancassem campanhas mostrando a necessidade de
entregar os livros aos alunos para que pudessem compartilhar a leitura das obras com
suas familias.

A partir de 2006, a “[...] selecdo das obras de literatura ficou sob a
responsabilidade do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE), da
Faculdade de Educacao (FAE), da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG)”
(FERNANDES, 2017, p. 222), cuja coordenagdo elaborou fichas de avaliagcdo e
montou equipes de avaliadores compostas por mestres e doutores experientes na
docéncia, de diversas regides do pais. Desde entéo, os critérios para a avaliacdo e a
escolha das obras passou a levar em conta outros subitens avaliativos, como
qualidade do texto, adequacao tematica e projeto grafico (FERNANDES; CORDEIRO,
2012). Cabe ressaltar também que, nesse periodo, a distribuicdo dos acervos, nos

diferentes segmentos de ensino, sofreu alteracao:

Registra-se que, nesse periodo, o publico-alvo se alterna em cada
edicdo, com o0 objetivo de atender todos os segmentos do ensino.
Desse modo, o PNBE 2006 atende aos alunos dos anos finais do
ensino fundamental (EF) enquanto as edi¢cdes de 2009, 2011 e 2013
beneficiam tanto os alunos dos anos finais do ensino fundamental
guanto os do ensino médio (EM). As outras edi¢des, dos anos 2008,
2010, 2012 e 2014, atendem aos estudantes de educacao infantil
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(creche e pré-escola), dos anos iniciais do ensino fundamental e da
educacao de jovens e adultos. (FERNANDES, 2017, p. 222.).

Conforme informacdes ja abordadas anteriormente, a distribuicdo de obras de
literatura pelo PNBE assumiu muitos formatos no decorrer dos anos, sendo que, a
partir de 2008, até 2014, passou a selecionar e distribuir obras para a Educacéo infantil,
anos iniciais do Ensino fundamental e EJA, nos anos pares, enquanto que nos anos
impares (2009 a 2013), destinou os livros para os estudantes dos anos finais do
Ensino fundamental e do Ensino médio. Apesar desses diferentes formatos, segundo
o MEC, o objetivo sempre foi proporcionar aos alunos da rede publica o acesso a bens
culturais que circulam socialmente, de forma a contribuir para o desenvolvimento das
potencialidades dos leitores, favorecendo, assim, a insercédo desses alunos na cultura
letrada.

Outra importante iniciativa vinculada a EJA foi a criacdo, em 2006, do Concurso
“Literatura para Todos”°, com o objetivo de ampliar o acervo literario especifico para
este segmento de ensino. Foram quatro edicbes do concurso, com 37 obras
selecionadas ao todo: em 2006, 10 titulos; em 2007/2008, 10 titulos; 2009, 10 titulos
e 2010, 07 titulos. Segundo informacdes do Portal da Educacéo, os critérios para a
selecdo consistiram em obras com no minimo 30 e, no maximo, 40 paginas, devendo
ser inéditas e especificas para leitores que ainda estavam aprendendo a ler e a
escrever. Puderam concorrer textos nas modalidades prosa (conto, novela ou
cronica), poesia, perfil biogréfico, dramaturgia e textos da tradi¢céo oral (em prosa ou
em verso). Importa ressaltar que para esse publico alvo, inexperiente em termos de
leitura, os livros deveriam favorecer o envolvimento afetivo do leitor e possibilitar a
comunicacdo, a compreensdo e 0 senso critico. Entre outros critérios, foram
valorizados fatores como linguagem capaz de estimular a imaginacao e a reflexao, e
textos que contribuissem para a construcao da consciéncia individual, social e ética.

N&o foram aceitos trabalhos com temas religiosos, que tratassem de conduta moral

19 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/literatura-para-todos



78

ou com abordagens preconceituosas. Depois de selecionadas, as obras vencedoras
do concurso foram distribuidas as entidades parceiras do Programa Brasil
Alfabetizado, as escolas publicas que oferecem a modalidade EJA, as universidades
que compdem a Rede de Formacédo de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, aos
ndcleos de EJA das instituicbes de ensino superior e as unidades prisionais que
ofertam essa modalidade de ensino. Assim, desde 2006 a colegdo “Literatura para
Todos” passou a integrar o Programa Nacional de Biblioteca na Escola (PNBE), e a
serem distribuidas ao publico da EJA em 2010.

As obras vencedoras em 2006 foram Cobras em compota (conto), de Ana
Cristina Araujo Ayer de Oliveira; Entre as junturas dos 0ssos (poesia), de Vera Lucia
de Oliveira; Familia composta (peca de teatro), de Domingos Pellegrini; Léo, o pardo
(biografia), de Rinaldo Santos Teixeira, Madalena (novela), de Cristiane Dantas;
Tubardo com faca nas costas (cronica), de Cezar Dias; Caravela - redescobrimentos
(poesia), de Gabriel Bicalho; Batata cozida, mingau de cara (tradicdo oral), de Eloi
Elizabete Bocheco; Cabelos molhados (conto), de Luis Pimentel; e Abraédo e as frutas
(poesia), de Luciana de Mendoncga.

Logo apds o concurso “Literatura para todos” de 2006 e tendo como referéncia
avaliagOes realizadas sobre a distribuicdo e o uso dos acervos nas escolas, o
Ministério da Educacdao investiu na producéo do livro Literatura para Todos: conversa
com os educadores, de autoria de Ligia Cademartori (2006), com o intuito de
apresentar os volumes da colecéo “Literatura para todos” e auxiliar na utilizagdo das
obras no trabalho com a educacédo de jovens e adultos. Nele, apresenta-se a
importancia da Literatura e da prética da leitura para contribuir para a educacéo e a
formacdo cidadd, mas também oportunizar aos interessados a conhecer novos
mundos e novas experiéncias. No livro também estao incluidos textos de escritores e
educadores, que participaram do concurso como jurados, descricdo do processo de
escolha das obras, resumos dos livros da colecéo, informacdes sobre seus autores e
também sobre os géneros literarios adotados (como conto, poesia, teatro, crénica e
outros), como também o compartilhamento das experiéncias de educadores que
trabalham na EJA. Considera-se essa iniciativa um avanco, ja que faltava um material

gue subsidiasse o trabalho com o acervo. Ao longo do tempo, outros materiais, ndo


http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-continuada-alfabetizacao-diversidade-e-inclusao/programas-e-acoes?id=17457
http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-continuada-alfabetizacao-diversidade-e-inclusao/programas-e-acoes?id=17457
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especificamente voltado a EJA, foram produzidos para fundamentar a pratica do
professor no trabalho com as obras literarias distribuidas pelo PNBE: o Guia do
Livronauta (PNBE 1998), Historia e Historias (PNBE 1999), o Catalogo Literatura na
Infancia: imagens e palavras (PNBE 2008), a Revista Leituras, o kit Por uma Politica
de Formacéao de Leitores e o volume 20 — Literatura Infantil — Colecdo Explorando o
Ensino (BRASIL, 2014).

No proximo concurso, os 10 livros selecionados pelo “Literatura para Todos”,
em 2007-2008, foram: A fera do canavial (tradi¢do oral), de Antonio Almir Mota; Pela
voz do cordel (tradicdo oral), de Maria Augusta de Medeiros e César Tadeu Obeid; B.
Léza?! Um africano que amava o Brasil (biografia), de Glaucia Aparecida Nogueira;
Familia contadeira de histérias (prosa, conto), de Stela Maris de Rezende; No atrito
do corpo com o ar (poesia), de Sandra Jeane de Paula; Pé de alguma coisa pede
outra (poesia), de Viviane Veiga Tavora; Cobrador (prosa, novela), de Andréa Fatima
dos Santos; Tem onca na casa do Zé (prosa, novela), de Isaura Daniel; Os secretos
acrobatas (poesia), do escritor africano José Luis Tavares, de Cabo Verde. O livro Via
varia (poesia), de lacyr Anderson Freitas, recebeu mencéo honrosa.

J& os autores e titulos contemplados no terceiro concurso, em 2009, foram:
Adriano Bitardes Netto, Poesia da Indignacdo (poesia); Alexandre Jorge Marinho
Ribeiro, Poemas de Pouco Empenho (poesia); Antonio de Padua Barreto Carvalho, O
papagaio de Van Gogh (Crdnicas); Carlos Augusto de Almeida, Tempo de Chuva,
(prosa); Carlos Correia Santos, N&o conte com o numero um no Reino de
Numesmoépolis (Dramaturgia); Marco Aurélio Pinotti Cataldo, No cravo e na ferradura
(tradicdo oral); Mayrant Gallo, Moinhos, (prosa); José Luiz Tavares, A Bolina ao redor
do Natal (poesia); Maria Amélia de Amaral, Poesia torta (poesia); Alaor Ignacio dos
Santos, Casacatinha e Inhana: a historia e os trinados dos sabias do sertéo (biografia).

No quarto concurso, em 2010, os livros selecionados foram: O Pénalti
(dramaturgia), de José Carlos Barbosa de Aragao; Um andarilho na noite do sertdo
(tradicdo oral), de Antbnio da Costa Leal; Poemas para viver em voz alta (poesia),
Ricardo Aleixo; Autores especiais (perfil biografico), de Rubiana Pereira Burg e
Simone Xavier de Lima; Sabencas (novela), de Carlos Pessoa Rosa; Ainda é cedo

amor (contos), de Luis Pimentel; Arca do Banzé (obra africana), José Luis Tavares.
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Embora, os concursos para composicdo de acervos para a EJA tenham
acontecido de 2006 a 2010, pelos dados da tabela do FNDE, os acervos s6 votam a
ser distribuidos em 2010. De forma geral, o acervo do PNBE de 2010 foi composto
por titulos de poemas, contos, cronicas, teatro, textos de tradicdo popular, romances,
memorias, biografias, ensaios, histérias em quadrinhos e obras classicas,
contemplando cerca de 24 milhdes de alunos. A distribuigéo de livros envolveu todas
as escolas publicas da educacéo infantil, do ensino fundamental (anos iniciais) e da
educacao de jovens e adultos. As escolas da EJA receberam 2 acervos considerando
a seguinte distribuicdo: até 250 alunos 100 titulos; com 251 a 500 estudantes, 200
obras; acima de 501 estudantes, 300 titulos. Também houve, nesse periodo, a
distribuicdo de dicionarios, livros de orientacdo pedagdgica e literatura para a
Educacao Especial. As obras destinadas a EJA, contemplaram diversos géneros: 26
obras séo consideradas classicas, entre as quais 17 sdo de escritores brasileiros; 8
adaptacdes e/ou traducbes de classicos estrangeiros e 24 titulos de obras
contemporaneas.

Também o PNBE de 2012 foi direcionada a aquisicéo e a distribuicdo de obras
literarias (classicas da literatura universal; poema; conto, crénica, novela, teatro, texto
da tradicdo popular; romance; memoria, diario, biografia, relatos de experiéncias;
livros de imagens e histérias em quadrinhos) as escolas publicas dos anos iniciais do
ensino fundamental, educacdo de jovens e adultos (etapas de ensino fundamental e
médio) e educacao infantil (creches e pré-escolas). O PNBE Periddicos 2012 adquiriu
e distribuiu revistas pedagdégicas para auxiliar o trabalho do professor. Quanto as
obras para a EJA, 2 acervos totalizando 50 titulos, 26 sao classicas, 16 de autores da
literatura brasileira e 10 de traducdes e/ou adaptacdes estrangeiras; 0s outros 24
titulos sdo de obras contemporaneas.

O PNBE de 2014 atendeu, igualmente, as escolas de educacao infantil, anos
iniciais do ensino fundamental e educacéo de jovens e adultos (ensino fundamental e
meédio). Foram selecionados 100 titulos para educacédo infantil, 100 para os anos
iniciais do ensino fundamental e 50 para educacdo de jovens e adultos. O PNBE
Periodicos distribuiu revistas pedagogicas para auxiliar o trabalho do professor da

rede publica e do gestor escolar. Destinadas a aprimorar 0 processo de ensino e
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apoiar a formacdo e atualizacdo do corpo docente, da equipe pedagogica e dos
diretores das unidades de ensino, as publicacdes foram enviadas as escolas publicas
de educacéo béasica durante o ano letivo. Quanto ao acervo para a EJA, composto de
variados géneros, sendo dois acervos de 25 livros cada, 21 titulos de obras classicas,
13 de autores nacionais e 8 de autores estrangeiros, e 29 de textos contemporaneos
nacionais. O MEC também produziu publicacédo intitulada PNBE na escola: Literatura
fora da caixa (2014)' para servir de guia aos profissionais da educacdo; traz um
histérico do programa, apresentacdo das obras e autores, bem como subsidios
metodoldgicos para o trabalho de leitura.

Considerando os dados apresentados, importante destacar que, engquanto
estive lotada no CEEBJA Araucéria, regido metropolitana de Curitiba, entre 1998 a
2012, os livros literarios enviados a EJA pelo PNBE foram disponibilizados aos alunos
para empréstimo, pois uma vez por més os alunos eram levados a biblioteca e os
livros separados para que fizessem o empréstimo. Os alunos eram instigados a
escolher um conto para ser lido em sala, um poema, ou uma passagem que havia
gostado. Do acervo, duas obras foram selecionadas para leitura integral com o0s
alunos: O velho e a mosca, Bel Barcelos (2012) e Mitos e lendas do Brasil em cordel,
de Nereida Lombardi (2012). Delas, fizemos leitura conjunta, a partir das quais foram
discutidas questdes teméticas e formais, buscando articula-las com a vivéncia pessoal
dos alunos. Ao término da leitura, foram solicitadas producdes textuais: para o Velho
e a mosca, a continuidade da histéria e, quanto aos cordéis, selecdo de um deles para
a elaboracdo de uma paroddia. Anteriormente, porém, um cordel foi selecionado e
proposta a producdo de uma parddia coletiva, considerando as especificidades desse
fenbmeno textual.

A partir de 2013, quando passei a trabalhar no CEEBJA Ayrton Senna da Silva,
no municipio de Almirante Tamandaré, o acesso a esses livros ficou mais dificil, ja que
em apenas dois dias da semana ha atendimento na biblioteca; aspecto que soma a
falta de conhecimento sobre a existéncia ou n&do dos livros distribuidos pelo PNBE.
Esta situacdo € decorrente de mudanca constante na direcdo da escola, rotatividade

de funcionarios, principalmente de servidor que responda pela biblioteca/laboratério

1 http://portal.mec.gov.br/programa-nacional-biblioteca-da-escola/publicacoes ?id=20407
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de informatica. No periodo de meados de 2019 a 2020, por exemplo, a bibliotecaria
esteve afastada por problemas de saude; periodo em que a biblioteca ficou sem
alguém responsavel por empréstimos, catalogagéo e organizacdo dos acervos.

Ainda assim, por conta da presente pesquisa, solicitei informacdes as
pedagogas sobre os acervos destinados especificamente para a EJA. Tendo em vista
que nédo tinham conhecimento sobre isso, pedi autorizacdo a direcéo e fiz um breve
levantamento sobre as obras do PNBE e as colec¢fes “Palavras da Gente” e “Literatura
para todos”. Pude verificar que grande parte dos acervos estava misturado, fora de
ordem nas estantes e 0 acervo mais recente, o de 2014, separados com outros livros
para o trabalho de catalogacdo. Percebe-se, assim, que a prépria organizacao
administrativa escolar dificulta e/ou impede um trabalho mais efetivo por né&o
oportunizar o acesso adequado dessas obras a comunidade escolar. Por outro lado,
dado o desconhecimento dos acervos pelo docente, que ou permanecem “dentro das
caixas”, ou nao estao disponiveis para empréstimo por ndo estarem catalogadas, caso
da escola em que atuo, a promocéo da leitura e do texto literario ndo é efetivada, néo
cumprindo, portanto, com o objetivo central do PNBE, que é a democratizacdo cultural
por meio da leitura. E, mesmo quando desencaixotadas, conforme sinaliza Paiva
(2012), as obras literarias ndo sdo utilizadas em sala de aula, seja pelo
desconhecimento do teor dessas obras, seja por obstaculos metodologicos, devido a
falta de investimento na formacdo de mediadores de leitura; aspectos que apontam
para a necessidade de iniciativas que promovam a leitura dessas obras, a fim de
indicar possibilidades educativas no cotidiano escolar.

Com a suspensdo do PNBE em 2015, o fomento a leitura literaria ficou a cargo
do Programa PNLD Literario que, em 2017, foi incorporado ao Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD)2. O PNLD é o mais antigo dos programas voltados a
distribuicdo de obras didaticas aos estudantes da rede publica de ensino brasileira e
iniciou-se, com outra denominacgéao, em 1937. Ao longo desses mais de 80 anos, 0
programa foi aperfeicoado e teve diferentes nomes e formas de execucao. Atualmente,

o PNLD é voltado & educacéo basica brasileira, tendo como Unica excec¢éo os alunos

12Mais informacgdes em: http://www.fnde.gov.br/component/k2/item/518-hist%C3%B3rico
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da educacdo infantii. O Programa se constitui, hoje, na avaliacdo, compra e
distribuicdo de materiais didaticos, pedagogicos, literarios e de apoio a pratica
educativa de forma gratuita, as escolas de Educacdo Bésica e instituicdes de
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) das redes federal, municipal e estadual de todo
0 pais.

O PNLD literario foi sancionado pelo presidente Michel Temer, que
regulamentou as ac¢des do programa, e consiste na selecédo e distribuicdo de acervos
de obras literarias, tanto para compor o acervo da biblioteca escolar quanto o para
serem utilizados em sala de aula, Kits de livros (2 titulos por aluno) e, assim, contribuir
para o desenvolvimento de competéncias e habilidades dos estudantes, em
conformidade com a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018, p.3). Os
acervos disponibilizados do PNLD compreendem os kits com as obras, em formato
impresso e digital, como também manual para o professor com sugestbes de
atividades com a obra. O primeiro edital, datado de 2018, foi destinado
especificamente a educacgéo infantil, ensino fundamental | (1° ao 5° ano) e ensino
médio, para o qual disponibilizou, além de obras em lingua portuguesa, obras em
lingua inglesa.

Considerando que o processo de selecdo de obras literarias segue 0 mesmo
formato de escolha do livro didatico (tendo em vista a sua reutilizacéo por trés anos),
o edital de selecdo de obras literarias e livros didaticos para EJA foi aberto em maio
de 2020, com previsdo de entrega em 2021. O edital para inscricdo das editoras
engloba os seguintes critérios: as obras literarias devem ser compostas pelo livro do
estudante impresso, material digital do estudante, manual do professor impresso
(constituido por livro impresso com conteudo igual ao do estudante) e material digital
do professor. Quanto aos critérios literarios, as obras devem primar pela exploracéo
de recursos expressivos da linguagem. No que se refere a tematica, a diversidade de
temas e contextos sociais, culturais e historicos, o que pode incluir as vivéncias de
populacdes indigenas, africanas e afro-brasileiras. As obras podem inscrever-se nas
seguintes categorias: poema, conto, crénica e novela, teatro, géneros da tradi¢cao
popular, romance, diario, biografia, autobiografia, relatos, histéria em quadrinho,

romance grafico e livro de imagens.
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Um fato que salta aos olhos ao se comparar os programas do PNBE e PNLD
literério, € que no PNBE houve, em mais ou menos dezesseis anos de existéncia, uma
atencdo maior ao publico da EJA, que recebeu em 4 oportunidades — de 2004, 2010,
2012, 2014- acervos de obras literarias; sem contar os quatro concursos “Literatura
para Todos”, que engrossou o numero de livros literarios para o segmento de ensino.
Ja no PNLD, a EJA foi contemplada somente em 2021, o que significa seis anos sem
renovacao do acervo literario escolar; um retrocesso em relacdo ao PNBE.

Diante do exposto, entende-se que a selecdo e a distribuicdo de acervos
literarios especificos para a EJA sdo de extrema importancia e necessitam de
continuidade, assim como a elaboracéo, distribuicdo e propagacao de outros materiais,
que fomentem a formacé&o continuada dos professores, e atuem como subsidios ao
trabalho com a leitura literaria e demais aspectos relacionados ao ensino-
aprendizagem da Literatura. Assim, ressalta-se que as colegcbes “Palavras da gente”
e “Literatura para Todos” (colegdes que compdem o PNBE-EJA), bem como outros
acervos do PNBE e do PNLD Literario foram/s@o de grande valia por contemplarem
materiais com destinacdo especifica a EJA, respeitando a diversidade cultural, os
interesses e o0 nivel de leitura desse segmento. Nesse contexto, da-se destaque aos
guias que acompanharam as cole¢des e que sdo essenciais para a formacéo de
mediadores da EJA, pois trazem apontamentos tedrico-praticos bastante pertinentes.
Em suma, ressalta-se a importancia dessas politicas publicas para a promocao da
leitura literaria na EJA e os encaminhamentos de uso desse material, pois apenas ler,
e sozinho, ndo contribui para o letramento literario; é preciso compartilhamento,
discusséo, trocas de experiéncias acerca da leitura, sobretudo, com esse segmento
de leitores que, devido a muitas rupturas na trajetéria escolar, ndo possuem um
vinculo efetivo com a leitura, sobretudo, literéria. E preciso, segundo Cosson (2018),
tornar a leitura literaria um ato “solidario”.

ApOs o resgate da histéria da EJA, do perfil dos educandos, dos programas de
formacdao profissional e das politicas publicas de leitura, passa-se a um outro ponto
crucial deste topico: qual é o espaco destinado a Literatura nas DCEs-EJA (PARANA,

2006)? Ela é compreendida como conhecimento essencial na formacédo do educando?
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Esta resposta pode ser encontrada no eixo articulador da cultura, instancia central

para articulacao dos contetdos na EJA:

A cultura compreende, portanto, desde a mais sublime musica ou obra
literéria, até as formas de destruir-se a si mesmo e as técnicas de
tortura, a arte, a ciéncia, a linguagem, os costumes, 0s habitos de vida,
os sistemas morais, as instituicdes sociais, as crengas, as formas de
trabalhar. (SACRISTAN, 2001, p.105 apud PARANA, 2006, p. 32).
Aqui se nota que, embora a cultura seja o principal eixo articulador para as
praticas pedagogicas, a Literatura aparece em meio a cultura geral, o que, se seguido
de maneira rigorosa, ha o risco de o professor deixar de trabalhar com um contetdo
essencial da cultura, que é o texto literario, para se voltar a outros géneros de menor
impacto na formagéo humana e cidada do aluno. O que se enfatiza ndo é deixar de
trabalhar outros elementos da cultura, ou mesmo outros géneros, mas a omissao da
Literatura, sugerindo a sua desimportancia, principalmente na atualidade em que se
preza o utilitarismo: ferramentas valem mais que a formacao humana. Tendo em vista
esse publico da EJA, situacdo econdmica desfavoravel e defasagens de ensino,
entende-se que o0 acesso a Literatura poderia, de certo modo, redimir as distancias
impostas pela desigualdade econdmica, “[...] pois [ela] tem a capacidade de interessar
a todos e, portanto, deve ser levada ao maior nimero (CANDIDO, 1995, p.261).
Esse processo de equiparacédo de bens culturais, entre eles a Literatura, aos
menos favorecidos, como os alunos da EJA, passa pelos bancos escolares. Ou seja,
para a maior parte das minorias sociais o Unico contato com a cultura, o que inclui a
erudita, se d4 no meio escolar. Entéo, que seja de forma marcante, que se plante essa
semente, afirma Calvino (1993). S6 uma sociedade mais justa, que respeite os direitos
humanos pode alterar esse estado de coisas, uma vez que o direito a Literatura é um

direito inalienavel do ser humano, pois

Os valores que a sociedade preconiza, ou 0s que considera
prejudiciais, estdo presentes nas diversas manifestacdes da ficcéo, da
poesia e da agdo dramatica. A literatura confirma e nega, propde e
denuncia, apoia e combate, fornecendo a possibilidade de vivermos
dialeticamente os problemas. (CANDIDO, 1995, p.177).
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A vivéncia dialética dos problemas oferecida pela obra literaria é de suma
importancia, pois humaniza o individuo, levando ao seu amadurecimento. Mas, como
exercer esse papel quando € esquecida, expulsa da sala de aula pelos documentos
norteadores da educacédo? (ZILBERMAN, 2009).

No que se refere a organizacdo do processo de ensino-aprendizagem, o
documento enfatiza atividades que integrem diferentes saberes, entre as quais se

evidencia que:

[...] devem estar fundamentadas em valores éticos, favorecer o acesso
as diversas manifestacbes culturais, articular as situacdes
relacionadas na pratica escolar com a prética social, além de privilegiar
uma diversidade de aclBes (experiéncias, projetos etc.) integradas
entre as disciplinas escolares, a partir de um quadro conceitual
(categorias, ideias etc.) e um quadro instrumental (aula expositiva,
pesquisa etc.), a fim de tornar vivos e significativos os contetdos
selecionados. (PARANA, 2006, p.39).

Aqui a Literatura esta, como na BNCC (BRASIL, 2017) e no RCPR (PARANA,
2018), novamente diluida, subentendida entre outras manifestacfées culturais, o que
sugere que todos os objetos de cultura estdo em pé de igualdade. Evidentemente que
ndo se nega aqui a relevancia das demais manifestacdes artisticas, conforme
destacado, mas € preciso dizer que, dada a sua natureza intertextual e
plurissignificativa, o texto literario possibilita pér em didlogo obras de diferentes
autores e tempos historicos e traz multiplas formas de interpretacdo de um mesmo
texto, além de assegurar a capacidade de reflexdo critica sobre o mundo e o ser
humano. Omitindo a Literatura como conhecimento que deve ser apreendido, as
Diretrizes (PARANA, 2006), inviabilizam a “[...] que os alunos se apossem do
conhecimento historicamente acumulado e mais elevado [...] desde suas origens é
compreendida como uma producao textual diferenciada, considerada a mais elevada
entre as existentes” (ZILBERMAN, 2009, p. 20).

Vale destacar que, em 2019, foi publicada Orientagao conjunta, n. © 08/2019,
Diretoria de Educacéo/Diretoria de Planejamento e Gestdo Escolar estadual
(DEDUC/DPGE) orientando sobre a organizacao curricular semestral e a autorizacao
de turmas e matriculas para o Ensino Fundamental - Fase Il - e para o Ensino

Médio, para o ano letivo de 2020. Essa orientacao traz modificacées no que tange aos
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aspectos estruturais das composicées das turmas de EJA que, a partir de 2020,
passou a ser semestral e organizadas em blocos de disciplinas com carga horéria
organizada e distribuida nos cinco dias da semana. Com essa mudanca, houve
diminuicdo da procura pela EJA pelos estudantes, pois, no formato anterior, o
estudante (modalidade individual) tinha mais liberdade de organizar seus horarios,
conforme as suas necessidades e disponibilidade. Dentro de uma grade fixa de
horarios e disciplinas, o alunado podia escolher a matéria e quantidade de horas para
frequentar até compor a carga horaria total do(s) componente(s) curricular, podendo
optar por trés matérias. No formato atual, instituido pela Orientacdo (2019), a
organizacdo assemelha-se com a do regular (grade horaria de disciplinas em todos
os dias da semana), com a diferenca de se cursar quatro matérias em um semestre e
quatro, no outro (fase Il do ensino fundamental). Essas alteracdes, contudo, séo
apenas estruturais, ndo havendo mudancas de concepcdes, objetivos, conteudos,
enfim, para as demais questdes do segmento da EJA, que ainda seguem as DCEs-
EJA (PARANA, 2006).

Diante do exposto, verifica-se que os trés documentos apresentados, Diretrizes
Curriculares da Educacdo de Jovens e Adultos (PARANA, 2006), Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017) e Referencial Curricular do Parana (PARANA,
2018) renovam e reforcam ndo apenas a precariedade ja existente do ensino de
Literatura na escola, mas também a abordagem inadequada do texto literario, dada a
inexisténcia de qualquer diretriz, revelando a divergéncia entre aquilo que os estudos
criticos consideram adequado em relacéo a presenca do texto literario na sala de aula.
Considerando-se a relevancia da leitura de textos literarios para a formagao humana,
para o desenvolvimento do hébito de leitura e a necessidade de se oportunizar, na
Educacdo Béasica, o acesso ao texto literario e as préticas leitoras que possam
despertar a emocao estética e a proposicao de sentido para os textos lidos, assim
como a formacéao do leitor, € que se defende a escolarizacdo da Literatura na EJA.

Tendo em vista indagacdes até aqui levantadas, ha, ainda, outras que
merecem ser respondidas, entre elas: por que ensinar Literatura na EJA? Sera que 0s
educandos desse segmento vao conseguir compreender o texto literario, ja que ele é

considerado de grau mais alto de elaboracdo se comparado a outros géneros
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presentes do cotidiano? Como promover a Literatura entre jovens, muitas vezes
desmotivados, que ndo veem utilidade pratica do literario para a sua formacéo
profissional? Para responder a essas questdes recorre-se a Candido (1995) quando
cita experiéncia do escritor Jean Guéhenno que ofereceu, a gente modesta e de pouca
instrucdo, romances populistas, empenhados na posicdo ideolégica ao lado do
trabalhador e do pobre. Contudo, ndo houve o menor interesse por parte deles. Entéo,
deu-lhes livros de Balzac, Stendhal, Flaubert, que os fascinaram. Com iSso o escritor
gueria mostrar que a boa literatura tem alcance universal, e que ela seria acolhida
devidamente pelo povo se chegasse até ele. Este exemplo é apenas um entre tantos
que revela o poder universal dos classicos e que ultrapassa a barreira da estratificacéo
e, segundo Candido, “[...] podem redimir as distancias sociais impostas pela
desigualdade econbmica, pois tém a capacidade de interessar a todos e portanto
devem ser levados ao maior numero” (1995, p. 261). A partir das reflexdes do
estudioso (1995), pode-se afirmar que, nao raro, o principal obstaculo para a leitura
de obras classicas em sala de aula estd na privacdo do individuo desse bem
incompressivel, que é a Literatura (CANDIDO, 1995), e ndo na incapacidade dos
alunos de usufruir desse bem.

Experiéncia similar viveu Batista, professora da EJA, quando indagada por um
aluno de uma escola publica: “Pra que ensinar literatura pra quem carrega saco nas
costas?” Essa pergunta Ihe rendeu a dissertagdao de mestrado, que consistiu na leitura
de classicos nacionais e estrangeiros, em turmas da EJA — Ensino Médio. Sua
resposta ao aluno veio via Antonio Candido, que entende a Literatura como um direito;
fenda que permite aos alunos entreverem brechas para viverem melhor consigo
mesmos e na sociedade. A leitura era feita pelos alunos que, em seguida,
transportavam a ficcdo contida na obra literaria para suas vidas cotidianas,
estabelecendo ligacOes para a discussao de problemas reais e reflexdes sobre suas
proprias vidas. Em 2006, a pesquisa foi premiada e recomendada para o Programa
de Formacéo de Alfabetizadores e Professores da EJA de todo o pais, no 1° Concurso
Literatura para Todos, promovido pelo MEC, por meio da SECAD.

Outro estudo académico voltado ao incentivo da leitura literaria na EJA € o de

Dorothy do Abaeté Andrade Neiva (2010), Letramento Literario e os sujeitos da EJA:
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praticas, eventos e significados atribuidos, que teve como obijetivo identificar o papel
de professoras e a participacdo de alunos em uma experiéncia de leitura literaria
dialogada, em turmas de alfabetizandos e de recém alfabetizados, da modalidade
Educacdo de Jovens e Adultos. De intencdo ambiciosa, autora buscou tornar a
Literatura tdo imperiosa aos alunos quanto € assistir televiséo, ler receitas, revistas,
ja que, para a maioria deles, a pratica da leitura literaria ocorre somente no meio
escolar. Por isso, tal direito n&o lhes deve ser negado.

Outras duas dissertacfes concluidas no Mestrado Profissional em Letras da
UENP (PROFLETRAS), ja citadas anteriormente na Introducdo desta pesquisa,
também merecem destaque, pois ambas buscaram promover o letramento literario na
EJA: Letramento Literario: formacao de leitores na Educacdo de jovens e adultos do
ensino fundamental fase |, de Ana Maria da Silva (2016), e Leitura Literaria na
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), de Helena Aparecida Batista (2016).

Todas as iniciativas elencadas acima foram desenvolvidas para a promoc¢ao da
leitura literaria na EJA, contudo, pelo contingente de alunos que a modalidade atende,
a nivel de Brasil, ainda sdo poucas, principalmente no tocante ao letramento literario
no segmento. Pelo que se pode notar, 42 trabalhos académicos, distribuidos em 19
universidades do pais, abordavam questfes da EJA, contudo apenas 6 pesquisas que
se assemelham ou interessam diretamente a tematica desta dissertacdo: a EJA e o
letramento literario/classicos no mesmo estudo. Assim, fica evidente que apesar das
varias pesquisas recentes encontradas sobre a modalidade Educacao de Jovens e
Adultos, ainda ndo se avancou, de modo exponencial, na tematica leitura literaria, até
o presente momento. O problema ainda se agrava quando o professor se vé frente a
poucas obras escritas para esse segmento de ensino, assim, nao tendo “[...] muitas
opc¢Oes e muitas vezes precisa adaptar o direcionamento original dos textos seguindo
as diretrizes de ensino da escrita. O resultado é que a literatura praticamente
desaparece em favor da instrumentalizacdo do texto para o ensino da leitura”
(COSSON, 2013, p. 20).

Outro ponto a ser considerado € que a situacdo da EJA hoje é bem mais diversa
gue ha anos atras; exemplo disso é que a idade do publico da EJA para o ensino

fundamental era de 18 anos e, para o ensino médio, de 21. Hoje, a idade minima para
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o fundamental é de 15 anos e reune, muitas vezes, na mesma sala, adolescentes
oriundos de retencbes no ensino regular, adolescentes e jovens com medidas
protetivas ou judiciais, donas de casa que voltam a estudar, desempregados que
visam a melhorar a escolaridade para pleitear melhor colocacdo no mercado de
trabalho, entre outros casos. Tal diversidade requer um profissional mais “autbnomo”,
no sentido freiriano, que entenda que o ensino é um ato politico, e que o direito a
educagdo, a Literatura, foi adquirido por meio de lutas e ndo é uma mera
compensacado. Desse modo, o profissional da educacédo deve estar preparado para
essa multiplicidade de anseios, desmotivacdes, objetivos, dando voz e vez a esses
alunos, muitas vezes, as margens da sociedade.

De modo geral, pelas reflexdes anteriores, é possivel afirmar que as politicas
publicas de leitura, de educacéo e profissionalizacao, de alfabetiza¢éo no Brasil foram
muitas, mas necessitam de mais aprimoramento, pois boa parte delas se organiza no
formato de campanhas que pouco ou nada incorporam dos avan¢os produzidos pelas
pesquisas voltadas para a problematica da EJA. Contudo, apesar da fragilidade com
gue esse segmento de ensino vem sendo tratado pelos governantes, tematicas
emergentes como o letramento, o letramento literario e os multiletramentos vém sendo
gradativamente absorvidas as discussdes sobre a alfabetizacdo de adultos e
incorporadas nos referenciais nacionais para a EJA. Arroyo discute que a relevancia
dos projetos populares de EJA consolidam-se pela adequacdo dos processos
educativos a condicdo dos jovens e adultos participantes e ndo o contrario: a
adequacao desses estudantes as estruturas de ensino tipicas da infancia e
adolescéncia (ARROYO, 2001). Nesse sentido, as propostas e as concepg¢des de EJA
engajadas na formagdo humana devem evidenciar quem sdo esses sujeitos e que
processos didatico/pedagdgicos deverdo ser instituidos para atender seus anseios e
necessidades.

E, nesse sentido, que o intuito desta dissertacdo é fazer valer o direito dos
alunos do CEEBJA Ayrton Senna a terem acesso aos contos de Lygia Fagundes
Telles, pois em sociedades em que a desigualdade social campeia, caso da
sociedade brasileira, iniciativas devem ser promovidas para diminuir o abismo entre

0S niveis sociais e fazer chegar aos menos favorecidos os produtos eruditos, a fim de



91

leva-los a vivenciar situacfes indispensaveis para o (re)conhecimento de si e do
mundo (CANDIDO,1995).

1.3 Obras Classicas: um direito humano

O foco deste estudo, como ja exposto na introducéo, volta-se, sobretudo, para a
reflexdo sobre a pertinéncia da leitura dos classicos nas instituicdes de ensino, uma
vez que, no panorama contemporéneo do ensino da Literatura, questiona-se o
conhecimento dos classicos e do canone consagrado. Colocado sob suspeita, 0o
canone passou a ser examinado como uma série de manobras, mais ou menos claras,
das elites no poder. Mas, para além do angulo apenas ideoldgico e politico, é nas
obras classicas que o aluno encontra a heranga cultural de sua comunidade
(COSSON, 2018). J4 Candido (1995) defende e reconhece a relevancia da leitura dos
classicos como estratégia capaz de ultrapassar as barreiras da estratificacao social e

diminuir, de certo modo, as distancias provocadas pela desigualdade social.

A partir dessa perspectiva, 0 estudioso contraria 0 pressuposto de que as
minorias sociais devem ter contato apenas com obras que fazem parte do seu
universo cultural, sob a justificativa de que seriam incapazes de compreender a obra
erudita por ser de alta qualidade elaborativa. Para o autor, “[...] € revoltante o
preconceito segundo o qual as minorias que podem participar das formas requintadas
de cultura sdo sempre incapazes de aprecia-las — o que nao é verdade” (1995, p.
262). Com o objetivo de fomentar o seu argumento, o autor cita a Divina Comédia,
obra lida e relida por todas as esferas sociais da Italia.

O que fica dessa apologia para a leitura das obras classicas € que a luta pelos
direitos humanos passa pelo acesso aos diferentes niveis da cultura: “Uma sociedade
justa pressupde o respeito dos direitos humanos, e a fruicdo da arte e da literatura em
todas as modalidades e em todos os niveis € um direito inalienavel” (CANDIDO, 1995,
p.263). Paratanto, é preciso que os classicos deixem de ser privilégio de uma minoria
e possam adentrar os espacgos populares, pois, como afirma Candido (1995), a

Literatura é instrumento de desmascaramento de questdes sociais pertinentes, como
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a desigualdade social, a miséria, a serviddo, os preconceitos, a intolerancia as
diferencas, que permeiam a vida em sociedade.

Considerando, portanto, a relevancia de (re)habilitar a tradicao literaria em sala
de aula, segundo os pressupostos de Calvino (1993) e Machado (2002), é que foram
selecionados os contos “Pomba enamorada ou uma histéria de amor”, “Verde lagarto
amarelo” e “Nada de novo na frente ocidental”, de Lygia Fagundes Telles (2004), da
obra intitulada Antologia: meus contos preferidos, com o objetivo de favorecer o
letramento literario, tendo em vista que a escola € o l6cus mais importante de acesso
ao texto literario, ndo raro, o Unico.

Antes de passar a outros argumentos que reforgcam a importancia da tradicao
literaria no contexto escolar, bem como discutir e analisar alguns equivocos que levam
ao seu apagamento, interessa, a seguir, apontar alguns fatores que podem ser
indicados como termbémetro para a compreensao de Lygia como autora classica; entre
eles esta a sua presenca constante nos livros didaticos. Conforme aponta Bordieu
(2009), os sistemas de ensino, mais especificamente a escola (0 que inclui a
universidade), sdo instancias de conservacdo e de reproducdo cultural que
determinam qual (ou quais) cultura (s) é (sdo) digna (s) de ser (em) consagrada (s) e,
portanto, compreendida (s) como legitimas. Desse modo, é na escola que se define
qual literatura € ou ndo valida; qual autor/autora deve ser lido (a) ou ndo; qual obra
nao deve ou ndo ser ignorada, o que pode e o que deve ser admirado (BOURDIEU,
2009), o que acaba excluindo e/ou tornando invisiveis a figuracdo de outros grupos
sociais e, portanto, de outras formas de expressdo. Ndo obstante o processo de
canonizacao de obras e autores guardar muitas duvidas, porque também se articula
a questdes fundamentalmente éticas, sociais e ideoldgicas e, por isso, extra literarias,
uma coisa € certa: o papel das instituicbes, entre elas a escola, séo instancias de
legitimacdo que asseguram a constituicdo do canone, sendo o livro didéatico
ferramenta para a perpetuacéo de determinados autores e obras. E, no bojo de tantos
autores considerados particularmente valiosos e modelares a serem preservados para
as futuras geracoes, encontra-se Lygia Fagundes Telles.

O fato de a autora pertencer a Academia Brasileira de Letras, cadeira de

namero 16, é outro dado que lhe confere uma posicao de destaque no campo literario
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nacional. Consagracao que concede a ela um lugar no pantedo das letras nacionais
e, portanto, marca de distincdo em relacdo aos demais escritores. Considerando,
como afirma Bordieu (2009), de que ha instancias mais consagradas de consagracao,
isto é, de que as diversas instancias (difusdo, consagracdo, reproducdo e
conservagao) possuem entre si uma hierarquia que depende da sua posicdo e
distincdo no campo, pode-se afirmar que fazer parte da Academia possui relevante
forca simbdlica, que denota autoridade suficiente para promover a canonizacao de
Lygia e, assim, alca-la a escritora que pertence a tradicao literaria brasileira.

A sua producéo literaria, ainda que vasta, se limita a poucos textos no livro
didatico, fazendo crer ao educando que a sua obra se circunscreve aos contos “Venha
ver ao poér do sol” ou “Biruta”. Por isso, os contos que aqui sdo mote para o
desenvolvimento das atividades compdem um repertério menos popular da autora.
Outro fator que importa destacar quando Lygia figura no livro didatico, é que seus
contos sdo apresentados de forma fragmentada, salvo algumas excec¢des, e usados
como pretexto para o ensino da lingua. Essa abordagem equivocada dos textos
literarios da escritora € mais um motivo para a seleciona-la, uma vez que se pretende
promover a leitura integral dos seus contos e desvelar a especificidade do discurso
literario que, segundo Jouve, “[...] passa essencialmente pela forma [...] (2012, p. 91),
ja que “[...] a forma néo pode ser isolada do conteudo: ela faz parte do sentido” (2012,
p. 90). Nessa acepc¢do, 0s aspectos composicionais do texto literario (selecéo
vocabular, ordenacdo dos termos, recursos expressivos e estilisticos em geral etc.)
sdo fundamentais para a apreensdo do conteldo que neles esta expresso. Desta
forma, a proposta aqui é a de abordar o texto literario considerando a sua
especificidade, a fim de instigar uma aproximacao com a linguagem literaria e, assim,
ultrapassar o uso pragmatico do fazer literario.

As teses de Calvino (1993), em “Por que ler os classicos”, ainda auxiliam na
busca para justificar a escolha de Lygia e de seus contos, na medida em que o
estudioso estabelece critérios para definir os classicos. Para ele, a leitura dos
classicos “Podem ser (talvez ao mesmo tempo) formativas no sentido de que dédo uma
forma as experiéncias futuras, fornecendo modelos, recipientes, termos de

comparacao, esquemas de classificacdo, escalas de valores, paradigmas de beleza
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[...]7 (1993, p. 9). No que se refere aos contos selecionados, “Pomba enamorada ou
uma historia de amor”, “Verde lagarto amarelo” e “Nada de novo na frente ocidental”,
os trés dao forma as experiéncias do leitor por tratarem de questdes relacionadas ao
amor e seus encontros e desencontros, as relacbes familiares, entre eles as
vinculadas ao relacionamento entre irméos, e ao lugar e ao papel social da mulher na
sociedade. Enfim, os contos escolhidos apontam para uma gama de temas que
oportuniza ao docente realizar um trabalho com o texto literario, oferecendo ao sujeito
leitor a possibilidade de conhecer certos conflitos, alguns no dominio de suas proprias
experiéncias, como refletir sobre o papel da mulher na sociedade, sobre escolhas
amorosas, bem como sobre os relacionamentos familiares.

Outro aspecto explorado por Calvino, diz respeito ao fato de os classicos
exercerem “[...] uma influéncia particular quando se impdem como inesqueciveis e
também quando se ocultam nas dobras da memodria, mimetizando-se como
inconsciente coletivo ou individual” (Calvino, 1993, p. 10-11). Salienta que mesmo
lembrando pouco ou nada do livro lido na juventude, mais tarde essas nuancgas
(conhecimentos) evidenciam-se numa releitura, dada a forca da obra classica. Nesse
sentido é que a obra de Lygia, pela for¢a da linguagem, muitas vezes simbdlica, bem
como pelos recursos narrativos e estilisticos empregados, provoca no leitor, a cada
(nova) leitura, a (re)inventar os sentidos antes construidos. Nao por acaso, segundo
Calvino, “Toda releitura de um classico € uma leitura de descoberta como a primeira”
(1993, p.10). O classico para o estudioso €, ainda, “[...] um livro que nunca terminou
de dizer aquilo que tinha para dizer” (CALVINO,1993, p.11). No caso de Lygia F. Telles
isso pode ser exemplificado pelas constantes reedicdes e reescrituras de sua
producéo literaria'3.

No que se refere a pratica de reescrever seus textos a cada nova edicdo, como
os contos “O menino” (1949/2012), “Biruta” (1969/1999) “O muro” (1978) e “Emanuel’
(1980) 14, Ataide salienta a necessidade da autora de ser pura no emprego da

linguagem, “[...] pura no sentido de despojada dos preconceitos e artificios de estilo”

13 Acesse: www.apebfr.org/passagesdeparis

12 4“0 muro” e “Emanuel’, publicados no volume Mistérios, de 1981, sofreram modificacdes tdo
profundas, que parecem novos contos.
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(ATAIDE, 1974, p. 92). Segundo Silva, na contistica da autora, entretanto, as
modificagdes vao “[...] além dos limites de cada texto; alcanga também a organizagéo
dos livros onde os contos se encontram, as antologias, cuja composi¢éo ela também
revé a cada nova edicéo, interferindo na organizagao e mixagem dos textos” (2017, p.
171). Quanto as reedi¢cdes de sua producéo literaria, Silva (2017) aponta que o
processo de reedicdo e/ou de reescritura decorre(m) de um constante trabalho de

autocritica da autora:

[...] recurso a mixagem na estruturacdo dos volumes de contos tem
inicio bem cedo na obra de Lygia, com Histérias escolhidas (1961),
préatica que j& é anunciada pelo titulo. Sdo 14 as historias escolhidas,
seis buscadas em O cacto vermelho e oito em Histérias do
desencontro, sendo apenas dois dos 16 contos — “As cerejas” e “O
noivo” — inéditos. Segundo a autora informa em nota, ambos foram
produzidos em 1960, portanto no ano anterior ao de sua publicagéo.
Esses dois contos  foram mais  tarde republicados,
respectivamente, nas coletdneas. Meus contos preferidos (2004) e
Meus contos esquecidos (2005), retornando, mais uma vez, em Um
coracdo ardente (2012), a nova antologia da Companhia das Letras.
(2017, p. 174).

Uma outra caracteristica que esta impressa em muitas das teses defendidas
por Calvino é atemporalidade e a universalidade dos classicos;, marcantes na
producéo literaria- de Lygia. Nos contos aqui selecionados, “Pomba enamorada ou
uma histéria de amor”, “Verde lagarto amarelo” e “Nada de novo na frente ocidental”
pode-se observar ambas as caracteristicas, pois 0 amor, a inveja, a traicdo, a solidao,
sdo temas universais que refletem experiéncias humanas, assim como sao
atemporais, pois podem ocorrer em qualquer tempo e lugar. Enfim, o classico pode
refletir a cultura de um povo e, mesmo tendo sido produzido numa época anterior a
atual, permanece atual, visto que a obra classica traz a tona situagfes narrativas que
podem acontecer na contemporaneidade. Além desses aspectos, Rosa ainda

complementa que

Lygia certamente leu Edgar Allan Poe, o efeito reclamado por ele esta
presente em toda sua contistica: se € acontecimento, precisa ser
anico, curioso; se é de atmosfera, tem que ser contagiante e completa
o suficiente para que o leitor se sinta preso, se de personagem deve
nos envolver e nos acompanhar, ecoar na memoaria. (ROSA, 1994, p.
94).
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Considerando os aspectos evidenciados acima, pode-se afirmar que a
producéo literaria de Lygia Fagundes Telles pode ser considerada classica e, por isso,
deve ser objeto de estudo no contexto escolar, j& que é papel da escola

[...] fazer com que vocé conheca bem ou mal um certo nimero de
classicos dentre os quais (ou em relacdo aos quais) vocé podera
depois reconhecer os ‘seus’ classicos. A escola é obrigada a dar-lhes
instrumentos para efetuar uma opcéo: mas as escolhas que contam
sdo aquelas que ocorrem fora e depois de cada escolar. (CALVINO,
1993, p.13).

Antes o estudioso afirma que “[...] que os classicos nao sao lidos por dever ou
por respeito, mas s6 por amor. Exceto na escola [...] (1993, p.13). H4, portanto, no
pensamento do escritor italiano uma evidente restricdo tanto a sonegacdo dos
classicos aos leitores em formacgdo, quanto a sua leitura imposta, na medida em que
ele considera que um classico “funciona” como classico quando estabelece uma
relacdo pessoal com quem |é. Dessa forma, esta-se frente ao paradoxo da relacéo
entre obra e leitor mediada pelo professor e pela escola: em que medida € possivel
ensinar a ler obras pelas quais o leitor pode se apaixonar, mas sem que se considere
essa paixdo como obrigatoria?

Entende-se que o professor deve oferecer aos seus alunos textos literarios
cujos temas estejam presentes em seu cotidiano e, assim, fazé-los experimentar, a
partir do universo simbolico proposto pela linguagem literaria, certos embates, alguns
no ambito de suas proprias vivéncias, operando uma espécie de pratica emancipadora.
Esse elo motivacional pode ser a porta de entrada para a insercdo dos classicos na
escola. Leva-los a perceber que a obra classica faz parte de suas vidas, estdo em
producdes cinematograficas, em games, em livros, etc. e, por isso, se eternizam,
também pode compor a estratégia de fisgar o educando para a obra classica. Para
tanto, a mediacao do professor € parte essencial no processo de promover o vinculo
entre o leitor e o classico, que exige, por sua vez, a leitura “com” e nao “para” o aluno;
ou seja, a boa mediacdo sugere um leitor ativo. Além disso, a mediacéo vai além da
leitura, na medida em que envolve o estimulo ao dialogo sobre o texto lido, que chame

a atencdo para os seus pontos fortes, para o0 modo como o texto diz, que revisite
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algumas paginas, releia trechos, etc. Isso porque, segundo Rouxel (2013), a
disponibilidade ao texto e ao desejo pela literatura sdo fendbmenos construidos,
decorrente tanto dos dominios cognitivos quanto afetivos.

Mas, apesar disso, 0 que se vislumbra é o desapreco pela Literatura na grade
curricular da educacdo basica, pois a escola estd preocupada em atender
as exigéncias do trabalho no mundo globalizado. Nao por acaso, segundo Fritzen
(2007), o canone e os novos leitores, bem como alunos e professores, incorporados
a esse modus operandi do ensino brasileiro, se viram em trincheiras incomunicaveis;
dai o apagamento da Literatura, desfeita na definicdo imprecisa de texto. Desse modo,
a Literatura ndo fica totalmente de lado, mas aparece como uma das possibilidades
de texto ou género de discurso. No bojo dessa discusséo € que, segundo o autor, a
tradicao literaria foi abalada, uma vez que as listas de autores e obras consideradas
indispensaveis para a formacdo humana e cidada ja ndo mais mantinha identidade
com a classe operaria advinda do expansionismo da educacédo para todos. Em outras
palavras, ja ndo correspondiam as novas exigéncias do mercado no mundo

globalizado. Nao por acaso, a formacéao técnica em detrimento da humanistica:

[...] ainda hoje vigora, usada mais recentemente, por exemplo, para
justificar o aparente fracasso da implantacdo do ensino por ciclos pelo
governo do estado de Sdo Paulo. Democratizacdo novamente que
corresponde com a queda da qualificacéo educacional: os alunos com
baixa ou nenhuma convivéncia com a cultura curricular tendem a

apresentar baixos indices de aproveitamento (FRITZEN, 2007, s.p.).
O que se pode dizer, a partir das consideracdes de Fritzen (2007), € que o
apagamento do classico no ambiente escolar possui como pano de fundo a
qualificacdo para o mercado de trabalho, a fim de atender as demandas técnicas da
producdo econdmica. Ndo encontrando espaco no curriculo, a linguagem literaria deu
lugar ao uso da linguagem para atender de modo adequado as diversas situacdes
comunicativas, dada a entrada e/ou o fortalecimento do estudo dos géneros textuais.
Discussao que encontra ressonancia em ensaio de Zilberman (2009) que, igualmente,
trata do obscurecimento da tradi¢do literaria em sala de aula, gerada por alteracdes
da legislacao brasileira que, procurando atender ao crescimento da populacao urbana,

as aspiracdes de modernizacao acelerada do pais e a rapida insercéo dos grupos de
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baixa renda no processo produtivo e na cadeia do trabalho assalariado, facultou a
escola a introducdo, em sala de aula, de obras e autores contemporaneos.

Aspecto que, de um lado, favoreceu o desenvolvimento da produgdo e a
circulacao da literatura infantil e juvenil em proporcdes até entdo desconhecidas, mas,
por outro, deu as costas para “[...] um patrimbnio legado ao aluno na qualidade de
histéria e valor consagrado” (ZILBERMAN, 2009, p.15). Contexto que ainda se associa
a adogéo das disciplinas “Comunicagao e Expressao” e “Produgao de Texto”, ao longo
da década de 70, e, depois, o surgimento dos Parametros Curriculares Nacionais
(1997), os quais foram determinantes, segundo a autora, no alargamento da

concepcao de obra em circulacdo na sala de aula:

Se, no passado, a escola apoiava-se fortemente no ensino da
literatura e, mesmo sem ter como meta formar leitores, acabava, as
vezes, contribuindo para isso, no presente, da as costas para a
tradicdo e termina por privar os alunos de qualquer histéria. A l6gica
gue chamamos de retroativa é abandonada, sendo substituida por um
argumento perverso, conforme o qual, na falta da literatura
consagrada, devemos ficar sem nada (2009, p.16).

O que fica, segundo Zilberman (2009), é que no panorama escolar hoje as
classes populares permanecem alienadas da tradicao literaria, a qual ndo pertencem
e, portanto, ndo se identificam, mas que esté ligada a formacao da identidade nacional,
com a qual deveriam interagir, seja para aceita-la ou nega-la. Atualmente, porém, ndo
sdo apenas as classes populares que desconhecem os classicos, uma vez que “[...]
nas ultimas décadas, primeiro jogou-se ao mar a carga da histéria; depois foi
abandonada a propria literatura, desfeita na indefinicdo imprecisa de texto”
(ZILBERMAN, 2009, p.18). Como reforco a esse quadro histérico ja exposto por
Zilberman (2009), Paulino evidencia que

Quando surgiu, na década de 80, a revisao “ética” da antologia oficial,
produziu-se uma confusédo epistemolégica no quadro escolar de Letras.
N&o mais s6 a critica da cultura de orientacdo marxista priorizou o
politicamente correto. Surgiu também uma polémica interna no campo
da critica e da teoria literdrias. Os textos, produ¢des culturais de
linguagem, foram confundidos com a propria realidade a que se
referiam, diretamente ou ndo. Entra em cena, com forca total nos
estudos literarios, a dominéncia de alguns novos canones
multiculturalistas de significacdo. Nesse processo, 0s canones
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estéticos foram negados, a ponto de alguns pesquisadores, em home
de uma suposta po6s-modernidade, tratarem do mesmo modo, como
se iguais fossem, romances de Graciliano Ramos e de uma quase
desconhecida romancista brasileira como Marilene Felinto, por
exemplo. Meros documentos culturais se tornaram todos 0s textos
literarios, sendo ignorados os critérios de qualidade, tanto de
constru¢ao quanto de significagdo. (2004, p. 51).

Houve, historicamente, a opresséo e o silenciamento das mulheres, dos nao-
brancos, dos colonizados. Isso é lamentavel e deve ser apontado para que nao
continue a ocorrer. Quando possivel, o que foi ocultado deve ser revelado. Mas nédo
se pode mudar a histéria passada; que a literatura tenha sido, em nossa tradi¢cao, uma
pratica de homens brancos das classes dominantes é um fato histérico documentado.
Excluir do canone um Dante, para colocar no seu lugar alguma mulher medieval que
porventura tenha conseguido escrever alguns versos, nao seria ato de justica; seria,
no maximo, uma vinganga extemporanea. Quanto aos homossexuais, eles sempre
tiveram forte representacdo no canone de todas as artes, ndo por terem sido
homossexuais, mas por terem sido artistas. E, mesmo, sem evocar argumentos
estéticos, também €é um contrassenso histérico querer excluir do cénone o0s
“politicamente incorretos”, sem levar em consideracéo a consciéncia possivel de cada
época e as complexas relacdes entre autor e obra, literatura e sociedade. (PERRONE-
MOISES, 1998, p.198-199).

Nesse contexto de resisténcia aos classicos, dada a relevancia a critérios
fortemente ideoldgicos que tendem a condenar a Estética, de um lado, e abolir a
Literatura, de outro (PERRONE-MOISES, 1998), faz-se indispenséavel discutir esse
estrangulamento que vem sofrendo o estudo dos classicos no contexto escolar, ja que
a Literatura implica na existéncia de leitores, na sua sobrevivéncia como arte e
atividade provida de valor proprio, depende muito de sua manutencao nos curriculos
escolares.

Pano de fundo dessa discussdo, que compreende autores e obras que
figurardo ou ndo no canone, estdo as relacdes de poder, conforme aponta Oliveira
(2005):

[...] € possivel dizer que as questbes envolvidas na escolha do canone
literario pertencem ao espaco do poder. Sdo relagBes de poder que
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configuram um dado sistema, permitindo a producdo de discursos
através das chancelas que ai operam. Estas chancelas transformam
um objeto cultural (no caso a obra literaria) de determinada época e

Y

eleva-o a posicdo de cénone. Para exemplificar, vale lembrar a
chancela imperial no século XIX, que funcionava como uma porta de
entrada ao campo das belas letras da época. Hoje, pode-se falar em
chancela da midia, da Universidade, de instituices como a Academia
Brasileira de Letras, além da critica feita em resenhas de jornais e
revistas da area. Corréa (1995, p. 324) observa que "A formacao de
um canone tem uma funcéo especifica: preservar uma estrutura de
valores que seja considerada como fundamental seja para o individuo
Ou para o0 grupo; esses valores constituem uma norma, sob a qual este
ou aquele se guia". (2005, s.p).

Em meio a disputa de forcas para a formacédo e consolidagdo do céanone, a
reflexdo acima aponta a midia, as Universidades, a Academia, entre outras instancias
legitimadoras, como responsaveis por sua institucionalizacédo. A esse respeito, Abreu
(2006) aponta que determinadas obras s6 constituirdo o seleto grupo da Literatura,
leia-se canone, se aceitas por instancias de legitimidade externa. Isso quer dizer que,
para além da qualidade estética, dependem outros aspectos externos a obra, como
nome do autor, mercado editorial, grupo cultural, critérios criticos em vigor e,
principalmente as ideologias politico-sociais.

Envolvidos nesse processo, encontram-se 0s professores de Literatura que,
divididos, buscam solucfes que, muitas vezes, acabam por reforcar o apagamento da
Literatura no meio escolar: optam pelos diferentes géneros textuais que circulam nas
esferas sociais, deixando o género literario de lado. Segundo Cosson, essa discussao
envolve variados perfis de profissionais, entre os quais estdo aqueles que “[...]
reformam o canone escolar incluindo novos autores” (2004, p. 94); os que cedem as
volumosas propagandas das editoras adotando os ultimos langcamentos, e os que “[...]
continuam a afirmar a essencialidade do canone e da tradicao” (2004, p. 94),
redirecionando a sua pratica pedagogica para um estudo sistematizado da obra
literaria. Este Ultimo se vale de estratégias metodolégicas, debrucando-se na
consolidagéo de meios para a abordagem da especificidade da Literatura, o que inclui
0 canone nas instituicdes de ensino.

O questionamento do canone e/ou a inclusdo e excluséo de autores e obras,

nao devem, entretanto, impedir a sua leitura do contexto escolar. Na perspectiva de
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Perrone-Moisés (1998), ler a “tradi¢ao” ou “canone” nao significa pacificar os leitores
numa atitude ritualistica de contemplacéo acritica do passado, mas possibilitar-lhes o
conhecimento desse legado, para dar significados ao passado, ao presente e preparar
para o futuro.

E, entdo, nesse contexto que se faz urgente algumas ac¢des para lutar contra o
apagamento dos classicos nas instituicdbes de ensino. Fritzen (2017) defende a
selecdo de um céanone para a educacdo bésica, a fim de garantir aos alunos um
contato minimo com determinadas obras de qualidade. Analisando as listas de obras
cobradas nos vestibulares de universidades de renome, também os editais de sele¢éo
das obras do Plano Nacional do Livro Didatico e Literario (PNLD)*® , o autor constatou
que ndo h& um critério Unico para essa selecdo, que gira em torno de “[...] autores
candnicos da literatura brasileira e portuguesa, autores contemporaneos a canonizar
e autores da literatura local” (FRITZEN, 2017, p.120). Isso ocasiona um certo
engessamento por parte de algumas escolas de Ensino Médio que se adequam as
famosas listas de uma ou de outra universidade que, muitas vezes, ndo correspondem
a selecdo do PNLD. Nao que essas leituras sejam condenaveis, mas € preciso
uniformizar os critérios de selecdo. De qualquer forma, endossa leitura dos classicos
no ambiente escolar, especialmente no Ensino Médio, quando os alunos tém contato
com o que de melhor se produziu em Literatura de Lingua Portuguesa; obras que
mereceram e merecem ser lidas por suas qualidades estéticas reconhecidas. Além
disso, a escola é, na maioria das vezes, 0 Unico espaco no qual o aluno tem a
oportunidade da experiéncia formativa com o texto literario.

Outra acao exposta por Fritzen (2017) diz respeito a desconstrucao da ideia de
“mausoléu”; visdo pejorativa dada ao literario na contemporaneidade. Outra, ainda,
consiste em proporcionar ao canone tanto espago quanto o destinado as novas formas
comunicativas da ficgéo. E, por fim, mas ndo menos importante, consiste em combater

a ideia de que a extensdao, a linguagem e o acervo cultural, ndo raro distante do leitor,

>Mais informacbes em:https://www.portal.mec.gov/programa-nacional-biblioteca-da-escola. Em 2017,
0 PNBE foi substituido pelo Programa PNLD Literario, que unificou as a¢Bes de aquisicdes e
distribuicdo de livros didaticos e literarios. Vale destacar que as obras literarias passaram a ser
submetidas aos mesmos processos de selecéo dos livros didaticos.
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seja empecilho para que o aluno tenha contato com a riqueza da linguagem literaria e
formas estéticas de outras épocas; aspectos que podem ser apreendidos “[...] como
desafio formativo com fins a emancipacgéo” (FRITZEN, 2017, p.113). Ou seja, a ideia
do autor ndo € a exclusdo da Literatura atual em detrimento da classica, e sim
reconhecer a sua indispensabilidade para a formag¢do humana na sociedade, dada a
sua atemporalidade, por figurar representacdes da realidade sob novo prisma, serem
desafiadoras, inspirarem obras atuais, etc. E, entdo, por todos esses aspectos, e
tantos outros, que se deve vislumbrar novas ac6es de circulacéo do discurso literario
pelas instituicbes escolares, a fim de dissipar o juizo de desvalorizacdo com o qual a
sociedade tem visto a Literatura, sobretudo a tradic&o literaria. Por isso, € necessaria
a luta contra os discursos autoritarios e pragmaticos que apregoam a abstinéncia a
tudo o que ndo encontra utilidade, praticidade e, sobretudo, facilidade, excluindo-se,
assim, a tradicao literaria do cotidiano escolar (FRITZEN, 2017, p.113).

Assim como Fritzen (2017), Unica (2016) também defende a revisdo de

algumas distorcdes ligadas a ideia de canone:

Porque los clasicos, sea lo que sea un clasico, no son un espejo en el
gue mirarnos. [...] Y que no lo haga tal vez nos lo vuelva mas dificil,
pero no menos interesante. De hecho, «no es la simpatia lo que lleva
a la comprensién verdadera, sino la comprension verdadera lo que
lleva a la simpatia» (Bourdieu, 1995:444). [...] Porque los clasicos, sea
lo que sea un clasico, son odiosos. Se trata, en todo caso, de tener
siempre presente que también se aprende via negationis, es decir, con
el animo de explicarnos aquello que en principio no comprendemaos.
Los profesores de literatura estamos ahi para eso. Nuestros alumnos
también. (2016, 49-50).

O autor enfatiza que o trabalho com o classico, ainda que possa ser de
compreensao mais ardua, ndo o torna menos prazeroso. A ideia fixa de que o0s
classicos sao “odiosos” deve ser encarado como um fator motivacional para a sua
leitura, cuja compreensao depende da mediacdo do professor de literatura. Para o
autor, alunos e professores séo corresponsaveis pelo processo de compreensdo da
obra classica.

Também Mediavilla (2019) questiona o recorrente discurso da distancia

histdrica e de linguagem do texto literario classico com o jovem leitor:
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Existen dos apreciaciones que suelen repetirse cuando nos referimos
a los textos clasicos: se suele afirmar, por una parte, que se trata de
textos muy dificiles porque emplean una lengua antigua y compleja; y
se trata, por otra, de mensaje muy alejados del interés de los lectores
adolescentes en el momento actual por estar inscritos en contextos
histéricos culturales muy diferentes y alejados de las preocupaciones
actuales. (2019, p. 119).

Para o autor, a mediagdo do professor e as estratégias metodoldgicas
utilizadas para a abordagem do texto sdo indispenséveis para sanar as possiveis
dificuldades de compreensdo dos alunos que, entretanto, “[...] nunca deberian
utilizarse como explicacion o justificacién para dejar de utilizarlos en el aula si, por
otras razones, nos parecen utiles, convenientes o necesarios” (MEDIAVILLA, 2019, p.
119). Nao raro, assinala Mediavilla, as dificuldades estdo menos no préprio texto e
mais nos procedimentos didaticos. Lembra, também, que a distancia temporal entre
0s classicos e o alunado deve ser equacionada, pois transcendem o tempo e 0 espaco
do leitor, dada sua atemporalidade e universalidade.

Igualmente para Freitas (2016), as “[...] obras classicas sdo aquelas que
ficaram imortalizadas, que possuem caracteristicas e temas capazes de romper a
fronteira do tempo, da idade e do espago” (2016, p17). Acrescenta, ainda, que “Sao
textos que agradam um grande numero de leitores, de diferentes idades e em
diferentes épocas e lugares” (2016, p. 17). Assim, ratifica a convic¢gdo de Machado de
que o “[...] classico ndo é livro antigo e fora de moda. E livro eterno que no sai de

moda” (2002, p.15 apud FREITAS, 2016, p. 17). No entanto, segundo a estudiosa:

Muitos profissionais acreditam que o vocabulario geralmente utilizado,
assim como a extensao da maioria das obras, constitui empecilho para
a leitura e apreciacdo desses textos no ensino fundamental. No
entanto, impor dificuldades maiores do que as normalmente
encontradas é importante para a construcéo do leitor. E um equivoco
utilizar apenas livros que os alunos consigam explorar sem
dificuldades. (FREITAS, 2016, p. 17).

A autora enfatiza que relegar e/ou ignorar os classicos pela sua linguagem e/ou
extensdo, impedimento para alguns professores, pode se tornar a sua forca, pois as
dificuldades, quando bem mediadas, sdo importantes para a caminhada de formacao

e amadurecimento do leitor; tira-lo da zona de conforto denota também aprendizado.
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Mas sugere que uma das formas de cativar o leitor e prepara-lo para a leitura dos
cldssicos € utilizar, inicialmente, boas adaptacdes para estabelecer um elo

motivacional; ideia compartilhada por Torrijos:

Coincidimos con Juan Baz (2016) cuando argumenta que el hecho de

decantarnos por presentar los clasicos bajo buenas y responsables

adaptaciones no supone un menoscabo de ese clasico sino, antes

bien, ese primer contacto a través de una adaptacion que facilite su

comprension y asimilacién puede provocar que mas adelante pueda

entender, apreciar y degustar ese mismo texto clasico de una forma

mas competente y critica (BAZ, 2016, apud TORRIJOS, 2019, p. 50).

Para os autores, a leitura de boas adaptacfes dos classicos pode ser uma

estratégia para de um lado estimular no leitor um primeiro contato e, de outro, instiga-

lo, mais adiante, a ler a obra original, a fim de aprecia-la de maneira mais critica e

competente. Para Torrijos (2019), a leitura de adaptacbes ndo se configura em

menosprezo a obra, mas uma forma de possibilitar a leitura integral em um outro

momento, que o aluno possa estar mais bem preparado (2019, p. 50). Contudo,

Freitas € taxativa ao ponderar que “O mito de que a leitura do classico é complicada

e inacessivel aos alunos faz com que as adaptagdes assumam lugar de destaque”

(FREITAS, 2016, p. 22), distanciando cada vez mais o classico do universo do Ensino

Fundamental. Muitos professores relegam a leitura do classico e optam por textos

considerados mais faceis. Cosson enfatiza que se deve entender “[...] a existéncia do

canone como heranga cultural que precisa ser trabalhada” (2018, p. 34) e ser realizada
de forma sistematizada.

Com intuito de aprofundar a discussdo sobre os classicos e as formas de

abordagem em sala de aula, recorre-se a Rouxel, que reflete sobre o confronto do

estudante do ensino médio com programas que determinam o seu encontro com as

obras do passado (2013, p. 27), para as quais € preciso “aprender a descobrir”:

Deve-se estimular a curiosidade por esses objetos estranhos cujos
cédigos linguisticos, éticos e estéticos sdo desconhecidos ou pouco
conhecidos. A inventividade do professor é requisitada para elaborar
um dispositivo capaz de interpelar os alunos. Relacdo da obra com
outros objetos semiéticos da mesma época - um poema, um quadro,
uma musica; confrontacdo da obra com suas adaptacdes
contemporaneas, que funcionam também como “textos de leitores” por
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exemplo, o romance Proust, Em busca do tempo perdido, adaptado
para quadrinhos, ou para a tevé; vaivém entre uma obra do passado
e sua reescrita contemporanea; leitura de um classico em comparacéo
com uma obra do presente que aborde a mesma problematica [...]
(ROUXEL, 2013, p. 27).

Tomando como base as reflexdes acima, observa-se a relevancia do trabalho
do professor em buscar meios de aproximar o classico, “objeto estranho” para muitos,
da realidade do aluno. Para tanto, pode-se buscar, entre outras formas, a relacao do
livro com outros objetos semiéticos do mesmo periodo, como quadros, musicas, enfim.
Outra forma é a motivacdo por meio das adaptacdes da obra para o cinema, teatro,
quadrinhos, ou seja, a leitura da obra e sua reescrita na contemporaneidade. Contudo,
as sugestdes da autora sdo meios de aproximacéo e discussao entre a obra e suas
(re)leituras e ndo a substituicdo da obra pela leitura de sua adaptacgéo, por considera-
la mais acessivel.

Ao evidenciar todas as possibilidades que o classico pode oferecer é que
Rouxel também defende a leitura integral do texto literario, para constituir um elo
afetivo (fenbmeno de identificacdo) e uma atitude engajada do leitor com a obra: “[...]
para que ocorram esses fendmenos, € preciso que os alunos tenham acesso as obras
integrais. E ilusorio esperar viver essa experiéncia na escola a partir unicamente da
leitura de um fragmento” (2013, p. 28). Por isso, conforme a autora, a atividade de
leitura literaria em sala de aula €, em geral, frustrante, porque, muitas vezes,
decorrente do acesso a trechos selecionados da obra. A autora segue evidenciando
gue, desde que bem mediada, a leitura do classico evidencia grandes ganhos para o

leitor:

Se levarmos em contas reac¢des entusiasmadas dos alunos de ensino
médio a partir de certos grandes classicos (com frequéncia mediados
pela adaptacdo cinematografica), compreendemos que essas obras
vivem ainda por causa das leituras que necessariamente transforma
os jovens. E essa acédo sensivel que assinala a apropriacéo da obra
pelo aluno. (ROUXEL, 2013, p. 28).

Enfim, pode-se evidenciar que essa apropriacdo da obra pelo leitor constitui-se

em um fendmeno proprio do letramento literario: a modificag&o do leitor pela obra e a
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modificagdo da obra pelo leitor. Logo, “O leitor se expde ao ler, se desapropria de si
mesmo para se confrontar com a alteridade e descobrir, in fine, a alteridade que esta
nele” (ROUXEL, 2013, p. 28).

E pensando no ganho que as obras do passado podem oferecer, como aponta
Rouxel (2013), que Freitas salienta que as praticas de leitura adotadas nas aulas
precisam instrumentalizar o aluno para a leitura do classico. O autor também aponta
para a necessidade do docente de selecionar para 0s seus alunos obras significativas
para a experiéncia da Literatura, que “[...] devem levar em consideragao tanto a
capacidade interpretativa dos alunos quanto os interesses deles pela tematica
abordada na obra” (FREITAS, 2016, p. 22). A adequacédo da obra aos interesses e a
maturidade da capacidade leitora dos discentes também é assunto das reflexdes de

Torremocha:

Pero esas lecturas deben llegar en la edad y el momento adecuados
Yy, en muchas e las ocasiones, tras una preparacion lectora previa,
pues la mayoria de los clasicos no son faciles y su lectura requiere una
cierta madurez de pensamiento y capacidad para el analisis, que, a
ciertas edades, aln no se tienen. Circula por la Red una anécdota
atribuida al Borges profesor: en cierta ocasion, una alumna de la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires le
comentd que Shakespeare le aburria, preguntandole qué es lo que
debia hacer para remediarlo; mas 0 menos, el escritor argentino le dijo:
“‘No hagas nada; simplemente no lo leas y espera un poco. Lo que
pasa es que Shakespeare todavia no escribié para vos; a lo mejor
dentro de cinco afios lo hace” [...]. (2013, p.18).

O autor deixa evidente que a maioria dos classicos nao € facil de ler, o que
requer a preparacao do leitor, um certo amadurecimento e capacidade de analise que,
em certa idade néo se possui; por isso, devem ser oferecidos em idades e momentos
adequados de experiéncia literaria e de vida. Para fundamentar a sua reflexao,
Torremocha cita Borges que, quando interpelado por uma aluna do curso de Letras
sobre o fato de ndo entender Shakespeare, recebeu a resposta de que esperasse
mais um pouco, ja que ainda nao era o momento de Ié-lo. Discusséo que leva a alguns
guestionamentos: Qual € o momento certo para ler os classicos? Como e quando
saber se os alunos estariam preparados para tal empreitada? O proprio autor oferece

algumas possibilidades, entre as quais salienta o dever do professor de fazer uso de
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procedimentos metodologicos para a leitura de obras classicas, dando-lhe
instrumentos necessarios para que possam, no futuro e por si, fazer a sua prépria
selecdo, além do esfor¢co dos proprios alunos na sua leitura. Para o professor, esse
processo demanda pesquisa, preparo e organizacdo. Também sugere o uso de
adaptacdes e da leitura fragmentada de obra classicas, a fim de levar o leitor a se
familiarizar com elas: “Para intentar solventar ese problema se puede recurrir a
estrategias que hagan mas flexible la ‘obligatoriedad’ de su lectura [...]"
(TORREMOCHA, 2013, p. 22). Para tanto, discorre, detalhadamente, sobre o
processo apurado de selecdo das adaptacdes ou fragmentos e estratégias para a
motivacdo de sua leitura. Tais incursdes do autor remetem e reforcam o fato de que a
leitura de um classico, seja na sua integralidade, seja valendo-se de adaptacdes e/ou
de alguns capitulos, requer estratégias que considerem o nivel de desenvolvimento,
a idade e os interesses do aluno.

Embora os estudiosos Torrijos (2019) e Torremocha (2013) sejam favoraveis a
leitura de boas adaptacfes das obras classicas, por considerar que os alunos do
ensino fundamental ainda ndo estariam preparados para |é-las, entende-se que a
abordagem do classico em sala de aula, via adaptacéo literaria, menospreza de um
lado a capacidade cognitiva do leitor e, de outro, torna-o mais “digestivo” e/ou
“facilitado”; o que ndo parece adequado quando o que esta em jogo é a defesa de
uma educacao literaria que, de fato, privilegie o acesso e a difusao da leitura (literaria)
no Brasil.

A ideia, nao raro, de “descomplicar’ a leitura de uma obra classica pde em
xeque ndo apenas o ensejo singular de ultrapassar barreiras histéricas, bem como o
de confrontar o leitor com uma das acepc¢des mais decisivas do texto literario, que € a
da arquitetura do discurso. Superar limites no enfrentamento destes e de outros
desafios implicitos do texto literario revela-se renovada oportunidade de construcao
de entendimento e maturidade reflexiva e critica. Essas “simplificagdes” também
parecem se constituir em um desservico no sentido de aproximar os leitores dos
classicos literarios, pois, como bem lembra Candido (1995), eles tém a capacidade de
interessar a todos e, portanto, devem ser levados ao maior numero; forma de

minimizar as distancias impostas pela desigualdade econdmica. Ao contrario,
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portanto, da tdo propagada adaptacdo dos classicos, defende-se a oferta de
instrumentos de compreensao e interpretagcéo para estimular o interesse e uma efetiva
iniciacao literaria dos classicos. E o que sustenta Pereira quanto a defesa da leitura

de obras classicas na contemporaneidade:

Advogar a leitura dos classicos na educacéao basica significa, antes de
tudo, insistir na perspectiva de uma acdo pedagdgica a contrapelo,
afirmada justamente naresisténcia a assimilacdo passiva dos codigos,
meios e narrativas hegemonicas construidas e disseminadas na
sociedade de mercado. Se criancas e jovens leem e escrevem nhas
midias sociais desde cedo, isso ndo significa que estejam aptos a
desenvolver por si mesmos a capacidade e a disposi¢ao para leitura
de obras literarias. (PEREIRA, 2016, p. 37).

Na perspectiva do autor, fica evidente a necessidade de metodologias
adequadas para o letramento literario, pois o fato de os alunos da educacao béasica
utilizarem as midias sociais ndo implica na capacidade e, principalmente, na
disposicéo para a leitura de obras classicas. Primeiramente, requer a conquista do
leitor e, depois, manté-lo interessado e participativo, a partir de estratégias que
possibilitem a “[...] atividade constante de relacionar-se (com o mundo, consigo
mesmo, com outras obras) que a leitura tem sentido” (ROUXEL, 2013, p. 159). Pereira
segue considerando que “[...] rearticular politicamente as possibilidades de acesso e
leitura efetiva dos classicos no mundo contemporaneo so faz sentido se a questéao
mais elementar for respondida: afinal, por que |é-los?” (2016, p. 38). Pode-se, uma
vez mais, recorrer a Candido (1995), que defende o direito inalienavel do acesso a
tradicdo literaria; ou a Calvino, quando aponta que a experiéncia da leitura dos
classicos implica na extrapolacdo dos limites da formacédo escolar e académica e se
direciona no sentido da propria existéncia do ser humano. Por isso, alimento do
espirito, segundo Machado (2002). Segundo os autores, por seu potencial, a
experiéncia com a obra classica € para a vida; processo que comeca na escola, afirma

Calvino:

Os classicos néo séo lidos por dever ou por respeito, mas s6 por amor.
Exceto na escola: a escola deve fazer com que vocé conheca bem ou
mal um certo numero de classicos dentre os quais (ou em relacédo aos
guais) vocé podera depois reconhecer os “seus” classicos. A escola é
obrigada a dar-lhe instrumentos para efetuar uma opcdo: mas as
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escolhas que contam sao aquelas que ocorrem fora e depois de cada
escola. (1993, p. 13).

Mais uma vez fica evidente o papel crucial da escola, lI6cus primordial, e do
professor na promocao da leitura de obras classicas; este responsavel em auxiliar os
alunos na descoberta das peculiaridades do texto literario: “[...] é papel do professor
mediar, auxiliar e ajudar o aluno a realizar descobertas e desvelar significados nas
obras literarias que leem, confirmando ou refutando percepc¢des e sentidos que vao
enriquecer e ampliar o repertério de leituras do aluno” (SEGABINAZI, 2016, p.87-88).
E, portanto, a escola, representado pelo docente, que deve favorecer o contato com
“um certo numero de classicos” para que, no futuro, o aluno possa escolher os seus
préprios classicos.

Calvino também salienta que a leitura dos classicos na juventude (infancia e
adolescéncia) pode parecer pouco frutifera pela impaciéncia, distracdo ou
inexperiéncia de vida, mas, mesmo assim, devem ser oferecidos, porque “Relendo o
livro na idade madura, acontece reencontrar aguelas constantes que ja fazem parte
de nossos mecanismos interiores e cuja origem haviamos esquecido” (1993, p.10).
Essa forca da obra classica que faz “[...] esquecer enquanto tal, mas que deixa sua
semente” (CALVINO, 1993, p. 10), é seu legado, seja na formagéo para a vida, seja
pela forca emancipadora da palavra.

Além disso, o0s classicos compreendem qualidades artisticas, tendo
reconhecimento por seu legado estético e cultural; o que nédo € por acaso. Costumam
tratar de aspectos da vida que sdo de eterno apelo para a humanidade, como o amor,
a vida e a morte: “Um classico “nunca sai de moda”, afirma Machado, uma vez que
seus temas, universais, o tornam “sempre atual” (MACHADO, 2002, p. 15). Por isso,
para Fritzen (2017), o estabelecimento de um canone para a educacao basica é algo
que se justifica, pois compde o0 patriménio estético-literario que compete aos
estudantes interpretar, seja para compreenderem a si, ao outro e/ou ao mundo do qual
fazem parte.

Por fim, conforme Pereira, 0 acesso e a leitura de obras classicas podem
consolidar-se eficazmente, desde que o objetivo central desse processo de leitura

tenha como foco “..] o estudo da histéria do homem como possibilidade de
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humanizacdo e, ao mesmo tempo, emancipacdo sobre as relacdes imediatas que
atam o individuo as fabulagbes ideolégicas do presente” (2016, p.40). Ou seja, a
leitura do classico estimula a leitura critica da realidade e, assim, “[...] a Unica razao
gue se pode apresentar é que ler os classicos é melhor do que néo ler os classicos”
(CALVINO, 1993, p. 1).

Enfim, pelas reflexdes apresentadas fica evidente o papel fundamental da
Literatura, sobretudo da classica, para a formacao global do ser humano. Contudo,
para que o letramento literario, a partir do estudo de obras classicas, se concretize, a
sua didatizacdo é imprescindivel. Nesse contexto, a formacédo do professor de
Literatura assume fundamental importancia. Mas estaria ele recebendo uma formacgéao
adequada na formacdo inicial, responsavel pela formacdo do futuro professor da
educacdo béasica? E na formacdo continuada, tendo acesso a (novas) praticas
metodoldgicas para o0 ensino da Literatura, a critérios para a selecdo da obra mais
adequada ao publico alvo ou, ainda, renovando a sua formacao literaria, no ambito da

teoria literaria? Discusséo para o préximo tépico.
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2 A FORMACAO DO PROFESSOR DE LITERATURA E O PROCESSO DE
MEDIACAO LITERARIA

Com o objetivo de situar o professor de Literatura no contexto educacional
atual, delineia-se um panorama sobre a sociedade contemporanea, isto €, sobre as
relacdes entre escola, professores e alunos. Busca-se, ainda, refletir sobre a formacao
inicial e continuada do professor de Literatura, a fim de discutir o papel do mediador
da leitura literaria, cuja pratica deveria ser pautada pela integracdo entre o saber
tedrico e pedagdgico.

Entende-se que as reflexdes aqui propostas sao relevantes, pois pensar em
ensino da Literatura é compreender que ela estad imbricada em uma sociedade que se
reflete na escola e que, para sua efetivacdo, faz-se necesséaria a mediacdo do
professor. O docente, por sua vez, depende das formacdes inicial e continuada, as
quais, além de tedrica e pedagdgica, devem fomentar a formacao de professor (de
Literatura) que esteja engajado nas questbes de seu tempo e na perpetuagcdo da

Literatura no espaco escolar contemporaneo.

2.1 Sociedade contemporéanea: professores, alunos e o ensino de Literatura

Na contemporaneidade, a Literatura tem sofrido um processo de apagamento
bastante significativo; muitos sdo os motivos. Entre eles esta a desconfianca
crescente em relacdo a importancia da Literatura no contexto escolar, frequentemente

a0

corroborada pelas perguntas “para qué” e “por que” ensinar Literatura? Sem falar no
apagamento desse objeto artistico nos documentos oficiais recentemente publicados,
nos ambitos federal e estadual, Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) e
Referencial Curricular do Parana (PARANA, 2018), respectivamente, tornando seu
lugar ainda mais incerto, pois extingue a Literatura como componente curricular
obrigatorio, ndo a reconhecendo, portanto, como disciplina autbnoma e fundamental
para a formac&o do educando. Assim, a Literatura, em ambos os documentos, nao é
tratada como conhecimento primordial para a formagdo cidadd e humana do
estudante, pois parece ter sucumbido “[...] diante da lingua portuguesa, principalmente,

frente a supremacia dos estudos dos géneros discursivos” (SEGABINAZI, 2016, p. 84).



112

Ainda que as palavras da autora sejam anteriores a publicacdo dos referidos
documentos, a citacdo continua valida. Aspectos que se somam a bibliotecas mal
aparelhadas, professores com reduzido repertorio de leitura literaria, poucas aulas
semanais para um curriculo bastante conteudista.

Outra questéo a se considerar € a respeito do lugar ocupado pelo texto literario
no ambiente escolar que, frequentemente, assenta-se no seu uso instrumental, seja
no estudo de aspectos gramaticais da lingua ou no estudo “sobre” a literatura e ndo
especificamente sobre o seu objeto de ensino, que é o texto literario. Esta ultima
problematica é inerente ao Ensino Médio, no qual o ensino de Literatura limita-se a
aulas essencialmente informativas, nas quais o0 estudo da histéria da literatura
brasileira sobressai, usualmente na sua forma mais tradicional: cronologia literaria, em
uma sucessao de estilos de épocas e dados biograficos dos autores. Quando os textos
literarios aparecem, na maioria das vezes na forma de fragmentos, séo utilizados para
comprovar as caracteristicas dos periodos literarios. Em outros casos, quando a
leitura integral de um texto literério é solicitada, segue-se, ndo raro, um roteiro com
preferéncia para o resumo e/ou debates, que tém por objetivo discutir situacdes
tematicamente relacionadas a ele. Atividades que deixam de lado a compreensao dos
seus mecanismos de construgao, que €, segundo Cosson (2018), o segredo maior da
Literatura: um mundo feito de palavras.

Ainda, constata o estudioso, caso o educador fuja a esse ensino padronizado,
tende a desconsiderar os textos candnicos por entendé-los como “[...] pouco atraentes,
seja pelo hermetismo do vocabulario e da sintaxe, seja pela temética antiga que pouco
interessaria os alunos de hoje” (2018, p. 21-22). Tais considera¢des implicam no
abandono de obras literarias, anteriormente consideradas basilares para a formacéao
do leitor, para colocar no seu lugar canc¢des populares, cronicas, filmes, seriados de
TV e outros produtos culturais, sob a justificativa “[...] de que em um mundo onde a
imagem e a voz se fazem presentes com muito mais intensidade do que a escrita, nao
ha porque insistir na leitura de textos literarios” (COSSON, 2018, p. 22). Entende-se
gue o problema ndo é abrir o trabalho em sala de aula para praticas culturais
contemporaneas, mas sim a total substituicdo da Literatura pelas demais expressfes

da cultura.
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N&o se pode ignorar que o jovem do século XXI vivencia a era da revolucao
tecnologica e virtual. Imerso nesse contexto, passa grande parte do tempo absorto em
ambientes virtuais, como as redes sociais, jogos, sites de entretenimento/cultura, que
representam espacos de expressao e descobertas. Nao por acaso, a leitura da obra
literaria fica, muitas vezes, desprivilegiada, em meio a tantas outras linguagens e
suportes em circulagdo, tais como jornais, revistas, filmes, DVDs, quadrinhos,
videogames, etc., nos quais os leitores vao buscar as doses de ficcdo e informacéo
de que sentem necessidade.

Para ampliar a discussao sobre o0 espaco ocupado pela Literatura na sociedade
contemporanea, faz-se relevante as consideracées de Bauman (2010) sobre a
sociedade e, principalmente, os jovens nesse contexto. A fim de formular um conceito
sobre a sociedade contemporanea e os seus reflexos na vida do sujeito pés-moderno,
o estudioso desenvolve o conceito de modernidade liquida, que se relaciona a uma
nova época em que as relacdes sociais, econdmicas e de producdo sdo frageis,
efémeras e maleaveis, como os liquidos. Esse conceito opfe-se, em sua obra, a
definicdo de modernidade sdlida, quando as relacdes eram solidamente estabelecidas
com tendéncia a serem mais fortes e duradouras.

Segundo o autor, a modernidade liquida institui-se como um periodo que teve
sua génese apos a Segunda Guerra Mundial e ganhou corpo a partir da década de
1960. A modernidade sélida equivale, entdo, ao periodo anterior ao do conflito
mundial. Embora esse periodo também tivesse aspectos negativos reconhecidos, o
aspecto positivo era a confiangca na rigidez das instituicoes e na solidificacdo das
relacbes humanas. Ja a modernidade liquida opde-se totalmente a modernidade
sblida e teve sua semente durante a Revolugdo Industrial. Assim, as relacdes
econdmicas sobressairam-se as relagfes sociais e humanas, o que reforcou uma
fragilidade de lagos entre individuos e destes com as instituicbes. Nesse contexto, a
técnica, a educacéao, a saude, as relagcbes humanas e tudo mais que foi criado pelo
ser humano para compor a sociedade sdo submetidos a légica capitalista do consumo.
As redes sociais e a internet intensificaram o que Bauman (2010) de denomina de
amor liquido: ndo se procura uma relagéo afetiva e/ou amorosa, mas se procura uma

conexao (que pode ser sexual ou ndo), que resulte em prazer para o individuo. Desse


https://mundoeducacao.uol.com.br/historiageral/segunda-guerra-mundial.htm
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modo, as conexdes estabelecidas entre pessoas sdo lacos eventuais e, por isso,
efémeros. Tal fato evidencia-se ao se fazer uma rapida andlise das rela¢cdes em redes
sociais como o Facebook, o Instagram, por exemplo: quanto mais “amigos”,
“seguidores”, “curtidas” o individuo tem, mais requisitado/importante ele se torna.

Mesmo a sociedade brasileira ndo apresentando todas as problematicas
apontadas pelo socibélogo, os alunos brasileiros (sujeitos contemporaneos) advém de
uma geracgao que reflete a falta de solidez dos valores, do conhecimento, das relagoes
humanas, dos objetivos de vida, etc, na qual reina a efemeridade, ou seja, nada é
produzido para durar. Essa liquidez é refletida nas relacées humanas do mundo on
line, da cultura consumista, da competividade, da individualidade, da instabilidade e
da fugacidade das relagdes humanas e valores estaveis.

Hipnotizados pelo mundo virtual, os adolescentes, ndo raro, substituem as
relacbes humanas e reais pelas virtuais em celulares, ipods, computadores, entre
outros. Assim, o contato e/ou aproximagao com o outro “[...] € sinénimo de desperdicio,
pois equivale a dedicar algum tempo, escasso e precioso. [...] Rela¢des virtuais sao
equipadas com a tecla delete e com antispam, mecanismos que protegem das
consequéncias incobmodas” (BAUMAN, 2010, p. 66-67). Em decorréncia dessas
questdes, os vinculos humanos e comportamentais dos individuos sédo inconstantes,
suas responsabilidades sociais sdo instantédneas e instaveis: sdo geracdes que se
negam a limitacdo de sua liberdade e a perda da possibilidade de vivéncia de novas
experiéncias.

Dentro desse novo contexto, a instituicdo escola também entra em crise, haja
vista ter sido criada para um mundo soélido/duravel que ndo mais existe. Nesse sentido,
Bauman é categoérico em destacar que “Em nenhum dos momentos decisivos da
histéria humana os educadores enfrentaram um desafio comparavel ao que
representa este ponto limite” (2010, p. 66). Dessa forma, em nenhum outro momento
as escolas e os educadores haviam estado diante do desafio de sobreviver em meio
a efemeridade dos valores dessa nova sociedade, inclusive dos relacionamentos
pessoais e sociais. Somado a isso, a instituicdo escolar, aponta Bauman, tera, ainda,
que lidar com o conflito de geragcbes que, iniciado no contexto familiar, prolonga-se

nas relacbes entre educadores e educandos. E nesse sentido que o conflito se



115

instaura, pois advindos de fases diferentes, professores e alunos: “[...] tendem a
divergir nitidamente na avaliacdo das condi¢cdes de vida que partilham” (BAUMAN,
2010, p. 63). Tais divergéncias se confluem quando as criancas/adolescentes nao
encontram significados nos conhecimentos promovidos pelas instituicdes de ensino,
como também apresentam dificuldades na aceitacdo de normas e regras, sem contar,
na falta de identificacdo com professores e nos conflitos com outros estudantes. Além
desses aspectos para administrar, cabe ainda a escola gerenciar situagbes de
indisciplina que, cada vez mais frequentes, necessitam da intervencdo da equipe
gestora, dos familiares e, em casos criticos, intervengdes do Conselho Tutelar e/ou
patrulha escolar.

Para Dayrell (2007), a escola tem como desafio lidar com a nova geragao de
estudantes, considerando o papel social e de socializacao que ela ocupa na vida deles,
principalmente daqueles vindos das classes mais populares. O autor reflete sobre a
realidade atual nas salas de aula, que insiste em taxar culpados para o fracasso
escolar. Assim, “Para a escola e seus profissionais, o problema situa-se na juventude,
no seu pretenso individualismo de carater hedonista e irresponsavel, dentre outros
adjetivos, que estaria gerando um desinteresse pela educacao escolar’ (DAYRELL,
2007, p.1106). Ja para os estudantes, a escola tem se caracterizado como enfadonha,
distante dos seus interesses, com professores que pouco conseguem acrescentar a
sua formacdo, configurando-se mais como uma obrigacdo (2007, p.1106). Tal
discordancia de interesses entre a escola e seus alunos tem levado a constantes
desacertos no cotidiano escolar. O autor atribui esses conflitos as rapidas mudancas
no contexto social, a luta pela sobrevivéncia nas classes menos favorecidas, o
desgaste nas relag6es sociais. Assim, a violéncia dentro da sociedade nédo é apenas
criminal, mas também resultado da desigualdade social no pais, e que se manifesta
em expressdes de racismo e preconceito contra minorias, opressdo da mulher na
sociedade, cyberbulling, etc; conflitos que inevitavelmente se refletem no espaco
escolar (DAYRELL, 2007).

Tendo em vista todas as questdes apontadas por Bauman (2010) sobre a
sociedade “liquida” e as suas implicagbes no contexto escolar e Dayrel (2007), sobre

os conflitos de interesses entre escola e alunos, emerge a necessidade tanto de rever
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0 conceito de escola, quanto das metodologias de ensino e, sobretudo, da construcéo
da identidade do professor em face a essa nova sociedade. E preciso que o magistério,
qgue compreende as formacdes inicial e continuada do docente, seja adequada e
incorpore as novas necessidades impostas pela sociedade e, acima de tudo, pelos
estudantes.

Dentro desse contexto contemporaneo, algumas perguntas se fazem
prementes: as universidades tém formado educadores tendo em vista as mudancas
ocorridas na sociedade? E os professores em exercicio, participado de cursos (de
preferéncia de longa duracao) que possam preencher eventuais lacunas da formacéao
inicial? E no que tange a construcéo da identidade do professor de literatura? Ele tem
sido preparado, seja na formacado inicial seja na formacé&o continuada, para
proporcionar aos seus alunos a experiéncia da leitura do texto literario?
Questionamentos que figuram alguns desafios no exercicio da pratica literaria no
ambiente escolar, pois descompassos na formacéo do professor de Literatura podem
ocasionar hiatos que se refletirdo na pratica docente em sala de aula, seja na escolha
da metodologia, seja na aplicacdo do conhecimento tedrico, seja no momento da
selecéo das obras literarias.

Dados, porém, nada animadores apresenta Santos (2012), que afirma haver
um vacuo em estudos académicos, sobretudo de doutorado, voltados para o trabalho

em sala de aula com o texto literario:

[...] o que os quadros aqui analisados permitiram constatar foi a
existéncia de um incdmodo siléncio nos estudos de doutorado no
Brasil no que se referiam a formacdo do professor de Lingua
Portuguesa para o trabalho com a leitura literaria no Ensino
Fundamental e Médio. Logo, a despeito dos muitos debates em
contextos portugués e brasileiro sobre as questfes relacionadas ao
trabalho com a literatura nesse nivel de ensino, percebe-se que,
mesmo com 0s avancgos produzidos em ambos 0s contextos no que
se refere as politicas de disseminacao da leitura, o Brasil carece de
estudos em nivel de doutorado sobre o0 assunto, estando ai um campo
a ser explorado pelos pesquisadores que aliam as areas de Letras e
Educacéo no campo da formacéo de professores. (SANTOS, 2012, p.
13).

Também Cosson evidencia a lacuna em estudos voltados para minimizar as

dificuldades enfrentadas pelos professores da educacgéo basica no tocante ao trabalho
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com o texto literario no meio escolar, sobretudo aqueles relacionados a transposicéo

didatica:

[...] a propria area de ensino de literatura, apesar de ser matéria tdo
antiga quanto a propria nocdo de educagdo, ndo apresenta uma
producdo tedrica e metodoldgica de largo alcance. Ainda que ja se
tenha um corpo razoavel de obras e as publicacbes estejam em
diversificagdo crescente, poucos sdo os estudos que se apoiam
explicitamente em teorias literarias e apresentam propostas
metodoldgicas baseadas em dados empirico [...] Aqueles que séo
resultados de teses de doutorado ou dissertagfes de mestrado sdo
naturalmente circunscritos a questbes especificas, respondendo
apenas parcialmente as questdes presentes na sala de aula, além de
NAo possuir a consisténcia e a coeréncia de um método de ensino. O
resultado é que as praticas interpretativas das teorias e criticas
literarias sdo adotadas pelos professores formados em Letras sem que
haja um investimento na transposi¢éo didatica ou na construcdo de
uma identidade prépria para o ensino de literatura e o objetivo de
formacao do leitor, tal como se tem, por exemplo, com a linguistica
aplicada em relagdo ao ensino de lingua. (COSSON, 2013, p. 16)

O cenario apontado pelos estudiosos tem, no entanto, sido paulatinamente
alterado. Prova disso é que, atualmente, o docente em exercicio, aqui interessa o
professor de Literatura, tem, felizmente, a oportunidade de incrementar a sua pratica
pedagdgica e, desse modo, contribuir para a melhoria da qualidade do ensino na
Educacdo Basica, o que inclui a formacdo do leitor literario, com os mestrados
profissionais oferecidos em muitas regifes do pais. No caso do Programa de Mestrado
Profissional em Letras (Profletras), o professor € levado a refletir sobre a educacéo
literaria, em seus aspectos tedricos e metodoldgicos, e a elaborar uma proposta de
material didatico que tem por objetivo apontar para uma pratica pedagdgica que
possibilite aos seus pares adotar uma (nova) estratégia de ensino e aprendizagem e,
assim, fomentar a leitura literaria no espaco escolar. Nesse sentido, os estudos
académicos, sobretudo nos mestrados profissionais, tém se voltado para discussdes
envolvendo a formacdo do professor, bem como para a adocdo de estratégias
metodoldgicas visando a minimizar entraves encontrados diariamente pelos
professores nas salas de aula.

As consideracfes apresentadas pelos estudiosos acima podem ter a ver com

a desimportancia com o ensino da Literatura no ensino superior, que tende a se tornar
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suplemento para o professor de Literatura: “Em outras palavras, ainda que sua relacéo
empregaticia seja definida a partir das aulas que ministra, [...] ha pouca preocupacao
com o0 ensino da literatura. Suas pesquisas e publicacdes estdo voltadas quase que
exclusivamente para a producdo do conhecimento literario [...]"” (COSSON, 2013, p.
11-12). Assim, ha uma preocupacdo maior com o estudo do fenémeno literario, com
estudos voltados para a teoria, a historia e a critica literarias, e menor com a
instrumentalizacdo metodoldgica do profissional de Letras, o que gera, para todos os
segmentos de ensino, um professor despreparado para a pratica da leitura do texto
literario em sala de aula, uma vez que “O ensino da literatura se configura como uma
questdo menor dentro da area de conhecimentos (COSSON, 2013, p.18). E, quando
essa formacdo é privilegiada, assinala o autor, ndo é para formar o professor de
Literatura, mas o professor de Lingua Portuguesa ou de lingua estrangeira.

Para corroborar a perpetuacao de um modelo de ensino baseado no estudo da
historiografia e da periodizacao literarias nas aulas de Literatura do ensino superior,
Hidalgo e Melo afirmam que

Em ambito nacional, outro estudo académico de Marly Amarilha de
Oliveira (1982) ja havia constatado um modelo hegem&nico de ensino
de literatura nos cursos de Letras de 25 universidades brasileiras, nos
quais a transmissdo da historiografia literaria e a énfase na
periodizagdo mostraram-se proeminentes, em detrimento da
interpretac@o da obra como objeto estético. (2014, p. 165)

O que se observa é, portanto, um ciclo interminavel deste modelo, que se inicia
na graduacdo e se eterniza no Ensino Médio, uma vez que os cursos de Letras
promovem, com frequéncia, o ensino da Literatura alicercado na historiografia, a partir
de uma abordagem cronoldgica, baseada em panoramas historicos e caracteristicas
de estilos e épocas; tipico modelo franco-brasileiro, fortemente influenciado pelo
positivismo. Os autores seguem considerando que “Como o foco do ensino se da em
estudos tedricos e historicos sobre o texto, a obra literaria em si boa parte das vezes
e utilizada para exemplificar as analises indicadas, em geral com fragmentos e
resumos [...]” (HIDALGO; MELLO, 2014, p. 166); modelo reproduzido para os jovens
do ensino secundario. E certo que “[...] os estudantes, futuros profissionais das letras,

tenham que conhecer as correntes criticas e os meandros da analise literaria,;



119

(HIDALGO; MELLO, 2014, p. 166), contudo, o que ocorre, na maioria das vezes, é
que o profissional, egresso da universidade, pela caréncia de procedimentos
metodoldgicos especificos para o trato com a Literatura, acaba reproduzindo para os
jovens do Ensino Médio a historiografia literaria. Recai-se na reflexdo de Cosson
(2014), ndo se estuda a Literatura (leitura e reflexdo) e sim sobre a Literatura,
problematica amplamente apontada por Todorov (2009).

Por isso, segundo Cosson (2013), ou o professor de Literatura no Ensino Médio
continua a trilha que aprendeu nos cursos de Letras, centrada sobre a periodizacéo
de estilos e a identificacdo de autores candnicos por meio de dados biograficos e
excertos de suas obras, ou oferece aos alunos aulas de andlise critica de textos
literarios, o que transforma “[...] a leitura literaria em exercicio de busca a sentidos
misteriosos que apenas o professor consegue identificar” (COSSON, 2013, p.19).
Nessa perspectiva € que o docente do ensino superior deve rever suas metodologias
com a pratica literaria, entendendo que a mesma podera ser multiplicada pelo
professor em formacao inicial.

Esse estado de coisas, conforme Cosson (2013), esta ligado ao fato de o
préprio professor universitario ndo receber formacéo adequada, pois nos cursos de
mestrado e doutorado a preparacdo pedagodgica dos pdés-graduandos nao é
contemplada. Fica subentendido que o0s conhecimentos pedagdgicos ja foram
incorporados na sua formacdo e atuacdo, uma vez que muitos deles ja séo
professores no ensino basico ou mesmo em cursos de licenciatura. Desse modo, “Nao
surpreende, portanto, que esse professor ndo se reconheca como professor de
literatura e termine por apagar o adjetivo “literario” de suas propostas de letramento”
(COSSON, 2013, p.19). Partindo desse pressuposto, ndo ha uma definigédo clara que
tipo professor de Literatura a universidade tem por objetivo formar.

Esse descompasso entre o saber especifico e o saber pedagdgico encontra-se,
também, segundo Cosson (2013), na permanéncia da ideia de que a formacao do
professor de Literatura € papel da pedagogia: “Como sédo oferecidos [cursos de
formacdo pedagodgica] normalmente por professores com formacdo apenas em
Educacéo, as disciplinas diretamente pedagdgicas tendem a ignorar a especificidade

do curso em favor do perfil de um docente geral” (COSSON, 2013, p.15), o que,
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conseguentemente, leva os professores a se distanciarem de uma formacao que o
prepare adequadamente para promover a leitura literaria em sala de aula. Nao por
outro motivo é que “[...] muitos retornem a universidade a procura de ‘novas formulas’,
pois as aprendidas ndo déo conta de instrumentaliza-lo com estratégias de educacao
literaria para o nivel basico” (OLIVEIRA, 2008, p. 45). A despeito da existéncia pontual
de disciplinas como metodologia do ensino da Literatura em alguns cursos de Letras,
0 que se observa € “[...] uma auséncia de reflexdo sobre o que é educacéo literaria e
guais seus objetivos, o que revela a ineficacia do ensino de Literatura Brasileira na
graduacéo, considerando que o estudo enciclopédico e informativo apenas afasta o
graduando do letramento literario” (OLIVEIRA, 2008, p. 45). Por isso, Cosson (2013)
evidencia a necessidade de os cursos de graduacdo em Letras ampliarem o espaco
reservado ao ensino e a aprendizagem da Literatura em sua grade curricular,
juntamente com a insercéao das reflexdes acerca da educacéo literaria que devem ser
inseridas e abordadas na formacgé&o do professor.

Também Guinzburg (2012) faz reflexdes nada animadoras em relagdo a
formacéo docente oferecida pelos cursos de licenciaturas em Letras, principalmente
no que se refere ao ensino de Literatura; aspecto que se reflete, até mesmo, nos
processos de selecdo de candidatos para o nivel superior. Para o autor, as provas de
Literatura de diferentes universidades brasileiras tém sido caracterizadas por cobrar
conhecimento que implique na memorizacao de nomes de autores de obras, géneros
literarios, periodos literarios, geralmente sob uma perspectiva candnica; reproduzindo,
dessa forma, o modelo de ensino de literatura apontado acima.

Pratica instrumentalista do literario que néo favorece leituras polissémicas, ndo
valoriza interpretacdes da obra para as suas especificidades em uma percepcgéo
menos alienante e pragmatica, ndo incita espagos para debates criticos, nem estimula
0 senso critico e reflexivo, muito menos beneficia o desenvolvimento intelectual,
politico, social, do sujeito aprendiz, talvez futuro professor, constituindo, assim, o
ensino da Literatura nas salas de aulas uma “fantasmagoria”, denominagao dada por

Ginzburg, ao referir-se ao ensino do texto literario na universidade:

A estrutura em vigor hoje, pautada pela leitura instrumental, pelas
pastas de xerox, pelo conhecimento reprodutivo, por clichés, falta de
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entusiasmo, trabalhos académicos comprados e copiados, € uma
constituicdo fantasmagadrica. Ensino de literatura €, ou deveria ser, um
espaco de debate vivo de ideias. Se o aluno ndo est4 ali para debater,
guem esta ali € um personagem fantasmatico. Se o professor ndo esta
ali para debater, também é um personagem fantasmético na cena. Se
o livro ndo esta, ndo foi lido, ndo esté inteiro, nem chegou perto, a cena
da sala de aula € o seu funeral. (2012, p. 219).

O que é possivel depreender da citacdo € que o ideal ensino de Literatura
deveria levar ao exercicio da reflex&o critica, ao debate sobre os livros, a possibilidade
de pensar sobre problemas complexos, ao entendimento de questdes individuais e
coletivas, a pratica de um ensino que se preocupe com as transformacfes e mudancas
sociais. Contudo, o que fica é “O processo organizado pela temporalidade do sucesso
competitivo, da pontuagéo agressiva. Fazer mais em menos tempo. Ler livros quando
se pode obter o mesmo resultado final com esquemas, formulas e resumos?”
(GINZBURG, 2012, p. 215).

Quando perguntado sobre o ensino da Literatura nas escolas, em entrevista
concedida a Revista Claraboia, em 2014, Cosson nao esconde 0s avan¢os na pratica

da leitura literaria no Ensino Fundamental; situacao que nao se aplica ao Ensino Médio:

Essa é uma pergunta dificil de responder, uma vez que as condi¢cdes
de ensino nas diversas regides brasileiras sao diversas. Mesmo em
uma Unica cidade, as escolas privadas nao funcionam do mesmo jeito
que as publicas e as escolas da periferia nem sempre tém 0os mesmos
recursos das escolas mais tradicionais e assim por diante. Todavia,
percebo que houve certo avangco em relagéo a praticas do passado,
sobretudo nas escolas do ensino fundamental. Em muitas escolas dos
anos iniciais, por exemplo, ha programas de leituras e os professores
dedicam parte de suas horas em sala de aula para atividades com
obras literarias. O ensino médio €, talvez, o ponto mais sensivel nesse
processo de mudanca, quer do ponto de vista de formacdo do
professor (boa parte das faculdades de Letras do Pais ndo se
preocupa com 0 ensino de literatura), quer na perspectiva dos
contetdos e metodologias, que ainda continuam presos aos limites
dos livros didaticos e a uma leitura essencialmente historiografica da
literatura. (OLIVEIRA, 2014, p. 122).

Para o estudioso, o Ensino Médio é o segmento de ensino que mais merece
atencao, pois € nele que o livro didatico assume maior protagonismo, sendo o principal

suporte didatico dos professores; apoio pedagogico que se limita, na maioria deles,
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ao estudo dos periodos literarios, aos estilos de época, quase sem a leitura e
discusséo das obras literarias. Evidentemente que, apesar dos avancos percebidos
no Ensino Fundamental, ha fragilidades que necessitam ser repensadas, ja que “[...]
a qualidade da iniciacao literaria no ensino fundamental reflete-se de forma direta no
entendimento e interesse pela leitura no ensino médio” (NAVAS; IGNACIO, 2015, p.
60).

Diante do exposto, a formacao a que, ndo raro, é oferecida ao graduando do
curso de Letras, e que o leva frequentemente a reproduzir na Educacéo Basica, seja
aulas de analise critica de textos literarios seja o estudo da historiografia literaria
brasileira, ndo tem atraido os alunos para a leitura de obras literarias; o professor
termina falando mais para si que para seus alunos. A esse respeito, Santos aponta a

origem de algumas praticas docentes arraigadas na tradicdo do ensino da Literatura:

No Brasil, como em grande parte do mundo Ocidental, tornou-se
recorrente associar essa acepgao originaria de ensino (com o aluno
ocupando uma condi¢do de passividade) as chamadas pedagogias
tradicionais. Pedagogias estas que, [...] tomam a instituicdo escolar
como mero local de instrug&o cujo objetivo central é a transmisséo de
um conhecimento instrumental para a sociedade existente (GIROUX,
1997, p.148). Nesse ambito, séo provenientes do Brasil contribuigcdes
mundialmente respeitadas como as de Paulo Freire, para quem o
didlogo ocuparia uma centralidade nas chamadas pedagogias criticas
e libertadoras, aquelas que estariam na posicéo oposta as pedagogias
tradicionais. De acordo com Freire (1987, p.45), essa condicdo
dialogica do processo de aprendizagem “n&o pode reduzir-se a um ato
de depositar ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se
simples troca de ideias a serem consumidas pelos permutantes”.
(GIROUX, 1997, p.148 apud SANTOS, 2017, p. 40)

Da citacdo apreende-se que, mesmo depois das significativas e conhecidas
ideias de Freire sobre importancia de o processo de ensino e aprendizagem ser
realizado sob a perspectiva dialégica, o enraizamento da tradicdo nociva na qual o
aluno deve repetir respostas dadas pelo professor, ainda prevalece em muitas
instituicdes escolares; em vez do dialogo e do compartilhamento de conhecimento, a
condigdo passiva do aluno. Entre muitos fatores a que se pode apontar para a
permanéncia dessa tradicdo, estd a formacao dos professores de literatura, que nao

€ preparado para dar voz ao aluno, para auxilia-lo a construir os possiveis sentidos do
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texto; entrave que se relaciona a estratégias para a abordagem do texto literario.

Santos ainda complementa essas reflexées ponderando que, dentro desse cenario, 0

[...] Ensino da literatura, portanto, constitui uma expressao que ainda
carrega as marcas que o termo ensino adquiriu em um universo
escolar no qual, entre outros tracos caracteristicos, o professor
ocupava uma centralidade inconteste indiscutivel na trans-mis-séo do
saber sobre a literatura acumulado entre geracdes. Trata-se, sem
davidas, de um cenario que se encontra em completa implosdo nesses
nossos tempos em que as chamadas fontes do saber se acham a
palma da méo, em dispositivos tecnolégicos cada vez mais acessiveis.
Dizendo de outro modo, quando recolhidos e analisados depoimentos
dos alunos de escolas publicas e particulares do Brasil [...] ainda é
perfeitamente possivel constatar a ocorréncia do ensino da literatura
como algo que remete a um tempo em que a leitura do texto literario
era uniderecionada pela visdo do professor e/ou do tedrico que o
docente elegia como fundamentacédo, cabendo ao aluno/leitor apenas
a possibilidade de concordar com a aquela interpretagéo de um trecho
ou texto do universo literario. Tem-se, ainda hoje, portanto, o emprego
de praticas pedagdgicas que sdo a expressao de um tempo em que
uma leitura que discordasse da feita pelo professor ou pelo tedrico por
ele eleito era, necessariamente, uma leitura errada. (SANTOS, 2017,
p. 42).

A partir do excerto acima transcrito, observa-se que o trabalho com a Literatura
ainda traz fortes vestigios de um ensino no qual o professor ocupa a centralidade na
transmissdo do saber sobre o conhecimento literario acumulado. Outro aspecto

apontado por Santos e que também leva o leitor, sobretudo o jovem leitor, a se

7

distanciar da Literatura é a permanéncia de velhos modelos de docéncia para
abordagem do texto literario, os quais se perpetuam de geracdo para geracao de

professores, sem atualizacéo:

[...] os mesmos trechos das mesmas obras dos mesmos autores séo
colocados lado a lado com as mesmas cancdes da Bossa Nova e da
Jovem Guarda, com os mesmos trechos de filmes do Cinema Novo,
com as mesmas pinturas e esculturas de sempre... sendo que quase
tudo desse “sempre” nao fez e nao faz parte do universo do jovem que,
sobretudo nas escolas publicas, possui outras referéncias culturais e
ndo entende por que tais referéncias sdo completamente
desconsideradas pela escola secundaria que ele frequenta. (SANTOS,
2017, p. 45)
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O que se observa é que as instituicdes, ou boa parte delas, repetem velhos
modelos de ensino de Literatura que ignoram, na maioria das vezes, ou a agao do
aluno na composicdo dos espacos em branco do texto (ECO, 2003) ou né&o
consideram as suas vivéncias como principios para a sistematizacao da leitura e dos
conhecimentos pedagodgicos. Dessa forma, sem “[...] espacos de conversa e de
partilha a respeito dos textos literarios estudados e das vivéncias de leitura dos alunos,
interdita-se a construcao coletiva do conhecimento, mantendo-se a perspectiva de
declinio da leitura durante e apds o periodo escolar” (NAVAS; IGNACIO, 2015, p. 61).

Para alterar esse cenario, segundo Rouxel (2013), o docente deve renunciar
ao papel de detentor Unico do saber, da imposi¢cdo de um sentido convencionado e
imutavel a ser transmitido, pois “O papel do professor ndo é mais transmitir uma
interpretacado produzida fora de si, institucionalizada” (2013, p. 28). Torna-se, assim,
vital partir da recepcao do aluno e motiva-lo para os caminhos interpretativos, com
seus riscos, vislumbrando respaldar o processo interpretativo na leitura subjetiva dos
alunos (ROUXEL, 2013, p. 29). A implicagéo do leitor se torna ainda mais decisiva
guando esta diante do texto literario, que solicita um sujeito ativo no processo da

leitura, porque

[...] entremeado de espacos brancos [...] e quem o emitiu previa que
esses espacgos e intersticios seriam preenchidos e os deixou em
branco por duas razdes. Antes de tudo, porque um texto € um
mecanismo preguicoso (ou econdémico) que vive da valorizagdo de
sentido que o destinatario ali introduziu [...]. Em segundo lugar [...] 0
texto quer deixar ao leitor a iniciativa interpretativa, embora costume
ser interpretado com uma margem suficiente de univocidade. Todo
texto quer alguém que o ajude a funcionar. (ECO, 2003, p. 37)

E nesse sentido que se faz urgente revitalizar as estratégias de ensino da
Literatura e reiterar o papel ativo do sujeito/leitor, pois todo texto necessita do leitor
para preencher os espacos em branco, para significar o lido, fazé-lo funcionar. Faz-
se, portanto, premente, romper com o circulo vicioso das “interpreta¢des prontas”, que
os alunos devem aceitar pacificamente como verdades absolutas, sem participar do

processo de producéo desses sentidos.
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Ao se estimular a leitura subjetiva, faz-se importante, contudo, ensinar os
alunos a evitarem uma subjetividade descontrolada. Dai a necessidade, segundo
Rouxel (2013), de o professor utilizar-se de dois guarda-corpos: o texto, para
assegurar o equilibrio entre os “direitos do texto” e os “direitos do leitor” (TAUVERON,
2004 apud ROUXEL, 2013); e os pares, figurado pelo espaco intersubjetivo da sala
de aula; local onde se enfrentam as diversas interpretacdes dos leitores, com intuito
de instituir a leitura do grupo: fruto de um consenso. E, nesse contexto, que se
encontra o licenciado em Letras que ndo pode figurar como mero transmissor de
conhecimento, mas que precisa mobilizar conteddos que ultrapassem 0 uso
meramente instrumental e funcional do texto literario.

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

xeque:

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

Para o estudioso, a quebra desses paradigmas sO € possivel por meio da
(re)construcao da identidade do professor, que passa pela “[...] re-simbolizacéo da
imagem do professor — ora engrandecida por valores elevados ora aviltada por toda
sorte de rebaixamentos [...]” (GENS, 2008, p. 25). (Re)significar-se como professor e
professora de literatura brasileira significa expor os tabus que cercam a profissédo, a

fim de desconstruir a ideia que se tem do professor e também do seu objeto de ensino
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— a Literatura - e, assim, assegurar 0 seu lugar de pertencimento juntos aos colegas
profissdo e a sociedade na qual esta inserido.

Também Bernardes (2010) trata sobre o desprestigio do professor, aqui
especialmente do professor de Lingua Portuguesa, “[...] antes o mais culto e
prestimoso do colégio de professores de qualquer escola, o professor de Portugués
deixou-se em poucos anos, reduzir a condi¢cao de tecnocrata, tendo ja experimentado
duramente, na propria pele, a efemeridade desse novo estatuto” (2010, p. 39). Para o
autor, esse lugar secundario ocupado pelo docente de Lingua Portuguesa esta
intimamente vinculado ao fato de que o primado das Letras nunca ter sido
unanimidade no colégio dos saberes. Igualmente para Guinzburg, a area de Letras ja
teve sua génese sentenciada como area de menor relevancia, quando comparada a
Medicina e a Engenharia: “Nao surpreende que, historicamente, tenha de ser colocada
o tempo todo a prova, e que em seu interior o debate sobre o sentido de sua propria
existéncia seja parte de sua dinamica” (2012, p. 219). Entende-se que esse espaco
diminuto ocupado na contemporaneidade pelos conteddos humanisticos esta ligado
ao imperativo da utilidade da sociedade pés-moderna, marcada pelo utilitarismo, pelo
proveito imediato e pela aplicacéo eficaz. Qualidades que ndo podem ser aplicadas a
Literatura, por exemplo, que tem na sua esséncia o objetivo central de humanizar o
individuo; certamente em desuso nos dias de hoje.

Apesar desse quadro negativo, a Literatura resiste como contetdo curricular a
ser ensinado no espaco escolar, sobretudo pelo esforco de professores para manté-
la viva. Cabera ao docente formular, implementar e avaliar estratégias para o trabalho
com o texto literario no meio escolar, pois, conforme Cechinel (2017, p. 204), “[...] o
professor de literatura luta, sempre no contrafluxo, para preservar o lugar daquilo que
nao tem lugar e que, desse modo, tende ao desaparecimento”.

Ainda buscando tracar um perfil para a identidade do professor de Literatura,
Gens (2008) lembra que a falta de separacao entre o trabalho objetivo e o plano afetivo
pessoal, separacdo possivel na maioria das outras profissdes, leva o professor a
imergir nas problematicas que afligem a escola e a comunidade escolar. Se até
mesmo professores experientes sentem-se fragilizados com essas questdes que se

impdem ao exercicio da docéncia, “O que se pode dizer a professores em formacgao a
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respeito das situacdes dolorosas, da violéncia e dos conflitos que terdo que se deparar
no espago escolar urbano?” (GENS, 2008, p. 28). Dessa forma, o professor se depara
com situacbes que exigem habilidades e capacidades que extrapolam a gestédo da
sala de aula, como gerir conflitos entre os estudantes, entre os estudantes e seus pais,
entre pais e direcdo, enfim, fatores externos que, frequentemente, fogem ao dominio
dos docentes e da formacdo ofertada pelas universidades. Exemplo disso € o
incentivo dado pelo autor para que o professor, ao perceber algum problema, faga “[...]
a interrupcéo de planos de trabalho, para uma conversa com os alunos e, so voltar a
ele, quando houver um entendimento sobre a dor vivida ou experimentada” (GENS,
2008, p. 31). Cabe deixar claro aos estudantes que a dimensédo académica nao
inviabiliza a simpatia e a empatia, seja pela dor pessoal seja pela coletiva. Papel que
na modernidade e com a democratizacao escolar, a escola tomou para si, colocando-
se como aquela que ensina além dos conteudos escolares e que visa a formacéo de
um aluno que esteja apto a enfrentar as adversidades da vida.

Nesse sentido, a formacdo e atuacdo do professor de Literatura nao
compreende somente 0s saberes tedrico e o metodoldgico, mas também passa pelo
entendimento que praticas pedagdgicas voltadas ao ensino da Literatura precisam
considerar o0 mundo contemporaneo, “sociedade do barulho”, como afirma Gens
(2008). Nao a toa, os sujeitos da aprendizagem e 0s sujeitos do ensino se veem,
muitas vezes, em contrariedade sobre 0 que ensinar, como ensinar, o0 que aprender e
como aprender: “[...] para lembrar aos professores que o papel que desempenham e
a matéria que lecionam ndo estdo completamente destacados do mundo, mas nele
emaranhados, de forma desorganizada” (GENS, 2008, p. 28).

Tendo em vista que a escola ndo esta dissociada dos barulhos do mundo € que
cabe a escola, segundo Gens, “[...] estar receptiva, ndo apenas a vida la fora, mas ao
mundo e ao pensamento para que, na suspenséao da lida quotidiana, alunas e alunos
possam ascender a humanidade, como uma forma de enfrentar a barbarie” (2008, p.

30). E pensando nesse aspecto que o autor afirma que uma

[...] mudanga na consciéncia de todos os responsaveis pela escola
adquire relevo para o investimento na formacao de leitores, porque
introduz um conceito de leitura que se indispde com interesses mais
imediatos (praticos) e facilitadores que reduzem os textos literérios a
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meras tipologias de carater instrumental e confere aos géneros
tratamento meramente classificatério. Quando se pensa a respeito da
leitura literaria, ha que, acima de tudo, entendé-la ndo sé como uma
pratica social, mas como um exercicio que ultrapasse a dimenséo do
puramente instrumental e funcional (2008, p. 30).

Nunca é demais lembrar que o texto literario exprime, como nenhum outro
género, as dimensdes do humano: “[...] algo que exprime o homem e depois atua na
prépria formacédo do homem” (CANDIDO,1972, p. 804). Ou ainda por impactar como
a propria vida o faria, a literatura “Longe de ser um apéndice da instrugdo moral e
civica, ela age com o impacto indiscriminado da propria vida e educa como ela, - com
altos e baixos, luzes e sombras” (CANDIDO, 1972, p. 805). Nao por acaso, alerta
Candido, o contato e o convivio com a arte e com a literatura é uma necessidade
universal e um direito de todo cidaddo, independente da sociedade na qual esteja
inserido (CANDIDO, 1995, p. 263). Por isso, a relevancia do investimento na
promocado da leitura literaria que pode contribuir para que os leitores vislumbrem o
valor da vida humana, pois a cada pagina, a cada novo texto, a experiéncia estética
desencadeia questionamentos sobre as diferentes formas de existir e estar no mundo.
Assim sendo, a Literatura desperta questdes sobre a condicdo dos seres humanos
(mulheres e homens) “[...] frente a violéncia, a técnica, a opressdo, 0 progresso, o
medo, o horror, as lutas de diferentes naturezas, a liberdade, ao amor, ao 6dio, sempre
que o trabalho com linguagem poética faca despontar a possibilidade de encontro
estético com o outro da criagdo” (GENS, 2008, p. 30). E, partindo desse contexto, que
professores em formacao devem ser incentivados e preparados a promover a leitura
no meio escolar, “[...] como um ato estético e politico, situado em uma temporalidade
marcada pela introspeccao, de forma que o exercicio cooperativo na elaboracao dos
sentidos — sempre transitorio, incompleto e varidvel — dos textos literarios converta-
se em prazer [...]” (GENS, 2008, p. 30-31). Ceia também estabelece algumas

importantes relagdes sobre o perfil ideal do professor de Literatura na atualidade:

[...] o individuo capaz de julgar as crengas mais intimas e particulares
€ 0 que esta em melhores condic6es para ser o professor de literatura.
Ele sera capaz de néo julgar apenas o gosto pelo texto literario que os
seus estudantes devem expressar, mas também seré capaz de dizer
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abertamente que a sensibilidade do leitor [...] perante o texto é o mais
relativo dos julgamentos. (CEIA, 2002, p. 12).

N&o obstante o professor deva mirar a formacéo do habito de leitura oferecendo
livros proximos a realidade do leitor, a partir de elementos diante dos quais pode mais
facilmente se situar, como linguagem, ambiente, caracteres das personagens,
problemas colocados, conforme Bordini e Aguiar (1998), isso néo significa a utilizacao
de uma “pedagogia facilitadora” para atender ao gosto do estudante. Para Ceia (2002),
o centramento das pedagogias em torno das preferéncias, objetivos e anseios do
estudante, se levado ao extremo, leva o docente a ndo exerce seu dever de educador
literério, pois é fundamental que os textos e atividades de leitura abalem,
progressivamente, as certezas e 0s costumes dos alunos, seja em termos de
Literatura ou de vivéncia cultural. Nessa perspectiva é que Torremocha sugere que o
professor defina as obras que compordo as leituras obrigatérias (na escola) e as
leituras voluntérias (fora da escola):

Las lecturas obligatorias, que son las lecturas escolares, hay que
aceptarlas e realizarlas. Son lecturas igual de obligatorias que otras
actividades y conocimientos escolares, e igual de obligatorias que
otras normas o prescripciones de la vida social cotidiana. Son lecturas
que exigen esfuerzo, disciplina, tiempo y dedicacion [...] el mediador
debe saber que se podra encontrar com um problema: [...] la necesaria
convivencia de la lectura obligatoria y la lectura voluntaria, algo que no
siempre es posible lograr en el ambito escolar y que es mas dificil
conforme avanzamos em el nivel educativo em que trabajamos
(CERRILO TORREMOCHA, 2007, p. 91).

O autor aponta para a importancia de estabelecer uma lista de obras que
devem ser lidas no ambito escolar, as quais serdo selecionadas por seu teor estético,
cultural e que devem ser realizadas como outras atividades e conhecimentos
escolares. Em caso de resisténcia, 0 autor sugere que o professor tenha conversa
franca com os alunos mostrando a relevancia dessas leituras para eles, para suas
vidas, para seu presente e futuro e os convencga a partilhar com os demais alunos, a
partir delas, pensamentos, sonhos, indagacoes, enfim, as inquietudes que rondam o0s

seres humanos.
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Na perspectiva de atender e de ampliar o horizonte de expectativas dos alunos
€ que o professor de Literatura deve, em sua trajetéria de formacdo educacional,
compor uma biblioteca pessoal com livros literarios, a fim de disponibilizar aos
estudantes leituras significativas; além de periodicamente atualizar o seu acervo
literario com obras contemporaneas que, de fato, possam influenciar o crescimento
intelectual, estético, cultural e psicologico dos alunos. Por isso, dos cursos de
formacdo € esperado que oportunizem mecanismos para a constituicdo de um
docente leitor: “Dos cursos de formacéao, seja Letras ou Pedagogia € mesmo pos-
graduacédo, devemos esperar um professor de literatura que seja um leitor” (COSSON,
2013, p. 21). Desse professor espera-se, ainda, que nao apenas aprecie ou tenha o
habito de ler, mas que tenha um repertério (atualizado) de obras literarias e

competéncia para a sua selecao:

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

E que, acima disso, tenha uma concepcao clara de Literatura e saiba associa-
la aos varios conhecimentos que o processo de leitura literaria possibilita, pois “[...]
desacertos didaticos ocorrem, porque o professor, na maioria das vezes, ndo conhece
0 seu objeto de estudo/ensino: o texto literario” (SILVA; OLIVEIRA, 2016, p. 54). E
necessario, portanto, que invista tanto na sua formacao quanto nas suas leituras e,
assim, aprimorar seu processo de mediacao.

Em raz&o disso, professores e professoras devem receber uma formacao que
possibilite a promocéo da leitura literaria em sala de aula como um ato estético e
politico, de modo a suscitar interrogacdes sobre a condicéo do individuo e seu espago
na sociedade em que vive. Nesse contexto é que Rouxel (2013) orienta o professor a
selecionar obras literarias que confrontem os alunos com a diversidade, cujo
conhecimento afina os julgamentos de gosto: diversidade dos géneros — ao lado de

géneros tradicionais (romance, teatro, poesia, ensaio) propor a leitura de novos
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géneros (autoficcdo, histéria em quadrinhos, album); diversidade histérica — obras
canbnicas, classicas, obras contemporaneas - e diversidade geografica — literatura
nacional, estrangeira, obras traduzidas do passado e do presente.

A autora também defende a leitura de obras literarias em que o aluno possa
extrair um ganho simultaneamente ético e estético. Obras cujo conteudo existencial
deixe marcas, como as que levem ao confronto com grandes questdes existenciais da
humanidade: o amor, a morte, o desejo, o sofrimento, etc. ISso porque as experiéncias
de leitura tém o potencial de desenvolver o gosto de ler, construir e transformar a
identidade do leitor, enriquecer sua personalidade, bem como outros “[...] proveitos
simbdlicos que o professor ndo consegue avaliar, pois decorrem da esfera intima”
(ROUXEL, 2013, p. 24).

Ja Cosson (2018) propde combinar trés critérios de selecéo de textos, fazendo-
os agir de forma simultanea no letramento literario: leitura do canone, pois € nele que
se encontra a heranca cultural da comunidade; obras contemporéneas e atuais e a
adocao do principio da diversidade, que vai além da simples diferenca entre os textos,
porque pressupde “[...] a busca da discrepancia entre o conhecido e o desconhecido
o simples e o completo, em um processo de leitura que se faz por meio da
verticalizacdo de textos e procedimentos” (2018, p. 35-36). Para tanto, é prudente a
utilizacéo de critérios que busquem levar em conta o publico alvo e balancear escolhas
gue possam trazer beneficios, simultaneamente estéticos e éticos, para os alunos,
seja na sua relacdo consigo, seja com o mundo. Por isso, a necessidade do
rompimento com atitudes que favorecam o consumismo desenfreado dos titulos da
“moda” ou, ainda, o apego ao mercado como referéncia de valor, quer no prestigio do
autor ou da casa editorial. Sem falar na recusa das obras candnicas, dada a suspeita
colocada sob a formacdo do canone, denunciando preconceitos de género, classe e
etnia.

Esse repertorio heterogéneo de obras literarias ndo deve, segundo Gens
(2008), passar ao largo de discutir temas considerados tabus ou “perigosos”, pois
compdem a “sociedade do barulho” (GENS, 2008) e, portanto, o universo vivido por
alunos. Para tanto, afirma o autor, torna-se necessario romper com uma rede de

contradicbes que se mesclam as novas orientacdes pedagogicas e de legislacao,
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censurando a oferta de obras literarias que ndo versem sobre temas que reforcem as

construgdes culturais reguladas pela “posi¢cao do centro”

Em relacdo a paisagem educacional brasileira, observa-se que ainda
existe muita censura a textos literarios cujas tematicas sejam o sexo
explicito e o homoerotismo, especialmente quando néo reforcam as
constru¢des culturais reguladas pela ‘posicdo de centro’. [...] Ha
mesmo uma rede de contradi¢cbes que insidiosamente mesclam-se as
novas orientacdes pedagoégicas. Como proclamar, para os projetos
educacionais, subjetividade, inclusédo, temporalidade diferencas, se a
preparacéo de professores e professoras de literatura insiste em zelar
pela manutencdo de um tipo de literatura que, ainda, contempla as
leituras de obras que o centro considera boas, bonitas e
proveitosamente Uteis a formagéo de alunas e alunos?

Pode haver momentos raros em gue os temas considerados perigosos
obtém permissdo para circular nas salas de aula; contudo, sera
sempre com um passaporte especial que caracteriza como excecao.
Por isso, seria interessante desnaturalizar tais temas como perigosos
ou tabu. Afinal, estes temas estdo presentes a vida de todos os
implicados no processo de aprender e, atualmente, sdo veiculados por
diferentes midias. (2008, p. 31).

Nessa perspectiva, a Literatura deve ser apresentada no contexto escolar pelo
professor como pratica social, a partir de um repertério de leitura e de obras que
acenda

[...] interrogacdes sobre a condicdo de mulheres e homens frente a
violéncia, a técnica, a opressao, o progresso, o medo, o horror as lutas
de diferentes naturezas, a liberdade, ao amor, ao 6dio, sempre que o
trabalho com a linguagem poética faga despontar a possibilidade de
encontro estético com o outro da criagdo. (GENS, 2008, p. 30).

Diante do desejo e da escolha em ser professor de Literatura ndo sdo poucos
os desafios e as dificuldades provenientes da atuacao, ja que “[...] ensinar literatura
[que] ndo é a mesma coisa que ensinar lingua portuguesa” (COSSON, 2013, p. 24).
Desse modo, tdo ou mais importante que conhecer um repertorio de obras, que
possibilite aos seus alunos transitar entre os textos literarios, tanto canénicos quanto
contemporaneos ou atuais, o professor de Literatura deve conduzir sua pratica
lancando méao de teorias e de metodologias que possam embasar o estudo da obra

literaria selecionada. Por isso, além de leitor literario deve também ser um educador,
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gue ndo é somente aquele que se envolve em questdes educacionais ou possui
formacgéo pedagodgica, mas também que absorve em sua formagéo superior variados
meétodos de ensino da Literatura, ou seja, “Um educador que sabe fazer da literatura
tanto um meio de habilitar quanto de empoderar culturalmente o aluno. Um educador,
enfim, que sabe responder para que e por que ensina literatura” (COSSON, 2013, p.
22).

N&o por outro motivo é que escolha de uma metodologia de ensino é essencial
no processo de ensino e aprendizagem da Literatura, pois o professor deve ter
objetivos e metas bastante definidos para orientar as expectativas educativas. Nesse
sentido, a metodologia é o que d& sustentacdo a pratica da leitura literaria e sentido a
aprendizagem, assumindo relevante estratégia ndo s para recuperar a leitura literaria
no espacgo escolar, mas também “[...] garantir a funcdo essencial de construir e
reconstruir a palavra que nos humaniza” (COSSON, 2018, p. 27).

A opgdo por uma metodologia de ensino para a Literatura esta vinculada,
especialmente, ao sujeito-estudante-leitor que se pretende formar, bem como as
finalidades desse ensino, conforme aponta Rouxel quando discute algumas questdes
que a ela parecem incontornaveis: “A primeira concerne as finalidades, as intencbes
e aos objetivos do ensino da literatura: ensinar literatura para qué: O para qué
determina o como. Método e finalidade estao ligados” (2013, p.17). Entendimento
anteriormente corroborado por Bordini e Aguiar (1998), que ressaltam que 0 ensino
de Literatura requer mecanismos diferentes daqueles utilizados para o ensino de
Lingua Portuguesa. Por isso, cabe ao professor inserir em suas praticas cotidianas
meios para atingi-lo, que se formaliza a partir da selecdo de um método de ensino:

Esses meios derivariam de uma sistematizacdo dos procedimentos
didaticos em torno de uma idéia-fim quanto a educacao literaria do
aluno, ou seja, da adocao de um método de ensino cujos pressupostos
filosoficos se coadunassem com a concepcao de aluno-leitor que o
professor cultiva. (BORDINI; AGUIAR,1998, p. 41).

Considerando que a educacéo literaria ndo se manifesta de modo espontaneo,
sem uma preparacao prévia de todas as atividades a serem desenvolvidas, € que se

defende a escolarizagcéo da Literatura. Para Soares (2011), escolarizar a Literatura
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algo inevitavel, pois € um processo que institui e constitui a instituicdo escolar.
Entretanto, deve ser escolarizada de forma adequada, sob pena de gerar aversédo do
leitor a leitura do texto literario. Para a autora, escolarizacdo adequada da Literatura
compreende, entre outros aspectos, rever o uso exclusivo do livro didatico que, nao
raro, promove uma abordagem equivocada do texto literario seja por emprega-lo como
pretexto para o ensino da graméatica seja pelo uso indiscriminado de fragmentos
descontextualizados do conjunto do texto original, o que leva a desconfiguracao da
estrutura narrativa e impossibilita o leitor de fazer uma leitura coerente, de construir
sentidos ao texto e compreender globalmente a obra.

Por esse viés, Cosson (2018) ratifica a importancia da sistematizacdo da
Literatura de modo a atender a finalidade da formacéo do aluno, que € torna-lo letrado
literariamente ou, em outras palavras, um sujeito capaz de “ir além da simples leitura
do texto literario” (2018, p. 26). O autor reforca que a escolarizacdo da Literatura deve
permitir que a experiéncia com o texto literario seja significativa para os alunos, para
os professores e também para a “[...] comunidade em que estao inseridos, uma prética
gue tenha como sustentacdo a propria forca da literatura, sua capacidade de nos
ajudar a dizer o mundo e a nos dizer a nés mesmos” (2018, p. 46).

Interessado também em discutir a formacao do professor de literatura e, assim,
para reabilitar a Literatura no contexto escolar, Bernardes (2010) sugere um “modelo
de exigéncia” que deve balizar a cultura do professor de Literatura no século XXI,
composto por cinco componentes, entendidos como essenciais para a promocéo da
cultura literaria — Lingua, Retdrica, Histéria, Ideias e Estética. Nessa perspectiva, 0o

docente deve

Frequentar glossérios, escandir versos, identificar figuras de retoérica e
outros processos técnico-formais, conhecer a histéria factual e os
pressupostos ideoldgicos de um texto ou de um autor, integrar uma
obra num determinado movimento ou escola, relacionando-a com um
guadro, filme ou peca musical. Eis os parametros que defendo para
balizar a cultura de um professor de literatura no século XXI.
(BERNARDES, 2010, p. 53)

Entre os componentes listados por Bernardes para requalificar o ensino de

Literatura, ganha destaque o Contexto; n&do raro apresentado como “vilao” nas aulas
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de Literatura no Ensino Médio. Para o estudioso, a Literatura ndo se resume as
palavras e a sua disposicéo formal, uma vez que os dados histoérico-factuais também
instigam e regulam, ao mesmo tempo, 0 processo hermenéutico. Nao levar em conta
o tempo em que determinada obra foi escrita, isto €, 0 seu contexto de producao é,
segundo Bernardes, suprimir uma faceta que contribui para a elaboracao dos sentidos
do texto, pois a realidade histdrica evocada nunca deixa de dialogar vivamente com a
circunstancia da escrita, também ela historicamente determinada.

Assim como Bernardes, Oliveira (2008) também compreende que a
revalorizacdo da componente histdrica na cultura literaria afigura-se uma estratégia
para aproximar os leitores da Literatura, mas se deve evitar determinisSmos excessivos.
Erroneamente associado apenas a periodizacao literaria e ao estudo de fragmentos
de obras candnicas, com o objetivo de revelar as suas caracteristicas, do Contexto
deve-se aproveitar as coordenadas temporais da comunicacdo estética na sua justa
medida: como elemento condicionante da producéo de sentido e como instancia que
favorece o seu entendimento, ja que a Literatura incorpora a realidade factual, mas
sem nela se esgotar.

Diante das reflexdes apresentadas, salienta-se que a formacdo do professor
de Literatura € aspecto determinante para a préatica docente em sala de aula. Desse
modo, as instituicbes de ensino superior assumem significativa relevancia,
considerando que esta na formacéo inicial 0 comeco da busca de uma base para o
exercicio do trabalho docente, que deve assentar-se em concepcdes e praticas que
levem a reflexd@o, no sentido de promover os saberes da experiéncia, conjugados com
a teoria, permitindo ao professor uma andlise integrada e sistematica da sua acao
educativa de forma investigativa e interventiva (BARREIRO, 2006, p. 22). Ao se ter
clareza sobre a importancia da formacéo inicial pautada em discussdes tedricas e
praticas € que se pode pretender a construcdo ou reorganizacdo do espaco
pedagogico voltado para as questdes mais dinamicas da sociedade humana. Nesse

contexto é que Brandileone e Moraes compreendem a necessidade de

[...] mudar o contexto de ensino do nivel superior, uma vez que s&o 0s
professores universitarios 0s responsaveis pela formagéo inicial do
professor de literatura. Como docentes da universidade devem
compreender a pratica pedagogica e a pesquisa como dois lados da
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mesma moeda, a fim de incentivar ndo apenas a construcdo de novos
pesquisadores, mas também a valorizar a pratica do aluno nos
estagios supervisionados. (2021, p. 270)

Faz-se, igualmente importante, refletir sobre a formacdo continuada do
professor, ou seja, daquele que j& atua no espaco educacional, seja no contexto
universitario ou no contexto da educacdo béasica. Para Gadotti (2003, p. 31), a
formacédo continuada “[...] deve ser concebida como reflexdo, pesquisa, acgao,
descoberta, organizacdo, fundamentacéo, revisdo, constru¢do tedrica e ndo como
mera aprendizagem de novas técnicas [...]”; € o que o autor denomina de “nova
formacao permanente”. Mas, para que essa formacéo se concretize, é necessario 0
compartilhamento de experiéncias entre professores por meio de relatos, oficinas,
grupos de trabalho, tendo em vista que a troca favorece a busca de solucbes de
problemas escolares, a partir de acdes colaborativas.

Nesse contexto, Cosson propde que haja uma maior proximidade dos
professores das universidades com os professores em atuacéo na Educacao Bésica,
uma vez que “Essa aproximacgao desenvolvera, por exemplo, uma sensibilidade maior
do professor de literatura do ensino superior em relacdo as questdes que serao
enfrentadas por seus alunos na escola” (2013, p. 22) e, assim, leva-lo a necesséria
reflexdo sobre a educacao literaria em seus aspectos tedricos e metodoldgicos. Esse
avizinhamento pode ainda proporcionar ao professor de Literatura do ensino basico ja
formado a possuir um espaco de interlocu¢cdo com os pesquisadores da area. Para
tanto, como bem lembram Hidalgo e Mello (2014), os esfor¢os dos educadores para
promover uma interrelacdo permanente entre o saber tedrico e o saber prético, a fim
de atender as necessidades socioculturais dos alunos, demandam a existéncia de
politicas publicas para a promogao da leitura, “[...] com o necessario incremento do
investimento publico, que integrem as diversas areas e agentes envolvidos, como as
pesquisas, a formacédo de professores e mediadores de leitura, a composicao e
atualizacdo dos acervos das bibliotecas, a extensao universitaria, a integracao entre
Ensino Superior e a Educacgéo Basica (2014, p. 170). No que tange a investimentos
na formac&o inicial e continuada, Fleck (2016) menciona o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) e o ProfLetras:
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Nas décadas mais recentes vivenciamos alguns desses
empreendimentos sociais que buscaram apoiar a formacao docente
desde a sua base — nos cursos de licenciatura — com iniciativas de
inser¢ao do futuro profissional no ambiente de trabalho — como, por
exemplo, o PIBID — até as possibilidades de alcancar uma licenciatura
quando o académico ja vinha atuando na educacgdo — casos comuns
no PARFOR [...] contemplaram, especialmente, profissionais do
Ensino Fundamental e Médio [..] destacamos a instituicdo dos
Programas de Pds-graduacéo Profissionais, cujo ingresso esta restrito
aqueles docentes efetivos do sistema publico de ensino. Essa
iniciativa tem contemplado [...] a formacao de Mestres em Letras, pelo
ProfLetras, em um sistema de rede nacional, com coordenacdo
nacional estabelecida na UFRN — Universidade Federal do Rio Grande
do Norte. Os mestres formados pelo ProfLetras séo [...] profissionais
habilitados a olhar para o seu entorno de atuacdo profissional [...]
propor solugdes didatico-pedagdgicas para sanar essas mazelas, de
origem histoérico-sociais, que assolam o Ensino Fundamental em
nosso pais [...] Os resultados tém sido expressivos em todos os
estados da nagdo nos quais o [...] ProfLetras — tem ades®es junto as
universidades que integram a rede. Entre estas estdo quatro
Instituicbes Publicas de Ensino Superior paranaenses. Nesse conjunto
de universidades do sul do pais esta a UENP — Universidade Estadual
do Norte do Parana. Nela, assim como nas demais, tém-se formado
Mestres na éarea de Letras, com énfase no Ensino de Lingua
Portuguesa e Literatura Infantil e Juvenil [...]. (FLECK, 2016, p.17-18).

As iniciativas, acima apontadas, evidenciam intervengdes exitosas, na medida
em que oportunizam a elaboracdo de materiais pedagdgicos, 0os quais buscam
atender as realidades vivenciadas por docentes e alunos nas mais variadas regifes
do pais. Esses cursos, contudo, um voltado para a formacao inicial, o PIBID e, o outro,
para a formagé&o continuada, o ProfLetras, ainda atingem uma minoria de graduandos
e do professorado e ainda tém sofrido progressivos cortes, afunilando, cada vez mais,
a concessdo de bolsas e numero de selecionados; 0 que ndo € de se espantar,
segundo o autor, pois “Raros foram os momentos histéricos de nossa nagéo nos quais
a educacéao da populagao em geral foi considerada prioridade” (FLECK, 2016, p.17).

Ainda sobre a formacao do docente em exercicio, Gadotti assinala a relevancia
do trabalho colaborativo e cooperativo entre o0s profissionais da educacao,
considerando “[...] a discussé&o do projeto politico pedagdgico da escola, a elaboracéo
de projetos comuns de trabalho de cada area de interesse do professor, frente a

desafios, problemas e necessidades de sua pratica” (2003, p. 32).
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Frente a essa formacéo, baseada no didlogo e no trabalho coletivo, Cosson
(2013) menciona a importancia de os professores de Literatura participarem
ativamente da elaboracdo dos programas de ensino, ndo obstante a elaboragédo de
programas claros e detalhados sejam de responsabilidade das secretarias de
educacdo estaduais e das universidades. Para o autor, “E a eles [professores de
literatura] que cabe, primordialmente, definir os objetivos, os conteudos e o0s
procedimentos que se deve adotar para ensinar literatura” (2013, p. 23). Nesse
contexto, chama atencdo a proposicdo de Fritzen (2017), que defende a
curricularizacdo da Literatura para a formacéo do leitor na Educacédo Basica, a qual
nortearia, ano a ano, o percurso formativo do aluno: “Assim cada escola e professor,
ao atuar, sabem a educacdo literaria que devem propiciar; justificada e modalizada
pelos objetivos do curriculo estabelecido para o estagio em que se encontram seus
estudantes” (FRITZEN, 2017, p.114). Segundo o estudioso, “[...] o curriculo nos da o
mapa do alvo e o caminho para atingi-lo. Sua definicdo é estratégia essencial para a
formacao do leitor literario” (FRITZEN, 2017, p.115).

Cosson (2013) também defende a participacdo de professor em exercicio em
cursos para preencher eventuais lacunas da formacdao inicial. Mas alerta que cursos
esporadicos, que se restringem a apresentar inovacfes pedagdgicas, ndo sdo
suficientes para suprir a necessidade dos professores. Para que a formacéo
continuada surta efeito na vida do professor, € importante que os cursos oferecidos
possuam uma légica de progressao, que incorpore ganhos intelectuais, bem como
formacao especifica em cursos de longa duracdo, como especializagdo, mestrado ou
doutorado, “[...] ao lado de beneficios financeiros e outros ganhos individuais na
carreira docente” (2013, p. 23).

Sao imperiosas tais reflexbes sobre a formacéo de professor. No que diz
respeito a formacdo inicial, refletir sobre a construcao identitaria para e na docéncia,
bem como os entraves que existem na formacéao universitaria, € importante para que
novos caminhos sejam trilhados, rumo a novas praticas para o saber literario,
culminando na sua efetivagdo em sala de aula. Quanto a formacdo continuada, é

preciso compreender o professor como sujeito inacabado que busca nos saberes
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diversos, os conhecimentos necessarios para sua performance enquanto autor da sua

propria prética literaria, voltada, por sua vez, para a constru¢éo da humanidade:

A professora, o professor, podem ter um papel mais decisivo na
construcao de um novo paradigma civilizatério se entenderem de outra
forma o seu papel na sociedade do conhecimento e educarem para a
humanidade. Eles e elas podem ter um poder como nunca tiveram na
sociedade. E como o poder nunca € doado, mas é conquistado, as
entidades de professores tém uma enorme responsabilidade nesse
processo de nova formacdao inicial e continuada dos profissionais da
educacédo. (GADOTTI, 2003, p.35).

Diante desse contexto, salienta-se que a formacdo de professores de
Literatura necessita constantemente dialogar com o contexto histérico, social, politico
e cultural dos egressos na licenciatura ou dos docentes em formagéo continuada. Para
tanto, “Mais do que uma formacéao técnica, a funcdo do professor necessita de uma
formacgao politica para exercer com competéncia sua profissdo” (GADOTTI, 2003,
p.32). Além disso, as formacfes continuadas devem ser mais condizentes com a
realidade escolar do professor. Faz-se igualmente importante, o aprimoramento
permanente das matrizes curriculares do ensino superior, tendo em vista a
dinamicidade da sociedade, bem como um trabalho coletivo e continuo entre
universidade e educacao basica, sendo as escolas coparticipantes na formacéo deste
graduando, para que ele conheca, na pratica, a realidade escolar contemporanea, e o
professor, em atuac¢do na educacdo basica, para que tenha oportunidade de uma
formacao complementar e diferenciada junto ao espaco universitario.

Outro ponto, ndo menos importante, e que envolve diretamente o publico
potencial desta pesquisa, concerne a formacao do professor da EJA: tem ele recebido
formacdao especifica para o trabalho com a Literatura, considerando as peculiaridades
desse segmento de ensino?

Historicamente, conforme Eiterer e Abreu, a defesa do direito & educacao foi a
principal reivindicacgéo e luta no campo da Educacao Popular, ou Educagéo de Adultos
até 1988, quando foi promulgada a Nova Constituicdo brasileira. A reivindicagdo ao
direito a educacao solidificou-se, até este momento, ndo somente na defesa do direito

a alfabetizacdo, mas, sobretudo, na garantia da possibilidade de continuidade de
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estudos para estes alunos/trabalhadores que compunham uma populacdo que vinha
desde a década de 40 sendo precariamente atendida unicamente por campanhas de
curta duracao e sem continuidade (2009, p. 150). Deste modo, complementam ainda

as autoras:

A oferta de escolarizagdo nessa modalidade de ensino hoje é
obrigatéria e de responsabilidade dos Municipios e Estados, para
adultos e também para jovens que ndo concluiram sua escolaridade
no periodo regular. A inclusdo destes novos sujeitos leva a criagédo de
uma nova modalidade de ensino, a EJA — Educacédo de Jovens e
Adultos. A acdo do Governo Federal no sentido da extenséo deste
direito criou ainda em 2005 a obrigatoriedade de atendimento no nivel
médio profissionalizante em EJA, no periodo noturno, através das
escolas técnicas federais. (EITERER; ABREU, 2009, p. 150)

Pelo excerto, percebe-se a ampliacdo do direito dos trabalhadores a educacao
e a continuidade dos estudos, ndo mais dependentes de curtas e esporadicas
campanhas de alfabetizacdo. Contudo, embora o acesso a EJA esteja, de certa forma
garantido, ndo quer dizer que se garanta a qualidade nesse processo de escolarizagao.
Isso decore, além de inimeros outros fatores, também pela desqualificada formacéo
docente. Nesse sentido, Gomes aponta inUmeras defasagens quando o assunto é a
formacao do professor da EJA, pois, geralmente,

[...] utiliza em sua pratica educacional os mesmos métodos
desenvolvidos na educacdo regular e as poucas pesquisas e
discussbes relativas a educacédo de adultos, tanto em relacdo ao
profissional da EJA quanto em relacdo a producao de conhecimentos
cientificos e espacos de debate dentro das academias para essa
modalidade de ensino nos cursos de licenciatura podem ser
entendidas como processos que ainda dificultam uma formacéo
efetiva de professores para trabalhar com os sujeitos alunos da EJA.
(2019, s. p.)

Se, conforme discutido anteriormente, ha lacunas na formacéo inicial e
continuada dos professores da Educacao Béasica, na EJA os entraves se ampliam. Na
tentativa de romper com a reproducao na EJA das mesmas metodologias utilizadas

em outros segmentos de ensino, Arroyo considera pertinente a
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[...] superacgdo de estruturas e ldgicas seletivas, hierarquicas, rigidas,
gradeadas e disciplinares de organizar e gerir os direitos ao
conhecimento e a cultura € uma das areas de inovacgfes tidas como
inadiaveis. Nesse quadro de revisdo institucional dos sistemas
escolares, torna-se uma exigéncia buscar outros parametros para
reconstruir a histéria da EJA. Se a organizacdo dos sistemas de
educacao formal esta sendo revista e redefinida a partir de avancos
da consciéncia dos direitos, a Educacao de Jovens e Adultos tem de
ser avaliada na perspectiva desses avancos. (2005, p. 44).

Considera-se, de acordo com o0 autor, a necessidade de criacdo de novos
parametros para solidificacdo do espaco da EJA e seu direito a uma educacéo de
qualidade, pois constitui uma modalidade de ensino que deve ser entendida de modo
diferenciado das outras modalidades educacionais. Compreende sujeitos que, tiveram
0 acesso garantido, mas, frequentemente, ndo |Ihes foi garantida a permanéncia,
ocasionada por diversos fatores, entre eles problemas econdmicos, sociais, politicos
e culturais, que interferem, de forma direta ou indireta, no processo educacional.

Outro ponto que torna mais problematica a situacdo desse segmento é o fato
de que, segundo as DCEs-EJA (2006), a escola deve romper com a concepgao
“tradicional” e primar pelo desenvolvimento da autonomia intelectual dos adolescentes,

jovens, adultos e idosos da EJA:

O modelo predominante é o da escola com caracteristicas tradicionais,
onde o educador exerce o papel de detentor do conhecimento, e 0
educando de receptor passivo desse conhecimento. Com base nesses
modelos, muitos depositam na escola a responsabilidade pela sua
aprendizagem. H& necessidade de romper com esses modelos e
motivar a autonomia intelectual, a fim de que se tornem sujeitos ativos
do processo educacional. (PARANA, 2005, p. 34).

E necessario, de acordo com o excerto, o rompimento com a tradicdo do
processo de ensino e aprendizagem estar centrado na figura do docente. Na EJA,
principalmente, em que as condi¢cdes sociais nem sempre promovem a permanéncia
e 0 sucesso do aluno, urge fazé-lo protagonista no espaco de ensino. Para Neiva faz-
se premente “Construir uma EJA que considere, em seus processos pedagogicos,
guem sdo esses sujeitos, implica em pensar uma escola aberta, que valorize a

participacéo, os interesses, 0s conhecimentos e expectativas dos alunos [...]” (2010,
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p. 31); que faca valer os seus direitos na pratica diaria, como também nos programas
e conteudos e “[...] que se proponha a motivar, mobilizar e desenvolver conhecimentos
a partir da vida desses sujeitos; que demonstre interesse por eles como cidadaos e
nao somente como objetos de aprendizagem” (2010, p. 31).

No que se refere a formacao e (re)qualificacdo dos docentes da EJA, mudancas

necessitam ocorrer nas universidades; é o que Gomes pondera:

As instituicbes de Ensino Superior, como espaco de formacgéo e de
producdo do conhecimento, podem ser pensadas como possibilidade
para a formacao de docentes que atuam e trabalham com a realidade
da EJA. Mas o que se percebe no Brasil, no entanto, € que essa
afirmacéo esta longe de representar uma realidade, pois, segundo
o Boletim da Ag&o Educativa (2004), em 2003, dos 1.306 cursos de
Pedagogia existentes no pais, somente 16 ofereciam habilitagdo em
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Desses, apenas sete eram
mantidos por instituicbes publicas de educacéo; os demais, segundo
Soares (2005), eram mantidos por instituicbes privadas, reafirmando
assim a importancia de grupos de discusséo dentro das universidades
[...] (2019, s. p.)

Como apontado pela citacdo, a formacéo de professores para atuar nesse
segmento de ensino esta muito longe do esperado. Nas salas da EJA, os professores
foram formados por modelos tradicionais de ensino e que, portanto, ndo se afastam
da dissociac¢éo entre o saber especifico e o saber pedagdgico, o que coloca 0s cursos
de Letras longe da preocupacao sobre como ensinar a Literatura: “[...] sempre houve
— e ainda ha — uma lacuna entre os professores da area de metodologia e pratica de
ensino e das disciplinas especificas” (OLIVEIRA, 2008, p.44). Nao por acaso é que
prosperam, também nas aulas da EJA, o uso do texto literario como pretexto para o
ensino da lingua materna ou, ainda, a pressuposicao de que “[...] os livros falam por
si mesmos ao leitor” (COSSON, 2018, p. 26), quando, na verdade, “[...] 0 que os fazem
falar sdo os mecanismos de interpretacdo que usamos, e grande parte deles séo
aprendidos na escola” (COSSON, 2018, p. 26). Partindo desse pressuposto € que
Bordini e Aguiar (1998), em estudo classico, ja apontavam para o papel da escola na
formacao literaria de seus estudantes. Mas, sem uma formacdo especifica para o
ensino da Literatura, os professores da EJA tendem a reduzir o aspecto literario a uma

dimensdo essencialmente tematica ou, entdo, oportunidade de através da obra
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introduzir algo para ensinar a seus alunos. Associado a esta problematica esta a
escassez de publicagbes para alterar esse estado de coisas. Segundo Cosson (2013),
a falta de obras escritas especialmente para este segmento de ensino acaba levando
a Literatura a “[...] praticamente desaparece[r] em favor da instrumentalizagéo do texto
para o ensino da leitura” (2013, p. 20).

N&o se pode ainda perder de vista a heterogeneidade dos alunos da EJA, cuja
existéncia estd ligada a necessidade de suprir o grande numero de evasdes e
retencdes evidenciados nas estatisticas oficiais, que se refletem pela falta objetiva de
oportunidades educacionais que garantam o acesso a escola e a sua permanéncia.
Entre esses excluidos do sistema de ensino estdo, ainda, adultos analfabetos,

estigmatizados socialmente:

No cenério atual, a sociedade vé a juventude e o adulto analfabetos
como sinbnimo de problema e motivo de preocupacao,
especificamente a juventude, que é a fase mais marcada por
contradi¢cdes de elementos de emancipacdo e subordinacdo sempre
em choque e objeto de negociacdo. O adulto analfabeto defronta-se
com a sociedade letrada e necessita de, no minimo, saber enfrentar a
tecnologia da comunicagéo e da informacao para que, como cidadao,
saiba lutar por seus direitos, pois, ao contrario, torna-se vitima de um
sistema excludente e pensado para poucos (GOMES, 2019, s. p.)

Considerando as particularidades do grupo de aulas que compde 0 espaco
escolar da EJA, € que o professor precisa acolher esse jovem/adulto respeitando suas
vivéncias, desenvolvendo a autoestima e preparando-o como sujeito politico por meio
de um processo dialético e de troca; sujeito que aprende, mas também ensina.
Segundo Neiva (2010), a Educacéo de jovens, adultos e idosos apresenta muitas
diversidades no ambito da cultura, idade, aspectos cognitivos e interesses dos alunos.
Aceitar e entender essas diferencas pode aproximar o professor de seus alunos;
podendo trabalhar respeitando as especificidades dos educandos. Dessa maneira, 0s
docentes passam a ser um elo entre o contetdo apresentado e o conhecimento que
se estabelece por meio dele, “[...] numa busca de saberes que provém de viveres
multiplos. O espaco da sala de aula passa a ser uma rede complexa de subjetividades,
onde o professor € o mediador de conflitos e de diferencas que podem acrescentar
conhecimento a todos” (2010, p. 34).
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Considerando as reflexdes até aqui empreendidas e que dizem respeito a
(re)qualificacdo da identidade do professor e do status da Literatura na sociedade
contemporanea, faz-se urgente repensar o processo de formacao inicial e continuada

dos professores, seja ha Educacao Basica seja na EJA. Conforme Gomes:

O trabalho com pessoas jovens e adultas exige do professor, além da
formacdo inicial que deveria ser em nivel de graduacao, a formacéo
continuada, entendida como capacitagdo em servico, representada
pela realizagdo de cursos de supléncia e/ou de atualizagdo dos
conteudos curriculares de ensino voltados para esse publico-alvo, ou
seja, para professores que atuam na Educagéo de Jovens e Adultos —
EJA. O professor de EJA necessita dominar técnicas e metodologias
capazes de ndo somente adentrar o universo dos educandos como
também de fazé-los compreender que sua busca por concluir os
estudos vale a pena. Nesse sentido, o principal objetivo da EJA deve
ser auxiliar cada individuo a tornar-se tudo aquilo que ele tem
capacidade para ser; nesse processo educativo, o professor assume
a relevante funcdo de atuar como mediador entre o conhecimento e
seus educandos. (GOMES, 2019, s. p.)

As problematicas apontadas ndo devem, entretanto, ser encaradas pelo
professor e professora de Literatura como impedimento para o seu trabalho em sala
de aula. Ao contrério, deve entender o seu oficio como subsidio indispensavel para o
constructo do aprendiz, pois o carater estético e politico da Literatura pode permitir ao
estudante ressignificar seu lugar dentro da sociedade e emancipa-lo como cidadéo
ético e responsavel. Também pode despertar e ressignificar a sensibilidade do
aprendiz e engaja-lo nas discussdes de cidadania que dizem respeito a si e ao outro.
Equipado desse conceito, o docente de Literatura deve ser capaz de atuar dentro do

espaco escolar e da sociedade com compromisso e protagonismo. Para Paiva,

A educacgéo de adultos engloba todo o processo de aprendizagem,
formal ou informal, onde pessoas consideradas “adultas” pela
sociedade desenvolvem suas habilidades, enriquecem seu
conhecimento e aperfeicoam suas qualificagbes técnicas e
profissionais, direcionando-as para a satisfagéo de suas necessidades
e as da sua sociedade. A educacdo de adultos inclui a educacéo
formal, a educacéo n&o-formal e o espectro de aprendizagem informal
e incidental disponivel numa sociedade multicultural, onde os estudos
baseados na teoria e pratica devem ser reconhecidos. (PAIVA, 1987,
p. 42)



145

E levando em conta as consideraces acima, que pensar a formacéo de
professores significa pensa-la como um continuum de formacao inicial e continua,
compreendendo também que essa formacado €, acima de tudo, “...] autoformacéo,
uma vez que os professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas
experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares. E nesse
confronto e num processo coletivo de troca de experiéncias e préticas [...]” (GOMES,
2019, s. p.), que o docente constitui e amplia seus saberes como pratica, isto €&,

constantemente reflete na e sobre a sua praxis pedagogica.

2.2 O professor de Literatura no processo de mediacdao literaria

Na sociedade atual, os estudos mais recentes apontam para a educagédo como
um ato social, o que engloba a interacdo com o outro como processo essencial para
aprendizagem. Essas acepc¢fes sao relevantes para compreender a educacao literaria
contemporanea, que centra seus esforgos na leitura interpretativa das obras tendo em
vista a construgéo coletiva de sentidos para o texto, mediados pelo professor. E nesse

sentido que Munita e Manresa apontam para a importancia da mediacao:

[...] la discusién literaria se muestra como uma estratégia idénea al
permitir construir en comunidade el sentido de los textos leidos, y alli
aparece como um elemento relevante el mediador de lectura, quien es
el encargado de gestionar la interaccion y de guiar el processo de
aprendizaje de todos los participantes. (2012, p. 119).

Os estudiosos apontam que no processo de elaboracéo dos sentidos do texto,
o mediador assume o papel de condutor e motivador do processo de leitura literaria,
ja que é ele quem promove a interacao e o dialogo entre os leitores. Também Queirds
aponta para a relevancia do docente na mediacao da leitura literaria ao evidenciar que
“[...] o professor €&, antes de tudo, aquele que acredita na realidade como possivel de
ser alterada pelas constantes buscas de realiza¢des pela humanidade” (2012, p. 87);
logo, a fungdo do professor “[...] €, a partir dos conhecimentos, convocar os alunos
para outros passos em dire¢ao a novas realidades” (2012, p. 87). Segabinazi aponta,

contudo, algumas dificuldades nesse processo, que recai, uma vez mais, na formacéo



146

do professor de Literatura; aspecto evidenciado no topico anterior e que indica a

necessidade de mudangas na formagao docente:

[...] essa funcao atribuida a ele ainda n&o se faz tdo presente na escola,
0 que se evidencia nos insucessos da leitura literaria ou mesmo seu
possivel “esquecimento” nas aulas de Lingua Portuguesa,
especialmente, do ensino fundamental. Assim, apesar dos dados de
pesquisas que evidenciam os problemas dessa formacéo leitora no
Brasil (& exemplo da pesquisa Retratos da leitura no Brasil, 2016), é
preciso considerar que o papel do professor esta em plena
transformacéo; e, que nesse compasso, a formacdo de professores
leitores € urgente, tanto na formacéao inicial quanto na continuada.
(SEGABINAZI, 2016, p. 83).

Com intuito de n&o engessar as reflexdes sobre a formacdo do professor,
amplamente discutida no topico anterior, direciona-se a discussao para aspectos
inerentes ao processo mediador. Para tanto, é necessario compreender as diferentes
formas de atuacdo do mediador no processo de letramento literario. Segundo Munita
e Manresa (2012), falar em mediacdo da leitura implica diretamente recorrer a
concepcao de zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky (2009). Essa acepcéo
€ compreendida como a distancia entre aquilo que a criangca consegue executar
sozinha e aquilo que pode realizar com ajuda de um agente externo (um adulto ou um
par) que atuam como facilitadores em seu processo de aprendizagem. Nessa
perspectiva, segundo o estudioso, é essencial criar um ambiente de aprendizagem,
gue desperte processos evolutivos s6 possiveis quando a crianca esta em interacao
com individuos ao seu entorno e em cooperacao com um semelhante (VYGOTSKY,
2009, p. 138-139 apud MUNITA; MANRESA, 2012, p. 120). Aspecto colocado em

relevo pelos autores e que compreende dois elementos fundamentais:

Primero, la importancia de la actividad de nifias y nifios reguladas por
y en el ambiente, entendido este como un contexto que favorece la
interacion como meio de aprendizaje. Segundo, el rol que alli juega el
professor o mediador quien, lejano a la exposicion magistral de
contenidos, que implica a su vez la escucha del nifio, cobra sentido en
relacion a su capacidade para organizar el médio social, para orientar
y regular la actividad que alli se desarrolla. (MUNITA; MANRESA,
2012, p. 120)
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Na citacdo acima, os autores reforcam a ideia da importancia de ambientes que
favorecam a interagdo como meio de aprendizagem entre as criancas. Em seguida,
colocam em evidéncia o papel do professor como mediador do processo de leitura:
aguele que abre mao da aula expositiva, que regula e que media as atividades que se
desenvolvem no meio escolar. Segundo o0s pressupostos apontados, o professor, ao
favorecer o dialogo dos leitores com o texto/autor, oportuniza a expressdo dos
educandos infantis/juvenis sobre os livros lidos, colocando-os como receptores ativos
de conhecimentos.

Com a intencdo de complementar a discussdo, Munita e Manresa (2012)
propdem-se a refletir sobre os critérios universais de mediacdo pedagdgica de Tébar
(2003), os quais

[...] nos ayudan a pensar uma actividad que, en el campo de la lectura,
debiese avanzar em la miesma direccion. A saber: la creaccion de
situaciones de lectura cuya intencién y propésitos sean compartidos
com los nifos, la puesta em juego de la Literatura como una forma de
didlogo com la vida personal del nifio y com la vida sociocultural de
una comunidad y el, fundamentalmente, el arraigo del mediador em
los fatores motivacionales, em especial cuando hablamos de una
practica cultural altamente valorada, que no obstante, tiene escasa
presencia en el devenir cotidiano de las sociedades contemporaneas.
(TEBAR, 2003 apud MUNITA; MANRESA, 2012, p. 120-121).

Os critérios elencados pelos autores apontam para a necessidade de se criar
situacdes de leitura levando em conta o didlogo da Literatura com a vida pessoal dos
alunos e da vida social da comunidade da qual eles fazem parte, e nos quais a atuacéo
do professor como motivador do processo de leitura literaria encontra lugar
extremamente relevante. E em consonancia com Tébar que Barbosa (2011) d& énfase

ao papel do professor como mediador do letramento literario na escola basica:

Atuar como mediador no processo de aquisicdo de habilidades de
leitura, inclusive do texto literario, é papel central do professor.
Organizar o espaco da sala de aula, propor objetivos de leitura, fazer
perguntas que facilitem o processo interpretativo, sdo formas de atuar
positivamente nesse processo. (BARBOSA, 2011, p.156)
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Tendo em vista as consideracdes acima, pergunta-se: Que acdes o professor
mediador pode e deve desempenhar para um efetivo exercicio de mediacgdo literaria?
De acordo com as acepcoes de Colomer, o mediador deve

[...] escuchar a los lectores infantiles y juveniles hablar sobre os libros,
generar diversos espacios de lectura compartida y ajudarles em el
esfuerzo que implica la lectura de textos que “valgan la pena”. Uma
propuesta, em definitiva, que recoge la idea de la lectura como
aprendizaje social y afectiva en el que tanto la mediacion del adulto
como el intercambio entre pares pueden ser facilitadores em el
acercamento del nifio al libro por uma parte, y en el desarrollo
progressivo de una competencia de lectura literaria, por outra.
(COLOMER, 2002 apud MUNITA; MANRESA, 2012, p. 121).

Para Colomer, “estimulo”, “intervencao”, “mediacado”, “familiarizacao” ou
“animacao” sao termos associados constantemente com a leitura no ambito escolar.
Todos esses termos se referem a intervencéo dos adultos (professor) no sentido de
ficarem encarregados de “[...] apresentar os livros as criangas” (COLOMER, 2007, p.
102). Impulsionada por essa proposta de estimulo a leitura, Colomer aponta outros
percursos, a exemplo da leitura compartilhada como meio para viabilizar o encontro
do leitor com a obra/texto e, sob esse viés, destaca trés tipos de participacao:
“‘compartilhar o entusiasmo”; “compartilhar a construcao do significado”; “compartilhar
conexdes que os livros estabelecem entre eles” (2007, p. 107).

Também Segabinazi acena para a presenca do professor que se faz partir de
uma concepc¢ao de mediagao e de compartilhamento do conhecimento: “Alias, essa
forma de interacdo, de troca de experiéncias de leitura, tem revelado a importancia da
presenca de um professor leitor que contamina e encoraja o impulso para os livros,
para a literatura” (SEGABINAZI, 2016, p.88). Exercendo o papel de condutor, de
impulsionador e guia, o professor favorece o encontro do aluno com o texto no sentido
de um contato mais intenso e desafiador entre o leitor e a obra lida, pois “[...] € papel
do professor mediar, auxiliar e ajudar o aluno a realizar descobertas e desvelar
significados nas obras literarias que leem, confirmando ou refutando percepcdes e
sentidos que vao enriquecer e ampliar o repertorio de leituras do aluno” (SEGABINAZI,

2016, p. 87). Para tanto, € fundamental a formacao literaria do professor de Portugués,
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como bem lembra a estudiosa ao citar trecho da Orientacées Curriculares Nacionais

do Ensino Médio:

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

Dessa forma, a énfase recai sobre o conhecimento que o professor deve
adquirir na formacao inicial e na formacéo continuada que, por sua vez, deve estar em
consonancia com as pesquisas, mas também com a Educacao Basica. Aspectos que
convergem para a formacéo de um sujeito leitor livre, critico e responsavel e para “[...]
a formacéo de uma personalidade sensivel e inteligente, aberta aos outros e ao mundo
que esse ensino da Literatura vislumbra” (ROUXEL, 2013. p. 20). Por isso, a tarefa da
mediacdo ndo é tao simples, ja que nem sempre o professor esta instrumentalizado,
tedrica e metodologicamente, para promover a aproximacdo do leitor com o texto

literario; as exigéncias ndo sédo poucas segundo as OCNEM:

O estatuto do leitor e da leitura, no &mbito dos estudos literéarios, leva-
nos a dimensionar o papel do professor ndao s6 como leitor, mas como
mediador, no contexto das praticas escolares de leitura literaria. A
condicao de leitor direciona, em larga medida, no ensino da Literatura,
o papel dos mediadores para o funcionamento de estratégias de apoio
a leitura da Literatura, uma vez que o professor opera escolhas de
narrativas, poesias, textos para teatro, entre outros de diferentes
linguagens que dialogam com o texto literario. Essas escolhas ligam-
se nao so as preferéncias pessoais, mas a exigéncias curriculares dos
projetos pedagdgicos da escola. (OCNEM, 2006, p.72 apud
SEGABINAZI, 2016, p. 85).

O trecho do documento oficial traz algumas orientacdes de como o professor
deve selecionar seu material de trabalho para promoc¢éo da leitura de obras literarias
no segmento do Ensino Médio; também traz indicios de como deve estabelecer uma
metodologia centrada nos projetos de leitura. No entanto, afirma a autora, o

documento, assim como outros que orientam a Educacdo Basica, sédo lacunares e



150

incompletos na definicdo e explicacdo do papel do professor em sala de aula, “[...]
principalmente quando se trata de orientar o/a professor/a sobre a mediagao da leitura
do texto literario” (SEGABINAZI, 2016, p. 85).

Retomando a indagacéo anteriormente feita e procurando esmiucar, um pouco
mais, como concretizar, de forma efetiva, a leitura do texto literario no contexto escolar,
Munita e Manresa (2012) pdem em destaque a importancia de valorizar a contribuicao
pessoal do aluno, a fim de romper com a tradicdo nociva na qual o aluno deve

reproduzir as respostas dadas pelo professor:

Diversos autores han sefialadolas caracteristicas de la discusion en
contextos educativos, principalmente definidas en contraste a los
procedimientos escolares denominados “de recitacion”, es decir,
centrados en la memorizaccién y repeticibn de unos determinados
contenidos preestablecidos por el docente (2012, p. 122).

Ao contrario de um conhecimento centrado na memorizacdo de conteudos,
forma de ensino e aprendizagem ainda muito presente nos espacos educativos, faz-
se necessario dar voz e vez para os discentes, a partir de algumas estratégias:
apresentar os multiplos pontos de vistas expressos pelo mediador e alunos e
favorecer a interacao e a extensao das interagcdes tanto entre os pares quanto com o
professor (ALVERMANN et al., 1998 apud MUNITA; MANRESA, 2012, p. 122). O que
se propde, portanto, € a promocdo de atividades em um contexto que facilite a
aprendizagem, ou seja, um ambiente organizado pelo professor que promova a
socializagcdo do objeto de ensino (texto literario) e a interacao dele com os alunos e o
professor.

Os autores ainda discutem sobre as diferentes formas de atuacéo do professor
na mediacdo da leitura da Literatura; que pode ser mais ou menos atuante.
Compreende desde um instrutor que orienta e encaminha as praticas de leitura, até o
docente que se recolhe para dar espago aos estudantes direcionarem a discusséao.
Entre esses dois perfis situa-se aquele que se coloca como um membro do grupo, um
conselheiro que orienta os alunos na busca de suas respostas. Para os autores, 0
perfil adotado pelo professor pode ter uma decisiva influéncia no avanco ou ndo das

interpretacdes produzidas pelos estudantes (MUNITA; MANRESA, 2012, p. 122). Para
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Zayas, por exemplo, a promocao da leitura literaria s é possivel se o professor se
colocar como membro do grupo, auxiliando os alunos/leitores a construirem sentidos
ao texto de forma compartilhada. Mediacdo que depende, também, da sua

instrumentalizagéo tedrica, isto é, da sua formacdo literaria:

. Ayudar a los alumnos a descubrir la lectura como experiencia
satisfactoria, que depende de repuesta afectiva del lector cuando se
emociona com la intriga, se identifica con los personajes [...] contrasta
su propia interpretacion com la de otros lectores [...]
. Ensefar a construir el sentido del texto, es decir, a confrontar la vision
que el lector tiene de si mismo y del mundo com la elaboracion cultural
de la experiencia humana que le ofrece la obra literaria [...]

Ensendr a familializarse com las particularidades discursivas,
textuales y linguisticas de las obras literarias, caracteristicas que estan
condicionadas histéricamente [...]. (ZAYAS, 2011, p. 9-10).

Considerando que, para além da funcdo de impulsionar e encorajar a leitura do
texto literario, o professor precisa ter seu conhecimento assentado em solidas bases,
€ que CerrilloTorremocha (2007) entende que o mediador de leitura deve formar-se
ao longo de um processo organizado, coerente e comprometido, possuindo
conhecimentos gerais e especificos, competéncias profissionais, espirito critico,
capacidade para a intervencdo comunicativa, criatividade, critérios socializadores,
humanismo e, também, a capacidade para compreender e atender a diversidade
cultural. Ainda, conforme o autor, a totalidade dessa formacao dependera da vontade
do mediador e, sobretudo, de quesitos fundamentais para o desenvolvimento do
trabalho de mediacdo da leitura; entre eles, ser um leitor assiduo; compartilhar e
transmitir o gosto pela leitura; conhecer o grupo (alunos) e ser capaz de promover sua
participacéo; possuir e aplicar imaginacao e criatividade no processo; acreditar na sua
mediagcdo com compromisso e entusiasmo; demonstrar capacidade e conhecimentos
renovados; possuir uma minima formacao literaria, psicoldgica e didatica.

Pressupostos que encontram eco em Roca (2015), para quem o professor-
mediador deve assumir diferentes func¢des para efetivar esse novo processo e espaco
de aprendizagem. Entre outras fungdes, o professor deve compreender-se como um
motivador, aquele que usa diversificadas estratégias para motivar os alunos para a
leitura e estimular as suas capacidades; organizador, que prepara e organiza 0S

espacos e conteudos visando ao aprimoramento e aprofundamento das
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discussbes/compartilhamento, bem como a adequacdo ao contexto; observador e
avaliador, que faz observacdo atenta de suas praticas, respeitando o nivel de
desenvolvimento dos educandos; gestor, que seleciona estratégias, conteudos,
acompanhando e propondo situacdes para sanar dificuldades; e investigador, que a
partir de estudos e reflexdes sobre o processo de ensino da leitura renova a sua

pratica cotidiana (ROCA, 2015, p. 38-40). Por isso, segundo ao autor,

Tanto el aula como el centro docente constituyen um ambito de
intervencion, de estudio e investigacion em cuya confluencia se
configura el conocimiento. En estos espacios el alumnado y el
profesorado participan, comparten, conviven y contrastan todo tipo de
experiencias. (ROCA, 2015, p. 38).

Munita e Manresa apontam, ainda, para outras funcées do professor mediador,
entre elas a de auxiliar os alunos-leitores na busca de indicios textuais significativos;
ajudar na construcdo e fundamentacdo dos argumentos dentro da discussao;
relacionar a discussao com outros livros e conhecimentos prévios dos alunos e,
sobretudo, reformular, sintetizar e sistematizar tudo o que foi discutido para a
progressao da discussao e para fixar conceitos e contetdos (2012, p.125-129). Diante,

entdo, dessa concepcao de mediacéo

[...] la discusion literaria mediada puede ser um potente instrumento si,
a partir de determinadas funciones [...] oferece la posibilidad de
avanzar em la comprensiéon de los textos. Esto implica diversas
maneras de intervenir, de preguntar, de escuchar, de redirecionar la
construccion de sentido en el marco de uma discusion. Implica, en
definitiva, saber claramente qué caminhos y qué estrategias seguir
para abordar todos los aspectos que colaboran en la construccion de
la competencia literaria de nifios y jovenes. (MUNITA; MANRESA,
2012, p. 141).

A citacdo acima provoca advertir que a discussdo mediada é muito mais do que
um momento para conversar sobre o texto literario selecionado, de forma livre e
espontanea; constitui um potente instrumento de construcdo coletiva de sentidos néo
apenas para o texto lido, mas também para a vida.

Alguns trabalhos de intervencéo foram realizados com intuito de promover a

leitura tendo em vista seu carater socializador, entre eles destaca-se “Sociabilidade
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literaria: uma perspectiva transnacional (e translinguistica)”, artigo publicado em 2018,
por pesquisadores do Brasil e da Australia. Na experiéncia descrita, trés professores,
uma brasileira e 2 australianos — Silva, Max e Prue - ttm uma crenga em comum: que
os alunos devem ser ensinados a ler os textos literarios, para terem acesso aos
prazeres e insights relacionados a Literatura. Deste modo, cada professor sentiu a
necessidade de elaborar estratégias que sensibilizassem os alunos para a linguagem
literéria, possibilitando-lhes a reflexdo sobre o sentido de ler e reagir ao texto literario
(MELLO et al., 2018, p. 46). Assim, os trés educadores trabalharam “[...] com o
entendimento daquilo que seus alunos estao aportando para o sentido de suas leituras
e tentando abrirem-se para novas maneiras de se envolver com as palavras em cada
pagina” (MELLO et al., 2018, p. 46), ja que o objetivo central da experiéncia com a
leitura literaria € expandir as dimensdes que os levardo para além da imediaticidade
do seu mundo cotidiano. N&o por acaso, intervém apenas em momentos pontuais da
aula, dando incentivo para que o0s alunos criem conexao com o texto por meio de suas
experiéncias, como também focalizam a linguagem e o modo como o texto é

construido. O autor continua:

Silvia, Max e Prue desafiaram seus alunos ao introduzirem questdes
gue demandam uma atitude responsiva, provocando-os ao pedir que
expliguem suas inferéncias e justifiguem suas opinides [...] Crucial
para o papel mediador que esses professores desempenham é a sua
capacidade de estimular o dialogo entre seus estudantes, tanto em
atividades em grupos quanto em discussédo com toda a sala (MELLO
et al., 2018, p. 48).

Nesse processo, 0s alunos, seja em grupos ou com toda a turma, assumiram
a funcao de cocriadores dos sentidos dos textos, a partir de atividades diversificadas
e previamente organizadas pelos professores, as quais se ligam ao conceito de
sociabilidade literaria, que tem a ver com o conhecimento que emerge dos textos
através dos intercambios sociais (MELLO et al., 2018, p. 53); o que corrobora os
pressupostos de Bakthin (1992), para quem todo discurso é dialdgico, pois implica a
relagcdo entre um “eu” e um “outro”. Tendo em vista a abordagem usada pelos
professores para exercer a pratica da leitura em sala de aula, pode-se dizer que eles

traduzem o didlogo esperado entre o texto literario e o leitor e que se assenta no
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entendimento de que o texto ndo traz respostas prontas e, por isso, necessita de um
processo interativo e de um ambiente que favoreca a interagdo como meio de
aprendizagem entre os alunos leitores.

As problematicas apontadas anteriormente ndo devem ser encaradas pelo
professor e professora de Literatura como impedimento para o seu trabalho em sala
de aula. Ao contrério, deve entender o seu oficio como subsidio indispensavel para o
constructo do aprendiz, pois o carater estético e politico da Literatura pode permitir ao
estudante ressignificar seu lugar dentro da sociedade e emancipa-lo como cidadéo
ético e responsavel. Também pode despertar e ressignificar a sensibilidade do
aprendiz e engaja-lo nas discussfes de cidadania que dizem respeito a si e ao outro.
Equipado desse conceito, o docente de Literatura deve ser capaz de atuar dentro do
espaco escolar e da sociedade com compromisso e protagonismo.

Se um dos objetivos da escola € o de levar o aluno-leitor a encarar a Literatura
como um saber necessario e ndo reduzido a apéndice da disciplina de Lingua
Portuguesa, quer pela sobreposi¢cdo a simples leitura no ensino fundamental, quer
pela reducéo da Literatura a historia literaria no Ensino Médio, é preciso pensar na
Literatura como objeto de ensino, cujas praticas e metodologias devem ser
sistematizadas pelo professor. Nesse contexto, € premente que o professor de
Literatura adote préticas de ensino, de modo a despertar o interesse do discente para
a leitura literaria e a escrita e, assim, estimular o senso critico, a curiosidade, a
autonomia, a criatividade, bem como colaborar para a sua emancipa¢do enquanto

sujeito.
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3 DELINEANDO A PROPOSTA DIDATICA

A partir das reflexdes apresentadas nos capitulos anteriores sobre o lugar da
Literatura dos documentos oficias, a relevancia da leitura de textos classicos e seus
entraves no contexto escolar, bem como sobre a formacao do professor de Literatura,
0 presente capitulo refere-se a proposi¢cdo de material didatico, cuja elaboracdo esta
ancorada nos pressupostos metodologicos voltados para o letramento literério, tendo
em conta o Circulo de Leitura, uma pratica que, segundo Cosson (2014), possui
carater formativo pela sua “aplicabilidade na formacgao do leitor”. E uma atividade de
leitura realizada com a participacdo de um grupo de estudantes que se relne em torno
da discussao da leitura de uma obra literéria. Nesses encontros, 0s jovens leitores tém
a oportunidade de expor o “[...] carater social da interpretacéo dos textos e podem se
apropriar do repertorio e manipular seus elementos com um grau maior de consciéncia,
quer seja para reforgar ou para desafiar conceitos, praticas e tradigdes [...]” (COSSON,
2014, p.139).

Inicialmente, apresenta-se, o contexto da pesquisa e seus participantes. A
seguir, os pressupostos tedrico-metodolégicos que embasam o Circulo de Leitura
literaria, proposto por Cosson (2014). Na se¢ao seguinte, apresenta-se um tépico que
contempla a analise de cada um dos contos selecionados de Lygia F. Telles — “Pomba

enamorada ou uma histéria de amor”, “Verde lagarto amarelo” e “Nada de novo na

frente ocidental” -, seguida da proposta didatica para cada um deles.

3.1 O campo da pesquisa: a escola e 0s potenciais participantes

A pesquisa se da a partir da andlise do contexto de uma escola publica,
CEEBJA Ayrton Senna da Silva, do municipio de Almirante Tamandaré, com alunos
do segundo segmento da EJA matriculados na disciplina de Lingua Portuguesa, a
partir da qual se originou a proposta didatica de leitura literaria com contos de Lygia
Fagundes Telles.

A instituicdo acima referida esta localizada na Avenida Emilio Johnson, n°® 1172,
Bairro Vila Santa Terezinha, no municipio de Almirante Tamandaré. O prédio pertence

ao governo do estado do Parana, contudo, tem um termo de cooperagcdo com a
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prefeitura do municipio para o funcionamento da escola municipal Professora Rosilda
Aparecida Kowalski, no periodo da manhd, desde 2010. O CEEBJA funciona nos
periodos da tarde e da noite, entretanto, ja funcionou no prédio do férum para o
atendimento da EJA no periodo da manhd, devido a demanda de educandos que
trabalhavam a tarde e a noite, ou mesmo com turnos rotativos de trabalho. Esse
convénio foi interrompido no ano de 2016, ficando o atendimento restrito ao periodo
da tarde e da noite e uma APED (Ac¢bes Pedagdgicas Descentralizadas) no bairro
Palmas, com duas turmas: uma de ensino fundamental e outra de ensino médio, no
periodo noturno. A clientela, de forma geral, € composta por adolescentes, jovens,
adultos e idosos da periferia urbana da cidade, da zona rural, desempregados,

aposentados e trabalhadores.

Figura 1- Fachada da escola
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Conforme dados da secretaria do CEEBJA Ayrton Senna da Silva, o periodo
vespertino, no qual leciono, conta com 150 alunos, que cursam todas as matérias
referentes a segunda fase do ensino fundamental e algumas disciplinas do ensino
médio. Nesse periodo, funcionam cinco turmas organizadas por blocos de disciplinas:
turmas S1F e S2F (Portugués, Ciéncias, Arte e Geografia), S3F e S4F (Matematica,
Historia, E. Fisica e Inglés), S5M (Portugués, Ciéncias, Arte e Geografia). Entre esses
estudantes do periodo da tarde, apenas 5% do ensino médio trabalham, 5% cumprem
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medidas socioeducativas (estudam por determinacado judicial), 5% s&o alunos de
inclusdo e 85% compreendem defasagens idade/série, por falta de adequacdo ao
ensino regular. Esse percentual de 85% dos alunos n&o trabalha, por isso, ou por
opcao, frequentam o periodo diurno, pois para a frequéncia no periodo noturno exige-
se declaracdo de trabalho. Ao todo o colégio atende 1200 alunos (Sede e APED),
entre os periodos da tarde e da noite.

O material didatico elaborado tem como publico potencial a turma de Portugués
Fundamental (S1F- sala 1 do Fundamental); alunos que necessitam cursar a disciplina
com carga horaria de 100%, referente aos conteudos curriculares do sexto ao nono
anos. Esse grupo potencial de alunos tem um perfil bastante especifico: 93% dos
alunos possui defasagens ano/idade, 4% s&o de alunos de inclusédo e 3% com
medidas socioeducativas. 98% dos alunos residem nos bairros do municipio, 90% tem
idade entre 15 a 18 anos, 8% possui entre 25 e 35 anos (donas de casa e homens
desempregados) e 2 %, idade superior a 40 anos. O percentual de alunos de incluséo
tem também atendimento com profissional da sala de recursos, que promove
atividades inter-relacionadas com a disciplina de Portugués, bem como auxilia em
necessidade especificas (medicacdes, crises nervosas, crises convulsivas, grau
intelectivo, etc) e na socializacdo desses educandos. Quanto aos alunos com medidas
socioeducativas (delitos), o controle da frequéncia e do rendimento escolar é feito
pelos juizes, a partir de relatérios e comparecimento semanal obrigatorio do aluno. No
caso das medidas protetivas (jovens que moram nas casas de apoio), o controle de
frequéncia e de aproveitamento, bem como a assisténcia integral ao aluno, sé&o
controladas pelos profissionais das casas de apoio.

Um grande percentual desses estudantes (80%) é de classe média baixa, que
objetiva concluir o Ensino Fundamental e Médio para conseguir um emprego e suprir
suas necessidades basicas. Contudo, a partir do més de outubro, tem-se um alto
indice de evasdo escolar (20%), pois o0s estudantes ingressam nos trabalhos
temporarios oferecidos pelo comércio da regido e, muitas vezes, por diferentes
motivos, ndo continuam os estudos no periodo noturno, ja que o horario do comércio
da regido € das 9 as 19 horas. Essa evasao, no periodo de trabalho temporario,

geralmente de outubro a dezembro, leva os alunos retornarem no ano seguinte para
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complementar os conteudos curriculares que foram deixados para tras. Assim, em vez
de concluir o Ensino Fundamental previsto para um ano e meio, prolonga-se para trés
ou quatro anos e o Ensino Médio, de dois anos, para trés ou mais. Mesmo pela nova
regulamentacao, organizacao semestral, os alunos conseguem finalizar as disciplinas
do primeiro semestre (até julho) e retornam, no ano seguinte, para concluir as
disciplinas que faltaram.

Segundo informacgBes do Projeto Politico Pedagdgico da escola (2016), mais
ou menos 30% dos jovens vém de familias desestruturadas (Filhos ficam ao encargo
s6 da mae ou s6 do pai, de avos, de tios) com baixa escolaridade, baixa renda,
dependendo de auxilios do governo. Ha a incidéncia de briga entre os alunos,
consumo de drogas, bem como de bebidas e cigarros, nas proximidades do espaco
escolar. O percentual apontado é aproximado, pois além do ensino ser semestral, ha
alta rotatividade de alunos por muitos motivos, como trabalho, mudanca de cidade,
volta para o Ensino Regular, entre outros.

No tocante a violéncia e consumo de entorpecentes, a situacdo tem melhorado
nos trés ultimos anos, devido a um trabalho mais efetivo da “Patrulha escolar’, que
traz palestras e rondas nos periodos de entrada e saida dos alunos. A prefeitura do
municipio fornece conducédo gratuita para os estudantes tanto das escolas estaduais
guanto municipais.

Devido ao contexto que envolve este segmento de ensino, especialmente a
turma potencial aqui descrita, com frequente histérico de fracasso escolar, sao
necessarias muitas atividades, bem como palavras de apoio e incentivo para elevar a
autoestima e a socializagéo do grupo.

Nesse sentido, atividades como campeonatos de futebol, vélei, eventos com
exposicdo de trabalhos, apresentacdo de dancga, musica, entre outras, s8o0 muito
apreciadas pelos discentes.

Essa turma, no geral, gosta de ouvir historias, no entanto, a maioria ndo se
sente segura para fazer leitura em voz alta, concentrar-se e acompanhar a leitura feita
por colegas ou pelo professor por periodos mais longos, por isso a op¢ao por trabalhar

com contos na turma potencial. Entretanto, quando os textos literarios selecionados
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se relacionam com as suas vivéncias, sentem-se um pouco mais seguros e ha uma
participagdo maior.

Quase 80% da turma tem alguma dificuldade de escrita e organizacao textual,
por isso, optou-se pelos circulos de leitura, que propiciam a leitura e a discussao
compartilhadas da obra, em como a producéo coletiva de sentidos.

A turma é bastante agitada com alguns casos de indisciplina. No que se refere
ao desempenho na “Prova Parana”, 50% dos alunos tiveram notas na média (6,0-7,0),
20% acima (8,0-10,0) e 30% abaixo (5,0-0,0).

No que se refere a organizacéo do espaco fisico, o CEEBJA Ayrton Senna da
Silva conta com nove salas de aula, um pequeno espaco para atividades fisicas, um
laboratério de informética, o qual armazena também um pequeno acervo bibliografico
de diferentes géneros textuais.

Conforme destacado anteriormente, a partir de pesquisa, mais apurada e
recente, ha no laboratério/biblioteca alguns acervos do PNBE destinados a EJA.

O que dificulta 0 empréstimo desse material para alunos e professores, € a falta
de um funcionério para atendimento todos os dias da semana.

Soma-se a isso o fato de a profissional que trabalha no espaco da biblioteca
(graduada em Letras e com especializacdo em Literatura/ alocada na biblioteca, pois
possui laudo de afastamento de sala de aula) ter seu horario distribuido nos periodos
da tarde e da noite, sendo duas tardes e duas noites.

Os professores, contudo, tém acesso a biblioteca e ao acervo, contanto que
se responsabilizem pelo espaco na auséncia do profissional responsavel.

Por isso, alguns professores preferem fazer a leitura em sala por meio de obras
selecionadas na biblioteca anteriormente.

Outro ponto, € que ndo ha kits com numero suficiente para fazer a leitura
compartilhada da mesma obra com todos 0s alunos. Assim recorre-se as fotocopias.

As atividades na biblioteca/informatica precisam ser agendadas, pois 0 mesmo
espaco é utilizado como biblioteca e laboratério de informatica.

O ambiente (fotos 2, 3 e 4) conta com uma professora reabilitada, que atende
as segundas e quartas-feiras para empréstimos de livros e contagcbes de histérias,

geralmente a pedido dos professores de Lingua Portuguesa.
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Figura 3- Lado direito com os computadores e mesas para leitura ao centro.
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Figura 4- Viséo geral do espagco compartilhado entre a biblioteca e espago para informética.

A implementacéo de projetos de leitura na escola tem sofrido com a mudanca,
quase anual, de diretores e coordenacédo pedagdgica. Desde 2013, a direcdo ndo tem
sido eleita de forma democratica, seja pela falta de quérum ou constantes
impugnacdes de chapas. Assim, o cargo diretivo tem ficado ora a cargo de indicagéo
do municipio, ora a indicacdo do estado. Geralmente, os indicados tém sido
professores da prOpria escola, que permanecem no cargo por apenas um ano;
situacdo que tem acarretado ou a falta de continuidade em projetos ja iniciados ou
mesmo a formulac&o de novos, dada a instabilidade na gestdo do colégio. No ano de
2020, por exemplo, a eleicao estava marcada, mas, por conta da pandemia, foi adiada.
Havia uma Unica chapa, da professora Beatriz que, atualmente, esta na direcédo por
indicacao do estado. Diante desse quadro, a organizacao do tempo e do espaco das
praticas pedagdgicas fica restrito, impedindo, portanto, a abertura de novas
possibilidades de atuacdo e ampliacdo das experiéncias dos educandos

No ano de 2019, no auge do periodo pandémico, com a suspensao das aulas
presenciais, pelos decretos estaduais e municipais, a escola contou com importantes
reformas, que tornaram o0 espago mais agradavel e organizado para melhor

aproveitamento do local e desenvolvimento das atividades pedagogicas, fisicas e de
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recreacdo. Os ambientes foram revitalizados com nova pintura na quadra, onde se

desenvolvem atividades de educacdo fisica, como vélei e futebol, e demais

dependéncias (figuras 5, 6 e 7).

Figura 5- Pintura do espac¢o da quadra.

Figura 6- Pintura do patio coberto, local destinado, preferencialmente, para o lanche dos

alunos.
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Figura 7- Vista do patio coberto e das salas dos fundos da escola.

Também houve o aproveitamento de um antigo depdésito de materiais diversos
para a construcdo de uma sala de jogos (fotos 8, 9, 10 e 11). Este espaco foi
construido tanto para melhor organizacao das atividades de educacéo fisica quanto
para que os alunos tenham atividades com as quais possam se ocupar enquanto
aguardam o inicio do turno noturno (uma pequena parte dos alunos, para acelerar a
escolarizagao ou por questdes pessoais, estudam nos dois turnos, ou seja, estudam

a tarde e esperam, na escola, as aulas da noite).

Figura 8- Reestruturacéo do antigo depdsito para a construcéo da sala de jogos.
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Figura 9- Vista da entrada da sala de jogos.

Figura 10- Vista do fundo para a entrada do espaco de jogos.
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Figura 11- Entrada da sala recreativa.

Dos programas citados no ambito da EJA (PROEJA, Mulheres nota Mil,
PROJOVEM, Certific), cabe esclarecer que o Proeja (Programa Nacional de
Integragdo da Educacéo Profissional com a Educacdo Béasica na Modalidade de
Educacéo de Jovens e Adultos) n&o foi incorporado a grade do CEEBJA Ayrton Senna
da Silva por falta de espaco fisico.

O programa Mulheres nota mil é destinado apenas a Regido Norte e Nordeste
do pais pelo menor indice de desenvolvimento humano.

J& o Projovem (Programa Nacional de Inclusdo de Jovens) € promovido em
alguns bairros da capital Curitibana, mas devido a distancia que tem do municipio de
Almirante Tamandaré e envolver o periodo noturno, os jovens do colégio ndo tém
acesso.

A rede Certific € mais direcionada aos convénios com empresas. Em sintese,
embora existam esses programas direcionados exclusivamente aos alunos da EJA,
nenhum deles é executado no colégio. Contudo, o governo federal construiu uma
escola técnica no bairro Vila Roma, no municipio de Almirante Tamandaré, que

oferece cursos profissionalizantes para os alunos que terminam o Ensino Médio. No
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geral, apenas um pequeno numero de estudantes concluintes ingressa na instituicao,
em torno de cinco alunos por ano.

Um outro sistema criado pelo governo para certificar os jovens e adultos é o
Encceja. Conforme informacg6es do portal do MEC?8, o Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) realiza exames que, além de
diagnosticar a educacgédo basica brasileira, possibilitam meios para certificar saberes
adquiridos tanto em ambientes escolares quanto extraescolares. O Exame Nacional
para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja) € um desses
exames, que tem como principal objetivo construir uma referéncia nacional de
educacao para jovens e adultos por meio da avaliacdo de competéncias, habilidades
e saberes adquiridos no processo escolar ou nos processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nos movimentos
sociais e organiza¢des da sociedade civil e nas manifestacdes culturais, entre outros.
A participacdo no Encceja é voluntéria e gratuita, destinada aos jovens e adultos
residentes no Brasil e no exterior, inclusive as pessoas privadas de liberdade, que ndo
tiveram oportunidade de concluir seus estudos na idade apropriada. Na ultima prova
do Encceja realizada, segundo dados da secretaria do CEEBJA, entre 57 inscritos, 15
eliminaram todas as matérias do ensino médio e 9 eliminaram as disciplinas referentes
ao ensino fundamental. O restante dos alunos preferiu eliminou algumas matérias
apenas. A maioria dos estudantes do colégio prefere ndo se inscrever, principalmente
agueles que frequentam o periodo diurno, pois optam por cursar toda a matéria e
veem a escola como um espaco de socializacdo (amigos, namoros, sem opcéo de
outros ambientes).

De modo geral, o CEEBJA Ayrton Senna da Silva é bastante cobicado pelos
professores da cidade e/ou da regido, pois gostam da socializagdo com os jovens e
adultos, principalmente dos trabalhadores, que necessitam concluir os estudos para
melhorar as possibilidades de empregos. Esses alunos, principalmente do Ensino
Médio, sdo mais dedicados e valorizam o ensino, por isso sdo as etapas mais

almejados pelos professores, em virtude da valorizacdo das aulas, dos poucos casos

®*Mais informacdes em: http://portal.mec.gov.br/encceja.
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de indisciplina, do baixo nimero de alunos por sala de aula, do didlogo aberto e franco
entre professores e alunos. O espaco fisico reduzido da escola contribui para a sua
permanente limpeza e organizagdo. Enfim, € uma tipica escola de regido
metropolitana, procurada por muitos por ser a unica nesse formato (CEEBJA) no
municipio. Deste modo, atende a uma grande parcela dos jovens, adultos e idosos da

regido, principalmente no periodo noturno.

3.2 O Circulo de leitura como possibilidade para a educacéo literaria

Tendo em vista o panorama atual de ensino da Literatura nas escolas, que
engloba inimeros desafios, percebe-se a relevancia da efetivacdo de propostas que
estimulem a leitura, em especial a leitura de obras classicas. Assim, torna-se
importante a implementacédo de atividades de letramento literario, as quais objetivem
desenvolver o conhecimento sobre a especificidade da linguagem literaria, a
criticidade, o conhecimento de si e do mundo por meio de temas universais, como 0
amor, a traicdo, a morte, as relacdes familiares, o papel feminino na sociedade, entre
outros, sendo esses objetivos aliados de extrema importancia para a educacao
literaria.

N&o € novidade nos meios educacionais e na sociedade, em geral, que as
possibilidades de acesso a leitura literaria ndo sdo muito favoraveis no contexto
brasileiro. E o que afirma Dias quando salienta o fato de que, em sua maioria, 0
processo de leitura literaria se da por meio do “[...] acesso esporadico ao texto, muitas
vezes a escolarizacdo prende-se mais a tarefa de ensinar sobre a literatura do que
promover o encontro do leitor com o texto” (2016, p. 211). Aspecto amplamente
discutido por Cosson quando afirma que, na maioria das vezes, a leitura da Literatura
na escola engloba atividades que cobram o dominio de informacgdes sobre a Literatura,
a leitura como mera fruigdo, interpretacdes formuladas pelo livro didatico a partir de
fragmentos de textos, atividades extraclasses instituidas por meio de resumos de
livros ou preenchimento de fichas de leitura voltadas para dados de identificacdo da

obra, com intuito de mera verificagao de leitura e “[...] sem nenhuma forma de resposta
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do aluno ao texto lido, além da troca com o colega, depois de determinado periodo de
fruicdo” (2018, p. 22).

Os equivocos apontados pelos estudiosos no que se refere a abordagem que
se faz do texto literario no contexto escolar, sinalizam para a faléncia do ensino da
Literatura. I1sso porque ndo esta sendo ensinada levando em conta a garantia de sua
funcdo fundamental, que é “[...] construir e reconstruir a palavra que nos humaniza”
(COSSON, 2018, p. 23). Dias (2016) complementa a discussdo trazendo mais
algumas problematicas enfrentadas para a efetivacdo do letramento literario nos
espacos de ensino. Entre elas esta a falta da experiéncia com a leitura do texto literario
propriamente dito, que da lugar senéo a artificializacéo do ato de ler transformado em
exercicio, ao ensino sobre a Literatura, reduzindo-a a periodos literarios e a seus

autores e obras representativos:

[...]as instituicBes de ensino tendem a colocar a literatura em um lugar
de litigio: ela, como manifestacdo estético-ético-artistico-cultural,
precisara sempre se defender para existir. Precisara defender-se das
censuras dos temas, entre os mediadores de leitura dos leitores
pequenos; das muitas necessidades de conhecimento de géneros
textuais e categorias gramaticais nas aulas de lingua portuguesa do
Ensino Fundamental Il; da exclusividade da historiografia literaria e da
perspectiva enciclopédica no Ensino Médio; dos olhos da critica e da
teoria como Unicos modos de interpretacdo da obra na graduacao;
(2016, p. 212).

Associado a isso, ainda esta 0 uso (quase) exclusivo do livro didatico em sala
de aula, que acaba reforcando a ja distorcida escolarizacédo da obra literaria, uma vez
que, salvo as honrosas excecoes, traz roteiros prontos para o estudo dos textos
literérios, predeterminando, além do tipo de textos, os critérios das anélises a serem
realizadas, inclusive com respostas prontas. Particularidade que, imposta e aceita
como essencial, impede a reflexdo dos professores, amarrando-0os em uma rotina que
Ihe tira a liberdade e a criatividade, apaziguando a inquietacéo criadora que leva o
homem a questionar (NOBILE, 2003). Eximindo-se do compromisso de adotar critérios
e estratégias de ensino, o professor nega, afirma Nobile, a natureza politica do
processo educativo, isto &, “[...] assumindo erros e acertos; favorecendo os debates

ideologicos; contribuindo para a construcéo da cidadania; assegurando a necessidade
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de fabulacao; privilegiando a humanizacdo em sentido profundo” (NOBILE, 2003, p.
30).

Para o aluno, por sua vez, o manual didatico dificilmente contribui para a
constituicado e a solidez da sua autonomia, na medida em que nao o mobiliza “[...] para
a busca de novas informacbes, agucando seu espirito critico, permitindo o
desenvolvimento de sua criatividade, pois ndo o desperta para reflexdo, para a
curiosidade cientifica, para a pesquisa e para a leitura” (NOBILE, 2003, p. 29). Citando
Freire (1996), Nobile é enfatica ao afirmar que “educar € um ato politico”, que néo se
consolida se professores e alunos ficarem pacificados pelos programas prontos dos
manuais didaticos (FREIRE, 1996 apud NOBILE, 2003).

O que fica é que a forma como tem se dado o ensino de Literatura na escola
nao tem aproximado os leitores de uma linguagem que Ihes compete interagir para
conhecerem-se a si e ao seu entorno, ao contrario, tem os desmotivado, quando nao
0 pior, gerado grande aversado. Discussao trazida por Todorov (2009), em A literatura
em Perigo, que é categorico ao afirmar que as atividades apontadas pela maioria das
escolas como leitura literaria, certamente nao incidirdo, em consequéncia disso, no

amor pela Literatura:

A andlise das obras feitas na escola ndo deveria mais ter por objetivo
ilustrar os conceitos recém-introduzidos por este ou aquele linguista,
este ou aquele tedrico da literatura, quando, entdo, os textos sao
apresentados como uma aplicacéo da lingua e do discurso, sua tarefa
deveria ser a de nos fazer ter acesso aos sentidos dessas obras, pois
postulamos que esse sentido, por sua vez, nos conduz a um
conhecimento do humano, o qual importa a todos (TODOROV, 2009,
p. 89).

A vista das reflexfes sobre a problematica do ensino de leitura literaria, Cosson
reforca a necessidade do estreitamento do espaco da Literatura na escola e,

consequentemente, das praticas leitoras de criancas e dos jovens:

No campo do saber literario, o efeito de tal estreitamento pode ser
potencialmente ainda mais desastroso porque a escola € a instituicdo
responsavel ndo apenas pela manutencao e disseminacao das obras,
mas também de protocolos de leituras que sado préprios da literatura.
Se a presenca da literatura é apagada da escola, se o texto literario
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nao tem lugar na sala de aula, desaparecera também o0 espaco da
literatura como lécus de conhecimento. (2018, p. 15).

O apagamento a que a Literatura tem sido submetida deve-se, em parte, a
caréncia de métodos de ensino que rompam com a pratica de atividades
descontextualizadas de leitura, a leitura assistematica em nome apenas do prazer, ou
ainda, o uso instrumental da Literatura para o ensino da Lingua Portuguesa.
Considerando que a Literatura compreende importantes fungdes a cumprir no meio
educacional e que ndo devem ser relegadas no momento do planejamento das
atividades, é que propostas metodoldgicas podem servir de suporte para a pratica
escolar. A esse respeito Rouxel faz importante reflexdo quando aponta que a
finalidade, as intengdes e os objetivos do ensino de literatura vao determinar “como”
ensinar. Segundo a estudiosa, “[...] ensinar literatura para qué? O para qué determina
o como. Método e finalidade estao ligados” (2013, p.17)).

Por isso é que, nédo raro, a discussao a respeito da Literatura e sua educacao
recai sobre propostas metodologicas para a formacao do leitor, sobretudo o literario.
E nesse sentido que Bordini e Aguiar (1998) afirmam que “O esvaziamento do ensino
de literatura se acentua nao sé pelo pequeno dominio do conhecimento literario do
professor, mas também pela falta de uma proposta metodolégica que o embase” (1998,
p.34).

Se a problemética que, por ora, se apresenta advém, também, da falta de
método ou escolha de métodos inadequados que delimitem uma finalidade para o ato
de aprender, tendo em vista determinado publico alvo, qual seria, entdo, a escolha
mais pertinente para a promocéao do letramento literario? A esse respeito, Bordini e

Aguiar propdem importantes reflexdes:

Tentando unificar essa dispersao, a tarefa de uma metodologia voltada
para o ensino da literatura est4 em, a partir dessa realidade cheia de
contradicdes, pensar a obra e o leitor e, com base nessa interagéo,
propor meios de acgdo que coordenem esforgos, solidarizem a
participagdo nestes e considerem o principal interessado no processo:
0 aluno e suas necessidades enquanto leitor, numa sociedade em
transformacé&o. (BORDINI; AGUIAR, 1998, p. 40).
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Em sintese, a adocdo de um método de ensino da Literatura depende, acima
de tudo, do estudante que o professor tem a sua frente: se quer formar um aluno
repetidor que assimila o texto acriticamente, ou um leitor critico capaz de assumir
posturas ante o texto de forma autbnoma. Se o modelo almejado € o ultimo, “[...] a
primeira providéncia é sondar as necessidades dos estudantes” (BORDINI; AGUIAR,
1998, p. 42). A escolha de um método, alertam as estudiosas, ndo significa um
engessamento do ensino-aprendizagem, desde de que ele dé estrutura aos
procedimentos didaticos tendo em vista as expectativas efetivas e assinale caminhos
para que tais expectativas sejam atendidas e ampliadas (BORDINI; AGUIAR, 198, p.
42). A concepcdao de educacao que se defende esta, portanto, voltada para um ensino
que priorize a realidade do aluno e o que deseja alcancar como dividendo final; aqui
um aluno que desenvolva uma postura critica ante o0 mundo e a praxis social.

E, entdo, nessa concepgdo que Soares enfatiza o irremediavel processo de

escolarizacdo, que € inerente ao ambito escolar:

E a esse inevitavel processo — ordenacdo de tarefas e acdes,
procedimentos formalizados de ensino, tratamento peculiar dos
saberes pela selecdo, e consequente exclusdo, de contetdos, pela
ordenacgédo e sequenciagdo desses conteudos, pelo modo de ensinar
e de fazer aprender esses conteldos — é a esse processo que se
chama escolarizacdo, processo inevitavel, porque é da esséncia
mesma da escola, é 0 processo que a institui e que a constitui. (2011,

s. p.).

Nessa acepcdo, todo saber que componha o meio escolar deve ser
escolarizado, sob pena de negar a sua esséncia; o que inclui procedimentos de
selecdo, exclusdo, metodologias, etc. Segundo Soares, historicamente, ha algumas

diferencas no processo de escolarizagéo:

A diferenca fundamental entre o aprendizado corporativo medieval e 0
aprendizado escolar que se difundiu no mundo ocidental, a partir
sobretudo do século XVI, foi uma revolugdo do espaco de ensino:
locais dispersos mantidos por professores isolados e independentes
foram substituidos por um prédio Unico abrigando vérias salas de aula;
como consequéncia e exigéncia dessa invencdo de um espaco de
ensino, uma outra “invengao” surge, um tempo de ensino: reunidos o0s
alunos num mesmo espaco, a ideia de sistematizar o seu tempo se
impunha, ideia que se materializou numa organizacéo e planejamento
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das atividades, numa divisdo e gradacdo do conhecimento, huma
definicdo de modos de ensinar coletivamente. E assim que surgem o0s
graus escolares, as séries, as classes, os curriculos, as matérias e
disciplinas, os programas, as metodologias, 0s manuais e 0s textos —
enfim, aquilo que constitui até hoje a esséncia da escola. Assim, a
escola € uma instituicdo em que o fluxo das tarefas e das acdes €
ordenado através de procedimentos formalizados de ensino e de
organizacdo dos alunos em categorias (idade, grau, série, tipo de
problema, etc.), categorias que determinam um tratamento escolar
especifico (horarios, natureza e volume de trabalho, lugares de
trabalho, saberes a aprender, competéncias a adquirir, modos de
ensinar e de aprender, processos de avaliacdo e de selecao, etc.)
(SOARES, 2011, s. p.).

Em decorréncia dos fatores historicos apresentados acima, as transformacdes
no processo de ensino e aprendizagem foram inevitaveis, levando a escolarizacao
dos saberes. Desse modo, a Literatura, assim como 0s demais componentes
curriculares!’, é uma pratica que ndo se realiza naturalmente, sem esfor¢co, mas
solicita uma aprendizagem formal, sob pena de as leituras produzirem interpretacdes
impertinentes ou inapropriadas para os textos. Conhecer a maquinaria e o papel do
texto literario, diferentemente do que muitos pensam, € mais do que fruicdo; é pratica
gue requer o compromisso de conhecimento que todo saber exige. Assim posto, a
defesa de um estudo sistematizado do texto literario na escola é inevitavel e
necessaria: “[...] nao se pode critica-la, ou nega-la, porque isso significaria negar a
prépria escola” (SOARES, 2011, s. p.). O que pode e deve ser criticada é inapropriada
escolarizagdo da Literatura “[...] como resultado de uma pedagogizagdo ou uma
didatizacdo mal compreendidas que, ao transformar o literario em escolar, desfigura-
0, desvirtua-o, falseia-o” (SOARES, 2011, s. p.). Para a estudiosa, a adequada
escolarizacdo da Literatura deve consistir nas respostas adequadas as seguintes

perguntas: por que e para qué estudar e ensinar Literatura?

Os obijetivos de leitura e estudo de um texto literario sdo especificos a
este tipo de texto, devem privilegiar aqueles conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarios a formacdo de um bom leitor de
literatura: a andlise do género do texto, dos recursos de expressao e
de recriava" da realidade, das figuras autor-narrador, personagem,

17 Nos documentos oficiais mais recentes que orientam a educacao basica, como a BNCC (2017) e o
Referencial Curricular do Parana (2018), a Literatura ndo é considerada um componente curricular
obrigatorio, aparecendo como apéndice da Lingua Portuguesa.
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ponto de vista (no caso da narrativa), a interpretacdo de analogias,
comparaclbes, metéaforas, identificacdo de recursos estilisticos,
poéticos, enfim, o “estudo” daquilo que é textual e daquilo que é
literario. (SOARES, 2011, s. p.)

Tendo como mote as reflexdes acima apresentadas e que tém no letramento
literério a possibilidade de viabilizar a educacéo literaria, faz-se necessario definir e
discutir esse processo de ensino da Literatura. Ainda que a expressao “letramento
literario” tenha sido cunhada por Graga Paulino, em 1999, quando foi apresentada a
ANPED - Associacdo Nacional de Pesquisa em Pds Graduacdo, passou a ser
largamente difundida por Cosson (2018), que assinala a proposta de letramento
literario em uma acepcao mais abrangente de uso da escrita, que vai além das praticas

escolares usuais:

O letramento literario, conforme o concebemos, possui uma
configuracdo especial. Pela propria condigdo de existéncia da escrita
literaria [...] o processo de letramento que se faz via textos literarios
compreende ndo apenas uma dimensao diferenciada do uso social da
escrita, mas também, e sobretudo, uma forma se assegurar seu
efetivo dominio. Dai sua importancia na escola, ou melhor, sua
importancia em qualquer processo de letramento, seja aquele
oferecido pela escola, seja aquele que se encontra difuso na
sociedade. (2018, p.12).

Entende-se que a defesa de a Literatura ter na escola o l6cus primordial para
a sua implementacdo se deve ao fato de que todo processo educativo precisa ser
organizado para atingir seus objetivos que, por sua vez, deve visar a um publico alvo.
Em outro texto, em pareceria com Souza, Cosson volta a defender a concepcao de
que “[...] o letramento literario precisa da escola para se concretizar, ou seja, demanda
um processo educativo especifico que a mera pratica de leitura dos textos literarios
nao consegue sozinha efetivar” (SOUZA; COSSON, 2011, p.102). Esta afirmativa dos
autores reforca a ideia de que o contexto escolar se constitui 0 espaco mais indicado
para a efetivacdo da pratica do letramento literario. Nao por acaso, afirma o autor,
seria pertinente que ao termo “letramento literario” fosse acrescido o adjetivo “escolar”,

a fim de especificar melhor o contexto em que tal pratica deve se realizar. Para o
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Cosson, enfim, “[...] o letramento literario € uma pratica social e, como tal,
responsabilidade da escola (2018, p. 23).

Freire (2005) também traz contribuicdes para a reflexdo quando defende o
pressuposto no qual o processo de letramento literario institui-se de forma
diferenciada da leitura literaria por fruicdo. Entende-se, contudo, que a leitura da
Literatura n&o pode ser exercida se houver o abandono do prazer; aspecto que, em
parte, esté ligado a selecdo do texto literario. No processo de letramento literario ndo
se pode exigir que o aluno leia a obra e, apenas ao final dela, faca uma prova ou
preencha uma ficha, pois a leitura do texto literario é construida a partir de
mecanismos que o docente, como mediador, lanca m&o para oportunizar a
proficiéncia da leitura literaria, que deve ser acompanhada pela discusséo e trocas
entre os leitores. Se a Literatura, como quer Cosson, “[...] € uma pratica e um discurso,
cujo funcionamento deve ser compreendido criticamente pelo aluno [...]" (2018, p. 47),
entende-se que o jovem leitor em formagéo deve ser instrumentalizado teoricamente
para desvelar os sentidos do texto. N&o por acaso, o autor defende que o letramento
literario precisa acompanhar, além das trés etapas do processo de leitura, também o

“saber literario”:

7

[...] a literatura é uma linguagem que compreende trés tipos de
aprendizagem: a aprendizagem da literatura, que consiste
fundamentalmente em experienciar 0 mundo por meio da palavra;
aprendizagem sobre a literatura, que envolve conhecimentos de
histéria, teoria e critica; e a aprendizagem por meio da literatura: os
saberes e habilidades que a pratica da literatura proporciona aos seus
usuarios. (COSSON, 2018, p.47).

Também Rouxel (2013) defende que a leitura literaria em classe deve ser
acompanhada por saberes, entre eles, destaca-se os “saberes sobre o texto”, que
envolve o conhecimento dos géneros literarios, poética dos textos, funcionamentos
dos discursos, etc. Nessa acep¢do, 0s aspectos composicionais do texto literario -
como a histéria € narrada ou como o0 poema evoca sentidos, a selecdo vocabular, a
ordenacdo dos termos, 0S recursos expressivos e estilisticos em geral, etc. - séo
fundamentais para a apreensao do contetudo que nele esta expresso. Discusséo que

faz lembrar as consideracdes de Jouve, para quem “Entender uma obra de arte &,
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entdo examinar as complexas relacdes entre o que é mostrado e 0 modo como se
mostra” (2012, p. 91). Isso significa que no texto literario a construgdo dos seus
significados passa pelo modo como o texto é construido.

Deste modo, cabe destacar que o letramento literario se institui como um
letramento diferenciado, porque a Literatura ocupa um lugar Unico em relacdo a
linguagem, ja que cabe a ela “[...] tornar o mundo compreensivel transformando a sua
materialidade em palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas”
(COSSON, 2018, p. 17), requerendo, assim, a elaboracdo de mecanismos
diferenciados das praticas tradicionais (resumos, provas, atividades desvinculadas,
etc.).

Depois, o letramento feito com textos literarios possibilita uma forma
privilegiada de incorporacdo do mundo da escrita, posto que conduz ao entendimento
da palavra a partir dela propria. Contudo, o letramento literario, como ja se disse,
necessita da escola para se materializar, ou seja, requer um processo educativo
proprio que a simples pratica da leitura de textos literarios ndo consegue sozinha
consumar. E por compreender tal especificidade que se evidencia o letramento
literario como “[...] o processo de apropriacdo da literatura enquanto construgao
literaria de sentidos” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 67).

Em sentido mais abrangente, para Zappone, as praticas de letramento literario
sdo todas aquelas acdes que usam a escrita literaria, tendo o traco de ficcionalidade
como sua categoria mais importante. Nesse sentido, “[...] constituem praticas de
letramento literario a audiéncia de novelas, séries, filmes televisivos, o préprio cinema,
em alguns casos a Internet, a contagdo de historias populares, de anedotas, etc.”
(ZAPPONE, 2008, p. 31). Nessa perspectiva, a concepgéao de letramento literario para
esta autora € mais ampla, porque esta presente em diferentes contextos e espagos
sociais, enquanto que para Cosson depende de um contexto favoravel a construcao
literaria dos sentidos, que € a escola; aqui defende-se a concepcao de Cosson.

Tendo em vista, portanto, que € preciso ir além da simples leitura do texto
literario, porque a leitura é apenas a face mais visivel do processo de ensino e
aprendizagem da Literatura, é fundamental para que o letramento literario se

concretize que
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[...] se coloque como centro das praticas literarias na escola a leitura
efetiva dos textos, e ndo as informacdes das disciplinas que ajudam a
constituir essas leituras, tais como a critica, a teoria ou a histoéria
literaria. Essa leitura também ndo pode ser feita de forma
assistematica e em nome de um prazer absoluto de ler. Ao contrério,
é fundamental que seja organizada segundo o0s objetivos da formacao
do aluno, compreendendo que a literatura tem um papel a cumprir no
ambito escolar. (COSSON, 2018, p. 23)

N&o ha férmulas prontas, mas diversas praticas podem ser mobilizadas para
que o cenario de letrar pela Literatura floresga, pois “Ser leitor de Literatura na escola
€ mais do que fruir um livro de ficgao ou se deliciar com as palavras exatas da poesia”
(COSSON, 2018, p. 120). A construcdo de um aluno sujeito leitor, como quer Rouxel
(2013), pressupde a formacédo de um sujeito leitor livre, responséavel e critico, capaz
de construir o sentido de modo autbnomo e de argumentar a sua recepcao. Para tanto,
€ preciso que exerca a capacidade de posicionar-se diante de uma obra literaria, com
competéncia plena de questiona-la e trazé-la para si, a fim de ampliar a sua visdo
sobre o mundo e da realidade a seu redor.

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

Entende-se, portanto, que a escolha de uma metodologia de ensino é essencial
no processo de leitura literaria, pois o professor deve ter objetivos e metas bastante
definidos para orientar as expectativas educativas, ja que a “[...] disponibilidade ao
texto e desejo de literatura sdo fendmenos construidos [...]” (ROUXEL, 2013, p. 32).
Nesse sentido, a metodologia é 0 que da sustentacdo a pratica da leitura literaria e

sentido a aprendizagem, assumindo relevante estratégia ndo sO para recuperar a
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leitura literaria no espaco escolar, mas também por favorecer a adocado de novas
praticas.

Nessa perspectiva € que Cosson, quando discute o perfil do professor de
literatura, aponta, entre outros aspectos, para o seu papel de educador; aspecto que
sinaliza para a relevancia da espinha dorsal de um método para nortear a experiéncias

educativas com a Literatura:

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

Nesse sentido, a escolha de uma metodologia tem a potencialidade de
favorecer o letramento literario, uma vez que a partir de cada método, dentro de sua
especificidade, o professor pode organizar a situacdo de aprendizagem, conforme as
suas aspiracdes (e do publico alvo) e objetivos delimitados. E, portanto, a partir de
uma direcdo tedrica e metodoldgica que as atividades a serem propostas, sempre a
partir do texto literario, adquirem forca educacional. Salienta-se, entretanto, que a
concepcao de educacao literaria aqui defendida, ligada a no¢édo de transformacéo
sociocultural, s se viabiliza através de um ensino voltado para a realidade do aluno
que se deseja formar. Por isso, a relacao intrinseca entre método e finalidade; ensinar
Literatura para qué? pergunta Rouxel (2013). Dessa forma, toda atividade de literatura
deve, em consequéncia dessas premissas, resultar em um fazer transformador: numa
leitura em que o aluno descubra sentidos e reelabore aquilo que ele € e o0 que pode
ser.

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

Segundo Cosson,
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[...] o circulo de leitura € uma pratica privilegiada. Primeiro, porque, ao
lerem juntos, os participantes do grupo tornam explicito o caréater
social da interpretacé@o dos textos e podem se apropriar do repertério
e manipular seus elementos com um grau maior de consciéncia, quer
seja para reforcar ou desafiar conceitos, préaticas e tradigbes [...]
(COSSON, 2014, p. 139)

Nesse sentido, esta proposta metodoldgica tem na leitura coletiva o
pressuposto para a formagéao e a consolidagdo de uma comunidade de leitores, o que
confere um carater social a leitura. Esse carater social da leitura, que se apresenta
na perspectiva de ler em grupo, “[...] encoraja novas formas de associacdo e fomenta
novas ideias que sdo desenvolvidas em dialogo com os outros e com os livros”
(COSSON, 2014, p. 139). Pressuposto ja antes posto em destaque por Cosson (2018),

guando da elucidacdo do seu conceito de letramento literario:

A proposta que subscrevemos aqui se destina a reformar, fortalecer e
ampliar a educacéo literaria que se oferece no ensino béasico. Em
outras palavras, ela busca formar uma comunidade de leitores que,
como toda comunidade, saiba reconhecer os lagos que unem seus
membros no espago e no tempo. Uma comunidade que se constréi na
sala de aula, mas que vai além da escola, pois fornece a cada aluno e
ao conjunto deles uma maneira propria de ver e viver o mundo
(COSSON, 2018, p. 12).

A criacdo desse espaco intersubjetivo parte do entendimento de que ler implica
em troca de sentidos ndo apenas entre o escritor e o leitor, mas também com a
sociedade onde ambos estdo inseridos, pois o0s sentidos sao resultados do
compartilhamento de visées do mundo entre os homens no tempo e no espaco. Ler é,
portanto, “[...] um concerto de vozes e nunca um mondlogo. Por isso, o ato fisico de
ler pode até ser solitario, mas nunca deixa de ser solidario” (COSSON, 2018, p. 27).
Nesse contexto, Cosson busca desconstruir a ideia de que a leitura literaria ndo pode
ser compartilhada, ao contrario, afirma o autor: “O efeito de proximidade que o texto
literario traz é fruto de sua insercdo profunda em uma sociedade, é resultado do
didlogo que ele nos permite manter com o mundo e com os outros” (COSSON, 2018,

p. 28). E, entdo, considerando a relevancia do compartilhamento da leitura literaria
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gue a comunidade de leitores se faz elemento decisivo para a formacao de leitores
literarios.

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

Além disso, segundo Cosson (2014), a pratica da leitura de forma coletiva
promove situacdes de autodescoberta para os sujeitos envolvidos: quem sdo social e
culturalmente. O carater social da leitura literaria oportuniza, ainda, a possibilidade de
[...] “a leitura em grupo estreita[r] lagos sociais, reforca[r] identidades e a solidariedade
entre as pessoas” (COSSON, 2014, p.139). Para ampliar as discussdes sobre 0s
pressupostos que norteiam a ideia de comunidades de leitores, Cosson pauta suas
reflexdes em estudos desenvolvidos por Fish (1995), Chartier (1999), Even- Zoar

(2010) e Long (1993), que condensa na seguinte proposicao:

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

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

Para Cosson (2014), um dos mais bem sucedidos e conhecidos modelos de
circulo de leitura é o proposto por Harvey Daniels (2002), sob a denominacédo de
circulo de literatura. Entre as caracteristicas basilares que necessitam ser
consideradas estdo: 1. Escolha da obra ou textos literarios feita pelos estudantes; 2.
Grupos temporarios e pequenos, entre 4 a 6 alunos, que devem trocar de grupo na
proxima obra; 3. Leitura de obras diferentes e ao mesmo tempo pelos grupos; 4.
Cronograma de encontros que se estende pelo ano inteiro; 5. Registro de leitura para
posterior discussao sobre o livro; 6 Os tdpicos a serem discutidos séo definidos pelos
préprios alunos; 7. As discussdes em grupo devem ser livres para que os alunos se
sintam fazendo parte de um processo natural de discusséao; 8. A funcdo do professor
e dar condi¢cbes para que a atividade aconteca, agindo como um facilitador; 9.
Avaliacao é realizada por meio de observagdo e autoavaliagdo dos alunos; 10. Aula
divertida e com muita interagdo entre os alunos; 11. Formacao de novos grupos a
partir da selecéo de novas obras para leitura.

Seguindo essas orientagdes, o circulo tem inicio com a escolha da obra a partir
de uma selecdo prévia do professor, tendo em vista os interesses da turma.
Considerando a preferéncia dos alunos por determinada obra, 0s grupos sao

montados e é determinado um cronograma de leitura e de discussao da leitura nos
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grupos, que dura cerca de uma hora por semana, mas que pode ser estendido para
mais horas ao longo da semana. Por isso, 0 cronograma deve ser preestabelecido
com dias e horarios especificos, sendo que as obras mais extensas se destinam a um
bimestre, as mais curtas, a um més (DANIELS, 2002, p. 18-27 apud COSSON, 2014,
p.141). A partir dessa divisdo os alunos devem ler em casa a obra selecionada e fazer
um registro escrito da leitura; registro cuja forma pode variar: diario de leitura,
anotacdes em post it, fichas de funcao, etc.

Outra especificidade do circulo de Literatura proposto por Daniels € a miniaula,
para a qual sdo destinados de 10 a 15 minutos para que o docente faca
esclarecimentos sobre aspectos relevantes da obra e/ou sobre o funcionamento dos
grupos. A meia hora seguinte é dedicada a discussdo do que foi lido pelos alunos,
com base em suas anotacdes, a partir de uma funcéo previamente definida em relacao
ao texto. Os 15 minutos finais séo para o registro individual ou do grupo sobre o que
foi discutido naquele dia. Havendo tempo e necessidade, o professor pode dispor de
20 minutos para que toda a turma comente como estdo seus grupos e ele possa
apresentar orientacdes para a continuidade da atividade em uma outra miniaula.

Quando a leitura e a discussao da obra se encerram, dedica-se uma aula inteira
para a apresentacao da obra lida para toda a turma pelos grupos. Esta atividade pode
ser realizada a partir de uma apresentacéo oral, recomendacéo do livro, elaboracéo
de um produto especial, como uma arvore genealégica das personagens,
interpretacdo de texto por meio de encenacado, danca, cancdo e criacdo de textos
paralelos (modificacdo do final, insercdo de nova personagem, mudanca de foco
narrativo), entre tantas outras possibilidades que professor e aluno podem
desenvolver quando tocados pela obra. Na aula seguinte, nova selecéo é feita e todo
0 processo recomeca.

Dadas as peculiaridades da implementacéo do circulo de Literatura em sala
de aula, convém explicar ao aluno o seu funcionamento, o que pode ser feito seja a
partir de videos que sdo encontrados na internet, seja com uma discusséao de leitura
previamente preparada para servir de modelo entre o professor, a bibliotecéaria e

outros leitores adultos da escola ou, ainda, com um “treinamento”, a partir de um conto
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ou texto bem curto feito com toda a turma (DANIELS, 2002 apud COSSON, 2014,
p.142).

Outros aspectos merecem ser destacados para o bom funcionamento do
circulo. Caso os alunos tenham dificuldade com o registro escrito, o professor pode
treinar com eles as formas que serdo usadas para registrar as impressoes de leitura.
Conforme se destacou, o registro pode ser feito por post it, que séo anotacdes coladas
ao longo do texto; o diario de leitura ou as fichas de funcéo, que consistem em uma
espécie de ficha de leitura que o aluno deve preencher a partir de determinada fungéo
gue assume no grupo. Entre as varias fun¢des, encontram-se o conector, que liga a
obra ou trecho lido com a vida; o questionador, que prepara perguntas sobre a obra
para os colegas; o iluminador, que escolhe uma passagem para explicitar ao grupo,
seja pela beleza, dificuldade ou essencialidade para compreensao do texto; ilustrador,
gue traz imagens para ilustrar o texto selecionado; o dicionarista, que escolhe palavras
dificeis ou relevantes para a leitura do texto; o sintetizador, que sumariza o texto; o
pesquisador, que busca informacdes contextuais relevantes; o cendgrafo, que
descreve as cenas principais e, finalmente, o perfilador, o qual traca o perfil das
personagens mais interessantes. As funcfes sao maleaveis, podendo o docente
acrescentar algumas ou excluir outras. Ha, contudo, a sugestdo daquelas que nao
podem faltar no circulo, como o conector, o0 questionador, o iluminador e o ilustrador,
uma vez que estdo relacionados aos habitos de leitura de um leitor maduro. Daniels
alerta que, tdo logo os alunos tenham se habituado com o funcionamento do circulo
de leitura, o registro escrito escolhido deve ser abandonado. Para o autor, ele pode
transformar o que deveria ser uma discusséo efetiva em uma leitura mecanica desse
registro.

De forma alternativa, Day (2002) sugere como registro de leitura a forma
tradicional de ficha de leitura ou questionario, “[...] enfocando as estratégias de
conhecimento prévio, conexao, inferéncia, visualizacdo, perguntas ao texto,
sumarizagao e sintese” (DAY, 2002 apud COSSON, 2014, p.143). Dessa forma, as
fichas de leitura podem ser elaboradas levando em conta algumas questdes:
estabelecer conexdes pessoais com a obra; identificar aspectos relevantes da obra

(como ideia ou parte mais interessante; se o titulo é adequado; a importancia de uma
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personagem secundaria para o desenvolvimento da histéria e por qué; entre outros);
expressar sentimentos sobre a histéria e seus personagens; notificar a elaboracdo do
texto (qual/quais partes do livro o aluno excluiria e/ou modificaria e os motivos; se
identifica algo especial e/ou esquisito no livro, etc.

Registrada a leitura, usando qualquer um dos modos de registro, a aula em que
0s grupos de retinem para discutir a obra ganha atencéo especial. E, nesse contexto,
que as miniaulas encontram o seu lugar, ja que € o momento em que o professor
assume a sua funcéo de ensinar aos discentes alguma questdo importante para o
circulo de Literatura, como habilidades necessarias para a discussao e interacdo no
grupo; estratégias de leitura que auxiliam na compreensao dos textos (questionar,
avaliar, analisar, sumarizar e autoavaliar a leitura) e andlise literaria, que compreende
a maneira como foi elaborada a obra (DANIELS; STEINEKE, 2004, p. 8-10 apud
COSSON, 2014, p. 144). Para os autores, as miniaulas devem ser breves e
absolutamente funcionais, isto é, devem estar relacionadas diretamente aos livros
escolhidos e as reais necessidades da turma. Toda essa dinAmica deve ser
perseguida, de um lado para que o0s participantes possam internalizar o0s
procedimentos e, de outro, para dar inicio a um novo circulo de Literatura.

A Ultima etapa do processo, a avaliacdo, conforme sugestdes de Daniels e
outros praticantes dos circulos de Literatura, exige o uso intensivo de observacao dos
grupos, com tabelas e outras formas de registrar e medir o desempenho dos
componentes do circulo. Ha também a sugestdo da autoavaliacdo, que pode ser feita
por meio de fichas preenchidas apos a leitura do livro; nelas pode-se incluir uma parte
relacionada ao desempenho do aluno e, outra, ao desempenho do grupo. O educador
poderd, ainda, utilizar os registros feitos pelos alunos ao longo da leitura, bem como
“[...] usar a apresentacgdo final da obra como um resultado possivel de avaliagéo e
nota” (COSSON, 2014, p. 145). Ainda que Cosson seja um entusiasta da estratégia
de abordagem do texto literario oferecida pelo circulo de leitura, faz algumas

ponderacdes:

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

De um lado, o autor problematiza a falta de do componente instrucional e, de
outro, o enfraquecimento do conhecimento literario durante as discussdes, nao raro,
deixado de lado nos circulos de Literatura. Mesmo que o conhecimento sobre a
Literatura possa ser trabalhado em uma miniaula, precisa ser complementado com
atividades que cumpram como esse objetivo. Outro ponto colocado em destaque é
gue os grupos dos circulos de Literatura nem sempre se desenvolvem sob bases tao
democraticas. Ao contrario disso, “[...] terminam na maioria das vezes por reforgar
esteredtipos e preconceitos entre os alunos, quer ligados a competéncia de leitura,
guer relacionados a género e posicdo social, entre outros aspectos, sobretudo, entre
jovens” (COSSON, 2014, p. 145). E, uma Uultima problematica levantada pelo
estudioso, estéd ligada a qualidade da discusséo das obras que, em vez do debate vivo
e profundo sobre a obra para alcancar novos horizontes interpretativos, o comum é
acontecer uma discussao expressa por meio de opinides, enraizadas no nivel pessoal
ou que envereda para a citagcdo mecanica dos registros escritos. Tais objecdes vém

do fato de que

Se o professor escolhe aplicar os circulos de literatura na sua forma
mais pura - com nenhuma interferéncia do professor e livre escolha
dos tépicos de discussao - entdo ndo se pode esperar que 0s alunos
desenvolvam um modo ou perspectivas especificos em relacao aos
textos (THEIN, GUISE, SLOAN, 2011, p. 22 apud COSSON, 2014,
p.146).

Desse modo, afirma Cosson, “[...] se 0 objetivo € desenvolver a competéncia
literaria dos alunos, os circulos de Literatura, podem ndo ser a metodologia mais
eficiente” (COSSON, 2014, p. 146). Isso porque as atividades de leitura do texto
literario e a construcédo dos seus sentidos, no modelo proposto por Daniels (2002),
ficam a cargo do grupo de alunos, sendo o professor (quase) um mero regulador do
funcionamento do circulo. Para o autor, o circulo de leitura exige um planejamento
cuidadoso de todas as suas etapas e sele¢do criteriosa das obras. Ao contrario do

gue pensam 0s incautos, as aulas de discussdo também demandam um intenso
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trabalho do professor, seja de observacao, seja de intervencao, inclusive, quando
necessario, com conversas particulares com os grupos com baixo rendimento.
Cosson (2014) reconhece que esses obstaculos podem desencorajar muitos
professores a colocarem em pratica essa metodologia. Contudo, se as limitacbes
forem superadas, o circulo de leitura pode trazer resultados muitos satisfatorios; nédo

por acaso, tem sido adotado com entusiasmo pelas escolas:

A lista de seus beneficios é extensa, compreendendo desde um
envolvimento maior com o0s textos até o desenvolvimento do
pensamento critico, passando pelo empoderamento do aluno no
processo de escolha dos livros para ler e comando das discussoes;
aprendizagem mediada pelos proprios alunos; riqueza de
interpretacdo por forca da diversidade de pontos de vista sobre o
mesmo texto; desenvolvimento da compreensdao dos textos, da
capacidade de resolucdo de problemas e das habilidades de tomada
de decisdo; e, acima de tudo, a formacéo de leitores em todos os
niveis de ensino, da educacéo infantil ao ensino superior. (O’'BRIAN,
2004; THEIN, GUISE, SLOAN, 2011; ROBERTS, 1998 apud COSSON,
2014, p.147).

Com o objetivo de suprir as lacunas delineadas anteriormente, Cosson (2014)
apresenta uma proposta de circulo de leitura “[...] imaginando um cenario em que seja
construido enquanto comunidade de leitura e pratica de letramento literario” (2014,
p.157). O autor esclarece que o modelo de circulo de leitura proposto deve funcionar
CcOm 0S mesmos pressupostos - caracteristicas e 0s passos de organizacdo - dentro
e fora da escola, ainda que com objetivos diferenciados. A metodologia do circulo €,
portanto, a mesma para 0s mais diversos ambientes. O que se altera, de um circulo
para o outro, sdo os interesses e demais caracteristicas da comunidade de leitores
que ali se presentifica.

O autor expde trés diferentes tipos de circulos de leitura, considerando o seu
modo de funcionamento: estruturado, semiestruturado e nédo estruturado ou aberto.
Como o proprio nome diz, o circulo de leitura estruturado € aquele que segue uma
organizagao “[...] previamente estabelecida com papéis bem definidos para cada
integrante e um roteiro para guiar as discussoes, além de atividades de registro antes
e depois da discussao” (COSSON, 2014, p. 158). Conforme orientagdes do autor, é

um modelo comumente escolar, contudo, pode ser utilizado em qualquer ambiente.
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Na sua estruturacdo escolar, esse modelo de circulo de leitura inicia-se com um
registro escrito sobre as impressfes deixadas pelo texto lido em um diario de leitura.
Esses registros séo reorganizados, a posteriori, conforme as fungdes assumidas pelos
leitores dentro do circulo, tal como costuma ser comum nos circulos de literatura
(conector, questionador, iluminador, ilustrador, entre outras). Na data marcada para
discussao “[...] os alunos usam esses dados para alimentar a discusséo, usualmente
seguindo de perto as estratégias béasicas de leitura (conhecimento prévio, conexao,
inferéncia, visualizagdo, perguntas ao texto, sumarizacao e sintese)” (2014, p. 159).
Ao término da discussao, os leitores fazem o registro das conclusdes alcancadas.
Esse modelo estruturado tem muitas variagdes, “[...] mas todas elas seguem um
roteiro com atividades bem definidas para o acompanhamento da leitura, a discusséao
e o registro das conclusdes” (COSSON, 2014, p. 159).

Ja o circulo de leitura semiestruturado ndo possui um roteiro, mas orientacdes
gue servem de guia das atividades do grupo de leitores. Essas orientagfes ficam a
cargo do coordenador ou condutor que promove a discussao, que controla os turnos
de fala, elucida duvidas e desenrola o debate, assim como evita que as contribuicdes
se desvirtuem da obra ou do tema discutido. Também fica sobre a incumbéncia do
coordenador que seja feito um aprofundamento ou alargamento da leitura, podendo
propor que o debate se detenha em um ponto especifico da obra ou revisite algum
aspecto anteriormente discutido (COSSON, 2014, p.159).

Os circulos abertos ou ndo estruturados sdo similares aos conhecidos clubes
de leitura, com estrutura bem simples. Define-se as obras a serem lidas e o
cronograma dos encontros, sendo que os leitores se revezam na conducdo das
reunides e principiam o debate exteriorizando suas impressdes de leitura ou indicando
alguma conexao pessoal. Assim, a discussao da obra acontece como uma conversa
entre amigos ou membros da familia, com a diferenca que tem como foco a leitura da
obra e/ou texto. Diferente dos anteriores (estruturado e semiestruturado), ndo possui
orientacdes ou roteiros a serem seguidos, ndo ha regras, a ndo ser pelo fato do
encontro ser para falar do texto lido e ndo de outros assuntos; de maneira que tal fato

nem sempre possa ser seguido (COSSON, 2014, p. 159).
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Conforme Cosson (2014), os tipos de circulo de leitura podem ser combinados
e sugere que, na escola, os circulos devam comecar estruturados, passando para o
semiestruturado até atingir o aberto, o qual requer mais autonomia dos leitores

participantes:

Esse percurso temporal compreende um processo formativo que € a
aprendizagem da leitura compartilhada. Os alunos que estéo iniciando
a formacéo de leitor ou nunca participaram desse tipo de atividade
precisam ser mais fortemente guiados na leitura e discussdes do que
agueles mais maduros como leitores. (COSSON, 2014, p. 159-160).

As consideracdes expostas sao indispensaveis para a conducéo eficiente do
circulo de leitura. Tudo dependera do grupo participante e dos objetivos de cada um.
Espacos néo institucionais com leitores adultos podem optar por circulos abertos, que
Ihes oportunizam mais liberdade para compartilhamento de suas experiéncias de
leitura. Os circulos com fins especificos podem optar pela formacao estruturada, que
dao possibilidade de um controle maior da leitura. Outros grupos podem preferir
promover variagdes utilizando-se de encontros ora semiestruturados, ora abertos para

suas discussoes:

Cada tipo de circulo apresenta vantagens e desvantagens do ponto de
vista do letramento literario. Se o circulo estruturado € eficiente no
controle da leitura, ele também pode constranger essa leitura com
suas regras. Se o circulo aberto favorece a livre expressdo por um
lado, por outro, pode se perder em discussfes estéreis. Se o circulo
semiestruturado tem um animador para conduzir e centralizar as
discussdes, também pode terminar com uma prelecdo disfarcada.
(COSSON, 2014, p. 160).

Diante dos trés tipos de circulo de leitura propostos por Cosson, selecionou-se
o circulo de leitura estruturado e semiestruturado. Eles podem propiciar a
aproximacéo dos potenciais alunos com o texto literario e a necesséria sistematizacao
do ensino da Literatura, logo se prop6s um material didatico que busca a promocao
da educacao literaria, tendo como pressuposto metodologico o circulo de leitura
estruturado e semiestruturado como metodologia selecionada. Esta metodologia de
ensino, conforme ja destacado, tem na leitura coletiva o pressuposto para a formacao

e a consolidagdo de uma comunidade de leitores, o que confere um carater social &
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leitura. Esse carater social, que se reflete na perspectiva de ler em grupo, da corpo a
novas formas de associacdo e instiga novas ideias que sao construidas em
dialogo/discussdo com os alunos/professor/livros (COSSON, 2014).

Assim, a promocéao desse ambiente intersubjetivo, no qual se transforma a sala
de aula, organizado pelo professor-mediador para a promocao do letramento literario,
fundamenta-se na acepcgéo de que ler implica troca de sentidos, ndo apenas entre o
escritor e o leitor, mas também com o contexto/sociedade onde ambos estéo inseridos.
Logo, os sentidos séo resultados do compartilhamento de visées de mundo entre os
homens/leitores no tempo e no espaco. Os circulos de leitura, no ambito escolar,
acontecem quando um grupo de estudantes se relne e cria uma comunidade de
leitura ou de leitores, dentro de uma pratica de letramento literario, para o
compartilhamento, organizado pelo professor, de uma obra literaria, que pode se dar
na sala de aula ou em outros espacos da escola.

Na proposta didatica aqui apresentada, optou-se por utilizar dois modelos de
circulo de leitura, de forma simultanea, o estruturado e o semiestruturado;
aproveitando-se das vantagens que cada um apresenta. A escolha dos modelos
estruturado e semiestruturado deu-se por considerar que ambos podem direcionar
melhor o trabalho do professor com o potencial publico-alvo para o qual se destina
esta proposta, alunos-leitores da EJA, segundo segmento do ensino fundamental e,
dessa forma, contribuir para que ele possa conduzir as leituras de modo organizado e
promover um aprofundamento e alargamento dos contos classicos selecionados.

Por possuir uma estrutura previamente organizada, com atribuicdes e
protocolos de leitura predefinidos e um roteiro contendo atividades predeterminadas
gue devem servir como guias para as discussdes no grupo e os registros, o modelo
estruturado parece adequado, na medida em que a turma de alunos potencial é
desprovida de experiéncias em atividades de leitura em grupo, como a que esta sendo
proposta. Também o modelo semiestruturado mostra-se apropriado, devido ao
processo de leitura ser norteado pela presenca do mediador, aqui também o
professor, responsavel por estimular a participagéo de todos no grupo e direcionar as
discussdes suscitadas pelo texto, tendo a liberdade para sugerir que o grupo atente

para determinados aspectos relevantes da obra literaria. A op¢ao por este modelo
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pelos dois modelos se deu também pela possibilidade de, em certos momentos, o
professor ter mais flexibilidade para adequar as atividades aos diferentes contextos
da EJA (diferentes idades, anseios, objetivos, habitos de leitura, etc.).

Embora seja essa a metodologia que direcionara a proposta didatica, ela ndo
servira como camisa de forca, podendo o professor fazer (re)adequacdes e
(re)direcionamentos, caso for preciso, no decorrer da proposi¢céo das atividades. No
entanto, o que ndo se poder& perder de vista € a execu¢do dos encontros literarios
dentro de uma comunidade de leitores, prevendo a intimidade do estudante-leitor com
a obra; o registro das producdes apos a leitura do texto literario e a leitura como pratica
interpretativa.

Jé o circulo aberto, por néo ter diretrizes definidas e depender da organizacéo
dos proprios alunos, que se encontram tanto na fase de reinsercdo no meio escolar
guanto da necessidade de uma mediacado mais proxima do professor, ndo é adequado.
Este tipo de circulo exige, de um lado, leitores mais maduros e, de outro, que ja
tenham compartilhado experiéncias de leitura. Conforme observa Cosson, “Os alunos
gue estéo iniciando a formacéo de leitor ou nunca participaram desse tipo de atividade
precisam ser mais fortemente guiados na leitura e discussées do que aqueles mais
maduros como leitores” (2014, p.160); caso do publico alvo potencial.

Considerando que cada tipo de circulo apresenta vantagens e desvantagens
e gue cada um sdo apenas formas que podem orientar o funcionamento dos circulos,
0 que importa € que 0s seus pressupostos metodolégicos preveem a formacéo de um
leitor capaz de construir o sentido de modo autbnomo e de argumentar a sua recepc¢ao,
a partir da ativacao de seus conhecimentos prévios, de suas experiéncias de vida, do
seu cotidiano, bem como expor interpretacdes individuais, partilhando e ampliando os
seus horizontes interpretativos pelo dialogo com o outro, seus parceiros de leitura.

Como posto, a implementacéo dos circulos de leitura requer alguns cuidados,
pois se vinculam a diferentes niveis de flexibilidade. Logo, para que a efetivacao do
circulo seja bem-sucedida é necessaria uma preparacdo que compreende algumas
etapas a serem seguidas; séo elas a selecéo das obras, a disposi¢do dos participantes
e a sistematizagéo das reunides (COSSON, 2014, p. 160). Quanto a selecdo da obra,

o estudioso pondera que essa etapa obedece a dois fundamentos basicos:



190

O primeiro é que ndo ha um texto ideal para os circulos de leitura, mas
sim textos adequados aquela comunidade de Ileitores. Essa
adequacdo depende das caracteristicas dos participantes, do
ambiente em que se desenvolve o circulo e 0s objetivos e interesses
de sua composicao, mas de um modo geral vale a maxima de que
texto adequado é aquele que é bom para ler e para discutir. Bom para
ler é o texto que “prende” o leitor ou suscita seu interesse em fazer
uma leitura completa. [...] ndo faz sentido insistir em uma leitura que
nao apresenta elementos de atracéo para o leitor. Bom para discutir é
o0 texto que desperta, inquieta e demanda uma posicao do leitor, um
texto cuja leitura parece nos exigir o compartilhamento com alguém.
[...] O segundo principio é que os textos devem ser escolhidos pelos
participantes. (COSSON, 2014, p. 160-161).

Quanto a selecao de obras, depreende-se que o texto adequado é aquele que
se enquadra ao perfil de um determinado grupo de leitores e que inspire discussoes e
o compartilhamento da leitura, uma vez que o “[...] circulo de leitura € um encontro em
torno de pessoas e textos” (COSSON, 2014, p.160). O autor adverte, entretanto, que
a combinacdo dessas duas qualidades envolve conhecimento e pesquisa. Assim, se
o circulo for constituido por leitores maduros, em ambiente ndo institucional e
interessado apenas na socializacdo da experiéncia da leitura literaria, a busca por ser
realizada em sites de resenha, lista de premia¢cdes, recomendacfes de amigos ou,
até mesmo, na memoria individual. Por outro lado, se o circulo de leitura for composto
por leitores iniciantes, numa escola, com o0s objetivos de desenvolver a capacidade
literaria e a formacao do leitor, o texto escolhido deve atender a tais objetivos, sem,
no entanto, deixar de lado a “[...] maxima de que texto bom é aquele que é bom para
ler e discutir, ou seja, cabe ao professor apresentar aos seus alunos textos que lhes
despertem o interesse e os levem a discussdo” (COSSON, 2014, p. 161).

A forma mais comumente usada para direcionar essa escolha de obras € a
apresentacao aos estudantes dos textos selecionados, de forma prévia, pelo professor
e apresentados um a um, explicando as razdes da pré-sele¢do. Os alunos devem
manusear as obras e escolher conforme sua preferéncia a partir de um namero grande
de textos para que os mais variados interesses sejam devidamente atendidos. E
importante que todos os leitores participem da selecdo. Refletindo mais sobre o

processo de sele¢ao das obras, Cosson ainda aponta:
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Canco0es, histérias em quadrinhos, contos orais e todos 0s meios em
gue a palavra se faz arte sao literatura e podem ser objetos de leitura
de um circulo de leitura. Nem mesmo a pratica usual da leitura do
mesmo texto ao mesmo tempo por todos os membros do circulo de
leitura precisa ser obedecida. Um circulo pode funcionar com a leitura
de diferentes obras [...] ligadas por um mesmo tema [...]. (COSSON,
2014, p. 163)

A partir da citacdo depreende-se que 0 processo de selecdo das obras é
bastante flexivel, ndo sendo necessaria a leitura de uma mesma obra por todos o0s
integrantes, podendo também variar ou combinar materiais de leitura, como filmes,
fotografias, quadros, livros e filmes, etc. Assim, pode ser interessante incluir diferentes
textos ligados por um mesmo tema, um mesmo tipo de personagem, um mesmo jogo
narrativo, escritos em uma mesma época, obras de um mesmo género ou autor, ou
quaisquer outros elementos que interessem ao grupo. Assim, as possibilidades sao
muitas e a escolha depende da disposigdo dos integrantes para a selegao de “[...]
textos que Ihe sdo mais adequados enquanto uma comunidade de leitores” (COSSON,
2014, p. 163), isto &, as variacdes sdo muitas e ndo comprometem as discussoes,
desde que bem organizadas e mediadas pelo professor.

Outro aspecto importante, refere-se a disposicdo dos estudantes para a
participacdo no circulo de leitura. Assim, o leitor precisa ser preparado para participar
das discussdes. Tal processo consiste, primeiramente, em apresentar sua histéria de
leitor. No ambiente escolar, isso pode ser apurado por meio de questionarios,
conversas com o professor anterior da turma ou mesmo consulta dos registros da
biblioteca. Esses dados servirdo ao professor para posterior selecédo das obras, seja
para a construcéo da lista prévia, seja para leitores maduros pensar nas obras com
base em gostos comuns. Logo, a preparagdo para a leitura da obra passa pela
maneira como esta € apresentada aos leitores e pelas atividades que se intitulam

motivadoras:

Na verdade, s@o atividades introdutérias da temética ou de algum
aspecto da elaboracao da obra que se destaca para que o leitor tenha
uma porta de entrada para o texto. Elas podem ser bem simples tal
como apresentar o contexto de producéo da obra, dados sobre o autor
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ou dados de recepcdo da obra, sobretudo no caso dos classicos.
Também podem ser um pouco mais elaboradas, a exemplo da
pesquisa de opinido, normalmente envolvendo a tematica ou algum
evento descritivo no texto quando se trata de uma narrativa. O
professor [...] elabora uma série perguntas ou frases para que 0s
alunos ou participantes se manifestem favoravel ou
desfavoravelmente [...]. A vantagem dessa atividade € que ela ndo
apenas introduz obra ou obras, como também prepara o leitor para a
discussao futura. (COSSON, 2014, p. 164).

Além das atividades motivacionais, para se criar uma boa disposicdo dos
alunos para a leitura, € importante ter em mente que “Nenhum circulo de leitura
deveria iniciar sem antes ter sido modelado pelo professor em seus varios aspectos
[..]” (COSSON, 2014, p. 165). O autor sugere, no minimo, dois meses de modelagem
se os leitores sdo iniciantes no processo e, duas semanas de motivacdo, se ja
participaram anteriormente de algum circulo de leitura. Contudo, a modelagem néo é
uma pratica exclusiva da preparacéo, ela pode acontecer antes, durante e depois de
cada momento de discussao. Na preparacgao, afirma o autor, ela é crucial, pois “[...] se
um circulo de leitura inicia antes de seus participantes terem clareza de como ele
funciona [...] as chances de sucesso da atividade serdo muito pequenas” (COSSON,
2014, p. 165). Em outras palavras, cabe ao professor ensinar 0s seus alunos nao
apenas o que € um circulo de leitura, mas também mostrar como ele funciona e os
procedimentos que os participantes devem obedecer em todas as suas fases.

Por isso, o circulo de leitura precisa ser minimamente organizado para que
funcione de forma adequada e consistente. Nesse sentido, antes de se iniciarem as
leituras, os integrantes precisam decidir a escolha das obras, os dias e horéarios dos
encontros, 0s papéis de cada componente nos encontros e, também, as regras de
convivéncia. Desse modo, o calendario de reunibes depende da quantidade e da
extensdo das obras a serem lidas. O importante é que definido o calendario, ele seja
seguido para que os alunos percebam que € uma atividade sistematica. Quanto aos
locais de encontro, podem ser 0s mais diversos e, na escola, aléem da sala de aula,
podem acontecer na biblioteca, no patio, no laboratério; € interessante diferenciar os
espacos. A diferenciacdo de espagos € oportuna, pois além do aproveitamento de
outros lugares, pode-se e deve-se pensar nesse ambiente, prepara-lo e coloca-lo de

forma estratégica e estimulante para que os alunos tenham vontade de ler, se sintam
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acolhidos e motivados para permanecer no local. Outra questdo € a definicdo das
funcbes de cada um no circulo e das regras de convivéncia. O professor podera
elaborar com a turma um cartaz com as regras e fungdes e afixa-las na parede para
acesso de todos.

ApoOs a etapa de preparacdo, da-se inicio as atividades de leitura, que podem
ser divididas em trés fases: o ato de ler, o compartilhamento e o registro. O ato de ler
ou leitura fisica do texto literario € entendido como “[...] o encontro inalienavel do leitor
com a obra” (COSSON, 2014, p. 168). Esse encontro, com alunos bem pequenos,
pode ser feito com a leitura do professor em voz alta. Alunos maiores podem fazer a
leitura silenciosa. Mas todos os tipos de alunos, adolescentes, jovens e/ou adultos,
podem ter algumas aulas dedicadas a leitura em voz alta, ora pelo professor, ora pelos
alunos, da obra toda ou de partes dela. Isto é, todas as formas de leitura séo
importantes se proporcionarem o encontro do leitor com o texto. Contudo, o bom
funcionamento do circulo de leitura dependera dessa fase inicial, 0 encontro do leitor
com o texto literario que, caso ndo ocorra, pode ameacar a existéncia do circulo.
Assim, professores, coordenadores e participantes devem estar atentos ao
descumprimento do cronograma por participantes do grupo (COSSON, 2014, p. 168-
169). Em relacdo a duragéo do processo de leitura dentro do circulo, Cosson salienta
que

O tempo destinado a essa etapa € variado e sua determinagdo vai
além da extenséo da obra [...]. Ao ser estabelecido o cronograma de
reunides ou de aulas do circulo de leitura, o periodo dedicado ao ato
de ler ja fica implicito. Se lemos individualmente, todavia, lemos em
velocidades diferentes, por isso o calculo do tempo da leitura precisa
levar em consideracdo uma média entre os leitores que compdem
aquele circulo. Na escola, o calendario de atividades escolares e as
tarefas daquela e demais disciplinas também devem ser pesados na
distribuicdo desse tempo. (COSSON, 2014, p. 168).

Desse modo, se por um lado a organizacédo do tempo para a leitura da obra &
de suma importancia para o funcionamento do circulo, por outro, se o periodo de
leitura for, por demais extenso, pode ocasionar a desmotivacdo do leitor para a
posterior discussdo da obra. Por isso, a relevancia de se estabelecer um cronograma

de reunibes, fixar a leitura para determinado periodo (ndo muito longo), bem como
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exigir o cumprimento desse prazo. Se, eventualmente, o integrante descumprir o
cronograma de leitura, ndo deve ser impedido de participar das discussoes, pois iSso
poderé Ihe servir de estimulo para continuar a leitura e estar preparado para a proxima
discussdo (COSSON, 2014, p. 168-169).

A fase do compartilhamento organiza-se em duas etapas: a pré-discusséo e a

discusséo propriamente. Logo, a

[...] pré-discussédo comeca com a anotagdo de impressdes diversas
durante e logo apés o ato de ler. E um trecho que se sublinha ou se
anota a parte porque o consideramos dificil ou particularmente
elaborado. E o uso de uma de determinada palavra ou expressao que
nos surpreendeu pela beleza ou pelo inesperado. E uma questio que
aquele evento descrito na obra nos levou a refletir sobre o que ja
vivemos ou lemos em outro lugar ao que esta acontecendo agora ao
nosso redor. E uma personagem, imagem ou metafora que diz algo
exatamente da maneira como queriamos dizer. E o recurso narrativo
ou poético que julgamos impréprio para aquele texto. (COSSON, 2014,
p.169).

Observa-se, pela citacdo, que na pré-discussdo podem ser levantados muitos
aspectos ligados a linguagem literaria e as primeiras impressdes que o leitor teve
sobre o texto, que ajudardo a dar corpo as discussdes subsequentes. Essas
anotacdes, conforme o autor, séo feitas, mais usualmente, no diario de leitura de forma
individual, em duplas ou coletivamente, com ou sem instru¢des especificas. Outros
recursos simples como o post-it, destaques e anota¢des nas paginas do livro, também
podem ser utilizados. Essas anotacdes tem um papel muito relevante no circulo e
devem ser feitas durante ou logo apés a leitura “[...] para que nao se perca a memoria
do encontro do leitor com a obra” (COSSON, 2014, p.169). Ainda sobre as anotacdes

durante os circulos de leitura o autor aponta:

Nos circulos de leitura do tipo aberto, essas anotacfes iniciais sdo a
base que déo sustentagdo a etapa seguinte da discussdo, sem que
haja nenhuma preparagdo especifica para tal, além de trazer os
comentarios para o0 grupo. Nos circulos estruturados ou
semiestruturados, esses comentarios devem ser sempre formalizados,
com o acompanhamento do professor ou coordenador. (COSSON,
2014, p. 169).
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Tendo como base o excerto acima, ressalta-se o valor fundamental das
anotacdes nos trés formatos de circulos de leitura, tanto durante quanto depois da
discusséo da obra; ou seja, sem anotacdes nao se tem elementos para provocar o
debate.

E, entdo, no momento da formalizacdo dos comentarios que o professor
especifica o0 modo de leitura literaria que sera usado, dando privilégio ao texto, ao
contexto ou ao intertexto, ou mesmo a combinacdo dos dois modos, cabendo aos
alunos a transformacéo dos comentarios e/ou as anotacdes do diario de leitura ou em
outro registro, em um material que dara lastro a discussao. Tal formalizacdo pode ser
feita por meio de uma forma mais elaborada de comentario, como uma resenha, ou
qualquer uma das inumeras formas de analise; entre elas alguns passos do seminario
socratico, as fichas de funcéo, ou mesmo a elaboragéo de perguntas que poderdo ser
usadas durante a discussédo (COSSON, 2014, p.169-170).

Concluida a fase da pré-discussao, passa-se para o momento da discusséao de
fato. Este momento objetiva a discussao afiada, o didlogo fundante da leitura literaria.

Nessa perspectiva, aponta o autor:

Mesmo no ambiente escolar e dirigidas pelo professor, essas
discussbes sao espacos de compartilhamento e ndo ensinamento, ou
seja, um membro do circulo ndo vai ensinar ao outro, mas sim
compartilhar sua leitura que ndo precisa ser negada ou aceita, mas
exposta a todos. Dai que nessas discussfes ndo haja respostas certas
ou erradas, mas sim perguntas auténticas que querem realmente
entender e compreender o que se leu em comum [...]. (COSSON, 2014,
p.170).

Compreende-se, desta forma, que o circulo de leitura € um espaco de
compartilhamento efetivo, uma oportunidade para se dividir a leitura e vivéncias
pessoais, haja vista que a leitura de um texto sempre envolvera, de algum modo, “[...]
a experiéncia prévia do leitor, os conhecimentos formais e informais que comporta
sobre a sociedade e o mundo [...]. (COSSON, 2014, p.170). Dai a necessidade de se
assegurar um ambiente de confianga, no qual deve imperar o respeito pela leitura de
cada um; aspecto ja sinalizado por Rouxel (2013).

No que tange ao periodo de tempo determinado para discusséao, tudo depende

do publico alvo. Na escola, o tempo deve ser controlado e sistematizado,



196

independentemente do tipo de circulo de leitura adotado. Segundo Cosson (2014), o
periodo de uma hora e meia é considerado ideal para a discussdo. Este momento
comega com o0s alunos reunidos, de cinco a dez minutos, para reverem suas
anotacdes e decidir o responsavel pela conduc¢éo; caso isso ndo tenha sido decidido
previamente. O debate pode iniciar-se por intermédio de uma pergunta “quebra-gelo”
feita a algum dos integrantes: indagar, por exemplo, qual o aspecto mais relevante do
texto ou uma rapida sintese da obra feita pelo coordenador ou algum membro do
grupo e deve durar entre meia e uma hora, dependendo do tempo que se dispde e da
maturidade dos participantes do circulo. Apds a discussao, os alunos podem ter outro
tempo, entre cinco a dez minutos, para anotar o que foi discutido. A parte final da
discusséo, denominada miniaula, ndo deve ultrapassar mais que quinze minutos, e é
reservada ao professor dar orientacées ao grupo quanto ao bom funcionamento das
leituras e debates, incluindo habilidades sociais, informacdes literarias, modos de
leitura, usando-se, sempre que oportuno, da modelagem, que é o processo mostrando
como deve ser feito.

Em seguida, institui-se o registro, que compreende o momento em que 0S
participantes refletem como estéo lendo e o funcionamento do grupo, bem como sobre
o texto e a sua leitura compartilhada. Essa fase deve ocorrer ao final da conclusao da
leitura da obra e pode ser feita de forma individual, em duplas ou coletivamente, sem
gue uma forma elimine a outra. As formas de registro podem ser desde o conhecido
diario de leitura, até um grafico com todos os personagens da obra ou uma linha do
tempo da histéria da narrativa, relatérios de leitura escritos ou por meio de videos, juri
simulado, reescrita de finais diferenciados, deslocamento da obra para outros tempos,
entre tantas outras estratégias didaticas (COSSON, 2014, p.172). Para o autor, 0
registro escrito € fundamental no circulo de leitura implementado no ambiente escolar,
pois proporciona meios de o professor verificar e conduzir o processo formativo do
leitor.

A Ultima etapa € destinada para a avaliacdo que, em ambiente
institucionalizado, deve ser realizada de modo mais sistematizado e sistemético.
Considerando que o circulo de leitura demanda o protagonismo dos seus participantes,

a boa medida é promover formas paralelas e combinadas de avaliacdo e
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autoavaliacdo. Para exemplificar, o autor cita como forma de avaliacédo, a flmagem
das discussdes dos grupos, que pode ser exibida e, posteriormente, analisado
considerando 0s aspectos positivos e 0S aspectos que merecem atengdo ou
necessidade de aprimoramento. O video pode, também, subsidiar a autoavaliacdo e
depois serem armazenados na biblioteca para que outros grupos possam consultar.

O autor complementa que

A avaliagdo também pode ser feita a partir da leitura dos diarios de
leitura, nos quais o professor busca analisar questfes relativas a
formacéo do leitor, tal como ampliacéo e fortalecimento de habilidades
cognitivas, e ao conhecimento literario. Esses mesmos aspectos,
somados as habilidades sociais, devem ser observados pelo professor
durante a execucao dos debates e registrados em fichas ou planilhas.
No caso de atribuicdo de nota ou conceito, essas planilhas servem
como material de comprovacdo escrita da observacdo feita pelo
professor. Outro material que pode ser usado com 0s mesmos fins
avaliativos sdo os registros feitos ao final da leitura de cada obra.
(COSSON, 2014, p.173).

Assim, percebe-se que nao faltam meios para que se faca a avaliacdo dos
circulos de leitura. O primordial € que o processo avaliativo ndo interfira naquilo que é
preponderante para o circulo e qualquer outro processo de letramento literario: o
encontro entre o leitor e a obra. Afinal, o circulo de leitura € uma tatica de
compartilhamento organizado de uma obra dentro de uma comunidade de leitores que
se constituiu com esse objetivo. Por isso, se ndo funcionar como um diadlogo auténtico
entre seus participantes, o circulo ndo tem sentido em ser constituido. Aqui, mais do
gue outra estratégia metodoldgica, a atividade de ler € um didlogo que se mantém
com a experiéncia do outro, didlogo que se torna uma a¢do comunitaria: “E por isso
também que ler é um processo, uma aprendizagem sobre a constru¢do do mundo, do
outro e de n6és mesmos em permanente devenir’ (COSSON, 2014, p.174).

Tendo em vista que “dialogo”, “interagao”, “mediacao” e “integragao dos alunos
a partir do texto literario” sdo palavras-chave que assentam a metodologia do circulo

de leitura, justamente em funcao de a perspectiva adotada ser a de considerar o texto
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como produto dindmico e resultante do processo interativo entre leitor-texto-autor'g, é
que a efetiva aproximacdo entre a obra literaria e o leitor requer que o professor
estabeleca uma relagdo dialégica com o seu aluno. Trata-se, portanto, de um
professor que se coloca como o outro que, em sua propria auséncia, Ié com o aluno,
nao para ele e/ou por ele.

Entende-se, portanto, que a palavra “mediacdo” aponta para a acado de um
interlocutor, aqui, no caso, o professor, responsavel por estimular, familiarizar o
leitor/aluno ao universo ficcional e a apreciacéo estética. O papel do professor como
mediador nas atividades de leitura requer, desse modo, um trabalho de construcao de
sentidos de modo que os alunos-leitores expressem a sua subjetividade. Nesse
sentido, o circulo de leitura sinaliza para um determinado tipo de mediador: um
professor que renuncie ao papel de detentor Unico do saber, da imposicdo de um
sentido convencionado e imutavel a ser transmitido, uma vez que “O papel do
professor ndo € mais transmitir uma interpretacdo produzida fora de si,
institucionalizada” (ROUXEL, 2013, p. 28). Trata-se de, a partir da recepc¢éo do aluno,
convida-lo para a aventura interpretativa, com seus riscos, a fim de “[...] ancorar o
processo interpretativo na leitura subjetiva dos alunos” (ROUXEL, 2013, p. 29).

Nesse contexto, Jouve é enfatico ao afirmar que “[...] cada um projeta um
pouco de si na sua leitura, por isso a relacdo com a obra nédo significa somente sair
de si, mas também retornar a si. A leitura de um texto também é sempre leitura do
sujeito por ele mesmo [...]" (JOUVE, 2013, p. 53). Logo, as representac¢des que o leitor
faz no processo de leitura sdo advindas de situagcdes que vivenciou e cuja lembranca
retorna espontaneamente no instante da leitura. O autor complementa que o que “[...]
a leitura faz ressurgir por meio de uma palavra, uma frase ou uma descri¢cdo, nao vem
do nada, mas do meu passado” (JOUVE, 2013, p. 55). O estudioso observa que
alguns aspectos do ato da leitura, como os da esfera afetiva e intelectual, séo sujeitos
a subjetividade. Na acepcao do autor, algumas condutas do leitor sédo consideradas

essencialmente subjetivas, outras, subjetivas acidentalmente. Essas subjetividades

18 No percurso da obra, Cosson sistematizou proposigdes para a leitura como “[...] didlogo que se
estabelece entre leitor e autor, texto e contexto, constituindo o que chamamos de circuito de leitura”
(COSSON, 2014, p. 51).
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sdo nomeadas como “subjetividade necessaria” e “subjetividade acidental” (JOUVE,
2013). A “subjetividade necessaria” impde-se quando o livro demanda implicagdes do
leitor, pois pede que se reporte as suas memorias afetivas (imagens ou
representacfes mentais) para o preenchimento dos espacos em branco deixados pelo
autor. Esse reservatorio mental do leitor corresponde as suas vivéncias individuais e
liberam-se, de modo espontaneo, no instante da leitura. Essas recordacdes pessoais
possuem “necessariamente uma dimensao afetiva” (JOUVE, 2013, p. 55). No plano
intelectual, diversas operacdes de leitura se expressam também como
necessariamente subjetivas. No decorrer da leitura e atribuicdo de sentidos ao texto,
conforme o interlocutor se depara com 0s espacos textuais, onde a incerteza ou
desconhecido solicitam a criatividade, ele € instigado a desvendar o texto atentando-
se para aspectos referentes a contradicdo, a ambiguidade, ao residuo e ao branco,
gue sdo aspectos inerentes ao texto.

Quanto a “subjetividade acidental”, Jouve esclarece acontecer quando o leitor,
no impeto do envolvimento direto com a obra, acaba por implicar-se na leitura bem
mais do que deveria, empregando a subjetividade de modo néo autorizado pelo texto
(2013). Nesse sentido, os arranjos necessariamente subjetivos sdo adicionados aos
acidentalmente subjetivos. Assim como ocorre na “subjetividade necessaria”, a
“subjetividade acidental” acontece nos planos afetivo e intelectual. Na esfera afetiva,
ao se expor ao que esta programado pelo texto, o leitor naturalmente vivencia a
situacdo. Em consequéncia disso, acontecem alguns disparates, conscientes ou nao,
que desencadeiam discussdes sobre o texto. No tocante a esfera intelectual, a
compreensao do texto/obra é prejudicada em consequéncia do uso de uma
subjetividade acelerada e imprudente. Nem por isso, a “subjetividade necessaria” ou
“subjetividade acidental” deixam de marcar a sua relevancia no processo de leitura e
atribuicdo de sentidos ao lido. Tais processos de subjetividades auxiliam no
conhecimento de que a obra literaria se institui, simultaneamente, na exploracéo do
leitor por ele proprio (JOUVE, 2013, p. 60). A exploragéo com os leitores/alunos dessa
dimensado subjetiva da leitura é dar-lhes a possibilidade de se reconhecerem no
espaco intermediario, “[...] entre o eu do leitor e 0 ndo-eu do texto, entre o sujeito que

Ié e 0 outro que escreve, entre 0 imaginario das representacdes e a realidade da
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linguagem” (JOUVE, 2013, p. 61). E nesse “espaco intermediario”, proporcionado pela
leitura literaria, que os individuos constituem a prépria identidade que a linguagem
ocupa.

Em consonéancia com as ideias de Rouxel (2013) e Jouve (2013), Buzzo

evidencia que

Mesmo diante de leituras literarias sugeridas pelo professor, o diario
de leitura permite ao aluno “se dizer” (SIMPSON, 1995: 19), expressar
opinides, preencher lacunas deixadas pelo autor do texto, nao
existindo, segundo Simpson (1995), uma forma padrédo de preenché-
las, pois a interpretag@o ndo é Unica para todos. Ela depende de uma
série de fatores, como memodria histdrica, bagagem cultural,
experiéncia de leitura, de vida etc. Em suma, a interpretacao, tanto de
aulas quanto de leituras, exige reflexdo por parte do aluno.
Completando o que foi dito, acreditamos que o diario de leitura ndo
pode ser considerado, na perspectiva dialégica, como um produto
acabado, por permitir uma escrita livre, na qual o aluno expbe
pareceres e sensagfes implicitas, na realidade, muito particulares,
gue emergem da reflexdo. (2010, p. 19)

Percebe-se que a autora apresenta consideracdes relacionadas a atuacao do
professor em decorréncia do uso de outra estratégia metodoldgica, o diario de leitura.
Assim como no circulo de leitura, trata-se de infundir nos alunos confianca para que
ousem pensar a partir de si proprios. Diversas atividades podem ser planejadas para
fazer emergir sua subjetividade para que aprendam a escutar a si proprios e aos
outros. Sendo o diario de leitura uma das formas de registro a serem utilizadas no
circulo, é que se torna relevante o pressuposto, destacado na cita¢do acima, de que
€ a partir das anotacfes e reflexdes sobre o texto, que se inicia o processo de
construcéo, refutacdo e ampliagéo dos sentidos do lido por meio da partilha da leitura;
processo que deve ser amplamente estimulado pelo professor: “[...] a produgéo e a
discussdo de diarios de leitura permitem que o aluno dialogue com o texto, que
cologue textos em dialogo, que dialogue com os colegas e com o professor,
permitindo-lhe assumir e expressar sua voz” (MACHADO, 2005, p. 63 apud BUZZO,
2010, p. 22).

Entender o aluno como protagonista na construcdo dos sentidos do texto
literario, conforme destacado no segundo capitulo, valorizando a contribui¢cdo pessoal

do aluno, néo significa, entretanto, que o professor deve se ausentar do processo de
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construcdo do conhecimento. Este pressuposto compde uma das trés perspectivas
metodoldgicas compreendidas por Cosson (2018) como fundamentais para organizar

as estratégias a serem usadas nas aulas de Literatura, que € a técnica do andaime:

Trata-se de dividir com o aluno e, em alguns casos, transmitir para ele
a edificacdo do conhecimento. Ao professor, cabe atuar como um
andaime, sustentando as atividades a serem desenvolvidas de
maneira autbnoma pelos alunos. Em nossa proposta, o andaime esta
ligado as atividades de reconstrugdo do saber literario, que envolvem
pesquisa e desenvolvimento de projetos por parte dos alunos.
(COSSON, 2018, p. 48).

Tendo em vista estes aspectos, tanto subjetivos quanto coletivos do ato de
leitura, conjectura-se que o leitor, ao participar do processo de letramento literario, da
experiéncia estética no espaco escolar, gerada a partir das praticas de leitura e escrita,
extrapole o estudo propriamente do texto literario e seja “[...] capaz de dialogar no
tempo e no espago com sua cultura, identificando, adaptando ou construindo um lugar
para si mesmo” (COSSON, 2018 p.120), reconhecendo-se como membro ativo de
uma comunidade de leitores. Desta forma, o letramento literario é entendido como

uma faceta da educacao literaria:

[..] A proposta que subscrevemos aqui se destina a reformar,
fortalecer e ampliar a educacéo literaria que se oferece no ensino
basico. Em outras palavras, ela busca formar uma comunidade de
leitores que, como toda comunidade, saiba reconhecer os lagcos que
unem seus membros no espago e no tempo. Uma comunidade que se
constréi na sala de aula, mas que vai além da escola, pois fornece a
cada aluno e ao conjunto deles uma maneira propria de ver e viver o
mundo. (COSSON, 2018, p.12).

Considera-se, entdo, que a educacédo literaria abarca processos gerais de
"educacdo" que envolvem o literario, pois seu espectro € amplo, ndo se reduzindo a
natureza académica e possuindo carater formativo e cultural (BALCA; AZEVEDO,
2016). Em outras palavras, ndo se trata de uma pratica que esta circunscrita ao
ambiente escolar e a formacao curricular dos sujeitos, antes € um projeto de formacgéo
continua dos individuos.

Desse modo, a educacéo literaria, para Balca e Azevedo (2016), deve ser

encarada como uma tarefa coletiva, transversal e continua que envolve as familias,
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os educadores e os professores, sem deixar de considerar outros mediadores que
possam atuar em espacos como as instituicdes culturais, os hospitais e centros de
saude, os transportes publicos ou as prisées, huma dindmica de formacao informal
gue acompanhe todo o percurso de vida dos sujeitos. Entende-se, portanto, que o
interesse pela leitura do texto literario, bem como o debate acerca dele, sdo praticas
que podem ser suscitadas em diferentes contextos, igualmente privilegiados para a
formacéo de leitores. E, independentemente do local em que ocorra, faz-se necessério
0 comprometimento coletivo dos sujeitos que integram o processo educativo e 0
reconhecimento da sua relevancia social e cultural. Os estudiosos reforcam o grande
desafio de tornar-se um leitor na atualidade, ja que o sujeito ndo nasce com tal
capacidade, mas torna-se, por mérito das experiéncias positivas e marcantes que se

tem com a leitura ao longo das suas vivéncias.

Para os autores, a educagao literaria “[...] procura que o leitor desenvolva
um conjunto de saberes culturais, literarios e sociais, que o auxiliem a
fertilizar a sua competéncia enciclopédica, em particular a competéncia
intertextual" (2016, p. 02), os quais o0 auxiliardo a preencher lacunas
deixadas pelos textos e permitirdo que ele leia criticamente 0 mundo ao seu
redor. Os autores ainda afirmam que a leitura dos textos literarios é
igualmente uma fonte de relagdes interculturais que nos permitem conhecer
0 outro, refletir acerca do nosso lugar no mundo e do que significa ser
humano (2016, p. 03).

Embora, a educacéo literaria ultrapasse, segundo Balca e Azevedo (2016), os
dominios da relacdo professor/aluno, implicando em um conjunto mais amplo de
intervenientes oriundos de varios setores da estrutura social, entre eles, as relacdes
interculturais, por exemplo, também convoca um conjunto de métodos e técnicas
aplicaveis aos contextos de aprendizagem, formais ou ndo. No que se refere ao
contexto formal, € importante que seja um espaco capaz de recuperar metodologias
gue déao voz ao aluno, no processo de leitura, e que suscite a autonomia do leitor.
Considerando tais aspectos que compreendem a educacao literaria, bem como o
contexto formal em que pode ocorrer, aqui especificamente a escola, faz-se relevante
escolher um caminho para a sua efetivacao.

E, entfio, sob essa perspectiva que o presente trabalho adotou o processo de

letramento literario que, buscando sistematizar a leitura do texto literaria, propde
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diversas atividades organizadas a partir do circulo de leitura, (COSSON, 2014), no
qual o aluno é instigado a posicionar-se criticamente diante do que 1€, fazer conexdes
com a sua realidade social, historica e/ou cultural, repensar valores, etc. As etapas do
circulo de leitura contribuem, ainda, para que o leitor tenha voz, estimulando a sua
autonomia e a sua capacidade de reflexao critica. Aspectos que concorrem para que,
na sala de aula, o letramento literario emerja como uma “ponte” para a educacao
literaria.

A partir das discuss6es empreendidas, entende-se que a obra literaria deve ser
trabalhada em sua integralidade. Para tanto, torna-se necessario que os educadores
abandonem as praticas de leitura por meio de textos fragmentados e
descontextualizados e escolham obras, cujos temas e linguagem envolvam o leitor,
pois “[...] o letramento literario requer o contato direto e constante com o texto literario”
PAULINO; COSSON, 2009, p.74), incumbindo, dessa forma, a escola e ao professor
“[...] disponibilizar espacos, tempos e oportunidades para que esse contato se efetive”
(PAULINO; COSSON, 2009, p.74). E, entdo, no sentido de buscar formas para
promover o letramento literario rumo a educacao literaria, que se optou pelos
pressupostos metodoldgicos do circulo de leitura, especificamente 0s tipos
estruturado e semiestruturado, tendo como objeto de andlise e estudo os contos de
Lygia Fagundes Telles, que sera mote do tdpico a seguir.

3. 3. Alguns apontamentos sobre a autora Lygia Fagundes Telles

Lygia Fagundes Telles!® nasceu em Sao Paulo e viveu sua infancia no interior
do Estado. Nesse periodo de sua infancia interiorana, seu pai, o advogado Durval de
Azevedo Fagundes, foi promotor publico. Sua mae, Maria do Rosario (Zazita), era
pianista. Voltando, mais tarde, a residir com a familia na capital, fez o curso
fundamental na Escola Caetano de Campos e, em seguida, ingressou e formou-se na
Faculdade de Direito do Largo de S&o Francisco (USP). Também cursou a Escola

Superior de Educacao Fisica, na mesma universidade.

19 Informacdes acessadas em: https://www.academia.org.br/academicos/lygia-fagundes-
telles/biografia
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Quando adolescente, sentiu-se atraida pela Literatura, sendo motivado por
seus maiores amigos, os escritores Carlos Drummond de Andrade e Erico Verissimo.
No entanto, futuramente, a autora viria a rejeitar seus primeiros escritos pois, em sua
acepcao, a pouca idade |Ihe havia trazido textos ainda prematuros.

Quanto a sua vasta producao literaria, Ciranda de Pedra (1954) é considerada
por Antonio Candido?® como a obra que marca a maturidade literaria. A propria autora
também considera essa obra a referéncia inicial de suas obras completas?l. Quando
da sua publicac&o, o romance foi muito saudado pela critica de estudiosos como Otto
Maria Carpeaux, Paulo Rénai e José Paulo Paes??.

Em 1958, publicou o livro Histérias do Desencontro, que foi condecorado, no
ano da publicacédo, com o Prémio do Instituto Nacional do Livro. Em 1963, o segundo
romance, Verdo no Aquario (1963), recebeu o Prémio Jabuti (1965); publicado no
mesmo ano em que, ja divorciada, casou-se com Paulo Emilio Sales Gomes, critico
de cinema. Escreveu para o cinema o roteiro de Capitu, em 1967, em parceria com 0
esposo. A obra baseada em Dom Casmurro, de Machado de Assis, foi encomenda de
Paulo César Saraceni e recebeu o Prémio Candango (1969), concedido ao melhor
roteiro cinematogréfico.

A década de 1970 foi de intensa producao literaria e referencia o inicio da sua
consagracdo na carreira. Luft publicou alguns de seus livros de maior importancia:
Antes do Baile Verde, de 1970, cujo conto que intitula o livro recebeu o Primeiro
Prémio no Concurso Internacional de Escritoras, na Franca (1969). Ja As Meninas, de
1973, foi o romance que recebeu o maior numero de prémios: Jabuti, (1974), Coelho
Neto da Academia Brasileira de Letras, em 1974, e “Ficcdo” da Associacao Paulista
de Criticos de Arte, também em 1974. Seminario dos Ratos, publicado em 1977,

recebeu, no mesmo ano, o prémio PEN Clube do Brasil. Ja o livro de contos Filhos

20 Informacgdes acessadas em: https://www.academia.org.br/academicos/lygia-fagundes-
telles/biografia
21 Informacbes acessadas em: https://lwww.academia.org.br/academicos/lygia-fagundes-
telles/biografia
22 Informacbes acessadas em: https://www.academia.org.br/academicos/lygia-fagundes-
telles/biografia
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Prédigos, del1978, seria republicado, mais tarde, com o titulo de um de seus contos A
Estrutura da Bolha de Sabéao, de 1991.

Na década de 1980, A Disciplina do Amor (1980), levou o Prémio Jabuti (1980)
e 0 Prémio da Associacéo Paulista de Criticos de Arte, também em 1980. De 1989, o
romance As Horas Nuas foi condecorado com o Prémio Pedro Nava de Melhor Livro
do Ano, em 1989.

Nas décadas seguintes, 0s textos curtos e impactantes foram escritos de forma
sucessiva. Publicado em 1995, A Noite Escura e Mais Eu foi agraciado com o Prémio
Arthur Azevedo da Biblioteca Nacional (1995), o Prémio Jabuti (1995) e o Prémio
APLUB de Literatura, também em 1995. Os textos do livro Invencéo e Memoéria (2000)
levaram o Prémio Jabuti (2001), APCA (2001) e o "Golfinho de Ouro” (2001). Durante
Aquele Estranho Ché: perdidos e achados (2002) antecedeu o seu livro mais recente,
Conspiracdo de Nuvens (2007), ficcdo e memoria, o qual foi premiado pela APCA
(2007). Sua consagracgao definitiva viria com o Prémio Camdes, em 2005, distingédo
maior em Lingua Portuguesa pelo conjunto de obra.

Em sua proficua carreira, a autora paulista recebeu varios prémios, inameras
condecoracbes e € atuante até o momento, participando de feiras de livros e
congressos realizados n&do s6 no Brasil, como também em paises nos quais foram
publicados seus contos e romances. E membro da Academia Brasileira de Letras, da
Academia Paulista de Letras e do PEN Club do Brasil.

Segundo Gens (2018), a escritora Lygia Fagundes Telles é um dos grandes

nomes da Literatura na atualidade, cuja ficcéo

[...] se estende por sessenta anos, atravessando modernismos e pos
e, a deriva dos rétulos, mostra-se sempre atual. Encontrou momentos
de elevacao por parte da critica, outros de siléncio, mas enfrentou com
fortaleza as variacdes de consagracdo. A producdo da autora é
segura, constante, determinada e reconhecivel, em sua busca de
mostrar e entender o humano. E interessante salientar que
determinados escritores asseguram, em suas obras, textos prontos,
em que ndo propdem mudangas em publica¢des sucessivas. Outros,
produzem a partir do transformar e do processo, capturando outros
sentidos, revendo angulos diferentes a cada edi¢do. Lygia Fagundes
Telles, durante largo tempo de sua producdo, agiu dessa forma,
reinaugurando textos ao sabor de dinamizagfes. (GENS, 2018, p.1).
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Esse processo de revisdo acontece a partir de 1970, quando alguns contos da
autora, ao serem reeditados, sdo modificados por ela. A revisdo dos contos que viriam
a ser novamente publicados, sofreu alteracées de diversas ordens: supressoes de
palavras ou periodos; acréscimos; trocas de termos por outros; mudanca de nomes
de personagens; em determinados periodos, ordenou-os de forma diferente.
Buscando a constante revisado de seus textos, a fim de aprimoré-los e /ou readequa-
los, Lygia entende que o ato de criagdo exige um constante esmerar-se por parte do
criador.

A obra de contos Antologia: Meus contos preferidos (2004), da escritora
paulista Lygia Fagundes Telles, da qual foram selecionados trés contos, base para o
desenvolvimento das atividades, compreende a reunido de trinta e um contos de
diferentes fases da carreira da autora. Pode-se dizer que todos eles tém em comum,
além do primor da forma, permeada de detalhes e sutilezas estilisticas e expressivas,
a capacidade de fazer aflorar intensos sentimentos e sensagdes. De forma geral,
buscam formar um retrato da vida, com suas adversidades, nuancas, duvidas e
mistérios, que emocionam de modo profundo. Os contos fazem emergir a experiéncia
modificadora do amadurecimento, de modo contundente e visceral, pois, em vez de
abordar os sentimentos de maneira racional e limitadora, vasculham as entranhas da
alma e suscitam experiéncias com o amor, a angustia, a saudade, a culpa, a inveja,
o0 medo e a fé. As personagens trazem a tona vivéncias e sentimentos que podem
levar o leitor a identificar-se, pois sao “[...] grandes questdes existenciais que marcam
nossa humanidade: o amor, a morte, o desejo, o sofrimento etc” (ROUXEL, 2013, p.
24).

Tendo em vista a rigueza dessa coletdnea e do carater universal dos contos,
entende-se que aborda-los em sala de aula, sobretudo considerando o publico alvo
potencial, individuos de diferentes idades, classe social, género, crenca, pontos de
vista, etc, tém a possibilidade de ir na contraméo do que, frequentemente, ocorre no

meio escolar:

Os textos literarios séo apresentados em desarticulagdo com o mundo
da vida, com a histéria e o contexto social-econdmico-cultural.
Principalmente para alunos economicamente desfavorecidos, o


https://pt.wikipedia.org/wiki/Matura%C3%A7%C3%A3o
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acesso ao circuito literario é, as vezes, tdo impensavel quanto um
cruzeiro para as ilhas gregas. (DALVI, 2013, p. 75).

Foi, entdo, levando em conta a necessidade de o texto literario dialogar com o
publico alvo desta pesquisa € que esta coletdnea de contos foi selecionada, pois
mantém estrita relacgdo com as vivéncias dos educandos, podendo leva-los a
ampliacdo de sua visédo de mundo e de seu repertorio estético e cultural. Com intuito
de empreender o uso do circulo de leitura como metodologia de ensino da Literatura
€ que se fard a analise das especificidades tematicas e estéticas de trés contos
escolhidos dessa coletdnea: “Pomba enamorada ou uma histéria de amor”, “Verde

lagarto amarelo” e “Nada de novo na frente ocidental”.

3.3.1 “POMBA ENAMORADA OU UMA HISTORIA DE AMOR” NO CIRCULO DE
LEITURA

3.3. 2 Um olhar sobre “Pomba enamorada ou uma histéria de amor”

O conto “Pomba Enamorada ou Uma Histéria de Amor” foi, inicialmente,
publicado, no livro Seminario de Ratos (1977) e tem como protagonista uma
personagem feminina, seus desejos e obsessao; o enredo gira em torno de um
amor platénico e que, portanto, ndo se concretizou.

A narrativa conta a histéria de uma moca, ndo nomeada, que no Baile
Primavera, no qual é eleita princesa, apaixona-se por um rapaz chamado Antenor,
que a toma nos bracos para dancar. Apaixonada, decide conquista-lo de qualquer
forma: telefonava, mandava presentes, cartas assinadas com o pseudénimo de
Pomba Enamorada; chegou a ir, varias vezes, no seu trabalho. Parecia ndo entender,
ou ndo querer entender, as constantes recusas do rapaz, que virou sua obsessao;
todas as tentativas, contudo, foram frustradas. No dia em que soube que iria se casar,
desmaiou e, em seguida, tentou o suicidio, mas ndo morreu. Por fim, acabou casando-
se com seu colega Gilvan. Mesmo assim, muitos anos depois, quando uma
cartomante disse que encontraria 0 amor de sua vida na rodoviaria, reviveu o
sentimento. Sabendo que Antenor era motorista, P. E. vai a procura do seu antigo

amor.
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O titulo, de antemdo, alude a tematica do conto: primeiro, pela locucao adjetiva
‘pomba enamorada”, segundo, por “uma histéria de amor”. No dicionario de simbolos,

0 vocébulo pomba refere-se ao

[...] simbolo universal da paz. Além de paz, simboliza pureza,
simplicidade, harmonia, esperanca e felicidade reencontrada. Na
esfera cultural, a pomba simboliza a sublimag&o do instinto animal.
Numa perspectiva pagd, a pomba também simboliza pureza,
referindo-se a pureza do amor, mas por complementaridade se
associa ao amor carnal e aos instintos sexuais.??

Contrariando lugar comum de que o vocabulo pomba remete apenas a um
contexto de paz, a partir da citacdo acima pode-se afirmar que também esta ligado a
contextos de amor, paixao e desejo, bem como associado a imagem de pureza e
simplicidade. Considerando as atitudes expressas pela protagonista na sua busca
desenfreada de conquistar o amor de Antenor, pode-se dizer que ela congrega todas
essas ideias contidas no dicionario de simbolos. Ja o subtitulo, “ou uma historia de
amor”, indica, de pronto, ao leitor que o conto trara a tona uma narrativa que versara
sobre o amor ou a busca pela realizacdo amorosa. Para Rodrigues, o titulo remete
“[...] a um folhetim, a uma histéria de amor dessas que enche os altos falantes das
festas de rua do interior e as radios da cidade com pedidos de musica através de
pseuddénimos do tipo Pomba Enamorada, Coragao Apaixonado” (2016, s.p.).

Partindo-se do pressuposto de que os elementos que compde a narracao
(personagens, linguagem, espaco, foco narrativo, etc), bem como recursos
expressivos e estilisticos criam uma rede de interrelacdes, que auxiliam na promocao
das situacdes narrativas, gerando efeitos de sentido, o espaco do saléo de baile do
Séao Paulo Chique, € um desses elementos que contribui para compor a atmosfera
romantica que perpassa a visao da protagonista. Dentro desse contexto, a Valsas dos
miosotis e a musica Nosotros reforcam esse clima e cada uma delas esta ligada a um
momento significativo do conto e, portanto, potencializam sentidos. A valsa € uma

Composicdo de Ernesto Julio de Nazareth?*, pianista e compositor brasileiro,

23 https://www.dicionariodesimbolos.com.br/pomba/
24 https://www.ebiografia.com/ernesto_nazareth
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considerado um dos grandes nomes do Tango Brasileiro. Para ampliar a relagcéo

apontada acima, recorre-se ao significado de miosotis:

Flor Mioso6tis significa recordacéo, fidelidade e amor verdadeiro. E
também conhecida como “N&o-me-esquecas”. A explicagdo do nome
"ndo-me-esquecas"” da flor pode ser explicada por algumas lendas.
Uma delas diz que num belo dia de Primavera, dois jovens
apaixonados se encontravam a margem de um rio. Nas aguas
turbulentas, a jovem avistou um ramo de miosétis flutuando e ficou
maravilhada pela beleza da flor. O seu amado, mergulhou entédo para
apanhar as flores e oferecé-las a sua namorada. No entanto, quando
tentou voltar para a margem, foi arrastado pela forte correnteza. Esta
lenda conta que pouco antes de desaparecer ele gritou para a sua
amada: "Nao me esqueca, me ame para sempre!". A partir desse dia
a flor miosoétis passou a crescer nas margens dos rios, para que mais
ninguém tivesse que morrer por sua causa.

Assim como aponta a lenda da flor miosétis, a valsa, de mesmo nome dancada
por Antenor e a protagonista, sugere amor verdadeiro que, apesar de nao realizado,
devido a morte do jovem, indica a perenidade desse amor. No caso do conto de Lygia,
o amor também ¢é inabalavel, mas apenas para a protagonista, que se apaixonada
perdidamente quando € tirada para dancar, ao som da valsa dos miosotis: “Ao ser
tirada teve uma tontura, enxugou depressa as méaos molhadas de suor do corpete do
vestido (fingindo que alisava alguma prega) e de pernas bambas abriu-lhe os bracos
e o sorriso” (TELLES, 2004, p.19).

Quanto ao bolero Nosotros (Los Panchos) 2°, que a protagonista dancava com
o diretor do clube enquanto procurava Antenor, a letra da musica revela a separacao

definitiva dos amantes, que se confirma, no conto, pelas palavras do diretor:

[...] embora o procurasse por todo o saldo e com tal empenho que o
diretor do clube veio Ihe perguntar o que tinha perdido. Meu namorado,

25 Composicao de Eydie Gorme e Trio Los Panchos; traducao da letra: Nos/Atenda-me, quero dizer-te
algo/Que talvez néo esperes, doloroso talvez/Escute-me, mesmo que me doa a alma/Eu preciso te falar
e assim farei/No6s, que fomos tdo sinceros/Que desde que nos vimos amando-nos estamos/Nos, que
do amor fizemos/Um sol maravilhoso, romance tdo divino/NGés, que nos amamos tanto/Devemos nos
separar, ndo me pergunte mais/Nao é falta de carinho te quero com a alma/Te juro que te adoro e em
nome desse amor e/Pelo teu bem, te digo adeus.
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ela disse, rindo, quando ficava nervosa, ria sem motivo. Mas o Antenor
€ seu hamorado? Estranhou o diretor apertando-a com forca enquanto
dancavam Nosotros. E que ele saiu logo depois da valsa todo atracado
com uma negrinha de frente Unica, informou com ar distraido.
(TELLES, 2004, p. 20).

A presenca dos dois intertextos contribuira, assim, para antever aspectos que
compdem o desenvolvimento das situacOes narrativas. Narrado de forma linear, o
conto “Pomba enamorada ou uma histéria de amor’ apresenta os fatos numa
sequéncia cronoldgica: no baile do clube Sao Paulo Chique, a protagonista € eleita
princesa. Convidada para dancar com Antenor, apaixona-se, apesar das poucas
palavras trocadas ao som da Valsa dos Miosétis. A partir desse momento, comeca a
sua “saga” na busca pelo rapaz, que a recusa incessantemente, ora polidamente ora
de forma bastante agressiva, 0os convites e 0os presentes enviados. A fim de mostrar
as acdes da personagem, que tudo faz para conquistar o amor de Antenor, o narrador

em 32. pessoa, onisciente, conta em detalhes as suas loucuras de amor:

Nao foi facil assim, ela pensou quando o encontrou no fundo da oficina,
polindo uma peca. Nao a reconheceu, em que podia servi-la? Ela
comecou a rir, Mas eu sou a princesa do Sao Paulo Chique, lembra?
Ele lembrou enquanto sacudia a cabeca impressionado, Mas ninguém
tem este endereco, porra, como é que vocé conseguiu? E levou-a até
a porta: tinha um monte assim de servi¢o, andava sem tempo pra se
cocar, mas agradecia a visita, deixasse o telefone, tinha ai um lapis?
Nao fazia mal, guardava qualquer nimero, numa hora dessas dava
uma ligada, ta? Nao deu. Ela foi a Igreja dos Enforcados, acendeu sete
velas para as almas mais aflitas e comecou a Novena Milagrosa em
louvor de Santo Anténio, isso depois de telefonar varias vezes sé pra
ouvir a voz dele. No primeiro sabado em que o horéscopo anunciou
um dia maravilhoso para os nativos de Capricornio, aproveitando a
auséncia da dona do saldao de beleza, que saira para pentear uma
noiva, telefonou de novo e dessa vez falou, mas tdo baixinho que ele
precisou gritar, Fala mais alto, merda, ndo estou escutando nada. Ela
entdo se assustou com o grito e colocou o fone no gancho. S6 se
animou com a dose de vermute que o Roni foi buscar na esquina e
entdo tentou novamente [...] convidou-o para ver um filme nacional
muito interessante [...]. O siléncio do outro lado foi tdo profundo que o
Roéni deu-lhe depressa uma segunda dose. [...] ele pediu calmamente
gue nao telefonassem mais para a oficina porque o patrdo estava puto
da vida e além disso (a voz foi engrossando) ndo podia hamorar com
ninguém, estava comprometido, se um dia der na telha, EU MESMO
TELEFONO, certo? Ela que espere, porra. Esperou. (TELLES, 2004,
p. 20-21).
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O trecho desvela a atitude ativa da personagem que, tendo perdido o contato
com Atenor, vai a sua procura. Desprezada por ele recorre, literalmente, a todos os
santos e ndo santos: vai a igreja, acende velas, faz novenas, consulta horéscopos,
comeca uma novena, telefona, varias vezes, para ouvir a sua voz, convida-o para ir
ao cinema, etc. As investidas, porém, ndo cessam, ja que sua perseveranca nao
conhece limites. Em uma dessas investidas ndo correspondidas, escreve cartas de
amor, romanticas e eréticas; estas incentivadas por Roni, para quem “[...] a barra € o
sexo, se ele (que voz maravilhosa!) é Touro, vocé tem que dar logo, os de Touro falam
muito na lua, nos barquinhos, mas gostam mesmo é de trepar” (TEELS, 2004, p. 21).
Romaéantica em excesso, desiste de mandar as cartas inspiradas no livro
Correspondéncia erética, de Glenda Edwin, assinando-as “Pomba Enamorada”. No
mesmo periodo, “[...] comecou para ele um suéter de tricod verde, linha dupla (o calor
do cao, mas nesta cidade, nunca se sabe!)” (TELLES, 2004, p. 21). Depois, comegou
a oferecer para ele musicas, especialmente boleros, no programa Intimidade no Ar,
gue néo tiveram, igualmente, qualquer efeito: “[...] ele bufou de édio e respondeu que
nao queria ouvir nenhum bolero do caralho. Diga a ela que viajei, que morri!” (TELLES,
2004, p. 21-22).

Em mais um dos seus arroubos, resolve procurar Antenor novamente, agora
na saida do servi¢co. Produzida para se encontrar com o amado, chega, no entanto,
“toda esbagagada”. Com a chuva tinha perdido o cilio postico do olho direito; sé lhe
restava o do olho esquerdo. Mais uma vez tratada de forma rispida é, a forca, obrigada

a voltar para sua casa:

[..] falou bem dentro do seu ouvido que ndo o perseguisse mais que ja
ndo estava aguentando, agradecia a camisa, o chaveirinho, os ovos
de Pascoa e a caixa de lencos mas ndo queria namorar com ela
porque estava namorando com outra, Me tire da cabeca, pelo amor de
Deus, PELO AMOR DE DEUS! (TELLES, 2004, p. 22).

No desespero para ter a pessoa amada, Pomba Enamorada continua,
entretanto, lancando méo de todo e qualquer artificio para conquistar Antenor: insiste
em convida-lo para ir ao cinema, compra ingresso para Baile das Horténsia, consulta

pai de santo, feitico; tudo sem sucesso:



212

Na tarde seguinte comprou o disco Ave-Maria dos Namorados, na
liquidacdo, escreveu no postal a frase que Lucinha diz ao Mério na
cena da estacdo, Te amo hoje mais do que ontem menos do que
amanhd, assinou P.E. e depois de emprestar dinheiro do Réni foi
deixar na encruzilhada perto da casa de Alzira o que o Pai Fuz0é tinha
Ihe pedido ha duas semanas pra se alegrar e cumprir 0s destinos: uma
garrafa de champanhe e um pacote de cigarro Minister. (TELLES,
2004, p. 23).

O romantismo extremo da personagem encontra eco ha cultura consumida por
ela, a qual esta assentada, pelo que se pode inferir pelo trecho acima e a seguir, em
clichés e ideais romanticos: “Na noite em que terminou a novela com o Doutor
Amancio felicissimo ao lado de Laurinha, quando depois de tantas dificuldades,
venceu o amor verdadeiro, ela enxugou as lagrimas [..]” (TELLES, 2004, p. 22). A
postura da protagonista, conforme Silva, corresponde “[...] ao estere6tipo do sujeito
cego de amor. Este s6 vé aquilo que esta condizente com a realidade que criou para
si mesmo. Neste caso, 0 conto pode ser lido como uma histéria de amor a moda
folhetinesca” (SILVA, 2014, p.114). Guiada, portanto, por suas emocbes, a
protagonista “embebeda-se” da visdo romantica das novelas (superacao de todas as
adversidades e um final feliz), da religido e de crendices populares na busca pela
realizacdo amorosa. Ainda que ganhando pouco, pois ajudante de cabelereira, a
personagem ndo mede esforcos e gastos para possuir Antenor; fruto de seu
romantismo incuravel.

N&o obstante as insistentes recusas de Antenor, proporcional as suas
insistentes investidas, a moca o idealiza, pois cega de amor ndo consegue enxergar
as suas constantes grosserias e, mais, que nao queria qualquer envolvimento com ela;
aspecto demonstrado na mesma noite em que se conhecem, quando ele sai do Baile
da Primavera “atracado com uma negrinha de frente unica”. As grosserias estao
expressas nao apenas no modo de trata-la, conforme trechos anteriormente
destacados, mas também na linguagem, atravessada por girias, expressoes
populares e também por palavras de baixo caldo: “A rainha é uma bela bosta [...] ndo
acredito nessas babaquices” (2004, p.19, grifo nosso); “[...] mas ninguém tem este
endereco, porra, como é que vocé conseguiu” (2004, p. 20, grifo nosso); “Fala mais

alto, merda, n&o estou escutando nada” (2004, p. 20, grifo nosso); “[...] ele pediu
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calmamente que nao telefonassem mais para a oficina porque o patréo estava puto
davidal...], se um dia der na telha, EU MESMO TELEFONOQO?” (2004, p. 21, grifo n0osso);
“[...] disse que estava putissimo porque o Corinthians tinha perdido [...] (2004, p. 20,
grifo nosso).

Como se pode verificar pelos excertos acima, 0 modo como a autora utiliza o
discurso direto é bastante peculiar. Sua pontuacdo ndo obedece as convencdes, ja
que nado ha a tradicional separacéo do discurso citado do restante do texto, seja pelo
uso de travessdes ou de aspas. Mas, ainda assim, o discurso dos personagens, nao
s6 de Antenor, € mantido em sua totalidade, ndo havendo qualquer alteracdo na
estrutura do que foi dito para que fosse incorporado ao discurso de quem cita.
Considerando que o discurso direto é a forma que mais preserva a unidade estrutural
do discurso de outrem, um tipo de discurso que tem a alteridade bem marcada,
segundo Bakhtin (1997), € que se pode afirmar que a linguagem usada por Antenor
sinaliza para sua condicdo social e cultural, bem como para um perfil de “dar de
ombros” para o que esta seu redor; ja antes sugerido pelo diretor do clube quando
fornece a “ficha” dele para a protagonista: “Um cara legal mas que nao esquentava o
rabo em nenhum emprego, no comec¢o do ano motorista de 6nibus, més passado era
borracheiro numa oficina da Praga Marechal Deodoro mas agora estava numa loja de
acessorios na Guaianazes [...]” (2004, p. 20). Ja o discurso indireto, pressupde
mudancas estruturais no discurso apreendido e quem cita apreende o discurso,
digerindo-o e recolocando-o em seu préprio discurso, decidindo inclusive o que é
relevante para ser retomado. Neste caso, é o narrador quem incorpora o discurso de
Antenor, o qual, no entanto, mantém os vocabulos que remetem ao universo
linguistico do personagem: “patrao estava puto da vida”, “se um dia der na telha,
“estava putissimo porque o Corinthians tinha perdido”.

A coloquialidade perpassa ndo apenas o discurso de Antenor, mas 0 conto
como um todo. O assunto € apresentado de modo leve e bem humorado, com uma
linguagem simples, bastante representativa da linguagem do dia-a-dia, como é
possivel observar no trecho a seguir: “Antes nao desse, diria depois a rainha enquanto
voltavam para casa. I1sso porque depois dessa licenga ndo conseguiu mais botar os

olhos nele [...]” (2004, p.19-20) ou, ainda, em “[...] empurrou-a para o Onibus
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estourando de gente e fumacga” (2004, p. 22). Assim, o romance mimetiza, também na
linguagem, o universo do publico alvo desta pesquisa, dado o predominio da oralidade,
com periodos de estruturas simples, ordem direta, sem clichés, promovendo a
interacao entre ele e o universo ficcional.

Depois de todas as tentativas frustradas, visitas ao trabalho, convites,
presentes, cartas, postais, toma conhecimento do casamento de Antenor e prefere
tirar a sua vida, do que viver sem seu objeto de desejo. Tentativa, também, frustrada,
assim como suas investidas amorosas: “[...] foi ao crediario Mappin, comprou um
licoreiro, escreveu-lhe um cartéo [...] e quando chegou em casa bebeu soda caustica.
Saiu do hospital cinco quilos mais magra [...]" (TELLES, 2004, p. 24). O que fica, uma
vez mais, sdo as atitudes tresloucadas da incuravel Pomba Enamorada.

Mesmo depois do casamento de Antenor e da tentativa frustrada de suicidio, a
personagem manda-lhe um bilhete, avisando sobre as queimaduras decorrentes da
soda caustica e do casamento com seu amigo Gilvan. A partir deste ponto, a narrativa
ganha um outro ritmo, tornando-se mais acelerada. Se antes, o conto vinha em um
ritmo lento, considerando todos os detalhes das acfes apaixonadas da protagonista,
suas desvairadas atitudes para reforcar a sua capacidade de fazer tudo por amor e,
as consequentes reacbes de Antenor, insistentemente negativas, conforme
apresentado, a partir do seu casamento, 0os eventos decorridos séo apresentados de
modo veloz. Esta alteracdo da velocidade do conto tem a ver com a anisocronia,
entendida como “[...] toda a alteracdo, no discurso, da duracao da histéria, aferindo-
se essa alteragdo ao tempo de leitura” (REIS; LOPES, 1988, p. 232). Ou seja, 0
discurso pode desenvolver-se num tempo mais prolongado do que o da histéria, como
€ 0 caso de grande parte da narrativa, em que predomina a pausa e a extensao;
movimentos narrativos particulares que criam uma velocidade temporal
consideravelmente lenta. Ou, entdo, pelo contrario, num tempo mais reduzido do que
o da histéria, quando o narrador abrevia em poucas linhas o0 que ocorreu em Varios
dias, meses ou anos; como € o caso, por assim dizer, do segundo momento do conto,

em que Pomba Enamorada se casa:

Gilvan, Gilvan, vocé foi a minha salvacao, ela solu¢cou na noite de
napcias enquanto fechava os olhos para se lembrar melhor daquela
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noite em que apertou o braco de Antenor debaixo do guarda-chuva.
Quando engravidou, mandou-lhe um postal com uma vista do Cristo
Redentor [...]. No dia em que Gilvanzinho fez trés anos, de lengco na
boca (estava enjoando por demais nessa segunda gravidez) escreveu-
Ihe uma carta [...]. No noivado da sua cacgula Maria Aparecida, sé por
brincadeira pediu para uma cigana muito famoso do bairro lesse seu
futuro. [...] mas no domingo marcado deixou a neta com a comadre,
vestiu o vestido azul-turquesa as bodas de prata, deu uma espiada no
horéscopo do dia (ndo podia der melhor) e foi. (TELLES, 2004, p. 24-
25).

Como se pode perceber pelo trecho transcrito, o narrador reduz a cerca de
meia pagina os acontecimentos vividos entre 0 casamento e a primeira gravidez, entre
a primeira e a segunda gravidez. Lapso temporal ainda maior se inscreve quando o
leitor se depara com a informacédo de que o casamento com Gilvan ja completara 25
anos. Suprimindo tantos elementos discursivos, o narrador reduz violentamente o
tempo da histéria. O que se pode dizer é que, aqui, o tempo da histéria aparece
reduzido, no discurso, a um lapso durativo sensivelmente menor do que aquele que a
sua ocorréncia exigiria; aspectos que definem outros dois movimentos narrativos
particulares da anisocromia que criam uma velocidade temporal consideravelmente
veloz, o sumaério e a elipse.

Considerando que tanto o sumario quanto a elipse correspondem a formas de
supresséo de lapsos temporais mais ou menos alargados, levando a amputacédo de
elementos discursivos, pode-se inferir que os acontecimentos relativos a vida da
protagonista a partir do seu casamento com Gilvan tem menos relevancia, se
comparado ao amor “verdadeiro” nutrido por Antenor. A partir dessa premissa, o
narrador, em ritmo acelerado, sintetiza muitos anos da sua vida matrimonial: a
gravidez e nascimento dos filhos, chegada de netos, bodas de prata, etc. A omisséao,
portanto, de acontecimentos relacionados a sua vida de casada, sugere uma uniao
por conveniéncia, na qual se associam qualidades de ndo-intimidade, ndo-amor, mas
casamento; pelo menos do lado da protagonista.

Essa leitura ganha sentido quando se verifica que a supresséao de situagdes
narrativas ligadas ao seu casamento nao vem acompanhada da supresséo da figura
de Antenor. Os poucos acontecimentos narrados, a respeito da sua vida em familia,

estdo associados ao amor da juventude. Quando engravida pela primeira vez, envia
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um cartdo postal contando-lhe sobre “[...] 0 quanto estava feliz numa casa modesta
mas limpa, com sua televisdo a cores, seu canario e seu cachorrinho chamado
Perereca” (2004, p. 25); a esta altura Antenor morava em Piracicaba com a mulher e
as gémeas. No dia do aniversario de Gilvanzinho de 3 anos, escreve-lhe uma carta
“[...] desejando-lhe todas as venturas do mundo como chofer de uma empresa de
onibus da linha Piracicaba-Sao Paulo” (2004, p. 25). Em todas as correspondéncias,
apesar do tempo decorrido, deixa a sua marca de romantica inveterada: no postal, a
assinatura Pomba Enamorada e um coracéo flechado e, na carta, um amor-perfeito
seco colado.

O ponto 4pice desse sentimento amoroso, que o0 tempo ndo deu conta de
apagar, inscreve-se no dia do noivado da filha, no qual resolve consultar uma

cartomante; que reacende a esperanca e o desejo por Antenor:

A mulher embaralhou as cartas encardidas, espalhou tudo na mesa e
avisou que se ela fosse no préximo domingo a estacdo rodoviaria veria
chegar um homem que iria mudar por completo a sua vida. [...]. O
nome comecava por A, olha aqui o As de Espadas, com a primeira
letra do seu nome. Ela riu seu risinho torto (a falha do dente ja
preenchida, mas ficou o jeito) e disse que tudo isso era passado, que
ja estava ficando velha demais para pensar nessas bobagens mas no
domingo marcado deixou a neta com a comadre, vestiu o vestido azul-
turguesa as bodas de prata, deu uma espiada no horéscopo do dia
(n&o podia der melhor) e foi. (2004, p. 25).

O que fica é que da juventude até a idade madura, Antenor ndo sai do coragao
e do pensamento da protagonista, tanto é que 0s poucos acontecimentos relatados
pelo narrador a respeito da sua vida matrimonial, todos envolvem o sujeito, que
guando visto pela primeira vez, “[...] o coragao deu aquele tranco e o olho ficou cheio
d’a agua e pensou: acho que vou amar ele para sempre” (2004, p.19). Profecia que
se cumpre.

Ter acesso ao universo intimo da personagem, exemplo da citacdo acima, dada
pela focalizagdo onisciente, permite ao leitor ter acesso aos seus pensamentos e
sentimentos. Contada pela perspectiva do narrador heterodiegético, que faz

descortinar experiéncias vivenciadas pela Pomba enamorada, a narrativa concede ao
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leitor entrar em contato com a sua intimidade, identificando-se com ela, sobretudo com
0 amor nédo correspondido.

A paixdo desenfreada nutrida por Antenor nao fica, entretanto, apenas no
ambito tematico. Procurando mimetizar esse desejo irrefreavel, autora se vale de um
artificio formal: contar a histéria em um Unico e longo paragrafo. Em estudo intitulado
“Entre a sublimacéo e a degradacgéo: as diferentes faces do amor em Lygia Fagundes

Telles”, Diégenes afirma:

Na narrativa nao ha marcacdes de discurso direto, € como se fosse
uma espécie de desabafo, uma confissdo ou até mesmo um relato de
mulher apaixonada suspirando nas paginas do seu diario, sofrendo por
um amor que nunca foi possivel ser efetivado. (DIOGENES, 2019, p.
38).

Contado em um s0 paragrafo, o conto figura um suspiro apaixonado; recurso
formal empregado pela escritora que leva o leitor a inteirar-se aos acontecimentos em
um so félego; até a pontuacdo exigida nos dialogos é suprimida, para ndo haver
pausas e promover a “fusdo” veloz do leitor com a obra. Esse artificio cria uma
constante tensdo no leitor e consequente ansiedade pelos acontecimentos
subsequentes. Assim, a forma seduz o leitor para o conteido (CANDIDO, 1995;
JOUVE, 2012).

Outro elemento que opera no conto para figurar o desejo e o amor perene da
protagonista por Antenor € o espaco narrativo. Pode-se afirmar que todos os espacos
apresentados ao longo do conto, tem por objetivo reforcar a sua busca incessante por
Antenor: “Ela foi a Igreja dos Enforcados, acendeu sete velas para as almas mais
aflitas e comecou a Novena Milagrosa em louvor de Santo Antonio, isso depois de
telefonar varias vezes sé pra ouvir a voz dele” (TELLES, 2004, p. 20). Ou entéo: “No
Conselheiro Crispiniano se ndo estava enganada, tinha em cartaz um filme muito
interessante, ele ndo gostaria de esperar a chuva passar num cinema? (2004, p. 22).
Nesse sentido, o saldo do clube Sdo Paulo Chique, a oficina, as ruas e igrejas
mencionadas figuram a ideia de que é capaz de tudo pelo seu amado. Busca-o no
trabalho, na rua em frente ao trabalho, leva oferendas na encruzilhada, na igreja vai
para rezar e pedir aos santos por seu amado, enfim, os lugares por onde passa

robustecem a sua obsessao pelo mogo.
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Considerando que os fatos relatados compreendem da juventude a fase adulta
da personagem, o tempo da histéria é cronoldgico, porque marcado por uma “[...]
sucessdo cronoldgica de eventos suscetiveis a serem datados com maior ou menor
rigor” (REIS; LOPES, 1988, p. 220). Aqui, ndo ha exatamente marcos temporais que
enquadram a histéria, mas € possivel perceber a passagem do tempo, de um lado
pelos insistentes arroubos da protagonista para conquistar Antenor — consulta do
horéscopo, oragoes, visitas a igrejas, presentes, pai de santo, feiticos, etc — e, de outro,
pelos desdobramentos da vida matrimonial — filhos, netos, bodas de prata. Por isso, o
enredo € linear, obedecendo a ordem do comeco, meio e fim, ao principio da
causalidade (os fatos séo ligados pela relacao de causa e efeito) e da verossimilhanca,
na medida em que se procura a aparéncia de verdade, respeitando a logicidade dos
fatos.

Ainda que o desfecho fique em aberto, agucando a imaginacao do leitor, ele
faz pensar no conto de Machado de Assis, “A cartomante”, ja que, segundo Jouve
(2013, p. 58), “A intertextualidade mais determinante nao € a do texto, mas a do leitor”.
Ainda que no conto de Lygia ndo se tenha um trio amoroso constituido, como no conto
de Machado, ja que Antenor esta apenas nos desejos da moca, ele se faz presente
no relacionamento matrimonial dela com Gilvan, seu esposo. Assim como Rita,
casada com Vilela, mas amante de Camilo, amigo de infancia do marido, Pomba
Enamorada mantém um casamento de aparéncias e cumpre o0 seu papel social de
esposa, apesar de cultivar paixao adormecida por Antenor. Também a figura da
cartomante, assume, em ambas as narrativas, papel determinante para as
personagens femininas: no caso da protagonista do conto de Lygia, esperanca de,
finalmente, viver o grande amor de sua vida e, para Rita, confortar seu o “coragao”
sobre os sentimentos do amante em relacdo a ela, bem como amainar as
desconfiancas do marido. O desfecho do conto de Machado, que culmina na morte
dos amantes, executados pelo traido, e o final aberto do conto de Lygia, acendem no
leitor muitas perguntas: Conseguiria Pomba Enamorada finalmente concretizar o seu
amor? Ou teria um final tragico, tal qual em “A cartomante”? “Essas coisas” que
existem entre o céu e a terra que nem nossa filosofia pode sonhar, compreende a

propria condicdo humana que, nao raro, se deixa levar pela irracionalidade, aqui uma



219

grande paixdo, colocando em risco o casamento, a familia, a amizade. Pode-se, enfim,
dizer que os contos de Lygia e Machado mantém uma conversa muito proxima e
interessante tanto em relagcdo as personagens e seus relacionamentos afetivos,
quanto sobre a influéncia do mistico, cartomante, no desenrolar de seus enredos e na
atitude, principalmente, das personagens femininas.

Sugestdes intertextuais a parte, percebe-se no conto de Lygia que, além do
desencontro amoroso, a protagonista ainda experimenta o desencontro entre o viver
e 0 imaginar, dada a sua incapacidade de desromantizar seu ideario de amor. Se
conseguisse tirar a venda que a cega, seria capaz de compreender que ndo existe em
Antenor mais que aquilo que nele se mostra; que o “principe” € menos nobre e elevado
do que os personagens que compdem o seu mundo de fantasias amorosas. Desse
modo, a autora cria um mundo em que os limites entre o vivido e o imaginado se
confundem e tocam as dimensdes do onirico, uma vez que 0 conto insinua uma
atmosfera de contos de fadas (baile, princesa, principe), que deixa marcas no
pensamento e nas ag¢des da protagonista: “Encontrou-o pela primeira vez quando foi
coroada princesa no Baile da Primavera e assim que o coragao deu aquele tranco e o
olho ficou cheio d'agua pensou: acho que vou amar ele pra sempre” (TELLES, 2004,
p. 19).

Em muitos outros momentos da narrativa também se podem vislumbrar essa
fusdo de realidade e fantasia, como no seguinte trecho: “feitico infalivel [...] Pois
colasse o retrato dele num coracéo de feltro vermelho e [...] tinha que cravar trés vezes
a ponta de uma tesoura de ago no peito do ingrato e dizer [...] ndo vais comer nem
dormir nem descansar enquanto ndo vieres me falar!” (TELLES, 2004, p. 23-24).
Entrelagamento entre realidade e ficcdo ainda pode ser constatado quando tenta
adequar-se ao mundo ficticio das novelas e revistas a moda da época; atitude tomada
para, uma vez mais, conquistar Antenor: “[...] fizesse o penteado da Catherine
Deneuve [...] capa do ultimo nimero de Vidas Secretas” (TELLES, 2004, p. 22-23).

Diante da analise apresentada, pode-se dizer que o0 conto € rico na proposi¢cao
de um olhar critico sobre a incapacidade de desromantizar o amor idealizado, vendido
aos borbotdes nas revistas, novelas e filmes. Temas como o amor, a paixao, a

obsessé&o séo sugeridos pelo texto oportunizando ao leitor em formagao experimentar,
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pela ficcionalizacdo apresentada, formas de compreender a si e ao outro. Além do
mais, ao oferecer ao leitor subsidios para a compreensdo de aspectos ligados ao
sentimento amoroso e, simultaneamente, recusar-se a impor a ele saidas prontas,
Telles deixa entrever, ainda, a sua propria concepc¢ao de leitor, na medida em que
nega solucdes fechadas. Desse modo, ndo obstante a estrutura narrativa ndo desafie
o leitor, dada a sua construcao linear, ao leitor é dado espaco para que atue como
coautor, porque 0s intertextos com as musicas e com o conto de Machado de Assis
criam significativos efeitos de sentido para a compreensdo do conto. Assim, tanto a
intertextualidade quanto o desfecho aberto permitem que o leitor participe ativamente
da construcéo dos sentidos do texto, oportunizando que preencha as lacunas a partir
da sua imaginacdo, das suas experiéncias de mundo, de seus conhecimentos
culturais, sociais e de outras leituras.

De forma geral, a leitura e analise de “Pomba enamorada ou uma histéria de
amor” permite o contato do leitor com um género literario bastante conhecido, mas
nem sempre abordado em sala de aula de modo a desvendar 0s recursos expressivos
e estilisticos empregados, bem como a riqgueza dos operadores de leitura do texto
narrativo, o que pode criar um elo proximal. E, entdo, com humor e também com
alguma tristeza, que o conto traz a tona os desafios que os individuos encontram para
viver as suas paixdes; projeto estético que humaniza, porque faz viver
(CANDIDO,1972).

3.3.3 Proposta didatica para o estudo literario de “Pomba enamorada ou uma histéria

de amor

Turma: EJA- Portugués fundamental fase Il

Duragéao: 17 aulas

Texto literario: “Pomba enamorada ou uma histéria de amor”, conto retirado da
Antologia: meus contos preferidos

Autora: Lygia Fagundes Telles
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CIRCULO

Etapas do circulo de leitura

Professor:

Embora o circulo de leitura tenha sido descrito detalhadamente no tépico da metodologia,
agui se apresenta um quadro sintese para melhor detalhar as etapas e procedimentos.

1. PREPARACAO (etapa anterior ao circulo)

a. Selecdo de textos

b. A disposicdo dos leitores (preparacdo do leitor para participar das discussdes -
atividades motivadoras)

c. A sistematizagdo das atividades (obras a serem lidas, calendério, local, papéis dos
leitores em cada reunido, regras de convivéncia)

OBS. Cosson (2014) sugere a modelagem, ou seja, técnicas para clareza por parte dos
alunos sobre o funcionamento do circulo)

2. EXECUCAO

a. O ato de ler (leitura propriamente dita, que pode ser feita de forma silenciosa,
compartilhada em voz alta, extraclasse, pelo professor, etc.)
b. O compartilhamento

. Pré-discusséao (anotagfes de impressfes durante e depois da leitura)

. Discusséo propriamente dita (pode comegar com uma pergunta quebra-gelo ou uma
Discussédo propriamente dita (pode comec¢ar com uma pergunta quebra-gelo ou um roteiro
para intensificar a discussao)

. O registro (diario de leitura, juari simulado, videos, reescrituras, resenhas, etc.)

3. AVALIACAO (sistematizada)

. Combinacao de avaliagdo e autoavaliagédo.

Importante...

MINIAULA

Compreende-se como “[...] o momento em que o professor assume seu papel de professor
para ensinar aos alunos alguma questéo relevante para o circulo de literatura [...] sejam
realmente curtas e estejam relacionadas aos livros e necessidades da turma.” (DANIELS,
STEINEKE, 2004 apud COSSON, 2018, p. 144)
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Primeira etapa: Preparacao
A Literatwraw cléussicov e o-leitor

Duracdao: 2 aulas
Objetivos: - Motivar os alunos a se expressarem sobre o tema proposto tanto nos
videos quanto nas suas vivéncias de leitura;
- Instigar nos alunos a refletirem sobre a importancia da leitura literaria,
sobretudo da obra classica para suas vidas;
- Compreender a importancia da socializacao de suas historias de leitores;
- Conhecer a estrutura e funcionamento dos circulos de leitura
MINIAULA |

Nesse momento, apresentar as etapas da organizagdo dos circulos de leitura que irdo
participar utilizando-se do quadro sintese apresentado no inicio desse material
pedagogico. Cosson sugere, ap0s a apresentacdo das etapas do circulo de leitura, que o
professor elabore juntamente com seus alunos cartazes descrevendo tanto as fun¢des
como as regras de convivéncia nos circulos de leitura. “Um bom artificio, sobretudo com
adolescentes, é estabelecer um contrato de convivéncia especial para o circulo de leitura
e escrever esse contrato em cartaz que fica afixado na sala e é assinado por todos” (2018,
p. 167.

Atividade 1: Organizar a turma em um semicirculo, de modo a formar um espaco de
conversa. Exibir aos alunos os seguintes videos: 1. Karnal: “Quem Ié classicos se
torna sempre outra pessoa”; 2. Dante Gallian: “A literatura como remédio: os classicos

e a saude da alma.

Professor...

Os videos abordam a importancia da leitura das obras classicas para humanizar o leitor,
instigar a reflexdo sobre si e 0 mundo, bem como a leitura e discussédo desses textos como
‘remédios para a alma”.

Video 1 (2:39)
https://www.youtobe.com/watch?v=JID25|NRKPM

Video 2 (6:51)
https://www.youtobe.com/watch?v=Y7aNuP7008



https://www.youtobe.com/watch?v=JID25jNRKPM
https://www.youtobe.com/watch?v=Y7aNuP7008
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Atividade 2: Apos a exibicdo dos videos, o professor fomentara a discusséo oral de
algumas questdes abordadas pelos videos (ou outras que forem julgadas

convenientes):

Sugestdo de questdes norteadoras para a discusséao oral:

1- Por que, conforme Karnal (video 1), nés somos a geracao que mais 1é? Vocé sabia disso?
Comente.

2- O Autor do video 1 afirma que lemos no nosso dia a dia inlmeros textos e imagens pelos
mais diferentes meios de comunicacdo (whatsapp, facebook, instagram, publicidade,
televisdo, entre outros). Vocé considera que esses textos ja trazem o conhecimento que
precisamos? Argumente.

3- Vocé sabe o que é um classico? Conhece ou ja ouviu falar de algumas obras ou autores
citados por Karnal (Hamlet, A divina comédia, Machado de Assis, Clarice Lispector)?

4- De que formas a Literatura Classica age no leitor, conforme o video 1? Comente
considerando se acha possivel que a Literatura possa atuar sobre a vida do individuo.

5- O autor do video 2, Dante Gallian, afirma que a Literatura classica pode atuar, nas vidas
humanas, como remédio da alma. Em que sentido vocé acredita que o autor diz isso?
Comente.

6- Qual a sua opiniao sobre essa proposicao apresentada acima? Que “males” vocé acha que
a leitura do texto literario poderia curar?

7- Se ja leu uma obra classica, qual a emocao e/ou percepgao sobre o mundo ela despertou
em vocé? Comente.

8- Que tipos de leituras vocé faz no seu cotidiano (jornal, revistas, histérias em quadrinhos,
livros de Literatura, livros online, entre outros)

9- Entre os temas das historias (enredos de aventura, humor, suspense, terror, amorosos,
drama, investigacao, policial, relac6es familiares, amizade, morte, etc) qual vocé mais gosta?
E quais que menos gosta? Por qué?

10- Algum livro (s) que marcou sua vida? Comente.

Atividade 3: Alunos organizados em semicirculo para a exibicado de video que aborda
a metodologia do circulo de leitura. A ideia € que os alunos conhe¢cam o0 que sao,

como sdo formados e seus possiveis beneficios para os leitores. Em seguida, o
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professor estimulard a discussdo sobre a reportagem seguindo um roteiro de

perguntas para a discussao oral, ou outras questdes que entender convenientes.

Professor,

O video traz uma reportagem de Serginho Groisman, apresentador do Programa Altas

Horas, exibido pela Rede Globo, que trata sobre o funcionamento do projeto de circulos

de leitura de obras classicas na cidade de Sao Paulo.

Video: https://youtu.be/96DFS6tv8-M

Sugestao de roteiro para discusséo oral sobre o video:

1. Vocé jatinha ouvido falar dos circulos de leitura? Se sim, comente.

2. Qual aspecto do circulo de leitura que julga mais interessante? Comente.

3. Se tivesse oportunidade, participaria de um circulo de leitura? Por qué?.

4. Quanto a tematica abordada nos trés videos, vocé percebe alguma semelhanga?
Comente.

5. Por que vocé acha que os idealizadores escolheram obras classicas para a leitura e
discusséo? Argumente.

Atividade 4: Propor aos alunos o registro extraclasse de um livro/texto que se
lembrem, que os tenha agradado muito e/ou deixado marcas. Esse registro pode ser
feito de varias formas: ilustracdo do livro; passagem da histéria com comentarios;
recortes que mostrem a obra ou que se relacionem com ela; sintese da histéria ou,
ainda, os sentimentos desencadeados pela leitura. Em caso de registro escrito, 0
aluno devera escrever no minimo 10 linhas, se ilustracao/recorte, apresentar em
cartolina ou papel kraft (ou mesmo com a juncéo de folhas de sulfite), devendo conter
o nome do aluno, autor e titulo da obra. Apos o compartilhamento da atividade pelo

grupo de alunos, os textos devem ser expostos na sala de aula.

Professor,

As Atividades de 1 a 4 ajudardo vocé a conhecer um pouco mais sobre a trajetoria de leitura
dos alunos, como também a promover a sociabilizagcdo da turma. Para ajuda-lo a inquerir o
hébito de leitura dos alunos e a selecionar textos que venham ao encontro dos interesses dos
educandos, sugere-se um questionario (anexo I) com questdes que procuram investigar a
ligacdo do aluno com a leitura/Literatura/obra classica. No tocante & presente pesquisa, 0
guestionario nao pdde ser aplicado devido as consequéncias do fechamento das escolas no
periodo pandémico. A selecdo dos contos de Lygia F. Telles foi feita a partir das
consideracdes de alguns estudiosos, como Machado (2002), Calvino (1993) e Candido
(1995), que se debrugam em mostrar a importancia dos textos literarios classicos para a



https://youtu.be/96DFS6tv8-M
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experiéncia humana. Calvino (1993), por exemplo, assegura a importancia da leitura dos
classicos para entendermos quem somos e onde chegamos; logo, tém o poder de levar o
leitor a ser perceber como sujeito. Cosson (2018) também defende os classicos em sala de
aula quando aponta que o professor ndo deve desprezar os textos consagrados, pois sdo
representantes da heranca cultural da humanidade. E, entdo, segundo esses pressupostos e
levando em conta que tematicas abordadas nos contos selecionados tratam de assuntos que
nunca morrem e pertencem a todos, sem distincdo de género, raca, etnia, classe social, etc,
como o desencontro amoroso, o papel e o lugar da mulher na sociedade, as desavencgas, 0
ciime e a inveja.

A motivacao continua...
Duracéo: 2 aulas
Objetivos: - Motivar os alunos para leitura do conto “Pomba enamorada ou uma
histéria de amor”, por meio de aproximacgéao tematica;
- Apresentar aos alunos a autora dos contos selecionados e algumas

curiosidades sobre a sua carreira.

LEMBRETE:

Considerando que as etapas que compdem o circulo de leitura “[...] sdo apenas formas
gue podem orientar o funcionamento dos circulos de leitura e ndo férmulas das quais ndo
podemos nos afastar sob o risco de a experiéncia desandar” (COSSON, 2014, p. 160),
foram propostas atividades para promover a aproximacao dos leitores com a teméatica do

conto “Pomba enamorada ou uma estoéria de amor”.

Atividade 5: Alunos dispostos em circulo, de modo a compor uma roda de conversa.
Distribuir para a leitura os seguintes textos: “Amor platdénico” (Texto 1), de Pedro Paulo
e Matheus; “Jodo e Maria” (Texto 2), de Chico Buarque, e “Soneto de separacao”
(Texto 2), de Vinicius de Moraes.

As discussdes serdo realizadas oralmente e contardo com a mediacdo do

professor.
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Professor:

A temética dos textos versa sobre desilusdo amorosa, separacdo e amor platénico. O
primeiro texto, musica vocalizada por Pedro Paulo e Matheus, tem seu enredo fundado
em amor ndo correspondido. A musica, texto 2, com uma linguagem poética e versos que
remetem ao universo infantil, o eu lirico assume a voz de uma crianga para narrar a histéria
de um relacionamento que chega ao fim. Ja o texto 3, “Soneto de separacdo”, de Vinicius

de Moraes, aborda o amor como um sentimento poderoso e fugaz.

Texto 1- Amor Platdnico
https://www.letras.mus.br/pedro-paulo-matheus/1768750/

Texto 2- Joao e Maria
https://youtu.be/Vk Uv3DhW1U

Texto 3- Soneto de separacdo
https://youtu.be/3ANzisBiGWU

Atividade 6: Ao término da leitura dos textos, os alunos anotardo alguns aspectos
gue lhe chamaram atencdo como vocabulario, rimas, temas, versos. Apés socializaréo
suas impressGes com colegas e retomardo as anotacBes no diario, descrevendo

aspectos discutidos.

LEMBRETE:

Faz-se necessario solicitar aos alunos um diario de leitura (caderno especifico) no qual
faréo o registro sobre suas impressdes de leitura, davidas de vocabulario, estrutura da
narrativa, etc. Entende-se que problemas de compreenséao leitora sédo determinantes para
a fruicdo da obra. Desta forma, os alunos serdo instigados a anotar suas duvidas para
posterior esclarecimento: forma de estimula-los a monitorar a propria leitura e a buscar
solucdes para seus problemas. Sugere-se que o docente faga a verificacdo dos diarios, a
fim de acompanhar o processo de leitura dos alunos. Podera, também, fazer as mediacdes
necessarias considerando aspectos relevantes do conto, como composi¢ao e estrutura da
narrativa, a condugédo do enredo para tratar dos temas que o perpassam, entre outros
aspectos que ajudem a refletir sobre a obra. Além disso, faz-se relevante oportunizar
momentos, ao longo do circulo, para que os alunos-leitores socializem suas impressoes
sobre a obra, que os auxiliard a pensar sobre o texto literario. Apos cada compartilhamento,
o aluno devera retornar ao diario de leitura e registrar se mudou de opinido sobre o
contetdo tematico, se os demais discentes mencionaram outras questdes importantes
sobre o texto que vocé ndo tenha pensado sozinho.



https://www.letras.mus.br/pedro-paulo-matheus/1768750/
https://youtu.be/Vk_Uv3DhW1U
https://youtu.be/3ANzjsBjGWU
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Atividade 7: Em seguida, o professor promovera a discussédo por meio de roteiro de
questdes suscitadas pelos poemas. Apés a discussao, os alunos deveréo registrar por

escrito, no diario de leitura, as respostas para as perguntas sugeridas.

Questdes sugeridas para serem discutidas oralmente pelos alunos:

1. Quais pontos de semelhanca sdo possiveis apontar entre os textos? E diferencas?
Disserte a respeito delas, semelhancas e.

2. Quais sentimentos podem ser apreendidos pela voz dos eu-liricos presentes nos textos?
Retire versos que comprovem a sua resposta.

3. Vocé ja vivenciou algumas das situacdes apontadas nos textos lidos? O que sentiu?
Como reagiu?

4. Como vocé reagiria diante de um amor né&o correspondido? Lutaria por esse amor ou
desistiria? Comente.

5. Leia com atencdo os versos que compdem o poema “Soneto de separacdo”. “De
repente do riso fez-se o pranto”/ ” Fez-se do amigo préximo o distante”. O que as
antiteses sugerem no contexto do poema? Comente.

6. A seguir, vocés lerdo o conto “Pomba enamorada ou uma histéria de amor”, de Lygia F.
Telles. Considerando o titulo do conto, a qual dos textos anteriores (“Amor Platonico”,
“Jodo e Maria”, “Soneto de separacao”) vocé supde uma relagdo mais proxima? Justifique
a sua resposta.

Segunda etapa: execucao

Desencontros amorosos, ww mergulho- no-universo-ficcional de
Lygia Fagundes Telles

2. EXECUCAO

Professor, essa etapa se organiza da seguinte forma:

a. O ato de ler (leitura propriamente dita, pode ser feita de forma silenciosa, compartilhada,
em voz alta, extraclasse, pelo professor, etc.).

b. O compartilhamento

. Pré-discusséo (anotacdes de impressdes durante e depois da leitura).

. Discussédo propriamente dita (pode comecar com uma pergunta quebra-gelo ou um
roteiro para intensificar a discusséo).

. O registro (diario de leitura, juri simulado, videos, reescrituras, resenhas, etc.)




228

A HORA T A VEZ DA LEITURA

Duracdao: 2 aulas
Objetivos: - Propiciar aos alunos o conhecimento da biografia e outras informacoes
sobre a escritora Lygia Fagundes Telles;

- Promover a leitura compartilhada do conto selecionado, para que
adentrem no universo da obra e construam hipo6teses de leitura.

- Promover a interagdo do leitor com a obra por meio de predicbes
coletivas e individuais sobre o texto, bem como promover a conexao do texto com

situacdes pessoais e sociais.

Atividade 8: Alunos previamente organizados no circulo com o conto em méaos. O
professor propora que os alunos levantem hipoteses de leitura a partir do titulo do
conto: “Pomba enamorada ou uma historia de amor”. O professor fara o registro na
lousa de, pelo menos trés hipoteses de leitura, sugeridas pelos alunos, que também
registrardo essas hipoteses em seus diarios de leitura. O professor propora a leitura

de forma alternada pelos alunos.

Professor...

Com o objetivo de preparar o aluno para adentrar no universo do conto é importante
apresentar a autora, Lygia Fagundes Telles. Os links abaixo trazem biografia resumida da
autora, fotos, obras e as muitas premiacdes recebidas por sua producéo literaria, bem
como outros aspectos de sua carreira.

Biografia
https://www.ebiografia.com/lygia fagundes telles/

Academia Brasileira de Letras

https://www.academia.orq.br/videos/centenario-da-abl/conferencia-os-contistas-lyqgia-
fagundes-telles

Academia Paulista de Letras

http://www.academiapaulistadeletras.org.br/academicos.asp

Prémio PEN clube Brasil

http://penclubedobrasil.org.br/premio.html



https://www.ebiografia.com/lygia_fagundes_telles/
https://www.academia.org.br/videos/centenario-da-abl/conferencia-os-contistas-lygia-fagundes-telles
https://www.academia.org.br/videos/centenario-da-abl/conferencia-os-contistas-lygia-fagundes-telles
http://www.academiapaulistadeletras.org.br/academicos.asp
http://penclubedobrasil.org.br/premio.html
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Atencéo, professor!

E importante compreender que a Leitura é uma etapa imprescindivel para o
desenvolvimento do material didatico aqui proposto. Por isso, o ato de ler sera
acompanhado de diferentes procedimentos e atividades, que correspondem as etapas
inicialmente descritas. O acompanhamento da leitura sera feito no circulo e de forma
compartilhada. As atividades das etapas tém como objetivo criar oportunidades de
enriqguecimento da leitura do conto “Pomba enamorada ou uma histéria de amor” e
possibilitar ao professor diagnosticar das dificuldades que, ocasionalmente, os alunos
possam apresentar (vocabulario, construcdo narrativa, intertextos etc.). Relevante dizer

gue as atividades propostas estabelecerdo didlogos com ele, sem, portanto, perdé-lo de

Foco.

Atividade 9: Apds a leitura do conto, o professor pedira aos alunos que facam o
registro, no diario de leitura, de associacdes que tenham estabelecido entre o conto e
outro texto literario, masica, filme, novela e/ou experiéncia vivida pelo aluno. Também

gue comentem a situagao narrativa que mais ou menos gostou e 0 porqué.

Atividade 10: Munidos de suas anotacdes, o professor coordenara a discusséo sobre
as hipoéteses levantadas e as conexdes feitas com o conto. Apds a discussao, os

alunos retomardo aos seus diarios e registrardo as suas ampliacdes de leitura.

PRE-DISCUSSAO
COMPARTILHAMENTO: Construindo- sentidos

Duracgéo: 2 aulas
Objetivos: - Promover a discussao sobre a obra por meio de um roteiro de questdes,
a fim de promover a expressao de sentimentos, identificacdo dos leitores com o texto,

personagens, tematicas.

Atividade 11: Alunos organizados no circulo e munidos de seus diarios de leitura, o

professor pedira que anotem suas impressoées individuais sobre o roteiro de perguntas.
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Caro professor:

As questdes abaixo sdo sugestdes que pretendem dar voz ao sujeito leitor. Conforme
Rouxel, “As pesquisas contemporaneas sobre leitura — Bayard, Clément, Jouve, Langlade
—mostram que ela ndo se reduz a uma atividade cognitiva e que o processo de elaboracdo
semantica enraiza-se na experiéncia do sujeito” (ROUXEL, 2012, p. 278). Nesse sentido,
“O investimento subjetivo do leitor € uma necessidade funcional da leitura literaria; € o
leitor que completa o texto e lhe imprime sua forma singular” (ROUXEL, 2012, p. 278).

Sugestdo de questdes para discussédo no circulo de leitura

1.0 que sentiu ao ler o conto (angustia, tristeza, alegria, interesse, curiosidade, etc.)?
Justifique.

2. Qual é a sua opinido sobre a linguagem empregada pela autora (inovadora ou nédo, de
facil ou de dificil entendimento)? Comente.

3. Vocé teve alguma duvida quanto ao vocabulario? Se sim, quais?

4. Surgiram outras duvidas? O que fez para sana-las?

5. O que o vocabulo “pomba” significa no contexto da histéria? Comente.

6.0 espirito extremamente roméantico da protagonista € reflexo, em grande parte, de
elementos culturais que ela consome? Qual(is) seria(m) eles. Comente.

7. Lembrando que o titulo tem a fung¢é@o de chamar a atengéo do leitor e também dar pistas
sobre o tema abordado, que outro titulo vocé daria ao conto?

8. Pode-se dizer que a personagem principal, “Pomba Enamorada”, aceita pacificamente
as recusas de Antenor? Se nao, de que formas ela luta por esse amor? Justifique com
passagens do texto.

9. O conto desenvolve-se em sete paginas, mas em um Unico paragrafo. Qual o efeito de
sentido que o uso dessa estratégia imprime a historia?

10. Antenor ndo é diretamente descrito pelo narrador, mas é possivel conhecé-lo por suas
atitudes/comportamentos, pelo que fala e como fala, por exemplo. Sendo assim, como
vocé caracterizaria Antenor? Comprove com trechos retirados do conto.

11. Lygia F. Telles, a autora do conto, deixa o desfecho do texto em aberto. Desse modo,
o leitor ndo sabe se a personagem sera ou nao correspondida. O que vocé supde que
podera acontecer? Argumente.

12. ApGs a leitura, vocé conseguiu identificar quem é o narrador do conto? Explicite.

Atividade 12: Apos o registro inicial dos alunos, o professor mediara a discusséo do
conto a partir do roteiro de perguntas. O discente também podera levantar outras

guestdes, se julgar pertinente.
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Atividade 13: Em seguida, os alunos fazem a reescritura das questdes discutidas no

diario de leitura, ampliando a sua visao inicial sobre o conto.

DISCUSSAO
Compartilhando- oy sentidos de “Pomba enaumorada ow wnav
histério de amor”

Duracdao: 6 aulas
Objetivos: - Fomentar a discussdo sobre o conto por meio de indicios textuais e
estruturais utilizados na sua construcao.

- Apresentar o conceito de intertextualidade e refletir sobre as relagdes
intertextuais presentes na obra e os efeitos de sentido gerados por esse recurso

expressivo.

Atividade 14: O conto em estudo apresenta diversos intertextos, 0s quais enriquecem
e proporcionam ao leitor contato com outros textos, como a Valsa do Miosotis (p. 19),
do bolero Nosotros (p.20) e da musica “Ave-Maria dos namorados”, de Anisio Silva
(p.23). Além desses intertextos com a musica, 0 conto sugere um outro intertexto com
o conto de Machado de Assis, “A cartomante”. Tendo em vista que o conto
machadiano auxilia o leitor a construir hipéteses de leitura para o desfecho do conto,
que é aberto, o texto do autor carioca sera entregue para que os alunos possam fazer
a sua leitura integral. Em seguida, seréo realizados alguns questionamentos sobre “A
cartomante”, a fim de instigar os alunos para alguns dos seus aspectos, como o

conteldo e 0s recursos expressivos empregados no texto.

Professor,
O conto “A cartomante”, do grande escritor da literatura brasileira Machado de Assis, conta

a historia do triangulo amoroso composto por Vilela, Rita e Camilo. Rita é esposa de Vilela
€ mantém um caso amoroso com o seu amigo de infancia, Camilo. No decorrer do enredo,
0s amantes séo influenciados pelas previsdes de uma cartomante. Abaixo o link para ter
acesso ao texto integral.

http://www.biblio.com.br/defaultz.asp?link=http://www.biblio.com.br/conteudo/machadode
assis/acartomante.htm



http://www.biblio.com.br/defaultz.asp?link=http://www.biblio.com.br/conteudo/machadodeassis/acartomante.htm
http://www.biblio.com.br/defaultz.asp?link=http://www.biblio.com.br/conteudo/machadodeassis/acartomante.htm
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Atividade 15: Durante e ap0s a leitura do conto, os alunos anotaréo suas impressoes
iniciais sobre o conto lido no diario de leitura (um trecho do texto mais complexo; uma
palavra ou expressao que chamou a atencéo; uma questao do texto que levou o leitor
a refletir; uma personagem, imagem ou metafora com a qual o leitor se identifique ou
um recurso utilizado pelo autor que o leitor considere inadequado, etc.). Em seguida,
o professor instigard os alunos para a discussado sobre os aspectos/impressfes
levantadas. Ap6s o compartilhamento, os alunos retornardo ao diario de leitura para

registrar alteracdo/ampliacdo dos sentidos do texto.

Atividade 16: Alunos anotardo suas impressdes no diario de leitura por meio do roteiro
de questdes. Apds as impressdes iniciais, o professor mediara a discussao no circulo
de leitura. Em seguida, os alunos retornardo ao diario, para a reescrita de aspectos

gue foram reformulados e/ou ampliados.

Sugestdo de questdes norteadoras para discussao no circulo de leitura

1. O que sentiu ao ler o conto “A cartomante”? Angustia, tristeza, alegria, interesse,
curiosidade, etc? Justifique.

2. Qual é a sua opinido sobre a linguagem empregada pelo autor (inovadora ou nao, de
facil ou de dificil entendimento? Comente.

3. Surgiram outras duavidas? O que fez para sana-las?

4. A leitura do conto fez com que vocé se lembrasse de algum filme, muisica, outras obras
ou personagens? Em caso afirmativo, qual é a semelhanca?

5. Quem sdao os personagens desta historia? Qual é a relacdo entre eles?

6. O que vocé entende da frase dita por Hamlet e mencionada no texto: “Ha mais coisas
no céu e na terra do que sonha a nossa filosofia”? Comente.

7. Esta citagcdo aparece mais de uma vez ao longo do conto. Na sua opinido, qual a relacéo
existente entre a citacao e as situacfes narrativas?

8. O narrador se vale de uma comparacao para se referir ao comportamento de Rita.
Transcreva-a e comente, considerando se concorda ou ndo com o ponto de vista do
narrador.

9. Ao receber o bilhete de Vilela, pedindo para ir a sua casa com urgéncia, Camilo ficou
muito nervoso e anteviu o conflito. A essa altura da histdria vocé achava que o final seria
tao tragico? Justifique sua resposta.

10. Qual outro titulo vocé daria ao conto? Por qué?

Atividade 17: A partir da analise do conto de Machado de Assis, que faz intertexto

com “Pomba enamorada ou uma historia de amor”, apresentar o conceito de
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intertextualidade, a fim de levar os alunos a compreenderem a importancia deste
conceito para a compreensdo global da obra. Para tanto, sugerem-se algumas
perguntas que provoquem os alunos a refletir sobre os efeitos de sentido gerados por
este recurso formal adotado pela autora que, por sua vez, propicia que percebam a

diferenca entre o texto literario e o nao literario.

MINIAULA I

Refletindo sobre o conceito de intertextualidade...

Para Cury (1982), A Intertextualidade é a relacao “entre textos”, o dialogo entre textos.
Toma-se, aqui, o conceito texto em um sentido amplo do termo: poema, romance, noticia
de jornal, quadrinhos; todos sao textos. Mas também o sdo uma propaganda, um filme,
um quadro, uma musica. Filmes que retomam filmes e romances, quadros que dialogam
com outros, propagandas que se utilizam do discurso artistico, poemas escritos com
versos alheios, romances que se apropriam de formas musicais, visées de mundo que se
retomam e se desconstroem: a tudo isso se chama intertextualidade. Um texto €&, pois, um
recorte no largo campo da producgéo dos bens da cultura, produg¢des continuamente postas
em relagé@o pelo homem no seu processo de produzir significacdo. Na literatura, de forma
geral, os textos dialogam entre si, ou na forma da citacdo direta de um filme, de um
trecho de mdusica, de um personagem, de um outro texto, etc, ou de forma indireta,
deixando ao leitor pistas para relembrar de outros textos que conhece. Na verdade a
intertextualidade, inerente a linguagem, torna-se explicita em todas as producfes
literarias que se valem do recurso da apropriacao: referéncias diretas a outros textos,
alusbes a um autor e a seu estilo, epigrafes, parafrases, parodias, que os escritores
lancam médo em seu didlogo com a tradicdo, com a heranca cultural e com sua
contemporaneidade.

http://ceale.fae.ufmag.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/intertextualidade

Atividade 18: Os alunos organizados no circulo, individualmente anotardo suas
impressdes sobre as questdes sugeridas pelo roteiro. Em seguida, o professor
mediara a discussdo sobre as questdes propostas e/ou outras que o docente julgar
necessarias. Posteriormente as discussdes, 0s alunos retomardo suas anotacdes

para reescritura e/ou ampliacdo dos aspectos discutidos.


http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/intertextualidade
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Questdes para discussdo no circulo de leitura

Relagdes intertextuais entre os contos: “Pomba enamorada ou uma histéria de
amor” e “A cartomante”

1. A figura da cartomante esta presente em ambos o0s contos. Que relagbes é possivel
estabelecer sobre essa personagem nas duas narrativas? Explicite.

2. De que modo a leitura do conto de Machado de Assis, sobretudo a referéncia a
cartomante, contribui para a construgdo de um desfecho para o conto de Lygia Fagundes
Telles?

3. Que relacgéo é possivel estabelecer entre a tematica abordada no conto de Machado de
Assis e em “Pomba enamorada e uma histéria de amor”?

4. Em “A cartomante”, Machado de Assis aborda um triangulo amoroso que nao deu certo.
Trace um paralelo com as relagbes amorosas apresentadas pelo conto de “Pomba
enamorada e uma histéria de amor”.

5. Quanto aos narradores dos contos de Lygia e Machado é possivel estabelecer relacdes
entre ambos? Disserte a respeito.

6. Que relacBes pode-se estabelecer entre Camilo e Antenor quanto ao amor dedicado a
Rita e a P. E., respectivamente? Comprove com trechos retriados dos textos.

7. Em sua opinido, qual personagem do conto de Lygia F. Telles assemelha-se a Rita: Por

gue vocé chegou a essa conclusao?

Atividade 19: O professor deve propor aos alunos que realizem uma pesquisa sobre
os intertextos apresentados pelo conto “Pomba enamorada ou uma histéria de amor”.
Esta atividade devera ser realizada em grupos de 5 integrantes. Cada grupo ficara
responsavel em pesquisar (extraclasse) cada um dos intertextos indicados abaixo,
cujo objetivo ndo é apenas estabelecer uma relacdo de aproximacao com “Pomba
enamorada ou uma histéria de amor”, mas sobretudo verificar os efeitos de sentido
gue esses intertextos geram na obra. Para tanto, cada grupo deve produzir uma
apresentacao, de forma a fazer a socializagcdo com a classe no proximo encontro. O
professor mediara as apresentacdes podendo fazer perguntas, questionamentos. Os
grupos deverdo registrar em cartazes esta atividade. O professor, em seguida,

recolheré para uma exposi¢ao para a escola.
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Grupo 1: “Valsa do Miosotis”, Ernesto Julio de Nazareth.

O grupo devera pesquisar a letra, o ano de langamento da musica e uma rapida
biografia do autor. Essas informac¢des deverdo constar em uma cartolina, também o
uso de fotos, letra da musica, lenda da flor Miosoétis, etc. O grupo devera expor uma
breve analise sobre a cancao e os efeitos de sentido produzidos na obra lida. O grupo

podera exibir a cancdo para a audi¢cao dos colegas.

Grupo 2: “Nosotros” (bolero), Los Panchos

O grupo devera pesquisar a letra, o ano de lancamento da musica e uma rapida
descricdo da banda. Essas informac¢des deverdo constar em uma cartolina, também
0 uso de fotos, letra da musica, curiosidades, etc. O grupo devera expor uma breve
analise sobre a cancdao e os efeitos de sentido produzidos na obra lida. O grupo podera

exibir a cancédo para a audicéo dos colegas.

Grupo 3: “Ave-Maria dos namorados”, Anisio Silva

O grupo devera pesquisar a letra, 0 ano de lancamento da musica e uma rapida
biografia do autor. Essas informacgdes deverdo constar em uma cartolina, também o
uso de fotos, letra da musica, etc. O grupo devera expor uma breve andlise sobre a
cancao e os efeitos de sentido produzidos na obra lida. O grupo poderé exibir a can¢éo

para a audi¢do dos colegas.

Professor...

Vocé podera distribuir o mesmo assunto para dois grupos. Os temas e as ordens de
apresentacdo poderdo ser sorteados. E importante lembrar de agendar o aparelho
multimidia para exibicdo do trailer e das musicas.

TERCEIRA ETAPA: REGISTRO
Do leituraw v escritor

Duracgéo: 2 aulas

Objetivos: -Producéo do género carta pessoal conforme suas especificidades;
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-Reescrita textual;

Professor...Importante!

A etapa do Registro € 0 momento em que os leitores, participantes do circulo, refletem
sobre a forma como estéo lendo e o funcionamento do grupo, bem como sobre o texto/obra
e a leitura compartilhada. O registro deve ser feito ao final da leitura integral do texto
literério e pode ser feito de forma coletiva, em duplas ou individualmente. As formas de
registro podem ser variados: diario de leitura, relatorios de leitura, um grafico com todos
0S personagens, reescrituras de finais diferentes, etc. (COSSON, 2014, p. 172-173)

Atividade 20: Apds a socializacdo da atividade anterior, solicitar que os alunos

produzam, individualmente, uma entre as seguintes propostas de producao textual:

1. Produza uma carta pessoal declarando todo o seu amor a Antenor. A proposta é
que o aluno se coloque na “pele” da personagem Pomba Enamorada e compartilhe o
gue sentiu quando dancaram no baile, a saudade que sente, aflicdes, angustias, etc.
2. Produza uma carta pessoal, colocando-se no lugar de Antenor, que sofre as
investidas de Pomba Enamorada. A proposta € que o aluno escreva esta carta em
resposta as cartas romanticas enviadas por ela. Nao se esqueca de adotar as
caracteristicas do personagem, que se revela na sua linguagem, na forma como a
trata, etc.

A carta devera ter no minimo 20 e, no maximo 30 linhas. Deve ser entregue e
avaliado pelo professor, considerando analise linguistica, caracteristicas do género
textual, etc. Os alunos fardo a reescrita textual em folha especifica. O professor

recolherd a producao textual para futura exposi¢do na escola.

Professor...
Caso ache oportuno, o link abaixo contém 10 cartas de amor de grandes escritores, como
Machado de Assis, Lord Byron, Dostoiévski, Fernando Pessoa, entre outros.
Cartas de amor:
https://viltoreis.com/cartas-de-amor/



https://viltoreis.com/cartas-de-amor/
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MINIAULA 111

De olho no género carta pessoal...

A carta pessoal € um género textual de carater intimo, que visa a transmitir mensagens
subjetivas entre dois interlocutores. Muito relevante antes dos sites e aplicativos de
relacionamento, a carta pessoal era o Unico meio de um individuo comunicar-se, a
distancia, com pessoas proximas. Logo, a carta pessoal costuma apresentar segredos,
narrativas pessoais, acontecimentos relevantes na vida do autor, perguntas, desejos,
entre outros aspectos que revelam a intimidade de quem escreve. Sua forma obedece
a uma estrutura simples: local, data, saudacgédo, vocativo, mensagem, despedida e
assinatura.

https://www.portugues.com.br/redacao/a-carta-pessoal-.html

AVALIACAO
Verificando- o- letramento- literdrio-

Duragéo: 1 aula
Objetivos: - Promover a avaliacdo dos alunos, seja pela checagem do diario de leitura,

seja por meio de instrumento no qual eles possam se autoavaliar.

Professor...

Os circulos de leitura precisam proceder a avaliagbes mais sistematicas e sistematizadas.
Logo, no sentido de aproveitar que os circulos compreendem o protagonismo dos alunos-
leitores é interessante promover “[...] formas paralelas e combinadas de avaliagcao e
autoavaliagao” (COSSON, 2014, p. 173). As sugestdes do autor sdo: avaliar os aspectos
positivos e negativos das gravacbes em videos das discussdes no circulo; elaboracao
pelos grupos de listas de boas préaticas no fim da leitura de cada livro/texto; leitura dos
diarios de leitura pelo professor com intuito de acompanhar o desenvolvimento do aluno;
avaliacdo dos registros feitos ao final da leitura de cada obra/texto (COSSON, 2014, p.
173).



https://www.portugues.com.br/redacao/generostextuais.html
https://www.portugues.com.br/gramatica/vocativo.html
https://www.portugues.com.br/redacao/a-carta-pessoal-.html
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Atividade 21: Entregar aos alunos uma ficha com questdes referentes ao circulo de
leitura, a fim que avaliem tanto a sua participacao no processo quanto a funcionalidade

do método de ensino.

Professor,

Recolher os diarios de leitura para avaliar/facompanhar a evolugdo no processo de leitura
dos alunos, como também a ficha avaliativa, para analisar o andamento do circulo de
leitura, bem como incorporar sugestdes, a fim de (re)direcionar a elaboracdo de novos
circulos de leitura.

Avaliando...

1.Vocé gostou do conto escolhido para leitura e discussao no Circulo de Leitura “Pomba
enamorada ou uma histéria de amor”? Por qué?.

2.De gual/quais atividade(s) gostou mais? E as que menos gostou? Argumente.

3.Vocé considera que teve uma boa participacao no circulo de leitura? Se sim, aponte em
gual(is) atividades vocé se saiu melhor, por que? Aponte também as atividades que néo
conseguiu obter desempenho satisfatério e os motivos.

4.Gostou da forma de leitura compartilhada e discussdes desenvolvidas no Circulo?
Comente.

5.Vocé tem alguma sugestdo de atividade que gostaria que fosse incluida no circulo?

3.4 “VERDE LAGARTO AMARELO” NO CIRCULO DE LEITURA

3.4.1 Um mergulho no universo de “Verde lagarto amarelo”

O conto “Verde lagarto amarelo”, escrito em 1969 e publicado pela primeira vez
na obra Antes do baile verde, narra a visita de Eduardo ao seu irmao mais velho,
Rodolfo. Nessa ocasido, por intermédio das conversas e lembrancas da infancia de
ambos, vai-se descortinando, aos poucos, para o leitor, o drama existencial vivido por
Rodolfo. Deste modo, a narrativa coloca em evidéncia as relagbes familiares
vivenciadas pelo rapaz e as consequéncias do drama infantil na sua vida adulta.

Rodolfo € o narrador protagonista, ou seja, o narrador autodiegético, que se
caracteriza como [...] a entidade responsavel por uma situagao ou atitude narrativa
especifica: aquela em que o narrador da historia relata as suas proprias experiéncias
como personagem central da histéria” (REIS; LOPES, 2007, p. 118). O registro da

narrativa em primeira pessoa pode ser verificado pelo emprego da primeira pessoa do
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singular, demonstrada pela conjugacao verbal e pelo uso dos pronomes pessoal e
possessivo. Isso implica em uma narragdo pautada em uma situacao individual, que
pde em destaque a voz de um personagem masculino, o qual conta uma historia que
remete a acontecimentos atualizados pela memoria: “Esqueci de oferecer biscoitos,
olha ai, vocé gosta — eu disse tirando a lata do armario” (TELLES, 2004, p. 44, grifo
nosso) ou, entédo, “Com um gesto casual, atirei meu paletd em cima da mesa, cobrindo
0 rascunho de um conto que comegara naquela manha” (TELLES, 2004, p. 36, grifo
N0Sss0).

Dada essa notacao intimista do relato, é que a narrativa possui focalizagcéao
interna; recurso narrativo que “[...] corresponde a instituicdo do ponto de vista de uma
personagem inserida na ficcdo, o que normalmente resulta na restricdo dos elementos
informativos a relatar, em funcdo da capacidade de conhecimento dessa personagem”
(REIS; LOPES, 1988, p.251); aspecto que pode apreendido em varios momentos do
texto, entre eles: “Desde pequeno, no berco ja me olhava assim. N&o precisaria me
odiar, eu nem pediria tanto, bastava me ignorar, se ao menos me ignorasse” (TELLES,
2004, p. 43). A partir do trecho, pode-se verificar a visdo do protagonista a respeito do
irmao cacula.

Estes elementos técnico-narrativos permitem ndo apenas a reflexao
interiorizada sobre os acontecimentos, mas também que as situacBes narrativas
figuem engessadas a consciéncia e a perspectiva do narrador protagonista,
favorecendo ao leitor o acesso a realidade humana da personagem, que ganha ainda
mais “verdade” pela op¢éo da autora em figurar os conflitos do adulto em decorréncia
dos dramas infantis; aspecto que pode levar o publico alvo desta pesquisa a se
identificar com as agitacdes internas de Rodolfo.

Esse processo de revelagéo da subjetividade do protagonista € desencadeado,
também, pelo uso do mondlogo interior, que “[...] € uma técnica narrativa que viabiliza
a representacdo da corrente de consciéncia de uma personagem” (REIS; LOPES,
1988, p. 266). Ao longo da narrativa, é possivel tomar contato com esse discurso sem
ouvinte, cuja enunciacdo acompanha as ideias e as imagens que se desenrolam no
fluxo de consciéncia de Rodolfo: “Era mentira. O bar da esquina era imundo e para

ele o café fazia parte de um ritual nobre, limpo. Dizia isso para me poupar, estava
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sempre querendo me poupar” (TELLES, 2004, p. 37). Ou, entdo: “[...] até quando, até
quando?!... E me trazia a infancia, sera que ele ndo vé que para mim foi sé
sofrimento? Por que ndo me deixa em paz, por qué? Por que tem de vir aqui e ficar
me espetando, ndo quero lembrar nada, nao quer saber de nada!” (TELLES, 2004, p.
38). A ultima passagem mostra a inquietude do narrador, que deixa claro ao leitor o
sofrimento que sua infancia lhe traz. Considerando que este recurso narrativo exprime
o discurso mental ndo pronunciado dos personagens, € que apenas o leitor tem
acesso aos pensamentos do narrador. Desse modo, pouco a pouco, sao desvelados
seus sentimentos mais profundos e obscuros, permitindo que o leitor vivencie a
angustia que se instaura em sua alma com a presenca do irmédo e o desejo do
distanciamento para n&o lembrar e, consequentemente, ndo sofrer: “E se ele fosse
morar longe? Podia tdo bem se mudar de cidade, viajar. Mas n&o. Precisava ficar por
perto, sempre em redor, olhando-me. (TELLES, 2004, p. 37).

E, ainda, por meio da visada intimista que o leitor tem acesso as informacdes
sobre Eduardo, as quais demonstram as suas qualidades e atitudes para ajudar o
irmao mais velho, o que nao lhe agrada: “Dizia isso para me poupar, estava sempre
querendo me poupar” (TELLES, 2004, p. 37); “Se ao menos ele... mas nao, claro que
ndo, desde menino eu ja estava condenado ao seu fraterno amor” (TELLES, 2004, p.
43); “Acabava sempre por me oferecer seu tesouro: a macga, o cigarro, a revistinha
pornografica, o pacote de suspiros [...]” (TELLES, 2004, p. 37). Os fragmentos acima
revelam um aspecto que define a narracdo autodiegética e a focalizacdo interna,
conforme demonstrado, que € o fato de o narrador protagonista falar de um centro fixo,
limitado exclusivamente pelas suas percepc¢des, pensamentos e sentimentos. Nesse
sentido, o campo de consciéncia do narrador restringe-se, forcosamente, ao que ele
pode observar, conjecturar. Por isso, aos poucos, sob a ética do narrador, o perfil de
ambos vao se delineando por um jogo sucessivo de oposi¢des: Eduardo € evidenciado

pelos seus aspectos positivos e Rodolfo, pelos negativos:

Vagarosamente, ele tirou as abotoaduras e foi dobrando a manga da
camisa com aquela arte toda especial que tinha de dobra-la sem fazer
rugas, na exata medida do punho. Os bragos musculosos de nadador.
Os pelos dourados. Figuei a olhar as abotoaduras que tinha sido do
meu pai. (TELLES, 2004, p. 38).
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Meu irmdo. O cabelo louro, a pele bronzeada de sol, as maos de
estatua. E aquela cor nas pupilas. (TELLES, 2004, p. 36).

Era bonito, inteligente, amado, sempre conseguiu fazer tudo melhor
do que eu, melhor do que os outros, em suas Maos as menores coisas
adquiriam outra importancia, como se renovavam. E entdo? Natural
gue esquecesse seu irmao obeso, malvestido, malcheiroso. (TELLES,
2004, p. 43).

Essa polarizacdo entre ele e 0 irméo mais novo permeara o enredo do comeco
ao fim. Contudo, cabe lembrar, uma vez mais, que as informacdes fornecidas

correspondem a imagem que o narrador tem de si mesmo e das outras personagens:

Eduardo se conservava limpo como se estivesse huma redoma, as
maos sem poeira, a pele fresca. Podia rolar na terra e ndo se
conspurcava, nada chegava a suja-lo realmente porque mesmo
através da sujeira podia se ver que estava intacto. Eu ndo. Com a
maior facilidade me corrompia lustroso e gordo, o0 suor a escorrer pelo
pescoco, pelos sovacos, pelo meio das pernas. Nao queria suar, ndo
gueria, mas o suor medonho ndo parava de escorrer manchando a
camisa de amarelo com uma borda esverdeada, suor de bicho
Venenoso, traicoeiro, malséo. Enxugava depressa a testa, o0 pescoco,
tentava num Ultimo esfor¢o salvar ao menos a camisa. Mas a camisa
ja era uma pele enrugada aderindo a minha com meu cheiro, com a
minha cor. Era menino ainda mas houve um dia em que quis morrer
para nao transpirar mais. (TELLES, 2004, p. 43, grifo nosso).

O excerto acima, extraido de uma das reminiscéncias de Rodolfo, pde em
destaque, mais uma vez, a dualidade entre os irmaos, criando um jogo de dualidades

» o«

gue os colocam em lados opostos: enquanto Eduardo € “limpo”, “pele fresca”, “sem
poeira”, “intacto”, Rodolfo é “gordo”, “lustroso”, “bicho venenoso” e sua em excesso;
vocabulos que sustentam o campo semantico relacionado ndo apenas aos aspectos
fisicos, mas também psicologicos dos irmdos. Mas, pelo trecho pode-se inferir que,
mesmo diante da sujeira, do erro, Eduardo era incorruptivel, mantinha-se limpo,
fresco, intacto, enquanto Rodolfo se corrompia, misturava-se ao suor e a sujeira; hao
tinha a mesma redoma que o irméo. A que redoma Rodolfo se refere? Seria a protecao
da mé&e? Dicionarizado, o vocébulo “redoma” remete a “espécie de campéanula de
vidro para proteger certos objetos; cupula de vidro para resguardar alimentos; vaso

de vidro bojudo e de boca larga; meter-se em redoma; acautelar-se excessivamente;
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proteger de maneira excessiva; cuidar exageradamente” (HOUAISS; VILLAR, 2001,
p. 2480). Estar o vocabulo “redoma” no campo semantico que diz respeito a Eduardo
néo é por acaso. Com o desenrolar da narrativa, Rodolfo deixa entrever a preferéncia

da mée pelo irméo, que se desvela por atitudes da mée de protegé-lo:

Se ao menos ele...mas ndo, claro que ndo, desde menino estava
condenado ao seu fraterno amor. As vezes, escondia-me no por&o,
corria para o quintal, subia na figueira, ficava imével, um lagarto no
vao no muro, pronto, agora ndo vai me achar. Mas ele abria portas,
vasculhava armarios, abria a folhagem e ficava rindo por entre
lagrimas. Engatinhava ainda quando saia a minha procura, farejando
meu rastro. “— Rodolfo, ndo faca seu irmaozinho chorar, ndo quero que
ele fique triste!” Para que ele nao ficasse triste, s6 eu soube que ela ia
morrer. “Vocé ja é grande, vocé deve saber a verdade disse meu pai
olhando reto nos meus olhos. — E que sua mée nao tem...

N&o completou a frase. Voltou-se para a parede e ali ficou de bragcos
cruzados. SO eu e vocé sabemos. Ela desconfia mas de jeito nenhum
quer que se irmaozinho saiba, esta entendendo?” Eu entendia.
(TELLES, 2004, p. 43)

O fragmento acima evidencia a atitude zelosa a Eduardo, tanto por parte da
mae quanto do pai. Sob o ponto de vista de Rodolfo e sob o viés das oposicbes ja
destacadas, sobrava a ele o inverso: desamparo, desprotecdo, esquecimento,

abandono, ou seja, sentia-se 6rfao no seio da propria familia:

Na sua Ultima festa de aniversario ficamos reunidos em redor da cama.
[...]- Com os olhos cozidos de tanto chorar, ajoelhei-me e fingindo
arrumar-lhe o travesseiro, pousei a cabeca ao alcance da sua méo,
ah, se me tocasse com um pouco de amor. Mas ela sé via o broche,
um caco de vidro que Eduardo achou no quintal e enrolou em fiozinhos
de arame formando um casulo, “mamaezinha querida, eu que fiz para
vocé!” Quando me despedi, apertei sua mao gelada contra minha
boca, e eu, mamae, e eu?... (TELLES, 2004, p.43-44)

O fragmento coloca em relevo o conflito do protagonista que nao se sente
amado pela mae. Sequer no leito de morte € tocado por ela com amor; ao contrario,
sua atencdo esta centrada em um caco, presente do irméo. Assim, o sentimento de
abandono se intensifica e se consolida no dificil momento de despedida da mae.

As duas passagens transcritas acima exemplificam o carinho de Eduardo por

Rodolfo, como também o zelo da mée pelo irméo que, sob a perspectiva do narrador,
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tem a ver com a sua predilecao por ele, o que lhe desperta hdo apenas o sentimento
de desamor, mas também de inveja, dada o retrato de individuo “perfeito” pintado por
ele, conforme apresentado. Esse sentimento de inveja e, porque nao dizer, também
de ciimes, de Rodolfo em relacdo ao irmdo sugere intertexto com a Biblia, mais
especificamente com o episdédio envolvendo os irmédos Caim e Abel. O principio do
conflito entre eles foi uma situagdo gerada pelo ciime: quando Deus reconheceu o
presente oferecido por Abel, irmdo mais novo, e ndo deu tanta relevancia ao que foi

ofertado por Caim. Furioso, Caim voltou-se contra o irmé&o:

Disse Caim a Abel, seu irmdo: Vamos ao campo. Estando eles no
campo, sucedeu que se levantou Caim contra Abel, seu irméo, e o
matou.

Disse o Senhor a Caim: Onde estda Abel, teu irmao?
Ele respondeu: N&o sei; acaso, sou eu tutor de meu irméao?

E disse Deus: Que fizeste? A voz do sangue de teu irméo clama da
terra a mim.

E agora, pois, maldito por sobre a terra, cuja boca se abriu para
receber de tuas maos o sangue de teu irmao.

Quando lavrares o solo, ndo te dara ele a sua forca; seras fugitivo e
errante pela terra. (BIBLIA SAGRADA, 2009, p. 7).

O excerto acima insinua a aproximacao entre Rodolfo e Caim — amaldicoados
- e Eduardo e Abel - abencoados. Além disso, a pergunta que Deus faz a Caim sobre
seu irmao e a pergunta que a mée faz a Rodolfo sobre Eduardo, bem como a ironia

das respostas de Caim e Rodolfo, reforcam essa ligacao intertextual:

— Onde esta seu irmao?” Encolhi os ombros, nio sei, ndo sou pajem

dele. Ela ficou me olhando. “Essa &€ maneira de me responder,
Rodolfo? Hein?!...” [...]. E de repente me precipitei pela rua afora, eu
0 queria vivo, o canivete ndo! Encontrei-o sentado na sarjeta, a camisa
rasgada, um arranhdo fundo na testa. Sorriu palidamente. Ofegava.
Julio tinha acabado de fugir. Cravei o olhar no seu peito. Mas ele ndo
usou o canivete? perguntei. Apoiando-se na arvore, levantou-se com
dificuldade, tinha torcido o pé. “Que canivete?...” Baixando a cabeca
que latejava, inclinei-me até o chdo. Vocé néo pode andar, eu disse,
apoiando as méos nos joelhos. Ele obedeceu. Estranhei; era tédo
magro, ndo era? Mas pesava como chumbo. (TELLES, 2004, p. 45).

Caim teve como punicao viver errante pela terra por ter tirado a vida do irméo,

mas e Rodolfo, que se esconde, que se sente “amaldicoado”, teria ele praticado algum
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mal contra seu irmdo, como Caim? O fragmento acima suscita o envolvimento de
Rodolfo com a briga entre Eduardo e Julio. Teria ele dado o canivete para Julio? Em
outro momento da narrativa, ao se comparar ao irmao, diz ter o “suor de bicho
venenoso, traigoeiro, malsdo” (TELLES, 2004, p. 39). Nao obstante o conto n&o
ofereca certezas ao leitor, da pistas para a construcdo dessa hipotese de leitura.

Na medida em que a narrativa se desenvolve, a disparidade entre 0s irmaos se
intensifica. Exemplo disso é quando o narrador associa o espac¢o do seu apartamento
a outras qualidades do irméo, que se opdem novamente a ele; aqui a focalizacéo

interna se integra a focalizacéo externa:

Ele apanhou a pilha de jornais velhos que estavam no chao, ajeitou-a
cuidadosamente e esho¢ou um gesto de procura, devia estar sentindo
falta de um lugar para serem guardados os jornais ja lidos. Teve uma
expressao de resignado bom humor, mas entdo a desordem do
apartamento comportava um mével assim supérfluo? Enfiou a pilha na
prateleira mais vazia da estante de voltou-se para mim. Ficou
seguindo-me com o olhar enquanto eu procurava no armario, debaixo
da pia, a lata onde devia estar o0 aclcar. Uma barata fugiu atarantada,
escondendo-se debaixo de uma tampa de panela e logo uma outra
maior se despencou ndo sei de onde e tentou também o mesmo
esconderijo. Mas a fresta era estreita demais e ela mal conseguiu
esconder a cabeca, ah, o mesmo humano desespero na procura de
um abrigo. [...] esperei que ele dissesse que havia um novo sistema
de acabar com as baratas, era facilimo [...]. (TELLES, 2004, p. 41).

No excerto acima, pode-se estabelecer relacao entre o apartamento de Rodolfo
- desorganizado, com jornais velhos empilhados no chéo, baratas em contato com os
utensilios e alimentos - com a sua vida interior: desordem, inquietacdo, abandono,
negatividade. Recorrendo-se ao dicionario de simbolos?® é possivel ampliar essa
associacao entre o espaco exterior, figurado pelo apartamento, e o interior, a vida

intima de Rodolfo:

A barata simboliza resiliéncia, sobrevivéncia, adaptacdo e ao mesmo
tempo apresenta escuriddo, aversao, sujeira e pestiléncia. Sao seres
noturnos, que fogem da exposicédo a luz. Gostam de se esconder em
sapatos, prateleiras com pilhas de livros ou em qualquer lugar que

26 https://www.dicionariodesimbolos.com.br/barata/
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tenha um maior acumulo de sujidade [...] para a psicandlise
simbolizam, na maioria das vezes, pragas, morte, mal e autoimagem
negativa.

Considerando a simbologia acima, o aparecimento da barata na cena narrativa
nao é por acaso, na medida em que ela evidencia imagens que confirmam as
dualidades entre ele e o irmao. De um lado Eduardo, “limpo”, “pele fresca”, “intacto”,
“sem poeira”, “bonito”, musculoso, “loiro”, “bronzeado de sol”, “maos de estatua”,
“‘inteligente”, olhos cor de violeta, enfim, atraente, de outro e, na contraméo, Rodolfo,
“lustroso”, “gordo”, sua em excesso, “bicho venenoso”, “malvestido”, “malcheiroso”,
enfim, repulsivo. Para além, entretanto, dos aspectos de ordem fisica, de aparéncia,

a “barata” ainda alude a conotagdes de ordem espiritual:

A barata por si s6 ja emite vibracdes negativas, portanto, muitas vezes
procura ambientes com 0s quais possam se acolher na mesma
vibracéo e energia. A barata é capaz de captar essas energias e assim
€ atraida até o local. As principais energias negativas que atraem a
barata sado: inveja, raiva, revolta, desprezo, sofrimento, impureza,
conflitos em geral ?’.

Nesse sentido, a presenca da barata no espacgo domiciliar de Rodolfo sugere a
sua atracdo por energias negativas, que se revelam ao leitor pelos sentimentos
“‘pesados” que carrega dentro de si, como a raiva, 0 ciume € a inveja do irmao mais
novo: organizado, limpo, nobre. Esses conflitos de ordem intima virdo a tona por meio
do embaralhamento do tempo e do espaco na narragéao. O conto intercala trechos que
trazem a tona o passado dos personagens, com outros que se situam no presente da
enunciacdo. O passado é composto por recordacdes da infancia, nas quais Rodolfo
lanca hipoteses sobre o proprio comportamento e o dos outros membros da familia,

especialmente do irméo e da mae:

Esqueci de oferecer biscoitos, olha ai, vocé gosta — eu disse tirando a
lata do armatrio [...]. A boca cheia de sequilhos e o suor escorrendo por

2 https://www.correiodointerior.com.br/qual-significado-espiritual-
barata/#:~:text=N0%20mundo%20espiritual%200%20significado,0s%20lugares%20por%20onde%20
passam.
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todos os poros, escorrendo. A voz da minha mae insistiu enérgica:
“Rodolfo, vocé estd me ouvindo? Onde estda o Eduardo?!” Entrei no
guarto dela. Estava deitada, bordando. Assim que me viu, sua
fisionomia se confrangeu. Deixou o bordado e ficou balancando a
cabeca, — “Mas filho, comendo de novo?! Quer engordar mais ainda?
— Suspirou, dolorida. — Onde esta seu irmao?” Encolhi os ombros, n&o
sei, hdo sou pajem dele. (TELLES, 2004, p. 44-45).

No presente da enunciacéo, quando oferece biscoitos para o irméo, o narrador
traz a tona uma reminiscéncia da infancia, que revela a sua relacdo conflituosa com a
mae, sempre pronta a repreendé-lo; ao contrario do zelo pelo irméo. Logo, os tempos
e espacos se misturam, uma vez que a passagem do presente para o passado e do
espaco da casa atual para a casa da infancia, € sempre subita. Desse modo, a
narracao é entremeada por trechos que remetem, simultaneamente, ao presente e ao
passado, quebrando a linearidade narrativa. Vale destacar que ha situacdes narrativas
cujos acontecimentos se ddo em um passado que associa lembrancas mais e menos
remotas. Exemplo disso é quando o protagonista, ao olhar as xicaras que serve o café
para o irmao, lembra da partilha dos bens da familia:

Ahl...as xicrinhas japonesas. Sobraram muitas ainda? [...]. Ele parecia
nao ouvir uma so6 palavra enquanto ia amontoando os objetos em duas
porcoes, “olha, isto vocé leva que estava no seu quarto...” Tive de
recorrer a violéncia. Se vocé teimar em me deixar essas coisas, assim
gue vocé virar as costas jogo tudo na rua! Cheguei a agarrar uma jarra,
no meio da rua! Ele empalideceu, os labios trémulos. “Vocé jamais
faria isso, Rodolfo. Cale-se, por favor, que vocé ndo sabe o que esta
dizendo.” Passei as maos na cara ardente. E a voz da minha méae
vindo das cinzas: “Rodolfo, por que vocé ha de entristecer seu irmao?
Nao vé que ele esta sofrendo? Por que vocé faz assim?!” Abracei-o.
Ouca Eduardo, sou um tipo mesmo esquisito, vocé esté fato de saber
que sou meio louco. N&o quero mesmo nada, ndo sei explicar mas néo
guero, esta me entendendo? Leve tudo a Ofélia, presente meu. Nao
posso dar a vocés um presente da casamento. Para ndo dizer que ndo
fico com nada, olha...esta aqui, pronto, fico, com essas xicaras.
(TELLES, 2004, p. 40-41).

Os fatos apresentados na citacdo acima dizem respeito a divisdo dos pertences
da familia que, provavelmente, deu-se ap0s a morte do pai, ja que a mae havia
falecido na infancia de ambos. Nessa perspectiva, o leitor € jogado do presente da

enunciacdo a infancia, passado mais remoto. Essa alteracdo entre a ordem dos
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eventos da historia quando de sua representacdo pelo discurso denomina-se

anacronia e é definida como

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

Esse recurso narrativo pode se dar por antecipacao, prolepse, ou por recuo,
analepse. Aqui, a subversdo da cronologia temporal é estabelecida por meio da
analepse, que é “[...] todo o movimento temporal retrospectivo destinado a relatar
eventos anteriores ao presente da agdo e mesmo, em alguns casos, anteriores ao seu
inicio” (REIS; LOPES, 1988, p. 230). Decorrente da ativagdo da memoria pelo
personagem, o flashback, termo designado para 0 mesmo conceito, permite que o
leitor perceba que o personagem se perde em fragmentos atuais, que se unem a
experiéncias vividas no passado; objetos e situacdes que desenterram o seu conflito
e dor, decorrentes das relagdes familiares:

Assim de costas vocé me pareceu tdo mais magro, palavra que eu ja
ia perguntar quantos quilos vocé perdeu. Agora a camisa se colava ao
meu corpo. Limpei as maos viscosas no peitoril da janela e abri os
olhos que ardiam, o sal do suor é mais violento do que o sal das
lagrimas. “Esse menino transpira tanto, meus céus! Acaba de vestir
roupa limpa e ja comeca a transpirar, nem parece que tomou banho.
Tao desagradavel!” Minha mae n&o usava a palavra suor que era forte
demais para seu vocabulario, ela gostava das belas palavras, das
belas imagens. Delicadamente falava em transpiragcdo com aquela
elegancia em vestir palavras como nos vestia. (TELLES, 2004, p. 39)

A passagem mostra, novamente, a fuséo entre o presente da enunciagéo e o
passado mais remoto. O comentario de Eduardo quanto aos possiveis quilos perdidos,
desencadeia, de pronto, no narrador, reminiscéncias sobre a sua sudorese excessiva,
gue tanto desagradava a mae, o que |Ihe faz desejar a morte ainda na infancia. Mas

nao € apenas o excesso de suor que incomoda a mae, mas também a sua gordura:

A boca cheia de sequilhos e o suor escorrendo por todos os portos,
escorrendo. A voz da minha mae insistiu enérgica: “Rodolfo, vocé esta
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me ouvindo? Onde estd o Eduardo?” Entrei no quarto. Ela estava
deitada, bordando. Assim que me viu, sua fisionomia confrangeu.
Deixou o bordado e ficou balangando a cabeca: “-Mas filho, comendo
de novo?! Quer engordar mais ainda? — Suspirou dolorida. (TELLES,
2004, p. 45)

Considerando que os tempos se misturam, € que a narrativa apresenta duas
formas de marcacdo temporal. A primeira é a cronoldgica, que se exibe, sobretudo,
pelo transcorrer do presente da agao: “Aproximei-me da janela. O sopro do vento era
ardente como se a casa estivesse no meio de um braseiro. Respirei de boca aberta
[...]” (TELLES, 2004, p. 38). A segunda, remete ao tempo psicoldgico, evidenciado pelo
monologo interior que, representacdo da consciéncia da personagem, pode ser
verificado ao longo da narragdo: “Por que tem de vir aqui e ficar me espetando, néo
quero lembrar nada, ndo quero saber de nada! Fecho os olhos” (TELLES, 2004, p.
38). O trecho traduz o desejo de Rodolfo de esquecer, apagar suas lembrancas, por
ISso, 0 desejo de se distanciar do irméo. A utilizagdo desse recurso narrativo oferece,
portanto, ao jovem leitor, 0 acesso a vivéncia intima da personagem, aproximando-se
do publico alvo que também pode sofrer das ambiguidades e conflitos vivenciados na
infancia e que desdobram na vida adulta.

A construcéo narrativa, evidenciada pelo embaralhamento temporal e espacial
e pela figuracéo da vida psiquica do narrador, leva ao rompimento do encadeamento
l6gicos de motivos e situacbes, tornando-a fragmentada. Isso porque o0s
acontecimentos sao contados ao sabor da memdéria do protagonista, o que leva, nao
raro, o tempo da histéria a ser paralisado em fun¢éo do tempo do discurso. Essa
alteracado, no discurso, da duracao da historia € denominada anisocronia e se imp&e
a partir de quatro movimentos narrativos particulares: o sumario, a extensao, a elipse
e a digresséo (LOPES; REIS, 1988, p. 232-233). Aqui, interessa-nos, mais de perto,

a pausa que

[...] representa uma forma de suspensdo do tempo da historia em
beneficio do tempo do discurso; interrompendo momentaneamente o
desenrolar da histéria, o narrador alargar-se em reflexdes ou em
descricbes que, logo que concluidas, dao lugar de novo ao
desenvolvimento das acdes narradas. (REIS; LOPES, 1988, p. 273).
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No romance é possivel apontar varias passagens em que a dinamica da
narrativa é interrompida para que Rodolfo introduza asser¢des, formule comentarios,
promova reflexbes e questionamentos, bem como apresente sensagbes e
sentimentos, suspendendo momentaneamente a velocidade narrativa; como no
momento em que Eduardo o convida para ser padrinho de seu filho, que esta prestes

a nascer:

No préximo més, parece. Esta tdo lépida que nem acredito que esteja
nas vésperas — disse ele me contornando pelas costas. N&do perdia um
s6 dos meus movimentos. — E adivinha agora quem vai ser o padrinho.
Que padrinho

- Do meu filho, ora!

N&o tenho a menor ideia. Vocé.

Minha mao tremia como se ao invés de aclUcar eu estivesse
mergulhando a colher em arsénico. Senti-me infinitamente mais gordo.
Mais vil. Tive vontade de vomitar

-Nao faz sentido, Eduardo. Nao acredito em Deus, ndo acredito em
nada.

E dai? — perguntou ele, servindo-se de mais agucar [...]. Tomei de um
s6 trago o café amargo. Uma gota de suor pingou no pires. Passei a
mao pelo queixo. N&do pudera ser pai, seria padrinho. N&o era ser
amavel? Um casal amabilissimo. A pretexto de aquecer o café, fiquei
de costas e entdo esfreguei furitvamente o pano de prato na cara.
(TELLES, 2004, p. 41-42).

O tom intimista e introspectivo da obra permite que o protagonista va sendo,
aos poucos, revelado pelo enredo, de forma que o leitor reconheca, nas suas acoes,
pensamentos e sentimentos, a sua propria voz. Conhecer a vivéncia subjetiva de

Rodolfo, que nada tem a ver com o tempo do relégio, € reconhecer, segundo

Rosenfeld, que

[...] o homem n&o vive apenas “no” tempo, mas que é tempo, tempo
nao cronoldgico. A nossa consciéncia Nndo passa por uma sucessao
de momentos neutros, como o ponteiro de um relégio, mas cada
momento contém todos os momentos anteriores. (1996, p. 82).

Esse fluxo da vida psiquica que o leitor acompanha ao longo da narrativa, pde
em xeque a apresentacao de um enredo em sequéncia causal, por meio de um tempo
cronoldgico coerente. Ao contrario disso, a (des)organizagdo textual, com cortes

abruptos no tempo e no espaco diegéticos, bem como com multiplos planos temporais
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e espaciais que se interpenetram, compromete a coeréncia textual, mimetizando a
propria (des)organizacao interior de Rodolfo: um individuo perdido em si e deslocado
socialmente. E a concepcdo de Rosenfeld (1996), segundo o qual as mudancas no
mundo e, portanto, no sujeito que nele habita, refletem-se na fatura textual. Caos
narrativo que se associa ao narrador protagonista; anti-her6i em permanente
dissonéncia com o mundo a sua volta.

Nesse contexto, o titulo ganha destaque, pois ndo se evidencia uma relagcéo
direta com a historia que é contada, o0 que pode despertar a curiosidade do leitor. Em
estudo intitulado “Os cédigos literarios: uma leitura do conto ‘Verde lagarto amarelo’,

de Lygia Fagundes Telles”, Bergamasco aponta:

O primeiro enigma ou questionamento que aparece no texto emana
justamente do titulo do conto Verde lagarto amarelo. Com este titulo,
o leitor ndo obtém pistas sobre o tema a ser desenvolvido na narrativa.
Por outro lado, através dele se transmite uma pequena sensacao de
ambiguidade, pela dupla adjetivacdo da palavra lagarto — verde e
amarelo. Afinal, de que cor é o lagarto — verde ou amarelo? Ou, como
€ possivel o lagarto possuir as duas cores? E ainda, quem é o lagarto?
Dessa forma, o titulo do conto acaba por despertar a curiosidade do
leitor em relacao ao texto, fazendo com que somente através da leitura
seja possivel se chegar a revelagédo desse enigma. (2010, p. 351).

s

Nessa perspectiva, € que, antes propriamente da leitura do conto, a
ambiguidade é instituida pelo proéprio titulo que, entretanto, comeca a se desfazer
guando se compreende a tessitura da narrativa, elaborada a partir do entrecruzamento
de tempos e espacos, no qual sdo reveladas situacfes que vao justificando tanto a

conotacédo das cores quanto a pista de quem seria o lagarto:

Mamé&e apareceu no seu sonho? — perguntou ele. Apareceu. O pai
tocava piano e mamae... Rodopidvamos vertiginosos numa valsa e eu
era magro, tdo magro que meus pés mal rocavam o chao, senti mesmo
que levantavam véo e eu ria enlagando-a em volta do lustre quando
de repente 0 suor comecou a escorrer, escorrer.

Ela estava viva?

Seu vestido branco se empapava do meu suor amarelo-verde mas ela
continuava dancando, desligada, remota.(TELLES, 2004, p. 40)
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Conversando como Eduardo, o narrador relembra um sonho, no qual dancava
com a mae e empapava o seu vestido com seu suor “amarelo verde”; sonho que langa
luz sobre a identidade desse largarto. Mais a frente, Rodolfo, contando sobre o
“fraterno amor” do irméo, afirma que, para nao ser achado por ele, ficava imovel como
“‘um lagarto no vao do muro” (TELLES, 2004, p. 43). A equacao de se querer fazer
passar por um lagarto associado a imagem desse sujeito que sua muito e mancha as
camisas de amarelo com uma borda esverdinhada, também auxilia o leitor a compor
o0 sujeito do titulo do conto, que vai se construindo ao longo da narrativa pelo resgate
de situacBes narrativas transcorridas na relacdo com a mae e o irméo. Por conta de o
titulo suscitar previsfes acerca do contetdo do conto, bem como instigar o leitor a
buscar a confirmacédo ou a refutacdo de suas hipoteses de leitura, que ele assume
relevante papel como elemento pré-textual.

Também é desta forma que o leitor € convidado a preencher a lacuna que
envolve o desfecho do conto, pois é sabido que o que ainda estimula Rodolfo a
prosseguir vivendo e disfarcando a sua repulsa, o seu ciimes, escondendo-se feito
um lagarto, € o fato de um possuir um talento que o irméo, a priori, ndo possui, que é
o de ser um escritor conhecido e de sucesso: “Escritor, sim, mas nem aquele tipo de
escritor de sucesso, convidado para festas, dando entrevistas na televisédo: um escritor
de cabeca baixa e calado, abrindo com as mé&os em garra seu caminho” (TELLES,
2004, p. 43). Rebaixando-se, uma vez mais, apesar de o irméo afirmar ter procurado
0 seu romance em duas livrarias, mas nao té-lo encontrado — “Esta esgotado, Rodolfo?
O vendedor disse que vende demais” (TELLES, 2004, p. 45) -, Rodolfo pressente que
a sua carreira de escritor esta ameacada: “Olhei para sua pasta na cadeira e adivinhei
a surpresa. Senti meu coracdo se fechar como uma concha. A dor era quase fisica.
Olhei para ele. — Vocé escreveu um romance. E isso? Os originais estdo na pasta? E
isso? Ele entado abriu a pasta” (TELLES, 2004, p. 46). Sensagao que, possivelmente,
nao o tomou apenas diante dessa situacao; antes, ja passado para tras, no que se
refere a questdes amorosas: “Despejei agua fervente na caneca. O po de café foi se
diluindo resistente, dificil. Minha mae. Depois, Ofélia. Por que néo haveria de ficar
também com os lengois” (TELLES, 2004, p. 41). Como narrador que acumula também

a funcao de personagem protagonista, o conto termina sem uma resposta de Eduardo;
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o final da histéria fica sugerido para que o leitor o complete. Aspecto que contribui
para o letramento literario, na medida em que suscita no leitor a percep¢ao de que o
texto literario, necessita, para sua concreta efetivacdo, da ativa participacdo do
interlocutor, a quem cabe preencher os vazios narrativos por meio do conhecimento
pessoal, partilhado e presumido a partir dos indices textuais e do contexto de interacao.
Segundo Eco (2003), a atividade colaborativa do leitor faz ver no texto aquilo que o
texto ndo diz, embora prometa, preenchendo os espacgos vazios e relacionando o dito
com o néo dito.

Diante do exposto, pode-se afirmar que a narrativa € atravessada por
problematicas ligadas a fase da infancia e da idade adulta, como a inseguranca. E o
caso da autoimagem que Rodolfo tem de si e que o faz esconder-se, viver recluso,
tanto na infancia quanto na fase adulta. Também é perpassado por situacdes que
envolvem a rivalidade e a desavenca entre 0s irmaos; aspecto central do conto. Nesse
horizonte, os temas de “Verde lagarto amarelo” trazem a tona questdes pertinentes a
todos - jovens e adultos; desde situacdes aparentemente simples, com a divisdo de
bens, até problematicas mais embaracosas como a aceitacéo de si préprio e do outro,
0 ciime, a morte, o sentimento de abandono, a dificuldade nas relacdes sociais e
pessoais, a desilusdo amorosa, a busca pela formacdo da identidade, hesitacdes
sobre tomada de decisdes, questionamentos e davidas sobre a vida. Logo, o leitor
acompanha o seu processo de reclusdo, bem como todo o seu conflito existencial
advindo dos seus dramas infantis, que se refletem na vida adulta, principalmente o
sentimento de rejei¢éo.

No que se refere a linguagem, a narrativa se caracterize por trazer uma
linguagem informal, percorrida por palavras de todo dia, mas exige do leitor bastante
atencdo no que tange a sia construcao, pois sua (des)organizacao espacial e temporal
requer analise mais aprofundada para ampliacéo dos sentidos, tanto explicitos quanto
implicitos. Pode-se verificar, ainda, o uso de figuras de linguagem, como a simile e a
metafora, o que arrasta o texto para uma dimenséo poética, ja que atuam como
elementos discursivos que se fastam do universo prosaico da razao e da légica: “Ele
entrou no seu passo macio, sem ruido, ndo chegava a ser felino: apenas um andar
discreto” (TELLES, 2004, p. 36); “[...] seus olhos tinham o mesmo brilho umido das
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uvas” (TELLES, 2004, p. 37); “Meu irmao. [...], as maos de estatua” (TELLES, 2004,
p. 37); “[...] disse tirando um cacho e balangando-o no ar como um péndulo. — Prova!
Esta uma delicia” (TELLES, 2004, p. 36); “[...] falava em transpiracdo com aquela
elegancia em vestir as palavras como nos vestia” (TELLES, 2004, p. 39). Sem falar
na grande metafora que compde o0 conto e, portanto, mais visceral, que € a
transferéncia semantica entre Rodolfo e o lagarto; aquele que, na infancia, se
escondia no vao do muro e, agora, na vida adulta, esconde-se de si e do mundo: “[...]
escondia-me no pordo, corria para o quintal, subia na figueira, ficava imovel, um
lagarto no vao do muro” (TELLES, 2004, p. 43). Logo, Lygia mostra um texto rico, que
alia forma e contetdo; mecanismos discursivos que ddo forma aos sentimentos
humanos e a diferentes visbes de mundo. Aspectos imprescindiveis para fomentar o
letramento literario e o desenvolvimento da identidade do jovem leitor, bem como
promover o conhecimento de mundo ao seu redor.

A metalinguagem é outro recurso poético que se evidencia no conto e se faz

presente devido a relacdo direta entre o narrador protagonista e as palavras:

Era enjoativo de tdo doce mas se eu rompesse a polpa cerrada e
densa, sentiria seu gosto verdadeiro. Com a ponta da lingua pude
sentir a semente apontando sob a polpa. Varei-a. O sumo acido
inundou-me a boca. Cuspi a semente: assim queria escrever, indo ao
amago do amago até atingir a semente resguardada |4 no fundo como
um feto.(TELLES, 2004, p. 36-37).

Assim, observa-se o narrador comparando o ato de saborear a uva com o ato
de criagdo. Comparacao que evidencia a constante busca para o aprimoramento do
ato de escrever, elaborada a partir de pressupostos que atravessam a linguagem
literaria; como € possivel perceber pelo uso da simile.

O conto “Verde lagarto amarelo” &, ainda, percorrido por intertextos, que
contribuem para o valor estético da obra e exigem do interlocutor uma leitura apurada
do texto, uma vez que viabilizam efeitos de sentido que devem ser apreendidos para
a compreensdo do conto. Além da relacédo intertextual com a Biblia, a partir do conflito

entre os irmaos, Caim e Abel, verifica-se outro intertexto implicito com o escritor russo
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“

Fiddor Dostoievski?®, que é referenciado logo nas primeiras linhas da narrativa: “-
Estava lendo. — Dostoievski?. Fechei o livro. Nada Ihe escapava” (TELLES, 2004, p.
36). Autor de Os Irmaos Karaméazov e Crime e Castigo, obras primas da literatura
universal, seus textos abordam questdes existenciais e temas ligados a humilhacéo,
a culpa, ao suicidio, a loucura e aos estados patoldgicos do ser humano. Entende-se
que o conto de Lygia faca alusdo a obra Crime e Castigo que tem como protagonista
Rdodion Ramanovich um jovem inteligente, pobre e que mora em um pequeno
apartamento e passa por dificuldades financeiras. Tendo que recorrer ao empréstimo
de uma agiota, uma senhora de mau carater, que néo respeita as pessoas e cobra
juros altissimos, planeja o seu assassinato. Contudo, no dia do crime, acaba matando
também a irm& da senhora, pois ela testemunha o crime. A partir desse dia, Rodion
passara a viver um grande drama psicologico.

Em linhas gerais, Dostoiévski se caracteriza pela construcao de personagens
complexas e que vivenciam dramas interiores, como Rodion; aspecto que pode
estabelecer ligacdo com Rodolfo. Tal qual o protagonista do romance do autor russo,
Rodolfo vivenciara, por meio das suas reminiscéncias, a constante angustia e
frequente sensacdo de deslocamento social, como € possivel verificar pelas
passagens que se seguem: “[...] Por que ndo me deixa em paz, por qué? [...] ndo
quero lembrar nada, ndo quero saber de nada!” (TELLES, 2004, p. 38); “[...] sempre
estou sozinho [...]" (p. 36); ou “[...] sou um tipo meio esquisito [...] sou meio louco (p.
41). Os excertos evidenciam a constante angustia do protagonista ao lembrar seus
dilemas de infancia e que o tornam, por assim dizer, “solitario, recluso, esquisito” e
deslocado socialmente.

Outra intertextualidade se faz presente quando Rodolfo, reproduzindo uma fala
do seu pai, faz referéncia a histéria do rei Midas?®, que foi agraciado pelo Deus Baco
com o dom de transformar o que tocasse em ouro. Essa referéncia encontra-se no

seguinte excerto: “Laura € como o rei daquela histéria — disse meu pai, dando-lhe de

28 https://www.ebiografia.com/fiodor dostoievski/#:~:text=Fi%C3%B3dor%20Dostoi%C3%A9vski%20(
1821%2D1881),estados%20patol%C3%B3gicos%20d0%20ser%20humano.

29 https://www.historiadomundo.com.br/grega/mito-do-rei-midas.htm



https://www.ebiografia.com/fiodor_dostoievski/#:~:text=Fi%C3%B3dor%20Dostoi%C3%A9vski%20(1821%2D1881),estados%20patol%C3%B3gicos%20do%20ser%20humano
https://www.ebiografia.com/fiodor_dostoievski/#:~:text=Fi%C3%B3dor%20Dostoi%C3%A9vski%20(1821%2D1881),estados%20patol%C3%B3gicos%20do%20ser%20humano
https://www.historiadomundo.com.br/grega/mito-do-rei-midas.htm
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beber um gole de vinho. — Mas em vez de transformar tudo em ouro, quando toca nas
coisas, transforma tudo em beleza” (TELLES, 2004, p. 43). Essa passagem expressa
0 momento em que o pai de Rodolfo compara a esposa ao rei Midas, com a diferenca
de que ela ndo transformava tudo em ouro, mas em beleza. Em alguns momentos até
mesmo Rodolfo trata dessa qualidade da mée, quando alega que “[...] ela gostava das
belas palavras. Das belas imagens. Delicadamente falava em transpiracdo com
aquela elegancia em vestir as palavras como nos vestia” (TELLES, 2004, p. 39).

A partir do exposto, pode-se afirmar que o conto permite que o leitor interaja
com o texto, imagine e preencha lacunas. Por meio do uso de figuras de linguagem,
da intertextualidade, do acesso a humanidade do narrador personagem pelos
recursos narrativos empregados, a autora oportuniza que o sujeito leitor vivencie os
mais profundos sentimentos e pensamentos de Rodolfo, tomando contato com as
suas hesitacdes, insegurancas, raiva, inveja, sentimento de abandono, os quais
compdem os seus dramas infantis e que se fazem presente na vida adulta. E, ent&o,
em meio as suas tristezas, esperancas, angustias, sonhos ligados as vivéncias
humanas, que o conto classico de Lygia viabiliza ndo s6 a identificacdo do aluno-leitor,

como também reforca a sua humanidade.

3.4.2. Proposta didatica para o estudo literario de “Verde lagarto amarelo”

Turma: EJA- Portugués fundamental fase |l

Duracéo: 16 Aulas

Texto literario: “Verde lagarto amarelo”, conto retirado da Antologia: meus contos
preferidos

Autora: Lygia Fagundes Telles

Etapas do circulo de leitura
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Professor...

Conforme Cosson (2018), essas séo as etapas que compdem o circulo de leitura:

1. PREPARACAO (etapa anterior ao circulo)

a. Selecao de textos

b. A disposicdo dos leitores (preparacdo do leitor para participar das discussdes -
atividades motivadoras)

c. A sistematizacdo das atividades (obras a serem lidas, calendério, local, papéis dos
leitores em cada reunido, regras de convivéncia)

OBS. Cosson (2014) sugere a modelagem, ou seja, técnicas para clareza por parte dos
alunos sobre o funcionamento do circulo)

2. EXECUCAO

a. O ato de ler (leitura propriamente dita, que pode ser feita de forma silenciosa,
compartilhada em voz alta, extraclasse, pelo professor, etc.)

b. O compartilhamento

. Pré-discusséao (anotagfes de impressfes durante e depois da leitura)

. Discusséo propriamente dita (pode comecar com uma pergunta quebra-gelo ou um
roteiro para intensificar a discussao)

. O registro (diario de leitura, juri simulado, videos, reescrituras, resenhas, etc.)

3. AVALIACAO (sistematizada)

- Comhinacio de avaliacio e autnavaliacio.

Importante...

MINIAULA
Compreende-se como “[...] o momento em que o professor assume seu papel de professor

para ensinar aos alunos alguma questao relevante para o circulo de literatura [...] sejam
realmente curtas e estejam relacionadas aos livros e necessidades da turma.” (DANIELS,
STEINEKE, 2004 apud COSSON, 2018, p. 144)

Primeira etapa: Preparacao

Edgowr Alaw Poe: um cldssico- daw Literatura Universal

Duracdo: 3 aulas
Objetivos: - Motivar os alunos a se expressarem sobre o0 tema proposto,

considerando o conto “Gato preto”, de Edgar Allan Poe, e suas vivéncias de leitura;
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- Instigar nos alunos a refletirem sobre a importancia da leitura literaria,
sobretudo da obra classica para suas vidas;
- Instigar os alunos para a temética das relacdes familiares, por meio da

leitura e discussao sobre as telas apresentadas.

MINIAULA |

Professor,

Apresentar as etapas da organizacao dos circulos de leitura aos alunos, utilizando-se do
qguadro sintese destacado acima. Cosson sugere que, apos a apresentacdo das etapas do
circulo de leitura, o professor elabore juntamente com seus alunos cartazes descrevendo
tanto as fungdes quanto as regras de convivéncia nos circulos de leitura: “Um bom artificio,
sobretudo com adolescentes, é estabelecer um contrato de convivéncia especial para o
circulo de leitura e escrever esse contrato em cartaz que fica afixado na sala e é assinado
por todos” (2018, p. 167).

Atividade 1: Organizar a turma em um semicirculo, de modo a formar um espaco de

conversa. Exibir aos alunos o audiolivro “O gato preto”.

MINIAULA 1l

De olho nos cléssicos...

Para Freitas (2016), as “[...] obras classicas sao aquelas que ficaram imortalizadas, que
possuem caracteristicas e temas capazes de romper a fronteira do tempo, da idade e do
espaco” (2016, p. 17). Acrescenta, ainda, que “Sao textos que agradam um grande numero
de leitores, de diferentes idades e em diferentes épocas e lugares” (2016, p. 17). Assim,
ratifica a convicgao de Machado de que o “[...] classico né&o € livro antigo e fora de moda.
E livro eterno que nao sai de moda” (2002, p.15 apud FREITAS, 2016, p. 17). Além disso,
os classicos compreendem qualidades artisticas, tendo reconhecimento por seu legado
estético e cultural; o que ndo é por acaso. Costumam tratar de aspectos da vida que sdo
de eterno apelo para a humanidade, como o amor, a vida e a morte: “Um classico “nunca
sai de moda”, afirma (MACHADO, 2002, p.15), uma vez que seus temas universais o
tornam “sempre atual” (MACHADO, 2002, p. 15). Ainda, segundo Calvino, (1993) uma obra
classica € aquela que nunca terminou de dizer tudo aquilo que tinha para dizer, ou seja,
desencadeia inUmeras releituras no decorrer do tempo. Sao aquelas obras que chegam
até nos carregando as marcas das leituras que antecederam a nossa e atras de si 0s

aspectos que deixaram na cultura ou nas culturas que transcorreram.
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Atividade 2: Apos a audicéo do texto, o professor propora questdes sobre o conto e

a importancia da leitura da obra classica para a humanidade.

Sugestdo de questdes para discusséao oral:

1.Vocé gostou do conto? Comente.

2. O que sentiu ao ouvir o conto (angustia, tristeza, alegria, interesse, curiosidade, etc.)?
Justifique.

3. Qual é a sua opinido sobre a linguagem empregada pelo autor (inovadora ou nao, de
facil ou de dificil entendimento)? Comente.

4. A audicdo do conto fez com que vocé se lembrasse de algum filme, mdsica, outras
obras e/ou personagens? Em caso afirmativo, qual é a semelhanc¢a?

5. Apos as discussdes, comente 0 que € para vocé uma obra classica?

6. Que aspectos do conto ajudariam a vocé compreender-se melhor e ao seu proximo?
Explicite.

7. Vocé concorda que os textos classicos, como “O gato preto”, agradam um grande
namero de leitores, de diferentes idades e em diferentes épocas e lugares? Disserte.

8. O conto “O gato preto” foi escrito por Poe em 1843, ha mais ou menos 178 anos atras.
Vocé considera atual o tema abordado neste texto? Tega comentario.

9. Vocé conhece outras obras classicas? Se sim, qual(is)?

Professor,

as Atividades de 1 e 2 ajudardo vocé a conhecer um pouco mais sobre a trajetéria de
leitura dos alunos, como também a promover a sociabilizagdo da turma. Para ajuda-lo a
inquerir o habito de leitura dos alunos e a selecionar textos que venham ao encontro dos
interesses dos educandos, sugere-se um questionario (anexo) com questbes que
procuram investigar a ligagdo do aluno com a leitura/Literatura/obra classica. No tocante
a presente pesquisa, 0 questionario ndo pbéde ser aplicado devido as consequéncias do
fechamento das escolas no periodo pandémico. A sele¢éo dos contos de Lygia F. Telles
foi feita a partir das consideracdes de alguns estudiosos, como Machado (2002), Calvino
(1993) e Candido (1995), que se debru¢cam em mostrar a importancia dos textos literarios
cldssicos para a experiéncia humana. Calvino (1993), por exemplo, assegura a
importancia da leitura dos classicos para entendermos quem somos e onde chegamos;
logo, tém o poder de levar o leitor a ser perceber como sujeito. Cosson (2018) também
defende os classicos em sala de aula quando aponta que o professor ndo deve desprezar
os textos consagrados, pois sdo representantes da heranca cultural da humanidade. E,
entdo, segundo esses pressupostos e levando em conta que tematicas abordadas nos
contos selecionados tratam de assuntos que nunca morrem e pertencem a todos, sem
distincdo de género, raca, etnia, classe social, etc, como o desencontro amoroso, o papel
e o lugar da mulher na sociedade, as desavencgas, o ciime e a inveja.
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Atividade 3: Alunos organizados em uma roda de conversa. O professor projetara as
telas para leitura e discussdo com intuito de instigar sentimentos, reflexbes e

lembrancas por meio de questdes que possibilitem desencadear o processo interativo.

1-"Crian¢a morta" - Candido Portinari
Pintor brasileiro (1903-1962)

https://masp.org.br/acervo/obra/crianca-morta



https://masp.org.br/acervo/obra/crianca-morta
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2-“Familia Campestre" - Eugenio Zampighi
Pintor e fotégrafo italiano (1859-1944

https://deniseludwig.blogspot.com/2013/05/arte-em-pinturas-com-maes-e-filhos.html



https://deniseludwig.blogspot.com/2013/05/arte-em-pinturas-com-maes-e-filhos.html
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Giovanni Battista Torriglia
Pintor italiano (1858-1

. f
¥
W

»

L J t -
| 9

/
\ S
I,
\
4 o
M
”
s )
w vl*/ﬂ 'q"l' !
l.‘ e ' .
M

[’ ’ \ )
7

https://deniseludwig.blogspot.com/2013/05/arte-em-pinturas-com-maes-e-filhos.htm



https://deniseludwig.blogspot.com/2013/05/arte-em-pinturas-com-maes-e-filhos.htm
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Sugestdo de questdes para nortear a discusséo oral

1. Que sentimentos despertaram em vocé as cenas apresentadas nas telas? Comente.
2. O que essas cenas retratam?

3. Qual(is) dela(s) faz(em) vocé relembrar alguma situacéo vivida na infancia? Fale sobre
essa(s) lembranca(s).

4.Quais semelhancas e diferencas é possivel apontar sobre as telas? Justifique.

5.Qual a tela que mais chamou a sua atencado? Por qué?

6. Comente sobre alguma situacdo que vivenciou: intrigas com irméo(s), méae, pai, primo,
tio, etc.

7. Conte-nos alguma vivéncia da infancia que trouxe a vocé muita alegria ou muita tristeza.
8. Vocé conhece ou ja ouviu falar de algum desses pintores? Comente.

9. Qual das telas gostaria de ter em casa? Por qué?

10. No quadro de Portinari, qual é a realidade brasileira retratada? Com qual objetivo?
Explicite.

Ampliando a motivagéo...
Duracdao: 2 aulas
Objetivos: - Preparar os alunos para leitura do conto de Lygia Fagundes Telles,
“Verde lagarto amarelo”, por meio da aproximagao tematica;

- Promover discussdes e interacao entre os alunos, a partir de dois poemas
e de noticia jornalistica, considerando a relagdo tematica entre os textos e o conto

selecionado.

Professor...

Segundo Cosson, as etapas “[...] sdo apenas formas que podem orientar o funcionamento
dos circulos de leitura e ndo formulas das quais ndo podemos nos afastar sob o risco de
a experiéncia desandar” (COSSON, 2020, p. 160). Por isso, optou-se por promover duas
atividades de motivacdo para aproximar os leitores do tema do conto que sera lido, “Verde
lagarto amarelo”.

Atividade 4: Alunos organizados em grupos de 5 integrantes. Cada grupo recebera a

copia dos trés textos: poema “Irmao, Irmaos”, de Carlos Drummond de Andrade, do
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poema “Irmao menor”, de Pedro Bandeira, e a noticia jornalistica “Irmaos pescadores

morrem no RJ” para leitura, discussé&o e registro.

Professor...
A temética do texto 1 versa sobre as diferencas entre os irmaos cacula e mais velho: a

importancia do mais velho em relacdo ao cagula. O texto 2 mostra, de forma simples, as
gueixas do irmao mais velho em relacdo ao irméo cacula, dando énfase ao cagula como
um estorvo ao mais velho. O texto 3 remete a noticia de um irm&o que morre ao ver seu
irm&o morto.

Texto 1
Poema, “Irmao, irmaos” - Carlos Drummond de Andrade
http://www.citador.pt/poemas/irmao-irmaos-carlos-drummond-de-andrade

Texto 2

Poema, “Irmao Menor” - Pedro Bandeira
https://peregrinacultural.wordpress.com/2012/06/24/irmao-menor-poesia-infantil-de-
pedro-bandeira/

Texto 3

“Irmaos pescadores morrem no RJ...”
https://gl.globo.com/ri/norte-fluminense/noticia/2021/07/12/irmaos-pescadores-morrem-
no-rji-apos-um-deles-cair-no-mar-preso-em-rede-de-pesca-e-o-outro-infartar-ao-ver-
cacula-morto.ghtml

Questdes para discussdo no grupo e registro no diario de leitura

1.0s poemas e a noticia jornalistica apresentam algo em comum? Indique diferencas e
semelhangas entre 0s textos.

2.Que sentidos podemos identificar nos seguintes versos: “Cada irmao é diferente/Sozinho
acoplado a outros sozinhos”, do poema de Drummond?

3. Por que o eu-poético do texto 2 considera o irm&o menor “[...] pior/ que catapora/ é pior
do que carniga, / é pior que inje¢cao”? Comente.

4.Teve dificuldade na compreensdo dos poemas? Justifique sua resposta.
5.0s textos lembraram a vocés algum filme, livro, masica, série, anime, quadrinhos, etc;
Discuta.

6. Qual foi o texto que o grupo mais gostou? Por qué?

7.Que sentimentos apresenta um dos irm&dos ao ver o outro morto? Comprove com
passagem da noticia (texto 3).



http://www.citador.pt/poemas/irmao-irmaos-carlos-drummond-de-andrade
https://peregrinacultural.wordpress.com/2012/06/24/irmao-menor-poesia-infantil-de-pedro-bandeira/
https://peregrinacultural.wordpress.com/2012/06/24/irmao-menor-poesia-infantil-de-pedro-bandeira/
https://g1.globo.com/rj/norte-fluminense/noticia/2021/07/12/irmaos-pescadores-morrem-no-rj-apos-um-deles-cair-no-mar-preso-em-rede-de-pesca-e-o-outro-infartar-ao-ver-cacula-morto.ghtml
https://g1.globo.com/rj/norte-fluminense/noticia/2021/07/12/irmaos-pescadores-morrem-no-rj-apos-um-deles-cair-no-mar-preso-em-rede-de-pesca-e-o-outro-infartar-ao-ver-cacula-morto.ghtml
https://g1.globo.com/rj/norte-fluminense/noticia/2021/07/12/irmaos-pescadores-morrem-no-rj-apos-um-deles-cair-no-mar-preso-em-rede-de-pesca-e-o-outro-infartar-ao-ver-cacula-morto.ghtml

264

Atividade 5: Apo6s didlogo nos pequenos grupos, os alunos devem ser chamados para
o circulo e o professor mediard a discusséo sobre as questdes propostas. Em seguida
os alunos deverdo retomar o registro escrito no diario de leitura para anotar as
(possiveis) ampliacdes de s sobre o texto, bem como a conexdo do texto com

situacOes pessoais e sociais.

LEMBRETE:
Professor, faz-se necessario solicitar aos alunos um diario de leitura no qual fardo o

registro sobre suas impressées de leitura, davidas de vocabulario, estrutura da narrativa,
etc. Entende-se que problemas de compreensao leitora sdo determinantes para a fruigcdo
da obra. Desta forma, os alunos serao instigados a anotar suas davidas para posterior
esclarecimento; forma de estimuld-los a monitorar a propria leitura e a buscar solugdes
para seus problemas. Sugere-se que o docente faga a verificagdo dos diarios, a fim de
acompanhar o processo de leitura dos alunos. Além disso, faz-se relevante oportunizar
momentos, ao longo do circulo, para que os alunos-leitores socializem suas impressdes
sobre a obra. Tais questionamentos auxiliardo a pensar sobre o texto. Apdés cada
compartilhamento, o aluno deve voltar ao diario de leitura e registrar se mudou de opinido

sobre o contetido temético anteriormente apresentado.

EXECUCAO
FORMACAO DA PERSONALIDADE DO SUJEITO: IMPACTOS DAS
RELACOES FAMILIARES

PROFESSOR, atencéo para a organizacéo da etapa...

EXECUCAO

a. O ato de ler (leitura propriamente dita, pode ser feita de forma silenciosa,
compartilhada em voz alta, extraclasse, pelo professor, etc.).

b. O compartilhamento

. Pré-discusséo (anotacdes de impressdes durante e depois da leitura).

. Discusséo propriamente dita (pode comegar com uma pergunta quebra-gelo ou um
roteiro para intensificar a discusséo).

. O registro (diario de leitura, juri simulado, videos, reescrituras, resenhas, etc.)
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A HORA €A VEZ DA LEITURA

Duragéo: 3 aulas
Objetivos: - Apresentar aos alunos o conto para leitura e estudo;

- Promover a interacao do leitor e obra por meio de predicdes coletivas sobre
o texto, bem como a conexao do texto com situacdes pessoais e sociais;

- Apresentar aos alunos o conto em estudo, bem como a biografia e outras
informagdes sobre a autora, para que adentrem no universo da obra e construam
hipéteses de leitura.

- Promover a leitura compartilhada do conto selecionado.

Atencdo, professor!

E importante compreender que a Leitura € uma etapa imprescindivel para o
desenvolvimento do material didatico aqui proposto. Por isso, o ato de ler serd
acompanhado de diferentes procedimentos e atividades, que correspondem as etapas
inicialmente descritas. O acompanhamento da leitura sera feito no circulo e de forma
compartilhada. As atividades das etapas tém como objetivo criar oportunidades de
enriguecimento da leitura do conto “Verde lagarto amarelo” e possibilitar ao professor
diagnosticar das dificuldades que, ocasionalmente, os alunos possam apresentar
(vocabulario, construcdo narrativa, intertextos etc. Relevante dizer que as atividades
propostas estabelecerdo didlogos com ele, sem, portanto, perdé-lo de foco.

Professor...

Com o objetivo de preparar o aluno para adentrar no universo do conto € importante
apresentar a autora, Lygia Fagundes Telles. Os links abaixo trazem a biografia resumida
da autora, fotos, obras e as muitas premia¢des recebidas por sua producéo literéria, bem
como outros aspectos de sua carreira.

Biografia

https://www.ebiografia.com/lygia fagundes telles/

Academia Brasileira de Letras
https://www.academia.org.br/videos/centenario-da-abl/conferencia-os-contistas-
lygiafagundes-telles

Academia Paulista de Letras
http://www.academiapaulistadeletras.org.br/academicos.asp

Prémio PEN clube Brasil
http://penclubedobrasil.org.br/premio.htm



https://www.ebiografia.com/lygia_fagundes_telles/
https://www.academia.org.br/videos/centenario-da-abl/conferencia-os-contistas-lygiafagundes-telles
https://www.academia.org.br/videos/centenario-da-abl/conferencia-os-contistas-lygiafagundes-telles
http://www.academiapaulistadeletras.org.br/academicos.asp
http://penclubedobrasil.org.br/premio.htm
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Atividade 6: Alunos previamente organizados no circulo e com os diarios de leitura
em maos. Antes do professor iniciar a leitura do conto com os alunos propora uma

estratégia de antecipacgdo de leitura.

Instrucdes: Professor munido de seis cartdes com as imagens de um lagarto, um
rapaz louro, sorridente de olhos verdes, outro rapaz de 6culos e sério, um livro,
um cartdo amarelo e outro verde. Primeiramente, o professor pedira que imaginem
um titulo para o texto usando a imagem de apenas trés cartdes e anotem no diario
de leitura. Em seguida, pedird que registrem também a sintese de um possivel
enredo do conto, englobando todos os cartdes (exemplo: “Os amigos torcedores do
Brasil, um jovem louro e outro mais sério, de 6culos, vao a partida da selecéo. Apés o
jogo e com a vitdria do timdo, saem para comemorar e encontram um lagarto ferido
embaixo de um livro...”). Anotadas as hipGteses sobre o titulo e 0 enredo em seus
diarios de leitura, o professor entregard o0 conto para que o0s alunos tomem
conhecimento do titulo. Inicia-se a leitura em voz alta por um aluno, que apés sera

seguida por outro e, assim, sucessivamente até o término do texto.

Atividade 7: ApoOs a leitura, promover a discussédo sobre suas hipéteses sobre o titulo
e o enredo. O professor propde que os alunos anotem no diario de leitura algumas
impressodes sobre o texto lido (um trecho do texto mais complexo; uma palavra ou
expressdo que chamou a atencdo; uma questao do texto que levou o leitor a refletir;

uma personagem, imagem ou metafora com a qual o leitor se identifigue ou um

recurso utilizado pelo autor que o leitor considere inadequado, etc).

PRE-DISCUSSAO
COMPARTILHAMENTO: Construindo- sentidos

Duragéo: 1 aula
Objetivos: - Promover a discusséo sobre a obra por meio de um roteiro de questdes

gue promovam conexdes pessoais com a obra.
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Caro professor:

As sugestdes abaixo, englobam questbes que pretendem dar voz ao sujeito leitor.
Conforme Rouxel, “As pesquisas contemporaneas sobre leitura — Bayard, Clément, Jouve,
Langlade — mostram que ela ndo se reduz a uma atividade cognitiva e que o processo de
elaboracdo semantica enraiza-se na experiéncia do sujeito” (ROUXEL, 2012, p. 278).
Nesse sentido, “O investimento subjetivo do leitor € uma necessidade funcional da leitura
literaria; € o leitor que completa o texto e Ihe imprime sua forma singular”. (ROUXEL, 2012,
p. 278).

Atividade 8: Os alunos deverdo anotar individualmente suas impressdes sobre as

questdes propostas.

Sugestéo de questdes para discusséo no circulo de leitura

1.0 que sentiu ao ler o conto (angustia, tristeza, alegria, interesse, curiosidade, etc.)?
Justifique.

2. Qual é a sua opinido sobre a linguagem empregada pela autora (inovadora ou nao, de
facil ou de dificil entendimento)? Comente.

3. Vocé teve alguma duvida quanto ao vocabulario? Se sim, quais?

4. Surgiram outras didvidas? O que fez para sana-las?

5. Aleitura do conto fez com que vocé se lembrasse de algum filme, musica, outras obras
e/ou personagens? Em caso afirmativo, qual € a semelhanca?

6.Vocé gostou do conto? Por qué?

7.Vocé se identificou com algum dos personagens do conto? Comente.

8.Vocé considera o titulo adequado ao enredo? Por qué? Sugira outro titulo ao conto.

Atividade 9: ApoOs as impressdes pessoais dos alunos, o professor mediara a
discussao sobre as questdes propostas pelo roteiro. Em seguida, os alunos retornaréo

ao diario e anotardo as sugestdes e/ou ampliacdes trazidas pela discusséo

DISCUSSAO
COMPARTILHANDO OS SENTIDOS DO TEXTO




268

Duracéo: 4 aulas
Objetivos:- Promover a discusséo da obra por meio do roteiro de questdes, a fim de
ampliar os sentidos do texto a partir do compartilhamento de ideias;

- Instigar a identificacdo do leitor com a obra, por meio das reflexdes sobre
estrutura, tematica e sentimentos despertados pelo conto de Lygia F. Telles, “Verde

lagarto amarelo”.

Sugestdo de questdes para discussédo no circulo de leitura

Reflexdes e construcdo de sentidos...

1. A principio, ndo se consegue estabelecer uma relacdo direta do titulo com a historia,
apenas na metade do conto essa relacdo comeca a despontar. Por que vocé acha que a
autora usou tal estratégia? Essa estratégia conseguiu ser eficiente na sua opiniao?
Argumente.

2. Apos a leitura do conto, qual a relacdo que podemos estabelecer entre o titulo “Verde
lagarto amarelo” e o enredo?

3. Se analisarmos a estrutura do conto, observaremos que ele ndo mantém um enredo
linear (comecgo, meio e fim). Que elementos a autora usa para romper com a linearidade
narrativa? Justifique com exemplos retirados do texto e comente.

4. No trecho “Minha mée. Depois, Ofélia. Por que ndo haveria de ficar também com os
lengdis?”. O que é possivel inferir sobre essa passagem?

5. Pelos fatos narrados, entende-se que o narrador guarda muitas magoas decorrentes de
situacdes vividas na infancia. Retire um fragmento que comprove esta afirmacao.

6. A narrativa é contada sob a perspectiva de Rodolfo, o irmdo mais velho. Que efeitos de
sentido isso traz ao conto? Comente, utilizando-se de passagens do texto.

7.A construcdo dos personagens se faz a partir de dualidades. Retire trechos do conto e
comente o0 qué essas dualidades revelam de cada um deles.

8. “- Onde esta seu irmao? Encolhi os ombros, Nao sei, ndo sou pajem dele” (TELLES,
2004, p. 45). Esta passagem faz intertexto com a passagem da Biblia, mais
especificamente com o episédio envolvendo os irméos Caim e Abel. A pergunta feita pela
mae a Rodolfo encontra semelhanca com a pergunta feita por Deus a Caim, logo ap0és ter
matado o irmédo por ciimes. Que sentido(s) é (séo) possivel(is) inferir considerando esse
intertexto com a Biblia? Disserte a respeito.

9. Segundo a visao espiritual, a barata € atraida por ambientes negativos. Nesse sentido,
a aparicdo de baratas no espaco domiciliar de Rodolfo pode sugerir o qué a respeito do
personagem? Justifique.

10. Por que Rodolfo se sente tdo incomodado pela possibilidade de seu irmao também ter
escrito um romance?

Atividade 10: Por meio das questfes propostas, o professor mediard a ampliagdo dos
sentidos do texto promovendo a relagdo mais proxima entre o leitor e a obra,

valorizando os aspectos estruturais e tematico do conto.
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Atividade 11: Apés a discussao, os alunos anotardo em seus diarios de leitura as
respostas para as questdes propostas, ampliadas pelo debate e compartilhamento de

sentidos sobre o texto.

Atividade 12: Professor, orientar os alunos para que facam uma selecéo de alguns
monologos interiores de Rodolfo e, a partir deles, criem um pequeno enredo. A
producdo escrita devera ter no minimo 15 e no maximo 20 linhas. O registro devera
ser feito no diario de leitura. O texto devera ser reescrito, se necessario, apés a

verificacdo do professor.

MINIAULA 11l

Professor,

Levar o aluno a refletir sobre o conceito de mondlogo interior e sua fungao na construcao
do conto “Verde lagarto amarelo”.

O mondlogo interior é uma técnica narrativa que viabiliza a representagéo da corrente de
consciéncia de uma personagem. Através dele abre-se a diegese a expressdo do tempo
vivencial das personagens, diferente do tempo cronoldgico linear que comanda o
desenrolar das acgbes. Exprime sempre o discurso mental, ndo pronunciado das
personagens. E, portanto, um discurso sem ouvinte, cuja enunciagéo acompanha as ideias
e as imagens que se desenrolam no fluxo de consciéncia das personagens. Do ponto de
vista formal, o mondlogo interior apresenta uma estrutura eliptica e, por vezes, cadtica, ja
que corresponde a expressao espontanea de conteldos psiquicos. Ele se distingue do
mondlogo tradicional pelo fato de apresentar o fluxo da consciéncia da personagem, sem
qualquer intervencdo do narrador. Dessa forma, o narrador desaparece e a “voz” da
personagem atinge o limite possivel da sua autonomizagéo: o presente da atividade mental
do eu-personagem € o Unico ponto de ancoragem.

REIS, Carlos e LOPES, Ana Cristina M. Dicionario de Teoria da Narrativa. Sdo Paulo:
Atica, 1988. p.266-267.

Atividade 13: Entregar aos alunos a cronica de Clarice Lispector “O caso da caneta
de ouro”. Durante e ap0s a sua leitura, os leitores anotardo em seus diarios suas
impressdes sobre o texto, bem como suas relagbes com o conto “Verde lagarto

amarelo.

Professor,

A crbnica “A caneta de ouro”, de Clarice Lispector, aborda as reflexdes de uma mae em
relacéo aos dois filhos e a um presente recebido. A seguir, link para ter acesso ao texto
integral.
https://singrandohorizontes.blogspot.com/2017/01/clarice-lispector-o-caso-da-caneta-
de.html



https://singrandohorizontes.blogspot.com/2017/01/clarice-lispector-o-caso-da-caneta-de.html
https://singrandohorizontes.blogspot.com/2017/01/clarice-lispector-o-caso-da-caneta-de.html
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Atividade 14: Apds as impressoes iniciais, o professor deve fomentar o dialogo entre
as duas obras, suscitado por meio de algumas questbes que serao discutidas
oralmente, pelo docente com a turma a partir do roteiro proposto. Importa instigar,
também, para aspectos como o0 conteldo e 0S recursos expressivos empregados em
ambos os textos. Apds a discussdo, os alunos deverdo registrar por escrito as
respostas para as perguntas sugeridas no diario de leitura, entendendo que a sua
leitura inicial (impress@es durante e apoOs a leitura) foram ampliadas por meio da

discussédo mediada pelo professor.

Sugestdo de questbes para discussado no circulo de leitura

1.Quais pontos de semelhancga séo possiveis apontar entre o conto de Lygia e a cronica
de Clarice?

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

3.Que diferenca(s) pode-se estabelecer entre a relacdo méae/filhos no conto de Lygia e no
conto de Clarice? Justifique com passagens do texto.

4. Em ambos 0s contos, como se estabelece a relacédo dos narradores com as obras/livros
gue sdo mencionados? Comente.

5.Vocé conhece outros textos (poemas, contos, musicas) ou mesmo filmes, séries e
novelas que abordem a relacdo entre irméaos? Quais? Estabeleca a relacdo entre o conto
e a crOnica e estes outros objetos semiéticos.

6. Um intertexto que aparece em ambos os textos € a mencao a histéria do “Rei Midas”.
Que sentidos o intertexto traz aos dois contos? Comente.

7. Em “Verde lagarto amarelo”, ha o emprego do mondélogo interior. E em “Caneta de
ouro”? Comente.

8. Quanto a linguagem utilizada em ambos 0s textos, como vocé as caracteriza (inovadora
ou néo, de facil ou de dificil entendimento)?

9. “A caneta de ouro nos levara longe. Achei melhor parar. E por ai ficamos. Nem sempre
esmiucar demais da certo”. O que é possivel inferir dessa declaragdo da narradora?

TERCEIRA ETAPA: REGISTRO
DA LEITURA A ESCRITA

Duracdo: 2 aulas
Objetivos: -Explorar a subjetividade do aluno por meio de relatos pessoais orais e

escritos;
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- Produzir um relato pessoal atentando para as especificidades do género;
- Reescrita textual,

-Socializar os relatos na pagina do facebook da escola (com autorizagédo
do aluno).

Professor...Importante!

A etapa do Registro € 0 momento em que os leitores, participantes do circulo, refletem
sobre a forma como estao lendo e o funcionamento do grupo, bem como sobre o texto/obra
e a leitura compartilhada. O registro deve ser feito ao final da leitura integral do texto
literario e pode ser feito de forma coletiva, em duplas ou individualmente. As formas de
registro podem ser variados: diario de leitura, relatérios de leitura, um grafico com todos

0s personagens, reescrituras de finais diferentes, etc. (COSSON, 2014, p. 172-173)

Professor...
Antes de apresentar as caracteristicas do relato pessoal, oportunizar um momento para

que os alunos relatem oralmente algumas vivéncias pessoais que marcaram sua infancia
e/ou adolescéncia. A seguir, leva-los a sala de informatica e consultar o site abaixo, que
contém diversos relatos pessoais, a fim de que se familiarizarem com o género textual.
Relatos pessoais:

https://apoioblog6d.wixsite.com/lerblog/relato-pessoal

Atividade 15: Tendo como base as lembrancas de Rodolfo sobre sua infancia,
principalmente o episddio da briga do irmé&o com outro garoto, propor aos alunos a
producdo de um relato pessoal sobre situacdes vivenciadas no periodo da infancia ou
da adolescéncia, como situacdo(s) de rivalidade com seu(s) irmao(s) e/ou amigos,
fatos marcantes (situagfes felizes, tristes, viagens, etc.) O relato pessoal podera
conter no minimo 20 e, no maximo, 30 linhas. O texto devera ser entregue e avaliado
pelo professor, considerando analise linguistica, caracteristicas do género textual, etc,
para, caso necessario, facam a sua reescrita. O professor recolhera a producéo

textual para futura exposicéo no facebook da escola.


https://apoioblog6d.wixsite.com/lerblog/relato-pessoal
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MINIAULA IV

Fique atento ao género textual Relato pessoal!!

Aragao (2016) compreende o relato pessoal como um produto social, na medida em que
se utiliza da prépria vivéncia para a sua producdo. Assim, o relato pessoal é entendido
pela autora como uma possibilidade para concretizacdo dos pensamentos do sujeito sobre
si e 0 mundo que o cerca, bem como sobre sua propria escrita. Ao compartilhar suas
vivéncias, pode ajustar seu discurso as realidades, fazer escolhas linguisticas. Nesse
processo, “[...] expor sua prépria historia permite a ele refletir sobre o que quer dizer, o
gue dizer, o que nao dizer, para que dizer. Ocorre um jogo com a meméria social, ou uma
espécie de modelagem das ideias antes de compartilha-las” (ARAGAO, 2016, p.12).

As caracteristicas desse género sao:

- Narrar um fato especifico vivido por vocé e suas consequéncias, reflexdes;

- Apresentar elementos basicos da narrativa tais como: sequéncia de fatos, pessoas,
tempo, espaco.

Estrutura: Titulo; Introducdo (contexto, personagem, tempo/espaco, fato/ problema)
Desenvolvimento (construgdo da trama, climax); Conclusdo (desfecho, reflexao;
Resposta as perguntas: Quando? Onde? Quem? O qué? Como? Por qué?)

https://escreverepraticar.com.br/genero-textual-relato-pessoal-e-suas-caracteristicas/

Atividade 16: Compor uma roda de conversa para que os alunos socializem seus
relatos.

AVALIACAO
Verificando- o- letramento- literdrio-

Duragéo: 1 aula
Objetivos: - Promover a avaliacdo dos alunos, seja pela checagem do diario de leitura,

seja por meio de instrumento no qual eles possam se autoavaliar.

Atividade 17: Entregar aos alunos uma ficha com questdes referentes ao circulo de
leitura, a fim que avaliam a sua participacdo no processo de desenvolvimento das

atividades, quanto a funcionalidade do método de ensino.


https://escreverepraticar.com.br/genero-textual-relato-pessoal-e-suas-caracteristicas/
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Professor...

Os circulos de leitura precisam proceder a avaliacbes mais sistematicas e sistematizadas.
Logo, no sentido de aproveitar que os circulos compreendem o protagonismo dos alunos-
leitores é interessante promover “[...] formas paralelas e combinadas de avaliacdo e
autoavaliagao” (COSSON, 2014, p. 173). As sugestdes do autor sdo: avaliar os aspectos
positivos e negativos das gravacdes em videos das discussdes no circulo; elaboracdo
pelos grupos de listas de boas praticas no fim da leitura de cada livro/texto; leitura dos
diarios de leitura pelo professor com intuito de acompanhar o desenvolvimento do aluno;
avaliacdo dos registros feitos ao final da leitura de cada obra/texto (COSSON, 2014, p.
173).

Avaliando...

1. Vocé gostou do conto escolhido para leitura e discussdo no Circulo de Leitura “Verde

lagarto amarelo”? Comente.

De qual/quais atividade(s) gostou mais? E as que menos gostou? Argumente.

3. Vocé considera que teve uma boa participacéo no circulo de leitura? Se sim, aponte
em quais atividades vocé se saiu melhor, por qué? Aponte também as atividades que
nao conseguiu obter desempenho satisfatorio e os motivos.

4. Aponte 0s aspectos positivos e negativos de usar o circulo de leitura como estratégia
para abordagem do texto literario em sala de aula.

5. Existe algum livro ou texto que gostaria que fosse lido no circulo de leitura?

6. Vocé tem alguma sugestédo de atividade que gostaria que fosse incluida no circulo?

N

Professor,

Recolher os diarios de leitura para avaliar/acompanhar a evolugdo no processo de leitura
dos alunos, como também a ficha avaliativa, para analisar o andamento do circulo de
leitura, bem como incorporar sugestdes, a fim de (re)direcionar a elaboracdo de novos
circulos de leitura.

3.5 “NADA DE NOVO NA FRENTE OCIDENTAL NO CIRCULO DE LEITURA

3.5.1 Desvelando os (possiveis) sentidos em “Nada de novo na frente ocidental’

O conto “Nada de novo na frente ocidental”’, que integra a coletédnea Antologia:
meus contos preferidos (2004), foi publicado pela primeira em Invencdo e memoria,
em 2000, e pode ser considerado, segundo recente estudo de Lucena (2018), um

flagrante inspiragdo memorialista ou autobiogréfica. Além de Invencdo e memoria,
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também Durante aquele estranho cha (2002), Conspiracdo de Nuvens (2007) e A
disciplina do amor (1980) tém caréater confessional e [...] embora declaradamente n&o-
ficcionais, em todos a autora realiza um depoimento do vivido sempre permeado por
elementos ficcionais” (LUCENA, 2018, p. 90).

N&o obstante a intencéo deliberada de Lygia em embaralhar discursos, juncao
que mescla autor, narrador e personagem, qualquer andlise, afirma o estudioso, deve
abordar os contos de Memdria e invengdo como busca e tentativa de exercitar
narrativas hibridas entre o registro pessoal e o literario; mistura que gera um texto
hibrido entre o relato e a ficcdo. Recorrendo a ambivaléncias e dubiedades, os textos
da coletanea devem ser, portanto, lidos como testemunhos, mas também como contos,
pois: “[...] se por um lado se apresentam como ficgdes, por outro lado, ndo enjeitam
esse lado vivido, a consagracdo de uma experiéncia e de uma carreira extraliteraria
que tem sido a do escritor e € documentada pela sua existéncia civil” (LUCENA, 2018,
p. 91 apud SEIXO, 1998, p. 474).

Entre os 15 contos que compdem Memodaria e invencao, “Nada de novo na frente
ocidental” é o conto que fecha a coletdnea e se passa no periodo da juventude da
escritora na cidade de S&o Paulo, durante a 22. Guerra Mundial. A narrativa € narrada
a de um centro fixo, pela narradora personagem, que reside com a mae em um
pequeno apartamento na rua Sete de abril, ao lado da Praca da Republica. O relato
centra-se na participacdo em defesa da patria; fato relembrado no momento em que,
como legionaria, faz ronda em um dia com exercicios de blecaute. Enquanto a mae
Se preparava para cumprir uma promessa na cidade de Aparecida e ela esperava o
encontro com um colega, recebe um telefonema avisando sobre a morte do pai; o que
suspende as expectativas da ordenacéo cotidiana.

Tendo como pano de fundo historico a Segunda Guerra Mundial, Lygia F. Telles
inscreve o0 conto em uma perspectiva que, embora figure a memoaria individual da
narradora protagonista, ganha um alcance coletivo. Memaria coletiva porque traz a
tona episodios da histéria brasileira, que se fundem, no entanto, a elementos e
recursos ficcionais, como é o caso da passagem vivenciada pela narradora, que relata
um dia de sua ronda como legionaria, em Sao Paulo, durante o periodo da Segunda

Guerra Mundial:
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- O senhor ai! Queira apagar o seu cigarro! Adverti a um homem de
impermeavel e colete vermelho, fumando tranquilamente na porta de
um café.

O homem soprou a fumaca para o lado.

- Mas por que apagar o cigarro?

Aproximei-me no passo formal e fiz o meu pequeno discurso.

- Estamos em guerra, senhor, e a noite é de blecaute. A simples brasa
de um cigarro pode ser vista por um bombardeiro, uma simples brasa
pode orientar o avido inimigo no lancamento de bombas,
compreendeu agora?

O homem desatou a rir e riu tanto que chegou a se engasgar na risada.
Mas quem vai atirar bombas por aqui, os nazistas? Mas se eles nem
estdo dando conta la do servico, imagina se nesta altura vao agora se
lembrar da gente? [...] Vi com esses olhos como a USA esta tratando
a gente, somos aliados nativos, ouviu, garota? Somos o quintal deles,
nenhum respeito, nenhum respeito, por muito favor podemos € servir
de bucha para canhado - ele resmungou atirando longe o toco de
cigarro. Acendeu outro: Somos tratados como seres inferiores, uns
mesticos de merda!, escutou agora? (TELLES, 2004, p. 231-232).

Pela passagem acima, nota-se que 0 personagem secundario possui uma
posicdo bastante firme sobre o modo como os demais paises do bloco aliado,
sobretudo os EUA, enxergavam a participacdo do Brasil na guerra; pais de sujeitos
inferiores que estavam ali para “servir de bucha para canhao”. Historicamente, o
envolvimento do Brasil na guerra, conforme Costa (2018), deu-se a partir de 1942, no
mandato do entéo presidente Getulio Vargas. O inicio do conflito mundial deu-se, trés
anos antes, em 1° de setembro de 1939, quando as forcas nazistas alemas de Adolf
Hitler invadiram a Pol6nia, dando inicio a Segunda Guerra Mundial (COSTA, 2018).
Ainda, segundo a autora, “A principio, a posigao brasileira foi de neutralidade. Depois
de alguns ataques a navios brasileiros, Getulio Vargas decidiu entrar em acordo com
o presidente americano Roosevelt para a participacéo do pais na Guerra” (COSTA,
2018, s.p.).

Costa evidencia que a participacdo do Brasil na guerra foi de grande valia, ja
gue o apoio brasileiro foi bastante disputado - de forma velada pelo Eixo e, mais
abertamente, pelos Aliados -, sobretudo pelos norte-americanos (COSTA, 2018, s.p.).

Demonstrando, entdo, apoio aos paises Aliados (Reino Unido, Franca, Unido
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Soviética e Estados Unidos eram os membros principais), o Brasil junta esforcos

contra os paises do Eixo (Alemanha, Italia e Japdo eram os membros principais):

O primeiro grupo de militares brasileiros chegou a Italia em julho de
1944. O Brasil ajudou os norte-americanos na libertacao da Italia, que,
na época, ainda estava parcialmente nas maos do exército alemao.
Nosso pais enviou cerca de 25 mil homens da Forga Expedicionéria
Brasileira (FEB), e 42 pilotos e 400 homens de apoio da Forga Aérea
Brasileira (FAB). (COSTA, 2018, s.p.).

Pelo que se pode verificar pela citacéo, a estudiosa compreende a participacao
dos pracinhas brasileiros como ativa e relevante. Contrario, portanto, do ponto de vista
do senhor que a personagem encontrara na noite de ronda; alterado possivelmente
pela embriaguez: “Senti o bafo de alcool e fui me afastando em siléncio. Se houver
qualquer resisténcia, ndo reaja, era essa a ordem. [...]. Prossegui na ronda mas no
meu coragao estava solidaria com o boémio transgressor[...]" (TELLES, 2009, p. 232).
Dada a possivel embriaguez do homem, a jovem legionaria preferiu ndo o delatar ao
seu superior, pois “[...] entendia perfeitamente o que o homem do café quis me passar”
(TELLES, 2009, p. 232), ou seja, entendia a visdo do primeiro mundo sobre os paises
em desenvolvimento, como o Brasil. Nesse periodo que o pais atuou com apoio aos
Aliados, Simili considera importante o surgimento da Legido Brasileira de Assisténcia:
“[...] criada por Darcy Vargas, esposa de Getulio Vargas, logo apos a declaragéo da
participacéo do Brasil no conflito mundial [...] Criada em parceira com o Estado e com
o empresariado [...]" (2006, p. 4). Seu objetivo consistia no amparo aos soldados
mobilizados e seus familiares, consolidando-se como a primeira instituicdo publica de
assisténcia social. Com sede no Rio de Janeiro e com filiais em vérias cidades
brasileiras, administradas pelas primeiras-damas, um dos tracos relevantes da
instituicdo foi o trabalho voluntario feminino, realizado por mulheres, jovens e
senhoras, dos segmentos da elite e classe média (SIMILI, 2006, p. 4). Nessa

perspectiva,

O surgimento do corpo de voluntérias da defesa passiva, nos quadros
da Legido Brasileira de Assisténcia esteve relacionado a questao da
seguranga publica durante a participagdo brasileira no conflito
mundial. Em fevereiro de 1942, com os primeiros ataques dos paises
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do Eixo a costa brasileira, acentuam-se as preocupacdes
governamentais com a questdo da defesa interna do pais e medidas
de protegéo a populacdo séo adotadas. Pelo Decreto-Lei 4098, de 06
de fevereiro de 1942, foi criado o Servico de Defesa Passiva Antiaérea,
como atribuicdo do Ministério da Aeronautica. Em agosto de 1942,
guando ocorre o ingresso do pais na guerra, novo decreto transferiu
para o Ministério da Justica e Negocios Interiores a responsabilidade
pela organizacao do Servico de Defesa Passiva Antiaérea no territério
nacional, em substituicio ao Ministério da Aeronautica.
(CYTRYNOWICZ, 2000 apud SIMILI, 2006, p.6).

Assim sendo, houve a necessidade de preparar as mulheres para o exercicio
voluntario, visando a defesa interna do pais. Por isso, cursos de formacdo foram
oferecidos pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), que era composta por duas
etapas: a primeira compreendia o0 curso de primeiros socorros e, a segunda, 0 curso
de defesa passiva antiaérea, que foi organizado da seguinte forma: arma aérea; as
cidades como objetivo da arma antiaérea; os meios da defesa antiaérea; o problema
da defesa passiva antiaérea. de uma localidade; estudo das medidas de defesa
passiva; estudo detalhado dos meios de ataque da arma aérea; protecao contra as
bombas explosivas; estudo detalhado das bombas incendiarias; acdo contra as
bombas incendiarias; servico doméstico contra incéndios; estudo sintético dos
agressivos quimicos; montagem do S.D.P. aé. no territério nacional;, estudo das
“Instrucdes” baixadas aos Estados para por em funcionamento o aludido servico
(SIMILI, 2006).

Os registros existentes sobre a trajetéria das voluntarias da LBA, em jornais,
boletins, fotografias, tornam evidente que, em nome da prestacdo de servigos a
populacdo com vistas a protegé-la dos perigos da guerra, objetivo para o qual foram
preparadas, as voluntarias obtiveram destaque em variados setores da atividade

assistencial da LBA. Logo, participaram de varias campanhas, tais como

[...] a da “borracha usada”, fazendo a coleta de materiais nas ruas da
cidade; das Hortas da Vitdria, que visava transmitir conhecimentos
sobre praticas de cultivo de alimentos — hortalicas, verduras e
legumes, para as criancas nas escolas; elas foram transformadas nas
intermediarias entre a instituicao e os soldados, fazendo a entrega dos
objetos doados e produzidos pela LBA, como por exemplo, cigarros,
roupas, fésforos aos soldados nos quartéis onde estavam aguardando
a partida para o front de guerra. Elas também foram protagonistas do
trabalho de patrulhamento das ruas durante os black-outs, que
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movimentaram a vida noturna na capital carioca. Enquanto durava o
black-outs as voluntarias circulavam pelas ruas, pedindo aos
moradores 0 apagamento das luzes das casas e vistoriavam 0s
espacos para garantir o sucesso da pratica. (SIMILI, 2006, p. 10).

Encontrando lastro na realidade historica brasileira, o blecaute, mencionado no
conto, € uma das atribuicdes das legionarias; posto assumido pela protagonista no
periodo da participagédo do Brasil na guerra: “Deu no radio que o blecaute correu em
ordem, mas a gente nunca sabe, em tempo de guerra a mentira é terra...” (TELLES,
2004, p. 232). A passagem evidencia a preocupacdo da mae da narradora apés mais
um dia do exercicio de blecaute na cidade de Sao Paulo. Ela reforca para a filha que,
no periodo de guerra, o cuidado deve ser redobrado, pois nem sempre o que se
veicula nos meios de comunicacdo refletem a verdade. E em meio a situacdes
complexas, envolvendo o periodo de guerra, que a protagonista recebe, de subito, a

noticia da morte do pai:

Nessa mesma tarde, enquanto a minha méae viajava para o encontro
com a santa enquanto eu me preparava para o cha com o poeta, uma
voz de um homem me anunciava pelo telefone que meu pai tinha
morrido subitamente num quarto de hotel onde estava hospedado na
pequena cidade de Jacarei. O desconhecido telefonou, disse seu
nome e entrou logo no assunto, O seu pai... ele ndo era o seu pai?
Ainda nao tinha acontecido nada, era manha quando minha méae se
preparava para a viagem, ia ver a minha madrinha e eu ia ver o meu
poeta, espera! Deixa-me viver plenamente aquele instante enquanto
comia o0 pao com queijo quente e ja estendia a méo para o bule de
chocolate, espera! Espera. A hora ainda era de sonho, Eh! Méae, nao
vai me dizer que promessa foi essa que vocé fez? (TELLES, 2004, p.
234).

As lembrancas da mée se despedindo e seus preparativos para o encontro de
logo mais serdo bruscamente interrompidos pela triste noticia da morte do pai. A partir
dai, a narradora busca sobrepor diversas lembrancas a lembranca do telefonema,;
tentativa de apaga-la da memoaria, como se, ao fazé-lo, conseguisse evitar a morte do
pai. Como se podera verificar, adiante, a ideia € deslocar e substituir a triste lembranca
por outras, como a viagem da mae e 0 encontro com o poeta que, entretanto, nao

deve ocorrer. Ao esquecer ou tentar esquecer, ela pode restabelecer certa ordem na
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sua vida cotidiana, reordenando sua existéncia, ameacada repentinamente pelo
anuncio de morte.

Por conta, entdo, de levar a protagonista a “esquecer” o telefonema em busca
da preservacao da sua tranquilidade e da mée, a autora faz uso de duas marcagoes
temporais, a cronolégica e a psicoldgica, sendo o tempo cronoldgico definido pela “[...]
sucessdao cronoldgica de eventos suscetiveis de serem datados com maior ou menor
rigor” (REIS; LOPES, 1988, p. 220) e o psicologico, como o “[...] tempo filtrado pelas
vivéncias subjetivas da personagem, erigidas em fato de transformacdo e
redimensionamento (por alargamento, por reducéo ou por pura dissolu¢do) da rigidez
do tempo da histéria” (REIS; LOPES, 1988, p. 221).

O tempo cronoldgico se apresenta pelo transcorrer do presente da acéo,
guando conversa com a mae apos noite de ronda pela cidade: “Ela estendeu na mesa
a toalha de algodédo de xadrez vermelho e branco. Trouxe as xicaras [...]. Avisou que
0 pao com manteiga ja estava no forno [...]. Mas eu podia ir comendo a mandioca
cozida [...]. A faculdade estava em greve, eu estava de folga nessa manha” (TELLES,
2004, p. 228). Aqui se pode observar a passagem de uma sucessdo de eventos: a
mae colocando a mesa, avisando do pao no forno e sugerindo que a filha comesse
mandioca enquanto esperava o pao, bem como a informagdo sobre a greve na
faculdade. O presente da enunciacdo €, no entanto, interrompido por recordacdes
ligadas ao seu passado, cujos acontecimentos se ddo em um passado mais remoto
qgue outros. Exemplo disso é quando a narradora relembra 0 momento em que

ingressa na LBA:

Primeiros socorros — foi o curso que escolhi quando as mocas da
Faculdade de Filosofia e Faculdade de Direito fundaram a Legido
Universitaria Feminina de Defesa Antiaérea subordinada a Il Regido
Militar: LUF: fui me alistar logo nos primeiros dias em que se criou o
movimento, fiquei a legionéria nimero nove. (TELLES, 2004, p. 230).

O trecho transcrito faz, portanto, referéncia a um tempo mais remoto, quando a
jovem se alistou para fazer parte do grupo de legionéarias; em passado menos remoto,
relata a experiéncia do treino militar. Acionados pela ativacdo da memoéria da

personagem, os fatos trazem a tona eventos anteriores ao presente da acao,
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inscrevendo o conto no dominio da anacronia, definida como ‘[...] todo tipo de
alteracdo da ordem dos eventos da histéria, quando da sua representacdo pelo
discurso” (REIS; LOPES, 1988, p. 229). Aqui, a anacronia se estabelece pelo uso da
analepse, definida como “[...] todo o movimento temporal retrospectivo destinado a
relatar eventos anteriores ao presente da acdo e mesmo, em alguns casos, anteriores
ao seu inicio” (REIS; LOPES, 1988, p. 230). As lembrancas acionadas pela narradora
sdo, no entanto, atravessadas pelo fluxo de seu pensamento, advindo do monologo
interior, que “[...] exprime sempre o discurso mental, ndo pronunciado, das
personagens [...]” (REIS; LOPES, 1988, p. 266). Essa representacdo do pensamento
intimo da personagem pode ser verificada no seguinte trecho:

-Alguma novidade, legionaria?, perguntou o tenente que encontrei
logo adiante na esquina.

- Sem novidade, senhor, respondi ao aprumar na continéncia.

E prossegui toda compenetrada mas rindo por dentro. Cruzando a
praca logo adiante, missdo cumprida, poderia me recolher. Medo?
N&o, auséncia de qualquer espécie de medo na noite da estudante
solitaria na sua ronda - mas onde estavam os ladroes? Onde estavam
0s estupradores e mais aqueles encapuzados dos sequestros? Onde?
[...]- Quando chegasse em casa ia encontrar minha mée disfarcando o
panico e o vinco entre as sobrancelhas, para ndo aborrecer a filha
heroica [...] Eu teria que dizer alguma coisa que a deixasse calma e de
repente me vi repetindo o que disse meu pai sobre a loucura do tio
Garibaldi: Vai passar, mae. Tudo vai passatr. [...]. E bastante satisfeita
com minhas sabias reflexdes filoséficas, pensei que ainda que era
importante lembrar que repelia com indignacdo todo e qualquer
conflito que pudesse entristecer o Deus que me habitava. (TELLES,
2004, p. 232-233).

Conquanto extenso, o trecho compde uma longa recordacéo da protagonista,
gue remete a sua participacdo em exercicio de treinamento, o blecaute, e que concede
ao leitor entrar em contato com o universo intimo da jovem. Essa visada intimista é
desdobramento de estratégias narrativas usadas pela autora: de um lado, o narrador
autodiegético, designado como “[...] a entidade responsavel por uma situagdo ou
atitude narrativa especifica: aquela em que o narrador da histéria relata as suas
proprias experiéncias como personagem central dessa historia” (REIS; LOPES, 1988,
p.118) e, de outro, a focalizagao interna, que “[...] corresponde a instituicdo do ponto

de vista de uma personagem inserida na ficcdo, o que normalmente resulta na
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restricdo dos elementos informativos a relatar, em funcdo da capacidade de
conhecimento dessa personagem” (REIS; LOPES, 1988, p. 251); recursos narrativos
que permitem ndo sO a reflexdo interiorizada sobre os fatos, mas também que as
situacdes narrativas figuem centralizadas a consciéncia e a perspectiva da narradora
protagonista. Esses procedimentos técnico-narrativos dao oportunidade ao
interlocutor ter acesso a realidade humana da personagem, seja em relacdo as
dificuldades vividas no periodo de guerra, seja em relacdo as aflicbes geradas pela
morte subita do pai.

O movimento temporal retrospectivo de acontecimentos ligados a Segunda
Guerra Mundial - quando se alista para a LBA e quando participa de exercicio de
treinamento - toma trés paginas e meia do conto; o que ndo é por acaso. Segundo
Reis e Lopes (1988), as potencialidades operatorias do conceito de analepse tém a
ver ndo apenas com a funcdo que ela desempenha no corpo da narrativa, isto €,
recompor o passado de uma personagem relevante na histdria, mas também com a
possibilidade de estabelecer conexdes estreitas entre essa funcao e as linhas de forca
tematicas e ideolbgicas que informam o relato.

No caso do conto em analise, essa contextura semantica esta associada a
qguestdes que refletem o papel da mulher na sociedade, aqui, no contexto dos anos
de 1940, e que se volta para a participacdo da protagonista na defesa da patria,
episodio relembrado, conforme ja destacado. Essa discusséo esta centrada de um
lado na mée, que enforma a repressao da época em torno do género feminino e que
se da, sobretudo, em torno da ideia de casamento: “Veja, filha, vocé ja é escritora,
estuda numa escola s6 de homens e agora virou também soldado?! Achei graca
porque adivinhei o que ela pensou em seguida e ndo disse, agora é que vai ser mesmo
dificil casar” (TELLES, 2004, p. 230). De outro lado, na narradora protagonista, que
traduz a imagem da jovem corajosa, engajada e que luta pela patria ao se alistar e ter
senso coletivo. Comportamento que causa estranheza nao apenas a mae, mas
também aos transeuntes que se espantavam com a participacdo de “mocinhas” na
Segunda Guerra Mundial: “[...] os transeuntes que paravam para nos observar
ficavam, assim, pasmos, o0 que significava aquilo? As mocinhas também iam

combater?! (TELLES, 2004, p. 231). Formacado discursiva que reflete valores
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vinculados a sociedade patriarcal e que remonta a nocdo de patriarcado e, desse
modo, a autoridade do pater familias; expressao latina que se refere ao “pai de familia”
e que aponta o homem como sujeito mais elevado no estatuto familiar. O patriarcado
nao significa, porém, apenas o poder do “pai” dentro das relagdes familiares, mas esta
concentrada na figura masculina e em sua supremacia (NOGUEIRA, 2018). Diante,
entdo, dessa supremacia masculina, caberia as mulheres ocuparem um espago
inferior dentro da hierarquia social brasileira e, assim, destinadas a procriar e a viver
no ambiente domeéstico, enquanto os homens poderiam ocupar cargos e posicdes de
prestigio, sendo, inclusive, considerados superiores intelectualmente. Contrariando o
modelo patriarcal, a protagonista pde a mostra o perfil de uma jovem que ultrapassa
os padrdes de seu tempo: é escritora (atividade em que os homens tinham(tém)
supremacia), estuda direito em uma faculdade s6 de homens, faz curso de Educacéo
Fisica, e € membro da Legido Universitaria de Defesa Passiva Antiaérea para auxiliar
na questéao da guerra.

Nessa perspectiva, a protagonista, além de fraturar o discurso de que o espaco
destinado a mulher esta reduzido ao lar, segundo estudos de Dalcastagné (2005) e
Zolin (2015) no que se refere as narrativas literarias contemporaneas, desvela o
retrato de uma jovem mulher que tem voz e opinido proprias, que ndo sofre dominacéo
masculina; submissa apenas aos seus mais variados sonhos e desejos. Sob esse
ponto de vista, Lygia rompe com pressupostos, assinalados por Zolin (2015), de que
mesmo quando as escritoras sdo mulheres, carregam nas suas producdes fortes
marcas de ideologias patriarcais, dicotomias hierarquizadas de géneros, como a
mulher-objeto X sujeito-homem; silencio X voz, dominagédo X submissao, etc.

Depois desse retrocesso no tempo e no espago, a narrativa retorna ao presente
da acgéao; suspenso pelas lembrancas associadas ao seu envolvimento na Segunda
Guerra Mundial. Tendo o pdo com queijo ficado pronto, a mae preparado o seu lanche
para levar na viagem e fazer os ultimos preparativos para se encontrar com a santa,
e a protagonista se preparar para o cha com o poeta dali algumas horas, a noticia
inesperada: “[...] uma voz de homem me anunciava pelo telefone que meu pai tinha
morrido subitamente num quarto de hotel onde estava hospedado na pequena cidade
de Jacarei” (TELLES, 2004, p. 234).
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A imprevista noticia é seguida pelo desejo da narradora de “esquecer’” o
telefonema em busca de “congelar o tempo” para manter e prolongar a sensagao de
um dia feliz, tranquilo, até 0 momento em que toma conhecimento da morte do pai:
“por que avancar no tempo?” (TELLES, 2000, p. 123). E o que ela se pergunta,

preferindo relembrar momentos anteriores a noticia, quando preparava um lanche:

Mas espera um pouco, estou me precipitando, por que avangar no
tempo? Ainda nao tinha acontecido nada, era manha quando minha
mae se preparava para a viagem, ia ver minha madrinha e eu ia ver o
meu poeta, esperal... Deixa eu viver plenamente aquele instante
enguanto comia o pdo com queijo quente e ja estendia a méo para o
bule de chocolate, espera! Espera. A hora ainda era a hora do sonho.
(TELLES, 2004, p. 234).

Esquecer para a protagonista significa “apagar” acontecimentos considerados
inconvenientes, inadequados, ruins, negativos. Mesmo assim, como se pode verificar
pelo trecho transcrito, perdura a aflicdo, porque embora deseje esquecer,
esperancosa com o futuro, h& certa agonia devido a consciéncia de que o gesto va
fracassar. Em contraposicao a “hora do sonho”, repleta de expectativas, a “hora do
pesadelo”, repleta de dor e angustia; o que leva a narrativa a assumir um tom
dramatico, dada a impossibilidade de fazer parar a roda do tempo.

Um dos subterfagios usados pela narradora para a esquecer a morte do pai, €
se valer da imaginacéo: enfermeira dedicada na cidade italiana de Népoles, imagina-
se cuidando de um soldado na 22. Guerra Mundial:

[...] enquanto assistia as aulas no curso de enfermagem, era com esse
uniforme sem n6doas que me imaginava, cuidando do jovem soldado
com suas bandagens (ferimentos leves) que eu removia com maos
levissimas. A convalescenca sem problemas. E o encontro — enfim! —
numa cantina. Napoles. Fui convocada juntamente com a nova leva
dos nossos pracinhas. [...] A cantina sem os violinos mas com a
guitarra e a voz tdo poderosa cantando. Cantando. Entdo o homem
disse com voz grave, uma noticia triste, acontece que o seu pai... ele
nao era o seu pai? Espera um pouco, pelo amor de Deus, espera!
Acontece que ainda é manha e estou tdo contente porque me vejo na
cantina e dizendo ao soldado palido que nao falo italiano mas entendo
tudo, minha avé era italiana... (TELLES, 2004, p. 234-235).



284

A descricdo de um cotidiano sem sobressaltos se soma a voz imaginaria de um
cantor italiano que, entretanto, ndo é suficiente para abafar sua triste lembranca. O
artificio fracassa, porque o devaneio € interrompido pela lembranca da morte paterna.

O adiamento da lembranca enforma uma série de sobreposicdes, figuradas por
lembrancgas positivas e negativas; recurso usado na expectativa de “apagar” a morte

do pai que, no entanto, mostra-se infrutifera:

- Juizo, viu, filha! Deite cedo e coma que vocé esta magra, eu telefone
— disse a m&e ao me abencoar. O vinco entre as sobrancelhas diluido
no sorriso: Guarda bem a chave da porta, ndo va perder! (TELLES,
2004, p. 235).

No trecho acima, rememora a despedida da mée e suas recomendacdes: deitar
cedo, comer e ndo perder a chave da porta do apartamento. A seguir, deixa de lado o
passado recente e a imaginacdo, e concentra-se no presente, mais especificamente

no encontro com o poeta; busca na estante do livro de Baudelaire, As flores do mal:

Pena que minha pronuncia ndo era brilhante, meu colega poeta podia
rir, ele conhecia tdo bem o francés. Paciéncia, se a edi¢ao era bilingue,
eu poderia fazer citagdo na traducdo, ficaria até menos pedante.
Entdo, o desconhecido gaguejou um pouco e perguntou, O seu
pai...esse senhor que morreu subitamente ndo era o seu pai? Sim,
mas espera, pelo amor de Deus! Espera que vou avisar [...]. (TELLES,
2004, p. 235).

Assim, ndo consegue nem “congelar o tempo” nem esquecer a morte do pai.
Ao perceber a impoténcia, a Ultima tentativa € incitar o pai a evitar a morte, mesmo
sabendo que ele ja esta morto: “Pai, depressa, mude de lugar como fazia quando
gueria mudar de assunto, va para os pés da cama se ela estiver na cabeceira, saia do
quarto e va para a rua! Abro a porta e respiro. E cedo, ndo avance no tempo” (TELLES,
2004, p. 235). A narradora segue tentando esquecer o fato tragico, porque a lem-

branca ameaca a sua vida tranquila e confortavel:

[...] acomodei-me confortavelmente na poltrona diante do telefone,
assim podia ouvir melhor quando ele ligasse para confirmar o encontro.
Estendi as pernas até o almofadao e pensei como era maravilhoso
ficar assim disponivel, sonhando e esperando por alguma coisa que
vai acontecer. (TELLES, 2004, p. 235).
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Adiar a lembranca da morte €, portanto, sonhar com algo positivo; estratégia
para negar a lembranca indesejavel. Diante da morte a ser encarada, a protagonista
prefere encobrir a verdade, a fim de evitar o luto e a melancolia. Dai as tentativas de
sobrepor a lembranca negativa e insistente da morte do pai, com lembrancas alegres,
expectativas e/ou pela imaginacédo; forma de manter a tranquilidade cotidiana e se
preservar das adversidades que virdo com a perda da figura paterna.

A tentativa de esquecer a morte do pai, fazendo o tempo parar com subterfugios
de toda ordem, traz mudancas na tessitura narrativa; os tempos se misturam de forma
desordenada, uma vez que a passagem do tempo, presente, passado e futuro, é
sUbita, quebrando a linearidade narrativa. E possivel perceber, pelos trechos acima
transcritos, que a personagem se perde em fragmentos atuais — a morte do pai -, que
se unem as experiéncias vividas no passado — despedida da mae antes da viagem a
Aparecida do Norte —, as expectativas pela espera do futuro — 0 encontro com o poeta
e, ainda, ao plano do devaneio, quando se imagina cuidando de um soldado. Esse
embaralhamento temporal que, em Ultima instancia, mimetiza a vida psiquica da
personagem, leva ao rompimento do encadeamento l6gicos de motivos e situacoes,
tornando-a fragmentada.

A partir, entdo, de tomar conhecimento da morte repentina do pai, a harracao é
cruzada por acontecimentos, reflexdes, pensamentos e/ou sentimentos da
personagem que se misturam no tempo e no espacgo. E o caso, por exemplo, do
deslocamento que a personagem faz, via imaginacgao, para uma cantina em Napoles.
Mas os ecos da morte do pai invadem suas fantasias; ela suplica para nao se lembrar:
‘A cantina sem os violinos mas com a guitarra e a voz tdo poderosa cantando.
Cantando. Entdo o homem disse com voz grave, uma noticia triste, acontece que o
seu pai...ele ndo era seu pai? Espera um pouco, pelo amor de Deus, espera!”
(TELLES, 2004, p. 234). Essa (des)organizacao textual desnorteia o leitor acostumado
ao modelo narrativo linear; reflexo da erupcéo da vida interior da personagem, que
revela toda a sua angustia e desespero.

O titulo do conto faz mencéo ao livro de Remarque, Nada de novo no front,
publicado em 1929, e também ao filme de mesmo nome, que mostram os horrores da

Primeira Guerra Mundial. Erich Paul Remark nasceu no seio de uma familia
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trabalhadora catodlica alemad. Com 18 anos partiu para as trincheiras durante a
Primeira Guerra Mundial, onde foi ferido véarias vezes. Depois da guerra mudou o seu
nome para Remarque e teve diversos empregos, incluindo bibliotecario, homem de
negacios, professor e editor. Conforme recente artigo de Carvalho, “Nada de novo no

front™ 90 anos de um classico:

O enredo do livro ajuda a explicar o sucesso: Paul Baumer ¢ filho de
uma humilde familia alema durante a Primeira Guerra Mundial (1914-
1918). Convencido por professores quanto ao seu dever patriético, o
jovem abandona os bancos escolares e junta-se as trincheiras de
soldados alemées. Em pouco tempo, Paul se vé cercado por um
ambiente de horror, vé meninos como ele perecerem e percebe que
trocou a sua juventude por uma Unica e cruel certeza: a do absurdo da
guerra, esteja-se do lado que se estiver. (CARVALHO, 2019, s. p.)

Nesse sentido, a obra Nada de novo no front ndo explica a guerra, mas
promove uma reflexdo provocativa sobre a guerra e a condicdo humana naquele inicio
do século XX. Contrariamente a exaltacdo militarista da época, o escritor constroi
personagens que ndo sdo propriamente heréis, mas vitimas de todo o contexto de
guerra. O protagonista, o jovem Paul Baumer, assim como muitos outros
personagens do livro, foi induzido a acreditar que a guerra era um dever patriotico,
sendo que instituicbes, como a escola e a familia, foram fundamentais para o seu
alistamento. “Naquela época”, diz o personagem, “até os nossos proprios pais usavam
facilmente a palavra covarde” (REMARQUE, 1929 apud CARVALHO, 2019, s. p.). Ou
seja, nesse periodo, vigorava a ideologia da exaltacdo do militarismo em todas as
instituicdes, inclusive na instituicdo familiar, que pregava a ideia de covardia para o

nao cumprimento do alistamento para a guerra. Ainda segundo Carvalho:

Para Tereza Faustino de Brito e Janete Santa Maria Ribeiro, um dos
maiores legados de “Nada de Novo no Front” é que o livro se tornou
uma “fonte histdrica” para aqueles que estudam a Primeira Guerra
Mundial. Para as autoras, a obra “torna vivo o conflito ndo apenas
baseado nos discursos de historiadores em livro didaticos, mas sim,
no testemunho de um participante deste evento bélico, que esteve na
frente de batalhas, lugar onde o conflito se concretiza ndo apenas de
forma burocratica, mas onde se manifestam questdes pertinentes
como a constancia da morte, a decepcdo dos jovens soldados, a
violéncia degenerada que ceifa vidas” (2019, s. p.).
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Dessa forma, outro grande valor da obra reside no fato de Remarque ter vivido
a experiéncia de lutar no front de batalha na Primeira Guerra Mundial e, assim,
escrever os horrores, a partir de seu testemunho. Assim, o titulo remete a guerra que
precedeu a Segunda Guerra Mundial e as situacfes vivenciadas nesse contexto de
conflito. Além do titulo, a narradora do conto de Lygia faz mencéo ao enredo do livro

e do filme:

Gostei ainda mais do filme, que vi numa retrospectiva, quando
anunciaram que nao havia nada de novo no front, que estava tudo em
paz, justo nessa hora o soldado-mocinho cisma de pegar uma
borboleta pela asa, a borboleta veio e pousou defronte dele na
trincheira. Entdo ele levantou o corpo para alcancar a borboleta,
contente assim como uma crian¢a quando estendeu o braco... Nessa
hora o inimigo viu o gesto e tiummm!... acertou em cheio. Nada de
Novo na Frente Ocidental, um telegrama anunciava. (TELLES, 2004,
p. 229).

Pela passagem, depreende-se que o telegrama anunciava a paz e, nesse
momento, 0 mocinho foi atingido. A relacdo com o trecho citado no conto e o enredo
da obra alema é que, mesmo com o fim da guerra, o soldado € baleado e no conto,
mesmo o Brasil ndo correndo riscos de ataques, a personagem recebe um “tiro”, por
assim dizer simbdlico: a morte do pai.

O conto é também perpassado por outras referéncias culturais, como o bolero
“Noche de ronda”, composicdo de Agustin Lara Aguirre del Pino%® (1896-1970),
nascido na cidade do México. Desde pequeno, Agustin tocava piano de ouvido e
improvisava. Seguiu carreira militar, mas apdés a crise causada pela revolugéo
mexicana, resolveu dedicar-se a musica como pianista de bailes, cafés e teatro, ao
mesmo tempo em que escrevia musicas. Em 1929, comeca a colocar suas musicas
com 0s maiores cantores do México. Seu sucesso aconteceu rapidamente. Participou
de muitos filmes; malgrado ser o antigald, conquistava as mulheres. A lista de seus
amores nunca parou de crescer. O mais conhecido e tumultuado de todos foi o

romance que manteve com Maria Félix, atriz famosa e belissima, também mexicana.

30 https://www.letras.com.br/agustin-lara/biografia
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Sem duvida € o compositor mexicano de maior renome e um dos mais destacados de
todo o mundo, qualquer que seja a nacionalidade. Foi presidente honorério e vitalicio
da sociedade de autores mexicanos. A razdo dessa e de outras distingbes que
recebeu, tanto em vida quanto postumamente, pode ser encontrada na simples
mencdo de algumas de suas 600 musicas: Granada, Maria Bonita, Solamente Una
Vez, Farolito, Mujer, Pecadora, Madrid, Noche de Ronda, Oracion Caribe, Acapulco,
Lagrimas de Sangre, Volveras, Valéncia. Entre seus intérpretes estdo Pedro Vargas,
Caetano Veloso, Angela Maria, Nana Caymmi, Luis Miguel, Placido Domingos, Trio
Los Panchos, Frank Sinatra, entre muitos outros cantores. A relacdo que se pode
estabelecer entre a musica “Noche de ronda” e o enredo esta no fato de a protagonista
estar fazendo uma ronda na cidade em noite de blecaute. A soliddo mencionada na
letra do bolero também esta presente na ambientagdo do conto: “Nao, auséncia de
qualquer espécie de medo na noite da estudante solitaria na sua ronda - mas onde
estdo os ladrdes? [...] os estupradores? E os meninos drogados [...]? [...] A guerra. E
a paz de andar sem susto na noite terna”. (TELLES, 2004, p. 232). Assim, ao fazer
sua ronda e cantar mentalmente a musica, a protagonista se vé solitaria, nem os
delinquentes aparecem, pois a guerra ao contrario trouxe a paz nas ruas de Sao
Paulo.

Outra referéncia cultural que aparece no texto € a mengédo Frédéric Chopin®?,
(1810-1849), musico polonés, radicado na Franca, um dos mais importantes e
admirados compositores para piano no mundo inteiro. Frédéric Francois Chopin
nasceu em Zelazowa Wola, provavelmente no dia 22 de fevereiro de 1810. Filho de
Nicolas Chopin, professor de linguas e literatura francesa e da pianista Tekla Justina.
Os pais davam aulas de linguas e piano para a aristocracia polonesa e Chopin foi
educado nesse meio. Estudou piano com grandes professores e aos sete anos teve a
sua primeira obra publicada em revista. Durante sua vida, publicou sonatas, baladas,
concertos, noturnos, estudos e preludios, entre eles se destacam: Polonaise em Sol
Menor (1817), Estudos Op. 10, n.° 12, Polonaise em Si Bemol Maior (1826), concerto

31 https://www.ebiografia.com/frederic_chopin/
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em Fa Menor, Op. 21 (1829), Noturno, Op. 15 (1830), Noturnos, Op. 9 (1833),
Mazurcas, Op. 7 (1833), Valsa n.° 9 em La Bemol Maior (Valsa do Adeus, 1834),
Bolero, Op. 9 (1835), entre outras. A passagem que faz a referéncia ao compositor no
texto é a seguinte: “Esse forno ndo anda bom, ela disse e ficou me olhando com seus
grandes olhos tristes, eles me pareciam mais alegres quando ela sentava ao piano
para tocar seu Chopin” (TELLES, 2004, p. 233). No trecho, a narradora afirma que a
mae tem um olhar triste, provavelmente devido as preocupacdes e incertezas com a
guerra e com os rumos tomados pela filha. Evidencia, ainda, que a mae € mais alegre
quando toca as composic¢des de Chopin, o que remete ao poder da musica em fazer
amenizar um pouco as preocupacoes.

O conto também faz referéncia ao poeta Charles Baudelaire %2 e sua obra As
flores do mal. Baudelaire foi um dos mais influentes poetas franceses do século XIX;
nasceu em Paris, no dia 09 de abril de 1821. Foi considerado um dos precursores do
Simbolismo. Inaugurou a modernidade da poesia, que sé foi reconhecida depois de
sua morte. Em 1857, ao lancar a coletanea de poemas As Flores do Mal, foi acusado
pela lei francesa de atentar contra a moral. Baudelaire teve sua obra apreendida,
sendo obrigado a pagar uma pesada multa. Quatro anos depois, Baudelaire retirou
seis poemas que foram considerados obscenos, e reeditou a obra com mais trinta
novos poemas. A passagem do texto que faz referéncia ao autor e a obra é: “Quando
me vi sO, esqueci completamente o encontro em Napoles e fui procurar na estante
Les Fleurs du mal, ah! Se na hora do cha eu recitasse Baudelaire?” (TELLES, 2004,
p. 235). Segundo Sene (2011), o livro de Baudelaire reflete sentimentos que
arrebatam o ser humano: desde o amor até o mal, passando por segredos que existem
na alma do ser humano, explorando o desassossego; incertezas e sentimentos que
perseguem a humanidade. Nessa perspectiva, a mencao a principal obra de
Baudelaire sugere os sentimentos negativos que vao tomar conta da protagonista
devido a morte do pai que, conforme se destacou, tenta se esquecer da fatalidade

valendo-se de muitos subterfugios.

32 https://www.ebiografia.com/charles_baudelaire/



290

Considerando o exposto, o conto “Nada de novo na frente ocidental” é
entremeado de intertextos, que colaboram para a qualidade estética do texto, ao
mesmo tempo que exigem do interlocutor uma leitura atenta, uma vez que geram
efeitos de sentido que necessitam ser apreendidos para a compreensao do texto.
Cabe destacar que grande parte da intertextualidade presente no livro ndo possui uma
ligacdo direta com o publico alvo ao qual este conto € enderecado, pois € constituida
por musicas, filmes, obras, que ndo séo a ele contemporaneos. Contudo, enriquecem
0 texto e podem estimular a ampliacdo dos conhecimentos culturais dos leitores.

Entre as teméticas que o conto envolve estdo a Segunda Guerra Mundial,
que traz a tona ndo apenas as aflicbes e incertezas desses tempos, mas também
revisita a participacdo do Brasil na defesa da paz mundial. Atrelado a estes dois
aspectos, emergem também questdes relacionadas ao patriotismo e a ajuda ao
proximo em periodos dificeis, como o da guerra. Outro assunto colocado em pauta
pelo conto esta a problemaética ligada a perda, mais especificamente, a morte, para a
gual ninguém esta preparado; como € 0 caso da protagonista que, para esquecer a
triste noticia e apagar a perda, tentar encontrar estratégias para parar o tempo. A
religiosidade é outro tema abordado pela obra; figurado na fé da mae da protagonista
em Nossa Senhora. Questdes relacionadas ao papel e ao lugar da mulher na
sociedade também ganha destaque em “Nada de novo na frente ocidental”. Ainda que
a narrativa tenha como como pano de fundo os anos 40, sabe-se que ainda hoje,
preconceitos e/ou discursos estereotipados contra a mulher sao recorrentes. Por isso,
a importancia de dar visibilidade a representacao feminina, considerando que a mulher
teve seu reconhecimento negado e/ou adiado por conta dos preceitos sociais e
culturais impostos ao longo da histéria. Além do apagamento da mulher como
escritora literaria, o que a impossibilitou de falar de si ou do mundo por meio da
Literatura, durante muito tempo, ainda a representacdo da mulher, engquanto
personagem, € reduzida quando comparada a presenga masculina nos romances
brasileiros contemporéaneos e, figurando entre 0s grupos sociais marginalizados pela
ficgdo, “[...] sdo ainda mais reduzidas as suas chances de terem voz ali dentro”
(DALCASTAGNE, 2005, p.15).
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Assim, por meio da triade, autora - narradora - protagonista, o conto oportuniza
espaco para o0 género feminino, bem como colabora para a superagdo de
representacbes identitarias embasadas em concep¢Bes redutoras e/ou
estereotipadas do ser humano na Literatura, entre eles a da mulher, concorrendo para
a identificacdo e transformacdo do individuo que |é a obra; além de favorecer a
ampliacdo e a visibilidade da voz da mulher no campo literario.

O conto de Lygia figura, ainda, etapas do crescimento e amadurecimento
humano; fundamentais para o processo de construcdo identitaria, levando o leitor a
se deparar, a partir dos seres de papel, com situacdes conflituosas similares,
despertando-lhes para a reflexdo e possibilitando rever conceitos sobre si e 0 mundo
em seu entorno. Logo, os temas que atravessam a narrativa “Nada de novo na frente
ocidental” trazem a tona questbes pertinentes aos jovens, desde abordagens
aparentemente simples como o cumprimento de uma promessa, a leitura de um livro
favorito, até questbes mais densas como a aceitacao da morte, a busca pela formacéo
da identidade, os conflitos da guerra, questionamentos e duvidas. A linguagem é
simples, com predominio de palavras do dia a dia, traduzindo, assim, a faixa etaria da
jovem narradora, o que favorece a leitura do grupo de alunos alvo.

A partir das reflexdes apresentadas, pode-se afirmar que o conto possibilita que
o leitor interaja com o texto, imagine e preencha lacunas. Por meio da linguagem
representativa do universo juvenil, da intertextualidade, do acesso a humanidade da
personagem, dados os recursos narrativos empregados, a autora viabiliza que o
sujeito leitor entre em contato com os mais profundos sentimentos e pensamentos da
narradora, tomando contato com as suas hesitagfes, insegurancas, davidas e
transformacdes que compdem o processo de constru¢cao da sua identidade. E, em
meio as suas alegrias, tristezas, esperangas, angustias, sonhos, musicas, que
permeiam a vida humana e a obra, favorece que o jovem leitor se veja diante de um

projeto estético rico e humanizador.

3. 5. 2 Proposta didatica para o estudo literario de “Nada de novo na frente Ocidental’
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Turma: EJA- Portugués fundamental fase |l

Duragéao: 19 Aulas

Texto literario: “Nada de novo na frente Ocidental”, conto retirado da Antologia:
meus contos preferidos

Autora: Lygia Fagundes Telles

Etapas do circulo de leitura

Professor:

As etapas que se seguem, compdem o circulo de leitura, conforme Cosson (2018):

1. PREPARACAO (etapa anterior ao circulo)

a. Selecdo de textos

b. A disposicdo dos leitores (preparacdo do leitor para participar das discussoes -
atividades motivadoras)

c. A sistematizacdo das atividades (obras a serem lidas, calendério, local, papéis dos
leitores em cada reunido, regras de convivéncia)

OBS. Cosson (2014) sugere a modelagem, ou seja, técnicas para clareza por parte dos
alunos sobre o funcionamento do circulo)

2. EXECUCAO

a. O ato de ler (leitura propriamente dita, que pode ser feita de forma silenciosa,
compartilhada em voz alta, extraclasse, pelo professor, etc.)

b. O compartilhamento

. Pré-discusséo (anotagfes de impressfes durante e depois da leitura)

. Discusséo propriamente dita (pode comecar com uma pergunta quebra-gelo ou um
roteiro para intensificar a discussao)

. O registro (diario de leitura, jari simulado, videos, reescrituras, resenhas, etc.)

3. AVALIACAO (sistematizada)

. Combinacao de avaliacdo e autoavaliacéo.

MINIAULA

“[...] momento em que o professor assume seu papel de professor para ensinar aos alunos
alguma questao relevante para o circulo de literatura [...] sejam realmente curtas e estejam
relacionadas aos livros e necessidades da turma” (DANIELS, STEINEKE, 2004 apud
COSSON, 2018, p. 144).

Primeira etapa: Preparacgao

A pawticipacdo feminina nas guerras

Duracgéo: 3 aulas
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Objetivos: - Motivar os alunos a se expressarem sobre o0 tema proposto,
considerando a crbénica “Eu sei, mas ndo devia”, de Marina Colasanti, e suas vivéncias
de leitura;

- Instigar nos alunos a refletirem sobre a importancia da leitura literaria,
sobretudo da obra classica para suas vidas;

- Instigar os alunos para a tematica da guerra por meio da leitura e
discusséo das fotos apresentadas;
MINIAULA |

Professor...

Apresentar as etapas da organizacdo dos circulos de leitura aos alunos, utilizando-se do
guadro sintese destacado acima. Cosson sugere que, apos a apresentacao das etapas do
circulo de leitura, o professor elabore juntamente com seus alunos cartazes descrevendo
tanto as fungdes quanto as regras de convivéncia nos circulos de leitura: “Um bom artificio,
sobretudo com adolescentes, é estabelecer um contrato de convivéncia especial para o
circulo de leitura e escrever esse contrato em cartaz que fica afixado na sala e é assinado
por todos” (2018, p. 167).

Atividade 1: Organizar a turma em um semicirculo, de modo a formar um espaco de
conversa. Exibir aos alunos o audiolivro da crénica “Eu sei, mas ndo devia’. E
necessario também leva-los a refletir sobre a importancia dos classicos.

MINIAULA I

De olho nos cléassicos...

Para Freitas (2016), as “[...] obras classicas sdo aquelas que ficaram imortalizadas, que
possuem caracteristicas e temas capazes de romper a fronteira do tempo, da idade e do
espaco” (2016, p. 17). Acrescenta, ainda, que “Séao textos que agradam um grande nimero
de leitores, de diferentes idades e em diferentes épocas e lugares” (2016, p. 17). Assim,
ratifica a conviccdo de Machado de que o “[...] classico nao é livro antigo e fora de moda.
E livro eterno que ndo sai de moda” (2002, p.15 apud FREITAS, 2016, p. 17). Ainda,
segundo Calvino (1993), uma obra classica é aquela que nunca terminou de dizer tudo
aquilo que tinha para dizer, ou seja, desencadeia inumeras releituras no decorrer do tempo.
Sao aquelas obras que chegam até nds carregando as marcas das leituras que
antecederam a nossa e atras de si 0s aspectos que deixaram na cultura ou nas culturas
gue transcorreram.

Atividade 2: ApGs a audicao do texto, o professor propora questées sobre a crbénica

e a importancia da leitura da obra classica para a humanidade.


https://www.culturagenial.com/eu-sei-mas-nao-devia-marina-colasanti/
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Sugestdo de questdes para discusséao oral

1.Vocé gostou da cronica? Comente.

2. O que sentiu ao ouvir o texto (angustia, tristeza, alegria, interesse, curiosidade, etc.)?
Justifique.

3. Qual é a sua opiniao sobre a linguagem empregada pela autora (inovadora ou nao, de
facil ou de dificil entendimento)? Comente.

4. A audicdo da cronica fez com que vocé se lembrasse de algum filme, musica, outras
obras e/ou personagens? Em caso afirmativo, qual & a semelhan¢a?

5. Apos as discussdes, comente 0 que € para vocé uma obra classica?

6. Que aspectos da crénica entende que ajudariam a vocé compreender-se melhor e ao
seu préximo? Explicite.

7. Vocé concorda gue os textos classicos, como “Eu sei, mas n&o devia”, agradam um
grande numero de leitores, de diferentes idades e em diferentes épocas e lugares?
Disserte.

8. A crbnica “Eu sei, mas nao devia” foi escrita por Colasanti em 1972; ha quase 50 anos
atras. Vocé considera atual o tema abordado no texto? Por qué?

9. Vocé conhece outros livros/textos classicos? Se sim, qual ou quais livros/textos?

Atividade 3: Propor aos alunos o registro extraclasse de um texto literario que se
lembrem, que os tenha agradado muito e/ou deixado marcas. Esse registro pode ser
feito de varias formas: ilustracdo do livro; passagem da histéria com comentarios;
recortes que mostrem a obra ou que se relacionem com ela; sintese da histéria ou,
ainda, os sentimentos desencadeados pela leitura. Em caso de registro escrito, 0
aluno devera escrever no minimo 10 linhas, se ilustracao/recorte, apresentar em
cartolina ou papel kraft (ou mesmo com a juncéo de folhas de sulfite), devendo conter
o nome do aluno, autor e titulo da obra. Apos o compartilhamento da atividade pelo

grupo de alunos, os textos devem ser expostos na sala de aula.

Atividade 4: Organizar os alunos em uma roda de conversa e projetar as fotos das
mulheres no periodo de guerra para instigar sentimentos, lembrancas e reflexdes, a

partir de um roteiro de questdes.

Professor...
As fotos mostram as mulheres brasileiras, americanas e filipinas uniformizadas e em

diferentes momentos da década de 40, periodo da Segunda Guerra Mundial.
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1. Bencdao das voluntarias Brasileiras

onte:
https://doi.org/10.1590/0104-87752020000300009

2. Desfile das FAGs de Santos

e

I FARMASTLNORS

I

Fonte:
https://doi.org/10.1590/0104-87752020000300009



https://doi.org/10.1590/0104-87752020000300009
https://doi.org/10.1590/0104-87752020000300009
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3- Soldados Americanas

LY

Fonte:
https://chicomiranda.wordpress.com/2011/11/12/mulheres-na-seguda-guerra-o-fim-do-sexo-fragil-parte-i/

4. “Mulheres Guerrilheiras” nas Filipinas
p



https://chicomiranda.wordpress.com/2011/11/12/mulheres-na-seguda-guerra-o-fim-do-sexo-fragil-parte-i/
https://chicomiranda.wordpress.com/2011/11/12/mulheres-na-seguda-guerra-o-fim-do-sexo-fragil-parte-i/
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Sugestdo de roteiro para discussdes

1. Que sentimentos essas fotos despertaram em vocé? Comente.

As fotos trazem lembrancas a vocé? Compartilhe.

3. As situacBes expressas nas imagens lembram a vocé outras situacdes como filmes,
séries, livros, musicas, etc.? Teca comentarios.

4. Vocé tinha conhecimento sobre a participacdo de mulheres na Segunda Guerra
Mundial?

5. E conhecimento quanto a participacdo de mulheres brasileiras? Comente.

6. Embora algumas mulheres aparentem satisfacdo em servir a patria, a guerra trouxe
muitos desajustes aos envolvidos. Cite alguns.

N

Professor...

A ideia é trazer a discussao sobre as fotos sem dar informacgdes aos alunos e apds essa
discusséo, pode-se ampliar as informagodes.

Foto 1- Missa para bencéo das insignias em frente a Igreja da Candelaria, em S&o Paulo.
As diplomadas pelo curso de Defesa Passiva Antiaérea recebiam a benc¢édo das insignias
durante celebracédo de missa, um dos rituais da formatura.

Foto 2- O FAG: Organizacdo Feminina Auxiliar de Guerra. O uniforme das O FAGs foi
inspirado no uniforme das auxiliares de guerra europeias e estadunidenses. Na foto,
observamos a presenca das FAGs de Santos, em desfile militar do Dia do Soldado.

Foto 3- Membros do Corpo de Exército Feminino (WAC) aquarteladas em Camp Shanks,
New York, antes de embarcarem, em 02 de fevereiro de 1945, no Porto de Nova York. As
mulheres estdo com o primeiro contingente de negros americanos a irem para o exterior
no esforgo de guerra.

Foto 4- O primeira Corpo de “Mulheres Guerrilheiras” formado nas Filipinas; foto ilustra
treinamento em servico em 08 de novembro de 1941, em um campo de tiro em Manila.

Importante!!

ApOs a discussao promovida pelas questées, exibir o video de homenagem as voluntarias
brasileiras que atuaram na Segunda Guerra:

Video:
https://dunapress.org/2020/03/14/mulheres-brasileiras-gue-atuaram-como-enfermeiras-
na-sequnda-guerra-mundial/

A motivacao continua...


https://dunapress.org/2020/03/14/mulheres-brasileiras-que-atuaram-como-enfermeiras-na-segunda-guerra-mundial/
https://dunapress.org/2020/03/14/mulheres-brasileiras-que-atuaram-como-enfermeiras-na-segunda-guerra-mundial/
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Duracéo: 2 aulas
Objetivos: - Levar os alunos a refletirem sobre as mulheres que superaram as
dificuldades e fizeram historia;

- Promover a discussao sobre o tema como motivacao para a leitura do

conto de Lygia Fagundes Telles, “Nada de novo na frente ocidental”.

LEMBRETE:

Considerando que as etapas que comp&em o circulo de leitura “[...] sdo apenas formas
gue podem orientar o funcionamento dos circulos de leitura e ndo formulas das quais nédo
podemos nos afastar sob o risco de a experiéncia desandar’ (COSSON, 2014, p. 160),
foram propostas atividades para promover a aproximacdo dos leitores com uma das

tematicas que atravessam o conto “Nada de novo na frente ocidental”.

Atividade 5: Organizar a turma em um semicirculo. Exibir as trés reportagens que
compdem o quadro “Mulheres Fantasticas”, da Rede Globo, e pedir que os alunos
anotem o nome e a funcéo exercida por cada uma das mulheres, bem como situacdes

gue mais chamaram a atencéo.

Professor!!
A reportagem 1 traz a histéria de Malala, a jovem paquistanesa, prémio Nobel (2014), que

luta pelos direitos humanos das mulheres e direito a sua educacgdo. O video 2 mostra a
primeira mulher do servigo militar brasileiro; mulher acreana que libertou trabalhadores do
trabalho escravo. A terceira reportagem mostra enfermeira brasileira que arrisca a vida no
combate a pandemia, e a chinesa, Prémio Nobel (2015), que se dedicou a descobrir

remédios para curar milhdes de pessoas.

Reportagem 1:
https://gl.globo.com/fantastico/quadros/mulheres-fantasticas/noticia/2019/03/10/mulheres-
fantasticas-a-historia-da-paquistanesa-malala.ghtml

Reportagem 2:
https://globoplay.globo.com/v/7540238/

Reportagem 3:
https://gl.globo.com/fantastico/quadros/mulheres-fantasticas/noticia/2021/05/09/conheca-duas-
mulheres-fantasticas-que-tem-como-missao-o-olhar-para-o-outro.ghtml



https://g1.globo.com/fantastico/quadros/mulheres-fantasticas/noticia/2019/03/10/mulheres-fantasticas-a-historia-da-paquistanesa-malala.ghtml
https://g1.globo.com/fantastico/quadros/mulheres-fantasticas/noticia/2019/03/10/mulheres-fantasticas-a-historia-da-paquistanesa-malala.ghtml
https://globoplay.globo.com/v/7540238/
https://g1.globo.com/fantastico/quadros/mulheres-fantasticas/noticia/2021/05/09/conheca-duas-mulheres-fantasticas-que-tem-como-missao-o-olhar-para-o-outro.ghtml
https://g1.globo.com/fantastico/quadros/mulheres-fantasticas/noticia/2021/05/09/conheca-duas-mulheres-fantasticas-que-tem-como-missao-o-olhar-para-o-outro.ghtml
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Atividade 6: Ao término da exibicdo e discusséo das reportagens, o grupo respondera
oralmente alguns questionamentos suscitados por elas, a fim de estimular o debate e

motivar para o tema da proxima leitura.

Sugestdo de questdes norteadoras para discusséao oral

1. O que sugere o titulo do quadro: “Mulheres fantasticas”?

2. Pode-se dizer que as reportagens abordam uma temética comum? Qual? Comente.

3. Qual reportagem chamou mais sua ateng&o? Por qué?

4. Emboratodas as profissées tenham a sua importancia pessoal e social, na sua opinido,
gual reportagem mostra uma profissao/tarefa que vocé considera que foi/é essencial
para o progresso da humanidade? Justifique.

5. Vocé considera que essas mulheres nasceram com um dom para suas ocupacdes ou

foi o esfor¢o que trilhou esse caminho? Comente.

Atividade 7: Apos a discussédo, pedir que os alunos escrevam em seus diarios de
leitura uma reflexdo para a seguinte proposicao: Na reportagem sobre Malala, pode-
se verificar que ela luta para que a mulher paquistanesa tenha o mesmo direito a
educacdo que os homens. Comente sobre esta faceta machista ainda vivida pela

mulher no Paquistao.

SEGUNDA ETAPA: EXECUGAO
Visdo sobre o mulher nav sociedade: wm mergulho- no- universo-
feminino-de Lygio Fagundes Telles

Professor... Organizacao da etapa

a. O ato de ler (leitura propriamente dita, pode ser feita de forma silenciosa, compartilhada
em voz alta, extraclasse, pelo professor, etc.).

b. O compartilhamento

. Pré-discusséo (anotacdes de impressdes durante e depois da leitura).

. Discussé@o propriamente dita (pode comecar com uma pergunta quebra-gelo ou um
roteiro para intensificar a discusséo).

. O registro (diario de leitura, juri simulado, videos, reescrituras, resenhas, etc.)
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A HORA £ A VEZ DA LEITURA

Duracéo: 2 aulas
Objetivos: - Apresentar ao aluno o conto e o autor em estudo, para que adentrem no
universo da obra e construam hipéteses de leitura.
- Promover a leitura compartilhada do conto selecionado.
- Promover a interacéo do leitor e obra por meio de predices coletivas e
individuais, bem como promover a conexao do texto com situagdes pessoais e sociais
- Promover a interagéo do leitor e obra por meio de predi¢cdes coletivas e

individuais, bem como promover a conexao do texto com situacdes pessoais e sociais.

Atencdao, professor!!

E importante compreender que a Leitura é uma etapa imprescindivel para o
desenvolvimento do material didatico aqui proposto. Por isso, o ato de ler sera
acompanhado de diferentes procedimentos e atividades, que correspondem as etapas
inicialmente descritas. O acompanhamento da leitura sera feito no circulo e de forma
compartilhada. As atividades das etapas tém como objetivo criar oportunidades de
enriqguecimento da leitura do conto “Pomba enamorada ou uma histéria de amor” e
possibilitar ao professor diagnosticar das dificuldades que, ocasionalmente, os alunos
possam apresentar (vocabulario, construcao narrativa, intertextos etc.). Relevante dizer
gue as atividades propostas estabelecerdo dialogos com ele, sem, portanto, perdé-lo de
foco.

Professor...

Com o objetivo de preparar o aluno para adentrar no universo do conto € importante
apresentar a autora, Lygia Fagundes Telles. Os links abaixo trazem biografia resumida da
autora, fotos, obras e as muitas premiagfes recebidas por sua producao literaria, bem
como outros aspectos de sua carreira.

Biografia

https://www.ebiografia.com/lygia fagundes telles/

Academia Brasileira de Letras
https://www.academia.org.br/videos/centenario-da-abl/conferencia-os-contistas-lygia
fagundes-telles

Academia Paulista de Letras
http://www.academiapaulistadeletras.org.br/academicos.asp

Prémio PEN clube Brasil

http://penclubedobrasil.org.br/premio.html

Atividade 8: Alunos previamente organizados no circulo e com o diario de leitura em

maos. Antes de o professor iniciar a leitura do conto com os alunos propora uma


https://www.ebiografia.com/lygia_fagundes_telles/
https://www.academia.org.br/videos/centenario-da-abl/conferencia-os-contistas-lygia%20fagundes-telles
https://www.academia.org.br/videos/centenario-da-abl/conferencia-os-contistas-lygia%20fagundes-telles
http://www.academiapaulistadeletras.org.br/academicos.asp
http://penclubedobrasil.org.br/premio.html
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estratégia de antecipacao de leitura. Para tanto, apresentara o titulo do conto, “Nada
de novo na frente Ocidental” e, buscando estabelecer relagdo com o tema discu