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RESUMO

Este estudo tem por objetivo contribuir para a formacdo de leitores de literatura. Nele séo
abordadas questdes relativas a leitura, a literatura e ao ensino. Motivou essa pesquisa a
frequente constatacdo de que muitos alunos ndo conseguem entender o que leem, provocando
desinteresse pela leitura. Desinteresse esse que é diametralmente oposto a importancia da
leitura na sociedade atual enquanto componente que possibilita acesso ao conhecimento e
melhor integracdo social. Tendo em vista que essa situacdo do ensino da leitura no ambiente
escolar é acentuada quando o objeto de leitura é o texto literario, seja por sua complexidade
ou abordagem inadequada, esse trabalho parte das seguintes perguntas de pesquisa: sera que a
aprendizagem de estratégias metacognitivas de leitura podem ajudar os alunos a ler? Sera que
as narrativas fantasticas podem aproximar os jovens de leituras mais complexas? Como
abordar a literatura em sala de aula de forma a contribuir para a formacdo de leitores?
Visando alcancar nosso objetivo, apresentamos uma proposta de leitura de narrativas
fantasticas na perspectiva do letramento literario. A metodologia de trabalho tem por base a
pesquisa participativa e a sequéncia béasica formulada por Cosson (2006). Os sujeitos da
pesquisa serdo alunos do 8° ano de uma escola publica de Maraba. Quanto ao suporte tedrico,
dentre outros, baseamo-nos em Bakhtin (2011), Candido (1995), Eco (1994), Held (1980),
Iser (2002), Jauss (1994; 2002), Jouve (2002), Leffa (1996; 1999), Marcuschi (2008; 2010),
Menegassi (2014), Rodrigues (1988), Rouxel (2013), Soares (2003; 2009; 2014), Solé (1998),
Todorov (2007; 2016). Os resultados da analise indicam que juntamente com o acesso a obras
literarias diversificadas, a inser¢do do aluno em uma comunidade de leitores e a participacdo
da familia; é fundamental a ado¢do de uma metodologia que prepare o aluno para a recepcao
da obra literaria, considerando tanto a motivacdo quanto as etapas de mediacdo da leitura.
Nesse sentido, conclui-se: uma abordagem do texto literario que concilie experiéncia estética
e leitura critica € capaz de despertar o interesse dos alunos e contribuir para a formacdo de
leitores.

Palavras-chave: Letramento literario. O fantastico. Formacao de leitores.



ABSTRACT

This study aims to contribute to the formation of literary readers. It approaches issues related
to reading, literature and the teaching. This research was motivated for the frequent
realizations that many students cannot understand what they read, causing disinterest in
reading. Disinterest that is diametrically opposed to the importance of reading in actual
society, as a component that provides access to knowledge and better social integration. Given
this situation of teaching reading in the school environment is accentuated when the reading
object is literary text, either because of its complexity or inadequate approach, this work is
based on the following research questions: Can learning metacognitive reading strategies help
students to read? Can fantastic narratives bring young people closer to more complex
readings? How to approach literature in the classroom in order to contribute to the training of
readers? Aiming to reach our goal, we present a proposal to read fantastic narratives from the
perspective of literary literacy. The methodology of work is based on participatory research
and the basic sequence formulated by Cosson (2006). The subjects of the research will be
students of the 8" year of a public school in Maraba city. Regarding theoretical support is
Bakhtin (2011), Candido (1995), Eco (1994), Held (1980), Iser (2002), Jauss (1994; 2002),
Jouve (2002), Leffa (1996; 1999), Marcuschi (2008; 2010), Menegassi (2014), Rodrigues
(1988), Rouxel (2013), Soares (2003; 2009; 2014), Solé (1998), Todorov (2007; 2016) and
others. The results of the analysis indicate that an approach to the literary text that reconciles
aesthetic experience and critical reading is able to awaken the interest of students and
contribute to the formation of readers. The results of the analysis indicate that along with
access to diversified literary works, the insertion of the student in a community of readers and
the participation of the family; is fundamental to the adoption of a methodology that prepares
the student for the reception of the literary work, considering both the motivation and the
stages of mediation of reading. In this sense, it is concluded: an approach to the literary text
that reconciles aesthetic experience and critical reading is capable of arousing students
interest and contributing to the formation of readers.

Keywords: Literary literacy. The fantastic. Formation of readers.
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1. INTRODUCAO

Em nossa sociedade, leitura e escrita sdo habilidades supervalorizadas.
Tradicionalmente, atribui-se ao dominio dessas duas habilidades a ampliacdo do universo
cultural, a melhor insercdo nas praticas sociais e, frequentemente, o sucesso na vida
profissional. Por tudo isso, a escola, instituicdo oficial responséavel pelo ensino da leitura e da
escrita, precisa estar constantemente repensando sua pratica de modo que possa estar em
consonancia com as novas descobertas de seu campo de atuagdo, assim como deve estar
atenta as necessidades do publico a que deve atender.

Por meio da escrita 0 homem encontrou um meio eficaz de romper a barreira do
tempo, deixando registrado seu conhecimento para as proximas geracdes. Mas a chave que
abre a porta de acesso a esse conhecimento € a leitura. Por meio da leitura podemos ter acesso
a conhecimentos que extrapolam nossa experiéncia individual: o conhecimento cientifico de
outros povos, a cultura, a arte, enfim, a outros saberes e modos de viver. E isso nos torna mais
abertos para o Outro, mais conscientes de nosso lugar no mundo e mais preparados para
enfrentar as adversidades da vida.

Consequentemente, desenvolver essa habilidade na populagdo é um meio nao s6 de
melhorar a qualidade de vida das pessoas, mas também um caminho para o desenvolvimento
econdmico do pais. Alias, reflete a importancia social da leitura, as avaliagdes nacionais e
internacionais que a tém como foco (Prova Brasil, Saeb, Pisa, etc.). Essas avaliacdes,
normalmente realizadas no ambito da escola, traduzem em numeros uma realidade
desconcertante que nés, professores, enfrentamos diariamente.

O mal-estar provocado por essa situacdo gera cobrangas dentro da escola,
principalmente em relacdo aos professores que ministram a disciplina Lingua Portuguesa, pois
nesse espaco assumem um importante papel, que ndo é somente seu, de ensinar 0s alunos a
dominar essas duas habilidades. Tendo atuado no Ensino Fundamental 11 como professora de
lingua portuguesa durante trés anos, sempre me inquietou a grande quantidade de alunos que
tém dificuldade em ler e a ineficacia dos métodos propostos pela escola para resolver essa
situacao.

O reconhecimento de que esse € um dos principais problemas que enfrento em minha
pratica de sala de aula, juntamente com a consciéncia de que a leitura € importante para uma
participacdo plena nas préaticas sociais e no ambito da escola constitui a base para um bom
desempenho em todas as demais disciplinas e que, nesse sentido, fundamentando melhor

minha préatica nessa area poderei, ndo sé contribuir com os colegas, mas também atuar de
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forma mais significativa para o desenvolvimento do aluno, justifica minha opcéo por realizar
esta pesquisa com foco na leitura. No entanto, como ajudar os alunos a compreender o que
leem? Como resposta a esse questionamento, aventamos a hipdtese de que um possivel
caminho para essa questao relaciona-se com o ensino de estratégias de leitura.

Em relagdo as leituras a serem realizadas, embora pudesse ter escolhido outro tipo de
leitura, o texto literdrio sempre me fascinou! Mesmo antes de ir & escola, tinha bastante
contato com livros. E desde entdo, apesar da dificuldade de acesso em certo periodo, os livros
sempre estiveram presentes na minha vida. No entanto, a opc¢éo pela leitura literaria também
tem razdes que ultrapassam o0 meu gosto e interesse pessoal e relacionam-se ao desinteresse
dos alunos, principalmente entre aqueles dos anos finais do Ensino Fundamental I, pela
leitura literaria proposta pela escola.

A partir dessa situacdo formulamos nossa proxima pergunta: o que acontece nessa
etapa do processo de ensino que provoca, mesmo entre aqueles que gostavam de ler na fase
inicial no Ensino Fundamental I1, o desinteresse pela leitura literaria proposta pela escola? E,
tendo em vista que a literatura faz parte de nossa heranga cultural, como despertar e cultivar o
gosto pela leitura literaria? Em suma, como trabalhar a literatura em sala de aula de modo a
contribuir para a formacéo de leitores?

Aqui propomos a hipdtese de que o desinteresse pela leitura, entre outros fatores, tem
relacdo com a inadequada mediacdo da leitura literaria e a auséncia de uma comunidade de
leitores para que o aluno partilhe e alimente o desejo de ler. Lancada nossa hipotese, resta, no
entanto, outro questionamento: que obras levar para sala de aula?

Nossa opgdo foi pela literatura fantastica. A escolha de obras literarias de abordagem
fantastica tem a ver, por um lado, com o fato de que esse tipo de texto, nas duas vezes em que
trabalhei em sala, foi muito bem recepcionado pelos alunos, por outro lado, a narrativa
fantéstica ja é conhecida dos adolescentes, seja por meio da leitura de best-seller, ou através
de filmes. Portanto, a nossa hipotese é a de que a literatura fantastica € um meio de relacionar
a leitura a algo que os alunos ja conhecem e gostam, servindo assim de ponte para a
ampliacdo do horizonte de expectativa dos alunos por meio de textos mais complexos.

Orientados por esses questionamentos, definimos como objetivo geral deste trabalho
contribuir para a formacéao do leitor de literatura a partir do desenvolvimento, em uma turma
do 8° ano do Ensino Fundamental, de atividades de letramento literario com foco em
narrativas fantésticas. Visando alcangar nosso objetivo geral, propomos os seguintes objetivos
especificos: verificar se a narrativa fantastica é capaz de aproximar os jovens de textos mais

complexos; avaliar se as estratégias de leitura podem ajudar os alunos a produzir sentidos a
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partir do leem; constituir uma comunidade de leitores; mediar leituras; definir metodologia
para abordagem da literatura.

Este trabalho esta organizado em seis capitulos: no primeiro, de carater introdutorio,
tratamos da contextualizacdo do tema, justificamos nossa escolha e especificamos nossos
objetivos; nO segundo, discorremos sobre questBes referentes ao letramento, 0s géneros
textuais, concepcdes e mecanismos de leitura; no terceiro, enfocamos o letramento literario,
buscando compreender o significado da literatura na perspectiva das praticas sociais, a relacao
entre literatura e imaginacdo e as diferentes abordagens da literatura fantastica.

J& nas secOes seguintes, enquanto no quarto capitulo enfocamos a metodologia
adotada e definimos a proposta de intervencdo; no quinto, essa proposta é desenvolvida e 0s
resultados analisados; e na ultima etapa, fazemos nossas consideracGes sobre os resultados
alcancados. Portanto, cientes do caminho a seguir, passemos a leitura do segundo capitulo
deste trabalho, onde acompanharemos uma discussédo em torno do conceito de letramento.
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2. LETRAMENTO: DENTRO E ALEM DA ESCOLA

A relacdo do homem com a escrita ja data de milénios; nos ultimos cinco séculos,
todavia, essa relacdo se intensificou progressivamente, deixando sua marca nas diversas
atividades e situacGes sociais em que a escrita passou a ser usada: seja para manter-se
informado; como forma de lazer; orientacdo religiosa; meio para executar um trabalho ou
organizar a burocracia gerada pelo acumulo de capital, o uso da escrita alcangou uma
dimensdo e uma especializacdo ainda ndo previstas.

Além de estender sua presenca aos varios &mbitos da vida, a escrita se especializou,
assumindo em cada nova atividade configuracdes especificas para atender a fins também
especificos, surgindo assim novos géneros textuais. Essa explosdo de uma realidade
concretizada na escrita configura uma mudanca significativa nas formas de comunicacdo e
transmissdo de valores, crengas e atitudes, gerando impacto na vida social e mostrando, em
sintese, que é imprescindivel dominar as habilidades de leitura e escrita para estar incluido
socialmente, exercendo plena e conscientemente os direitos e cumprindo os deveres de
cidad&o.

Nesse cenario, a escola enquanto instituicdo oficial responsavel pelo ensino da leitura
e da escrita assume um relevante papel: orientar as criangas na apropriagdo e uso das
habilidades de leitura e escrita. Em outras palavras, é dever da escola ndo apenas alfabetizar a
crianca, mas também ajuda-la a tornar-se letrada, para que participe efetivamente e olhe de
forma critica as praticas sociais a sua volta, conservando-as, ou buscando muda-las. E nesse
sentido que Soares (2014) diz que o letramento implica em mudancas tanto do ponto de vista
individual quanto social. Enquanto do ponto de vista individual a pessoa que aprende a ler e a
escrever torna-se alfabetizada, mudando, portanto, sua condi¢do anterior de analfabeta; do
ponto de vista social as mudancas sao tanto de ordem linguistica: a lingua escrita interfere na
lingua oral desde a escolha vocabular até a estrutura; quanto de ordem social, politica e

cultural:

Socialmente e culturalmente, a pessoa letrada ja ndo é a mesma que era quando
analfabeta ou iletrada, ela passa a ter uma outra condic¢do social e cultural - ndo se
trata propriamente de mudar de nivel ou de classe social, cultural, mas de mudar seu
lugar social, seu modo de viver na sociedade, sua inser¢do na cultura - sua relacéo
com 0s outros, com o0 contexto, com os bens culturais torna-se diferente (SOARES,
2014, p. 37- grifo da autora).
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O letramento, desse ponto de vista, € um importante instrumento de insercdo social,
cultural, de reflexdo sobre a realidade e um potencial meio de transformé-la. Por tudo isso,
Soares (2014, p. 120) diz que: “O letramento €, sem ddvida alguma, pelo menos nas modernas
sociedades industrializadas, um direito humano absoluto, independente das condic¢Ges sociais
em que um dado grupo humano esteja inserido”. Portanto, a escola como uma das principais
agéncias de letramento, para cumprir seu papel de formar cidaddos letrados, aptos a usar a
cultura escrita, ndo pode furtar-se de conceber o ensino relacionado as praticas sociais que

movimentam a vida além de seus muros.

2.1 A PRESENCA DOS LETRAMENTOS NO COTIDIANO

Os estudos sobre letramento s6 se fizeram necessarios quando os efeitos da
alfabetizagdo em massa impactaram a vida moderna. Durante muito tempo, segundo Zappone
(2008), a alfabetizacdo, compreendida como uma competéncia de a&mbito individual, foi o
foco de muitos estudos que buscavam entender que habilidades as pessoas desenvolviam ao
ler ou escrever. Ao situar esses estudos no ambito individual, no entanto, perdeu-se de vista 0s
seus efeitos na esfera social, abrindo uma lacuna que somente veio a ser preenchida com 0s
estudos denominados de letramento.

A palavra letramento, assim como as palavras letrado e iletrado que designam
respectivamente aquele que conhece as letras e aquele que ndo tem esse conhecimento, deriva
da palavra letra, a essa palavra é acrescentado o sufixo —-mento que indica o resultado de uma
acdo, logo, letramento é o resultado da acdo de ensino e aprendizagem das letras e que confere
ao sujeito que passa por esse processo o status de letrado por ter se apropriado da escrita e de
suas praticas sociais (SOARES, 2014).

Soares (2014) concebe o letramento como tendo uma dimensdo individual e outra
social. Para a autora, a dimensdo individual estd ligada a alfabetizacdo, entendida essa,

conforme explica a autora, como a aprendizagem de uma técnica (a escrita) e sua tecnologia:

Chamo a escrita de técnica, pois aprender a ler e a escrever envolve relacionar sons
com letras, fonemas com grafemas, para codificar ou para decodificar. Envolve,
também, aprender a segurar um lapis, aprender que se escreve de cima para baixo e
da esquerda para a direita; enfim, envolve uma série de aspectos que chamo de
técnicos (SOARES, 2003, p. 15).

Desse ponto de vista, estar alfabetizado pressupGe saber escrever (codificar) e ler

(decodificar) a lingua, assim como ter dominio dos recursos necessarios a efetivacdo desse
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processo. Ou melhor, processos, pois ainda que mantenham uma estreita conexao, leitura e
escrita envolvem competéncias e habilidades diferentes: o dominio da escrita enquanto
tecnologia vai da habilidade de grafar unidades sonoras a capacidade de comunicar
adequadamente um significado a um leitor potencial, envolve portanto saberes sobre o uso
adequado da ortografia, da pontuacéo, dos paragrafos, organizacdo de ideias no texto, entre
outros (SOARES, 2014, p. 70).

Quanto ao dominio da leitura como tecnologia, este envolve desde a habilidade de
decodificar os simbolos escritos e sua transformacdo em unidades sonoras a capacidade de
associar informac6es encontradas em diferentes textos, portanto, a leitura envolve habilidades
cognitivas e metacognitivas, entre as quais destaca Soares (2014, p.69):

[...] a habilidade de captar significados, a capacidade de interpretar sequéncias de
ideias ou eventos, analogias, comparagdes, linguagem figurada, relacdes complexas,
anaforas; e, ainda, a habilidade de fazer previsfes iniciais sobre o sentido do texto,
de construir significado combinando conhecimentos prévios e informag&o textual, de
monitorar a compreensio. ..

Por tudo isso, leitura e escrita, embora vistas como complementares, pode-se notar,
mobilizam competéncias e habilidades especificas de @mbito individual. No entanto, usar a
lingua nas préaticas sociais pressupde bem mais que o mero ato mecanico de codificar e
decodificar palavras (dominio da leitura e da escrita enquanto tecnologia), por isso, a
consciéncia diante da reveladora constatacdo de que muitas pessoas alfabetizadas ndo
conseguiam compreender, isto €, ndo produziam sentido ao ler, serviu de ponto de partida
para que se pensasse 0 letramento como tendo também uma dimenséo social.

Assim, em sua dimensdo social, o letramento pode ser observado de duas
perspectivas: na primeira, considerada liberal ou fraca, o letramento tem um carater empirico
e estd associado as “habilidades necessarias para que o individuo funcione adequadamente em
um contexto social, [vindo] dai o termo letramento funcional” (SOARES, 2014, p.72), que se
refere a habilidade para usar a leitura e a escrita nas diversas situacdes do cotidiano, seja em
casa, na escola, na rua ou no trabalho, como, por exemplo: ler e escrever para usar o
whatsapp, escrever para atender as demandas do trabalho, ler um anuncio para ficar
informado das ofertas, ler para usar o transporte publico, ler um manual de instrucdo para usar
corretamente um produto, enfim, o letramento visto desse angulo é caracterizado por Scribner,
conforme menciona Soares (2014, p. 73), como tendo um valor pragmatico, um valor de

sobrevivéncia.
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Por conseguinte, na perspectiva liberal o letramento é desvinculado de uma posigdo
politica e vé a leitura e a escrita como um valor positivo absoluto, capaz de por si s6 trazer
beneficios e provocar mudancas. Todavia, contrapondo-se a essa ideia, a segunda vertente do
letramento social, vista como revolucionaria, considera o letramento funcional como uma
condicdo infima de letramento, pois embora permita as pessoas funcionarem socialmente, a
participacdo na vida social restringe-se ao estritamente essencial, portanto, nessa vertente o
letramento funcional € visto de forma negativa e improvavel de provocar mudancas.

Street (2007), um dos representantes dessa vertente, sugere que o0s tipos de
letramento sdo muitos e que variam no tempo e no espago, ou seja, ndo se restringem ao

espaco escolar.

Prefiro, antes de mais nada, falar de préticas de letramento do que de “letramento
com tal”. Existem varios modos diferentes pelos quais representamos nossos usos e
significados de ler e escrever em diferentes contextos sociais e 0 testemunho de
sociedades e épocas diferentes demonstra que € enganoso pensar em uma coisa
Unica e compacta chamada letramento (STREET, 2007, p. 466, destaques do autor).

Considerando essa questdo, Street propde que se fale em letramento ndo como uma
coisa Unica e universal (letramento autbnomo), mas que se pense em praticas de letramento a
partir do que ele denominou de “modelo “ideoldgico” de letramento” (p. 466). Esse modelo
contrapde-se ao modelo autbnomo que vé as praticas de letramento como tendo um carater
universal e neutro. Diferente disso, o letramento ideoldgico reconhece, ndo sé que 0s
letramentos sdo multiplos e que tém o seu sentido, em cada caso, definido em relagdo a um
contexto cultural especifico, mas também que eles estdo associados ao poder e a ideologia
(STREET, 2007).

Nesse sentido, o que o letramento significa e a forma como ele acontece tem relacao
com o que cada grupo social propde como o ideal de sociedade, pois é atraves dele que

veicula a ideologia que justifica a estrutura social vigente, por isso, como diz Soares:

[...] as consequéncias do letramento sdo consideradas desejaveis e benéficas apenas
por aqueles que aceitam como justa e igualitaria a natureza e estrutura do contexto
social especifico no qual ele ocorre. Quando ndo é esse o caso, isto €, quando a
natureza e a estrutura das préaticas e relacfes sociais sdo questionadas, o letramento é
visto como um instrumento da ideologia, utilizado com o objetivo de manter as
praticas e relagfes sociais correntes, acomodando as pessoas as condi¢cdes vigentes
(SOARES, 2014, p.76).

Desse ponto de vista, o letramento pode ser tanto um instrumento de acomodacéo, ou

porque se faz parte do grupo privilegiado e busca-se manter a ordem social vigente, ou porque
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houve uma aceitacdo pacifica da manipulacdo promovida pelos letramentos; quanto de
libertacdo, quando h& um olhar critico para os letramentos e conteidos por eles veiculados e
busca-se, também por meio de letramentos, conscientizar sobre a necessidade de mudancas.

Assim, quando Kleiman (2004) em consonancia com essa tendéncia, define
letramento como “Um conjunto de préticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”
(KLEIMAN, 2004, p.19 apud ZAPPONE, 2008, p. 50), entende-se que os letramentos sao
multiplos: envolve alfabetizacdo, pois usa a escrita enquanto tecnologia para representar o
mundo, contudo vai além, envolve saber usar a escrita em determinadas situacbes para
alcancar um fim especifico, fim esse que pode ir desde o simples preenchimento de um
requerimento solicitando férias, a operacionalizacdo de mudancas ideoldgicas e transformacao
das mentalidades.

No ambito escolar, a adogdo de um ou outro modelo de letramento tem
consequéncias significativas. Enquanto a opgédo pelo letramento autbnomo foca no aspecto
universal, apagando a singularidade dos sujeitos e dos espacos de letramento; o letramento
ideoldgico considera as particularidades do contexto de letramento, os valores e relacdes de
poder, dialogando com a realidade do aluno e com aquilo que para ele é significativo fora do
espaco escolar.

Portanto, no primeiro caso, propde-se a soberania do texto enquanto estrutura de
sentido imanente, desconsiderando a importancia dos sujeitos e do contexto na construcdo do
sentido; alias, esse € o0 modelo de letramento que predomina no ambiente escolar, uma vez
que as atividades com a escrita realizadas nesse espaco tém por base o texto (ZAPPONE,
2008, p. 51). No segundo caso, o letramento ideol6gico, mais afinado com a concepcéo
interativa de ensino aprendizagem, prop8e que 0 sujeito e o contexto no qual esse esta
inserido sdo partes fundamentais para a constru¢do do sentido, uma vez que 0s textos e as
praticas de letramento no geral ndo nascem no vazio, pelo contrario, elas tém sua elaboracdo
atravessada pelas relacdes de poder e ideologias de cada contexto sociocultural.

Por serem representativos dos grupos sociais em que se originam alguns letramentos
tém mais visibilidade que outros. E o caso, por exemplo, do letramento escolar em relagdo a
outros tipos de letramento (familiar, religioso, da tradicdo oral), ou da literatura canénica em
relagdo & literatura popular e a literatura infantojuvenil. Esses letramentos visiveis,
apresentados como ‘melhores’, estdo na base da dicotomia centro x periferia, cultura erudita x
cultura popular e universal x local. Em todo caso, a importancia e a complexidade envolvidas

no processo de letramento somente ressalta o fato de que é imprescindivel conhecer e refletir
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sobre esse processo para entender de que forma ele esta inserido e influencia nossas praticas
diérias.

Como se V&, os letramentos estdo diretamente relacionados ao social. No bojo dessas
praticas, outro conceito importante para o ensino refere-se a questdo dos géneros textuais, ou
seja, 0s textos por meio dos quais as praticas de letramento séo efetivadas. Tendo em vista
essa relacdo, na sequéncia veremos alguns aspectos referentes aos géneros textuais e sua

leitura.

2.2  ARELACAO ENTRE GENEROS TEXTUAIS E LETRAMENTOS

Marcuschi (2008), ao dizer que a ideia de género, embora ndo seja nova, esta na
moda, lembra que esse conceito veio do campo da literatura e que referéncias a ele remontam
ha mais de dois mil anos. Todavia, como adverte o autor, “O que hoje se tem ¢ uma nova
visdo sobre o mesmo tema” (MARCUSCHI, 2008, p. 147). Essa nova concepgdo de género
tem um carater bem mais amplo e abrange diversas areas do conhecimento como a sociologia,
a antropologia e a etnografia. Seu desenvolvimento aconteceu no inicio do século XX e tem
por base uma visdo dialégica da lingua e do sujeito que é visto como produto da interacdo
com 0 meio em que Vive.

De acordo com essa perspectiva, que, alias, coincide com a concepg¢do de lingua
presente na Base Nacional Comum Curricular e adotada neste trabalho, as manifestacdes da
lingua, ou seja, a linguagem, € vista sob uma oOtica interacionista e 0 sujeito como parte ativa
do processo comunicacional.

Bakhtin (2011, p. 261), em sua obra Estética da criacéo verbal, ao falar dos géneros
do discurso afirma que “O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos), concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana”. Infere-se dessa afirmagdo pelo menos trés importantes nogoes: primeira
no¢do, nos comunicamos por meio de enunciados ou textos que produzimos ao conversar.
Assim, a lingua, que antes era vista como algo que esta pronto e acabado, passa a ser vista em
seu processo de construgéo, ou seja, na interacdo entre os sujeitos.

Segunda nocdo, 0s sujeitos interagem em espagos situados historico, social e
ideologicamente, onde as atividades humanas s&o realizadas. Cada uma dessas atividades fica
situada em uma esfera ou campo de conhecimento, por exemplo, a esfera jornalistica, escolar,
midiatica, religiosa, familiar, dentre outras. A esfera, portanto, refere-se ao contexto de

insercdo do discurso. Estar inserido em um contexto implica que os discursos nao sdo neutros
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ou proferidos no vazio, ao contréario, os sentidos que atravessam o0s discursos/textos sao
cerceados, restringidos e limitados pelo contexto. A consequéncia disso é que 0s
discursos/textos de cada uma das esferas sdo marcados por valores e ideologias especificas,
assim, sdo valores da esfera jornalistica a busca pela informacdo, a investigacdo, a
imparcialidade, da mesma forma que induzir o consumo e um valor da esfera publicitaria.

A terceira nocdo refere-se a especificidade dos enunciados produzidos. Em cada
campo de atividade desenvolvem-se praticas especificas, variaveis no tempo e no espaco, e
que podem ser realizadas pelos sujeitos a partir do lugar social e da funcdo que desempenham.
A esfera jornalistica, por exemplo, se caracteriza pela pratica social de buscar, organizar e
divulgar informagBes de utilidade pablica e de carater diversificado. Nesse &mbito, os
sujeitos, a partir do lugar e da funcdo social que desempenham (redator, repérter, editor,
ilustrador) desenvolvem a pratica social de informar a populacdo por meio da atividade de
redigir textos orais ou escritos como: entrevistas, reportagens, noticias, editoriais, cartum,
tirinhas, charges, etc.

A partir do que foi exposto nota-se que os discursos/textos proferidos em uma esfera
carregam dela finalidades e caracteristicas especificas, tanto de ordem temaética, quanto de
ordem estilistica e composicional, caracterizando o que Bakhtin (2011) chamou de géneros do
discurso, ou seja, cada género do discurso é representado por um conjunto de textos que
compartilham semelhancas entre si e que cumprem uma funcao social.

Ser semelhante, entretanto, implica na existéncia de pequenas diferencas e é pautado
nisso que o autor diz que os géneros sdo apenas “relativamente estaveis” (BAKHTIN, 2011,
p. 262). Portanto, como indica o moderador “relativamente”, os gé€neros ndo sdo formas
estanques ou imutaveis, pelo contrario, sdo textos passiveis de transformacdo, podendo um
género servir de modelo para estruturacdo de um novo género, ou deixar de cumprir parte de
sua estrutura considerada como opcional.

Por ai se nota que letramentos (praticas sociais de uso da escrita) e géneros textuais
sdo conceitos inextrincavelmente relacionados. Assim, ao pensar sobre letramento e 0 uso de
géneros textuais pelo viés da educacdo, observa-se uma relacdo de proporcionalidade: quanto
melhor o nivel de letramento, maior a variedade de géneros que o aluno tem dominio,
consequentemente, mais habilitado o aluno estara para circular e participar das diversas
esferas do saber humano. Logo, se a escola € uma das responsaveis por instruir o aluno na
apropriagéo de letramentos que Ihe possibilite se movimentar pelos diversos contextos sociais,

0 uso de géneros como objetos de ensino pode ajuda-la a alcancar seus objetivos. No entanto,
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alguns cuidados sdo importantes, como veremos a seguir, ao levar os géneros textuais para

sala de aula.

2.2.1 Leitura de géneros textuais: aspectos gerais de abordagem na escola

A evidéncia de que hd em todo contexto comunicacional um género
discursivo/textual especifico foi uma das grandes contribuicdes de Bakhtin (2011), pois
fundamentou a ideia de que o texto deve ser tomado como unidade basica de ensino.
Marcuschi (2010), partidario das ideias de Bakhtin, diz que o discurso esta concretizado no
texto e ¢ o resultado de sua manifestagdo, afirmando na sequéncia que “¢ impossivel se
comunicar verbalmente a ndo ser por algum género, assim como é impossivel se comunicar
verbalmente a ndo ser por algum texto. Em outros termos, [...] a comunicacdo verbal sé é
possivel por algum género textual” (MARCUSCHI, 2010, p. 22- destaques do autor).

Se por um lado sabemos que a comunicacdo verbal sé é possivel por meio de um
género textual e que, portanto, é fundamental que o aluno tenha conhecimento de uma ampla
variedade de géneros, por outro lado, sabemos que os géneros sdo tao variados quanto sao as
situagBes comunicativas, logo, € impossivel e desnecessario ensinar ao aluno todos o0s
géneros.

De uma forma geral, o primeiro critério que se pode pensar para definir o que deve
ou ndo ser objeto de ensino na escola refere-se ao que Bakthin (2011), sem qualquer pretensdo
didatica, definiu como géneros primarios e secundarios. De acordo com o autor, 0s géneros
primarios sdo aqueles que se desenvolvem em situa¢fes do cotidiano, como é o caso do
didlogo familiar, j4 os géneros secundarios envolvem maior complexidade e “surgem nas
condic¢des de um convivio cultural mais complexo e relativamente muito mais desenvolvido e
organizado (predominantemente 0 escrito) — artistico, cientifico, sociopolitico, etc.”
(BAKHTIN, 2011, p. 263), portanto, sdo géneros elaborados a partir de um sistema
ideoldgico como o romance, a reportagem e o artigo cientifico.

Com efeito, se a habilidade em usar os géneros primarios a crianga desenvolve em
seu ambiente cotidiano, 0 mesmo ndo acontece com 0s géneros secundarios. A apropriacao
desses precisa de mediagdo, por conseguinte, sdo 0s géneros secundarios que devem ser
objeto de ensino na escola. Dentre esses géneros, a escola deve dar preferéncia aqueles de
maior circulagdo no meio social como o conto, 0 poema, a reportagem, o artigo de divulgacéo

cientifica e seminario. Dessa forma, sera mais facil envolver o objeto de ensino em uma
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situacdo social concreta, proporcionando ao aluno um ensino contextualizado, em que ele
possa vivenciar a experiéncia da leitura e da escrita.

Outros critérios a serem considerados sdo: o nivel de desenvolvimento da classe, pois
sabemos que cada turma tem suas especificidades e, consequentemente, um ritmo préprio de
aprendizagem, portanto, ainda que a série seja a mesma, um trabalho que foi bem
recepcionado por uma turma pode ser rejeitado por outra ou ndo ter o rendimento esperado,
lembramos, nesse caso, que a avaliacdo desse rendimento deve ser em relacdo ao progresso da
turma e ndo em comparagao ao desempenho apresentado outra turma.

O critério seguinte a ser considerado diz respeito ao curriculo das seéries anteriores,
deve-se observar o que foi estudado no ano anterior, evitando-se desse modo repetir o género
de forma injustificada. No entanto, “a retomada de objetivos j& trabalhados, apés um certo
espaco de tempo e numa nova perspectiva, parece indispensavel para que a aprendizagem seja
assegurada” (DOLZ; SCHNEUWLY 2004, p. 105). Em outras palavras, quando houver a
necessidade de retomar um género, é importante que este envolva niveis de complexidade
ainda nao explorados.

Além desses critérios, deve-se considerar o contexto da escola, isto €, a adequacéo do
género ao contexto escolar, sua importancia no meio social em que aluno e escola estdo
inseridos e a possibilidade do aluno ter um bom aproveitamento do trabalho com aquele
género. Por exemplo, deve-se ponderar sobre o aproveitamento de trabalhar os géneros e-mail
ou diario virtual em comunidades que a criangca ndo tem acesso a computadores e internet,
pois adaptar para a pagina de papel descaracterizaria o0 género.

Aspecto relevante que também deve ser considerado no contexto de ensino refere-se
a variedade de géneros trabalhados. Sabemos que o dominio de um maior nimero de géneros,
implica em uma melhor insercdo nas préaticas sociais, logo, a escola deve mediar a
apropriacdo da maior variedade de géneros possiveis. Nesse sentido, é interessante observar
que uma grande quantidade de géneros nem sempre significa uma grande variedade.

Considerar a variedade na escolha de géneros implica, conforme sugere Schneuwly e
Dolz (2004), selecionar géneros ndo sé de dominio social diferente, mas que explorem
capacidades linguisticas diferentes. Assim, o autor propde agrupar 0S géneros em cinco
diferentes dominios sociais de comunicacéo, cada um considerando, entre outros aspectos, 0
dominio social de comunicacao, a capacidade linguistica predominante, aqui, indicada entre
parénteses e seguida de exemplos de géneros que compde 0 agrupamento:

o Cultura literéaria ficcional (narrar): conto maravilhoso, conto de fadas, fabula,

lenda, novela fantastica, narrativa de aventura, piada, etc.;
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o Documentacdo e memorizagdo de aclGes humanas (relatar): relato de
experiéncia; relato de viagem; diario intimo; autobiografia; adivinha; reportagem, etc.;

o Discussdo de problemas sociais controversos (argumentar): carta do leitor;
carta de reclamacdo; debate regrado; resenha; comentario, etc.;

o Transmissdo e construcdo de saberes (expor): seminario; verbete; entrevista
com especialista; tomada de notas; resumo; relatorio de experiéncia, etc.;

. Instrucbes e prescricBes (descrever acOes): instrucdes de montagem; receita;
regulamento; regras de jogo; instrugdes de uso; etc.

Assim, se o professor trabalha muito bem uma grande quantidade de textos do
primeiro grupo e desconsidera os demais grupos, ele esta explorando a quantidade e ndo a
variedade de texto, pois ndo explora as possibilidades linguisticas que a variedade de géneros
oferece, além de ndo levar em conta o fato de que as caracteristicas de um género podem
migrar para outro do mesmo agrupamento, assim, ao trabalhar, por exemplo, o artigo de
opinido o aluno aprende a argumentar e a defender um ponto de vista, caso precise fazer uma
carta de reclamacdo, mesmo que esta ndo tenha sido objeto de estudo, ele poderad fazé-la
porque j& tem uma base, ainda que adquirida de forma indireta. Portanto, mais que a
quantidade, é importante a variedade de textos.

Com esse objetivo, ao selecionar um género para ser trabalhado na escola o professor
deve estar ciente ndo s6 em relacdo a seu objetivo: que habilidades pretende desenvolver ao
explorar aquele género, como também deve conhecer as especificidades do género para entéo
didatiza-lo: trabalhar sua organizacdo global; mostrar em que tipo de suporte ele circula, qual
sua finalidade social, que publico vai ler o texto, os elementos linguisticos recorrentes...
Além disso, deve ter clareza quanto ao fato de que trabalhar com géneros textuais ndo implica
trabalhar sempre e obrigatoriamente a escrita. Segundo Hila (2009), no texto Resignificando a
aula de leitura a partir dos géneros textuais, em alguns casos deve-se trabalhar apenas a
leitura, nesse caso, “As aulas de leitura do género textual [...] podem apenas objetivar a
formacdo do leitor critico e em outros momentos o professor pode contemplar também a
producado textual” (HILA, 2009, p. 180), o que, de forma alguma, torna a abordagem do
género menos complexa.

Como podemos verificar, trabalhar com géneros textuais implica abordar uma série
de aspectos, que muitos professores revelam em sua préatica ter dificuldades de abordar.
Pensando nessa dificuldade, Hila (2009), considerando a leitura critica do texto, propde de um
modo geral que a abordagem do género em sala de aula privilegie, por um lado, o contexto de
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producdo que, segundo a autora, € definido por Bronckart (2003) como sendo o conjunto dos

fatores ou parametros que podem influenciar a organizacdo do texto, por outro lado, deve-se

privilegiar as dimensGes constitutivas do género: tema; estrutura composicional e estilo,

sempre pensadas em relacdo aos parametros do contexto. Esses parametros, didaticamente
apresentados por Saito e Nascimento (2005, p. 14 apud HILA, 2009, p. 167-170), nesse

trabalho foram organizados no quadro abaixo (QUADRO 1), ao lado das dimensdes

constitutivas do género.

QUADRO 1- ABORDAGEM GERAL DOS GENEROS TEXTUAIS

Contexto de Producéo

Dimensdes constitutivas do género

Tema

Estrutura
composicional

Estilo

1 - A esfera da comunicagdo: cendrio ou formagéao
social na qual o texto se localiza (Midia, Literatura,
Familia, Igreja, Escola, etc.); (HILA, 2009, p. 167).

2 - A identidade social dos interlocutores: o lugar
social de onde falam os parceiros da interacéo, isto é,
0 texto além de ter um emissor que é a pessoa que
produz e um receptor a que recebe, também apresenta
posi¢Bes sociais por eles desempenhadas (HILA,
2009, p. 168).

3 - Finalidade: objetivo ou o intuito discurso da
interacdo (HILA, 2009, p. 169).

4 - Concepcdo do referente: o contetdo temaético, o
referente de que se fala (HILA, 2009, p. 169).

5 - Suporte material: as circunstancias fisicas em que
0 ato da interagdo se desenrola (livro didatico,
outdoor, jornal-online, oral ou escrito) (HILA, 2009,
p. 169).

6 - A relacdo interdiscursiva: o0 modo como se da o
didlogo entre as vozes que circulam no texto (que
vozes sdo essas? da dona de casa? do vendedor? do
politico? da crianga?) que fala em certas passagens
do discurso (das diferentes esferas), as vozes que
emergem e se confrontam no texto (HILA, 2009, p.
170).

Cada género se

desenvolve
dentro de uma
esfera da
atividade

humana e surge
para atender a
objetivos e
temas
especificos,
portanto, o tema
diz respeito aos
contelidos que
podem ser ditos
em um
determinado
género.

Segundo Hila
(2009, p. 174), “a
estrutura
composicional

[...] diz respeito a
forma de
composicao

compartilhada
pelos textos
pertencentes a um
determinado

género, tanto em
relagdo as
estruturas

textuais, como
discursivas e
semioticas”.

De acordo com

Hila (2009, p.
176) estilo
“refere-se as
unidades
linguisticas-
discursivas que
sdo mais

comuns ou mais
prototipicas do

género em
estudo, como as
estruturas

frasais, o tipo de
vocabulério, as
preferéncias
gramaticais, tais
como a
utilizagdo de um
determinado
tempo  verbal,
além das vozes
e
modalizagbes”.

Fonte: Elaboragdo propria, 2018.

No quadro fica claramente perceptivel que o contexto de produgdo apresenta seis

importantes componentes a serem considerados pelo professor ao realizar a leitura de um

género. Conforme a proposta de Hila (2009), o contexto de producéo, que trata de questdes de

ambito geral, é o primeiro aspecto a ser explorado, sendo considerado em relacdo as
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dimensdes do género a serem exploradas na sequéncia. Além desses aspectos relativos a
abordagem do género propriamente, outros aspectos mais especificamente relacionados a
leitura devem ser considerados: interacdo texto leitor, objetivo da leitura, uso de estratégias de
leitura, ordem de apresentacdo das perguntas, consideracédo sob as fases da leitura, etc.

Todavia, é valido lembrar que ndo lemos os diferentes textos da mesma forma e nem
mobilizamos 0s mesmos tipos de recursos. Assim quando Soares (2014) diz que as
habilidades de leitura “devem ser aplicada diferentemente a diversos tipos de leitura:
literatura, livros didaticos, obras técnicas, dicionarios, listas, enciclopédias, quadros de
horério, catélogos, jornais, revistas, anuncios” (SOARES, 2014, p. 69), ressalta que esses
textos, para além dos aspectos gerais mencionados por Hilla (2009) e destacados no quadro,
apresentam uma composicdo diversa e que em funcdo dela as habilidades mobilizadas se
modificam, assim como o tipo de pacto que o leitor estabelece com o texto e que o fara ler
diferentemente, um poema, uma crbnica, uma noticia, uma autobiografia ou um texto
ficcional (PAULINO, 2001).

E por esse motivo que a formagdo do leitor deve envolver a diversidade de textos e
leituras, mas como diz Paulino (2001, p. 30), “N&ao basta fazer circular os textos em sua
diversidade na escola; é preciso também aparelhar os alunos para sua recep¢do”, esclarecendo
ndo s6 que as diferentes estratégias de composicdo resultam em diferentes textos, como
também deve destacar a importancia do “0 contexto de producéo, circulacdo e consumo”
desses textos para a realiza¢do de uma leitura adequada (PAULINO, 2001, p. 30).

Por conseguinte, quando Azevedo buscando uma definicdo de leitor diz que
“Leitores podem ser descritos como pessoas aptas a utilizar textos em beneficio proprio, seja
por motivacdes estéticas, seja para receber informaces, seja como instrumento para ampliar
sua visdo de mundo, seja por motivos religiosos, seja por puro e simples entretenimento”
(AZEVEDO, 2004, p.38), ou seja, que leitor é aquele que sabe escolher o texto adequado a
seus objetivos e sabe que dependendo do texto o modo de ler também muda, pois um texto
cientifico exige uma leitura diferente daquela realizada de um texto religioso ou de um texto
artistico; esta implicita em sua argumentacdo a exigéncia de que o leitor deve saber que tipo
de pacto, habilidades e estratégias cada género de texto solicita.

Afinal, se cada campo da atividade humana mobiliza valores e conhecimentos
especificos e tem sua propria forma de organizar suas praticas, € inevitavel que a leitura
eficiente de um texto precise considerar as peculiaridades do contexto de producéo de onde
provém o texto. Mas também deve considerar que nenhuma pessoa “aprende a ler bem, com

proficiéncia critica apenas lendo, sem nenhum tipo de mediag&o” (HILA, 2009, p. 180), assim



29

sendo, cabe ao professor em sala de aula ser esse mediador. Contudo, para realizar esse
trabalho, segundo Hila, o professor deve entender que a leitura € “Uum processo a ser
ensinado” (HILA, 200, p. 157). Portanto, tendo em vista que nosso objetivo é o trabalho com
a leitura, vejamos alguns aspectos a serem considerados e que podem servir de apoio ao

professor ao tomar a leitura em sala de aula como objeto de ensino.

2.3 MAS AFINAL, O QUE E LEITURA?

A leitura é um processo que envolve varias facetas. Podemos ler ndo apenas textos e
imagens, mas 0 mundo a nossa volta. E o fazemos desde que chegamos a esse mundo: quando
a crianga interpreta o tom de voz dos pais como carinho e fica calma ou quando detecta
impaciéncia, ameaca e em resposta chora. Com a ampliacdo de nosso pequeno mundo as
possibilidades de leitura também se ampliam, aprendemos a ler textos, imagens, filmes, a
politica nacional e internacional, enfim, aprendemos a ler diversas coisas. E todas essas
leituras se complementam e ampliam a eficiéncia de nossas leituras (MARTINS, 2007).

No entanto, a leitura do texto verbal, que ainda em um sentido amplo é 0 nosso
objeto de estudo, exige algumas consideracGes em relacdo a perspectiva através da qual esta
sendo abordada, se do autor, do texto ou do leitor; dependendo da perspectiva, a concepgao de
leitura muda. Como veremos na apresentacdo bastante didatica realizada por Leffa (1999).

De acordo com a proposta de Leffa (1999) pode-se classificar as teorias que tém a
leitura como objeto de ensino em trés grandes abordagens: a abordagem ascendente, a
abordagem descendente e a abordagem conciliatoria, como denominada por Leffa (1999),
dentro da qual se inscreve o interacionismo. Na abordagem ascendente ou buttom up, a leitura
segue um movimento que vai do texto para o leitor, portanto, parte-se do principio de que o
sentido estd no préprio texto. Ao ler, cada letra, palavra e frase, seguindo da esquerda para a
direita e de cima para baixo sem saltar uma Unica palavra, o leitor encontrara o sentido Unico
e imutavel encerrado nas tramas no texto. Nesse sentido, a leitura configura-se como um
processo de extracdo, quanto mais contetdo o leitor extrair, melhor serd a leitura realizada.

Para melhor entender, deve-se ter claro que o texto nessa abordagem é identificado
como uma estrutura composta de duas camadas: uma profunda, representada pelo contetdo
que o leitor deve acessar, e a outra camada superficial, representada pelo material linguistico
gue compde o texto, recobrindo a superficie textual. Além disso, deve-se considerar a
pressuposicdo de que o texto ideal, aquele que se buscava, deveria ser isento de qualquer

resquicio de opacidade, ou seja, um texto transparente, que permitisse visualizar o conteudo
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de forma clara e livre de todo estranhamento (LEFFA, 1999), portanto, um texto livre de
ambiguidades e sentidos implicitos. Assim, coincidindo com o Estruturalismo, o Formalismo
e o New Criticism americano, as abordagens ascendentes ou buttom up exploram o texto
como fonte de todo o sentido possivel, sendo negada a participacédo do leitor e do contexto na
construcdo desses sentidos.

Em posicdo diametralmente oposta, a abordagem descendente ou top down,
caracterizada por realizar a leitura em um movimento de sentido inverso ao da abordagem
anterior, parte do leitor para o texto, busca-se, segundo Leffa (1999), descrever 0 que se passa
por trés dos olhos do leitor enquanto I€, de que forma a mente processa a leitura.

Sob essa Gtica cognitiva, o leitor, deslocado para o centro do processo de leitura, é o
dono do sentido. Cabe a ele a funcéo ndo de extrair, mas a de atribuir livremente um sentido
ao texto. Diferente da perspectiva anterior que concebia o processamento da leitura de forma
linear, na perspectiva descendente o processamento da leitura é realizado em blocos, sendo
fundamental para sua concretizacdo a existéncia de um objetivo de leitura, pois é em funcéo
dele que a leitura sera realizada. Isso implica que tanto o conhecimento linguisticos, quanto o
textual e o conhecimento enciclopédico serdo mobilizados para se alcancar esse objetivo e
consequentemente, atribuir um sentido ao texto.

Segundo Leffa (1999), a leitura como atribuicdo de sentido envolve alguns
pressupostos basicos, entre 0s quais, 0 autor destaca: a) Ler é usar estratégias: realizar
inferéncias; formular hipdteses; realizar resumos e sinteses... enfim, o leitor usa recursos
variados que Ihe permitem ndo s6 avaliar e controlar a compreensdo que esta tendo do texto,
como também a adotar medidas corretivas, no sentido de melhorar sua compreensdo, como,
por exemplo, corrigir a previsdo sobre o texto e reformular hipéteses; b) A leitura depende
mais de informacg6es ndo visuais do que visuais, assim, por exemplo, ao ler um texto em voz
alta pode-se omitir, acrescentar ou trocar palavras. A esses exemplos de Leffa pode-se
acrescentar o fato de que alguns erros tipograficos ndo sdo percebidos durante a leitura, ou o
fato de que na escrita cursiva, em alguns casos, mesmo nao havendo diferenciacdo visual
entre a letra ‘n’ no meio de palavras (sentido) e a letra “u’ (ruido), o leitor ndo faz confusdo no
momento da leitura, isso porque parte do que |é é resultado das previsdes que faz ao tentar
adivinhar as palavras, ou seja, o leitor ndo decodifica letra por letra com base na visualizacao.

Os outros pressupostos elencados por Leffa (1999) sdo os seguintes: ¢) O
conhecimento prévio esta organizado na forma de esquemas, ao ler o leitor recorre ao
conhecimento que ja tem sobre o que é tipico ou genérico em determinadas situacdes,

acontecimentos ou eventos, por exemplo, 0 que acontece durante uma cerimodnia de



31

casamento; d) Ler é prever, ou seja, € possivel fazer previsdes sobre a leitura, tanto no nivel
do processamento automatico, quando com base no conhecimento que se tem da lingua preveé-
se num sintagma que apds um artigo vem um substantivo, quanto no que Leffa chamou de
nivel mais elevado, quando se prevé a partir do titulo, subtitulo, graficos e tabelas, o conteudo
do texto, ou ainda, quando pela disposi¢do do texto na pagina o leitor o identifica como sendo
uma carta ou um poema.

Outro recurso usado por leitores proficientes e que auxilia na realizacao da previsao €
“localizar a origem do texto, quem editou, quem escreveu, quando foi publicado, e até para
quem foi escrito e com que proposito” (LEFFA, 1999, p. 27). Por fim, o tltimo pressuposto
destacado foi este: €) Ler é conhecer as convencdes da escrita, ou seja, algumas ferramentas
somente usadas na lingua escrita, como as notas de rodapé, citacdes, abreviacdes...

Considerar esses pressupostos na efetivacdo da leitura implica em ter um leitor ativo,
que conduz o processo de leitura, que sabe definir objetivos, mobilizar conhecimentos, definir
estratégias, avaliar e controlar o conhecimento. No entanto, como diz Leffa (1999), implica
em considerar a leitura de uma perspectiva individual, pois se desenvolve na mente do leitor,
este tem total liberdade para atribuir sentidos ao texto, logo, se deduz, cada um 1€ como quer.

Assim, se por um lado a abordagem descendente trouxe avangos nos estudos sobre
leitura, ao focar como essa se processa no ambito individual, por outro lado, ao excluir as
implicacdes do social na determinagdo da leitura, deixou uma grande lacuna que veio a ser
preenchida com os estudos que consideram a leitura de uma perspectiva interacionista.

As abordagens conciliatorias, agregando o legado das abordagens anteriores, porém
dessas se diferenciando, buscam, segundo Leffa (1999), ndo sé promover a conciliagdo entre
as abordagens que focalizavam o texto ou o leitor, como também apresentar a leitura como
decorrente de um didlogo que se constroi na relacdo como o outro. Assim, segundo o autor, na
perspectiva interacionista “A leitura ndo é vista como um processo isolado mas estudada
dentro de um contexto maior em que o leitor transaciona com o autor através do texto, num
contexto especifico com intengdes especificas” (LEFFA, 1999, p. 29). O fragmento ressalta
alguns aspectos que diferenciam e, a0 mesmo tempo, caracterizam a forma de ler na
perspectiva interacionista.

O primeiro aspecto refere-se a0 modo como o sentido é construido. Diferente do que
acontecia nas abordagens anteriores em que o sentido estava restrito ao texto eu dependia
unicamente do leitor, na perspectiva interativa o sentido é negociado. Autor e leitor, situados
em um contexto, sdo os arquitetos do sentido. Os dois participam de um dialogo que se

desenvolve com um tendo em considerag@o o ponto de vista do outro. Durante esse dialogo os



32

dois expdem suas ideias, confrontam seus pontos de vista, transformam e sdo transformados
enguanto negociam um sentido para o texto.

Decorre dessa situacdo, outro importante aspecto da abordagem interacionista
mencionado por Leffa (1999), a compreensdo de que 0 conhecimento estd em constante
transformacdo, mudando de um contexto para outro e afetando os sujeitos de diferentes
formas durante esse processo. Assim, ao negociar sentidos para um texto, todos os elementos
envolvidos no processo sofrem alteragdes: o autor enquanto escreve, o leitor enquanto Ié e 0
texto, tanto durante a escrita quanto durante a leitura. Logo, se o leitor altera o texto enquanto
I&, isso da margem para se falar de uma autoria compartilnada. Em outras palavras, 0s
sentidos do texto ja ndo pertencem mais exclusivamente ao autor ou ao leitor, mas a ambos.
Portanto, além do autor, o leitor também participa da autoria do texto, pois imprime nele
sentidos relacionados ao contexto de interacéo.

O segundo aspecto a ser destacado esta exatamente relacionado ao contexto. Refere-
se ao fato de que a leitura acontece de forma situada, ou seja, acontece dentro de um contexto
especifico. E fato largamente difundido que cada comunidade elabora seus conhecimentos de
acordo com suas necessidades. E o que, por exemplo, justifica o fato de os esquimds terem
vérias palavras para designarem as diferentes nuances de branco; que algumas sociedades
incentivem a poligamia e outras a monogamia, etc.; logo, pode-se inferir, 0 conhecimento €
tecido de acordo com as necessidades, anseios e vontades de cada grupo social.

Nesse sentido, o0s sujeitos ao assimilarem um conhecimento, assimilam
conjuntamente, uma visao de mundo, um modo de ser, viver, pensar e agir. Logo, todo
conhecimento, e ai se inclui o conhecimento prévio de cada leitor, estd submetido a um
contexto social, cultural, histérico e ideoldgico que define as concepgdes de vida de cada
comunidade. Assim, se em um contexto especifico A, o sentido negociado para o texto X é
igual a AX; no contexto especifico B, o sentido negociado para 0 mesmo texto X é igual a
BX, logo, pode-se concluir, o contexto de leitura atua, tanto auxiliando na determinagdo do
sentido, quanto funcionando como detonador de novas leituras que atualizam o texto.

O terceiro aspecto refere-se ao fato de que toda leitura traz subjacente um objetivo ou
intencdo especifica. Nenhum leitor experiente inicia uma leitura sem objetivo, ainda que seja
0 objetivo errado ou que este mude durante a leitura. De qualquer forma, o objetivo &
necessario, pois é em funcao dele que a leitura é realizada. Assim, se dois leitores, leem o
mesmo texto com intengdes diferentes, encontrardo sentidos também diferentes, porque o

sentido muda conforme o objetivo ou intencédo de leitura.



33

Definitivamente, pode-se constatar, o social adentrou o mundo da leitura como
elemento fundamental para a determinagdo do sentido. Sob a 6tica sociocognitiva, expressao
cunhada a partir dos termos ‘socio’, que se refere ao social ¢ ‘cognitiva’, que remente ao
individual, a nocdo de leitura passa a agregar valores do universo social e individual, sendo
entendida “como [um] processo de compreensdao abrangente, cuja dindmica envolve
componentes sensoriais, emocionais, intelectuais, fisioldgicos, neuroldgicos, tanto quanto
culturais, econémicos ¢ politicos” (MARTINS, 2007, p. 31).

O envolvimento de todos esses componentes do contexto social na leitura implicou
no alargamento das fronteiras do que até entdo se havia considerado como os limites da leitura
(o texto e a mente humana), provocando assim alteracBes na propria nocéo de leitura, de tal
forma que “Ler deixa de ser uma atividade individual para ser um comportamento social,
onde o significado ndo estd nem no texto nem no leitor, mas nas convencdes de interacdo
social em que ocorre 0 ato da leitura.” (LEFFA, 1999, p. 30), ou seja, a leitura estd
condicionada ao contexto de sua ocorréncia, pois as relagBes ai travadas indicam como um
texto deve ser lido, logo, o sentido ndo parte de um individuo, mas de uma comunidade.

A leitura considerada dessa perspectiva teve a sua capacidade de significacao
ampliada e um fator que contribuiu para isso foi a nogdo, também ampliada, que atualmente

tem-se do texto. Como bem conceitua Aguiar (2013, p. 154):

Podemos conceber o texto como todo e qualquer objeto cultural, seja verbal ou néo,
em que estd implicito o exercicio de um cddigo social para organizar sentidos,
através de alguma substancia fisica. Portanto, musica, pintura, cinema, televisao,
moda, esportes, cozinha, falas, artesanato, literatura e tantos outros partilham da
qualidade de textos.

No sentido proposto pela autora, a ideia de texto extrapola a pagina impressa e ganha
outras configuracdes, concretas ou abstratas, como o texto oral. Se o deslocamento de uma
concepcao individual de leitura para uma concepc¢éo social representou uma grande mudanca
na forma de pensar a leitura, o alargamento da noc¢do de texto, somado as configuracdes deste
como obra aberta, representou novas possibilidade de ler e uma participagdo mais efetiva do
leitor. De fato a leitura sO existe a partir da intervencgdo do leitor, é ele que da vida ao texto,
negocia e constréi sentidos ao ler, para isso precisa aprendera a mobilizar os recursos
adequados a leitura, como veremos a seguir, ao falar da leitura enquanto um processo a ser

ensinado.
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2.3.1 O que se ensina quando se ensina leitura?

No contexto nacional, o ensino da leitura raramente é pensado como um fim em si,
mas como meio para alcancar outros objetivos. Certamente que a leitura pode servir a esses
outros propdsitos, uma vez que atravessa toda a epistemologia escolar, sendo, portanto,
caracterizada ndo como uma disciplina, mas como um componente transdisciplinar. No
entanto, como alcancar esses outros propésitos se o0 instrumento que medeia a relacdo entre o
que se tem e 0 que se pretende € desconhecido?

Fato revelador dessa situagdo € o grande numero de estudantes que conseguem
decodificar, realizando com eficiéncia a relacdo grafema x fonema, mas ndo conseguem
atribuir um significado ao que leem. Essa situacdo dificil no que se refere a leitura, torna-se
alarmante quando se percebe que ela ndo esta localizada 1a no Ensino Fundamental, mas,
como mostra a pesquisa do INAF (2016), se espalha por todas as etapas do ensino.

De acordo com a pesquisa, realizada com 2002 participantes, apenas 8% dos
brasileiros entre 15 e 64 anos leem proficientemente, enquanto que o indicador de analfabetos
funcionais chega a 27% da populacdo. Quando se considera os dados em relacdo a
escolaridade tem-se nos anos finais do Ensino Fundamental (6°,7° 8° e 9° anos): 34% de
analfabetos funcionais e apenas 3% de leitores proficientes, estando os demais 53% em
situacdo elementar (posicdo muito préxima a de analfabeto funcional) e 10% em situacao
intermediaria (mais proxima a de leitor proficiente). Quando se considera o Ensino Médio e
Superior, a situacdo continua grotesca, somente 9% e 22% respectivamente, sdo proficientes
na leitura. Infere-se desses dados que, embora o nimero de pessoas que passaram por um
processo de alfabetizacdo tenha aumentado nos ultimos anos, falta a elas condi¢des para
processar a leitura, evidenciando a necessidade de tomar a leitura em si como objeto de
ensino, e ndo como instrumento para algo.

No entanto, se a leitura € um ato individual, como falar do ensino da leitura sem ser

incoerente? Para Kleiman (2013a), ensinar leitura

NAO é incoerente... se o ensino de leitura for entendido como o ensino de
ESTRATEGIAS DE LEITURA, por uma parte, e como desenvolvimento das
habilidades linguisticas que sdo caracteristicas do bom leitor, por outra. Tanto
estratégias como habilidades sdo necessarias, porém nao suficientes, para realizar o
ato de ler. (KLEIMAN, 20134, p.74, destaques da autora)

Souza e Girotto (2010, p. 48), se posicionam na mesma dire¢do ao afirmarem que “o

ensino da leitura baseado no “letramento ativo” pressupde a tomada de consciéncia de
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estratégias de leitura desde a educacdo infantil”. Mais a frente as autoras complementam essa
ideia dizendo que “o objetivo de aula, de professores de leitura literaria, deve ser,
explicitamente, ensinar um repertorio de estratégias para aumentar o motivo do entendimento
e interesse pela leitura” (SOUZA; GIROTTO, 2010, p. 55). Portanto, pode-se entender o
ensino das estratégias como sendo um meio de auxiliar o aluno a interagir com o texto,
tornando a compreensao possivel. Compreensao essa que, segundo as autoras, ndo pode mais
ser vista como resultado da mera decodificagdo, mas como decorrente de “um processo mais
complexo porque envolve conhecimento, experiéncia, pensamento ¢ ensino” (HARVEY;
GOUVEIA, 2008, p. 14-15 apud SOUZA; GIROTTO, 2010, p. 54).

Considerando esse Gltimo item, o ensino, vale lembrar o trabalho de Menegassi
(1995), desenvolvido a partir da constatacdo de que muitos professores tém dificuldade em
discernir as etapas de compreensdo e interpretacdo, dificultando com isso o ensino da leitura.
Atitude exemplificadora dessa pratica € a do professor que usa as perguntas de leitura
iniciando por questfes de carater interpretativo, mostrando total desconsideracdo pelo fato de
que se o aluno ndo compreendeu o texto, como poderd interpreta-lo, fazer um julgamento do
texto? Esse fato revela o desconhecimento de que as perguntas que orientam a leitura devem
seguir uma ordenacdo sequencial, ou seja, que é necessario que a compreensdo anteceda a
interpretagdo para que a leitura aconteca (MENEGASSI, 1995). Em consonancia com essa
Gtica, o autor identifica a leitura como sendo um processo constituido de quatro etapas: a
decodificacdo; a compreensdo; a interpretacédo e a retencdo, como sintetizadas a sequir.

A decodificacdo em sentido estrito refere-se a capacidade de relacionar grafemas e
fonemas. Porém, numa perspectiva mais ampla e que contribui para a compreensao de textos,
a decodificacdo esta relacionada a busca, a partir do contexto, de atribuir um significado as
palavras novas que surgirem. A compreensdo, por sua vez, envolveria a percep¢do de
informacdes textuais. Ou seja, compreender um texto é: captar sua tematica e reconhecer 0s
topicos principais, conhecer as regras semanticas, sintaticas e textuais que nele sdo usadas,
depreender o significado de palavras novas e realizar inferéncias (MENEGASSI, 1995).

Por abarcar fendbmenos que envolvem diferentes graus de complexidade, a
compreensdo é dividida em trés niveis: o nivel literal, que compreende a leitura da informagao
que estd na superficie do texto; o nivel inferencial, que ultrapassa a superficie do texto,
buscando novas informacgdes a partir do que estd implicito; e o nivel interpretativo de
compreensdo, momento em que se relaciona a informacdo textual e o conhecimento que o
leitor possui. J& a interpretacdo, diz respeito a capacidade critica do leitor de realizar

julgamentos sobre o que Ié e a Retencéo, etapa final, se caracterizaria pelo armazenamento de
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informagdes na memaria de longa duragéo, podendo esse armazenamento acontecer durante a
compreensdo ou durante a intepretacdo (MENEGASSI, p. 1995).

Sem duavida, a decodificacdo € importante para a leitura, entretanto, o fato de ser um
procedimento mecanico que uma vez aprendido pode ser aplicado por extensdo a qualquer
texto da lingua materna que seja pautado na relacdo grafema-fonema, torna sua aprendizagem
simples, no entanto, fazé-la de forma eficiente favorece a leitura, pois o reconhecimento
imediato de palavras contribui para uma leitura mais fluida que, por sua vez auxilia na etapa
seguinte da leitura, a compreenséo.

Essa etapa, a compreensdo, envolve um alto indice de complexidade, pois exige a
participacdo ativa do leitor. Este deve ter conhecimentos e habilidades que ultrapassem a mera
acdo de decodificar para dar conta da tarefa de buscar sentidos subjacentes no texto,
relaciona-los a realidade e as suas experiéncias de vida. Consequentemente, € nessa etapa que
se concentra grande parte dos problemas relativos a leitura, 0os quais demandam uma
intervencdo eficaz para solucdo do problema. Nesse sentido, trabalhar com as perguntas e as
estratégias de leitura de forma consciente é fundamental para que o professor oriente o aluno
em seu aprendizado, levando-o desse modo, a se tornar um leitor autbnomo. Assim, nos
paragrafos seguintes, inicialmente falaremos das perguntas de leitura e na sequéncia
voltaremos a enfocar o ensino das estratégias.

Em relacdo as perguntas de leitura é importante ressaltar que estas ndo devem ser
formuladas de forma aleatéria. Angelo e Menegassi (2014) sugerem que as perguntas de
leitura devem seguir uma ordem compativel com aquela que configura o processo de leitura e
na sequéncia propdem trés tipos de perguntas de leitura:

. Perguntas de resposta textual, embora a resposta esteja literalmente no texto

ndo é possivel copia-la, o aluno precisa entender para organizar a resposta;

o Perguntas de resposta inferencial; exigem que o aluno use seu conhecimento

prévio para interagir com o texto para inferir uma resposta;

o Perguntas de resposta interpretativa, elas partem do texto e exigem que o leitor

a partir de seu conhecimento prévio elabore uma resposta emitindo sua opiniao.

A ordem das perguntas pressupde que o nivel de dificuldade deve aumentar
gradualmente, apresentando ao leitor desafios maiores a cada nova etapa. Assim, as perguntas

devem ser oferecidas ao leitor seguindo essa ordem, ou seja, deve-se

[...] primeiramente, oferecer perguntas de resposta textual para que o aluno aprenda
a trabalhar com o texto; ap6s, apresentar as perguntas de resposta inferencial com a
finalidade de que o aluno estabeleca relagBes entre o texto e as informacbes que
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possui em seu conhecimento prévio; por Ultimo, propiciar perguntas de resposta
interpretativa com o intuito de que o aluno chegue a possibilidade de produzir
sentidos prdprios ao tema discutido (ANGELO; MENEGASSI, 2014, p.670).

A ordem proposta permite ao leitor refletir progressivamente sobre o que leu ao
processar as informagOes e interagir com o texto, para entdo elaborar um sentido para ele,
seguindo, portanto, a mesma ordem do processo de leitura. Esta, todavia, ndo € a Unica
questdo a ser observada para garantir o éxito na leitura. Conforme Solé (1998), ao formular

perguntas de leitura deve-se observar objetivo da leitura, como explica a autora:

E importante levar em conta que as perguntas [...] devem estar de acordo com o
objetivo geral da leitura do texto. Se o que interessa é uma compreensdo global do
texto, as perguntas ndo deveriam se referir a detalhes ou informagGes precisas, pelo
menos em um primeiro momento (SOLE, 1998, p. 111).

Por ai se nota que as perguntas variam conforme o objetivo de leitura, logo,
perguntas bem elaboradas que levam em conta o objetivo e a ordem crescente de dificuldade
facilitardo a aprendizagem. Mas, além de variarem conforme o objetivo, segundo Solé, as
perguntas também variam conforme o texto. Estes trazem em sua organizacdo pistas que
ajudam na formulacdo das perguntas. Assim, quando Hila (2009) diz que na leitura do género
as perguntas devem ser oferecidas ao leitor na seguinte ordem: perguntas do contexto geral de
producdo do género; perguntas de compreensdo e do género em especifico; perguntas de
interpretacdo; podemos observar que a autora privilegia o nivel crescente de dificuldade, mas
devemos supor também que estas perguntas deverdo ser adaptadas a cada género trabalhado e
objetivo pretendido, assim como as estratégias de leitura mobilizadas. Mas, para comegar, 0
que sao estratégias de leitura?

As estratégias de leitura sdo operacGes regulares de abordagem do texto e podem ser
inferidas desde a compreensdo, sendo observaveis no comportamento do leitor, ou seja, no
tipo de resposta que ele da para as perguntas sobre o texto: nas parafrases e resumos que faz,
ou no modo como manipula o texto, sublinhando; folheando... (KLEIMAN, 2013a, p. 74).
Essas estratégias utilizadas pelo leitor sdo classificadas como Estratégias cognitivas e
Estratégias metacognitivas.

Por muito tempo os estudos referentes a aprendizagem centraram-se em aspectos
cognitivos e motivacionais ¢ s6 na década de 1970, os “processos metacognitivos que
coordenam as aptiddes cognitivas envolvidas na memoria, leitura, compreensdo de textos,

etc.” comecgaram a ser estudados (RIBEIRO, 2003, p. 109). Sabe-se, hoje, que a metacognigédo
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pode contribuir para potencializar a aprendizagem ao propor um ensino pautado na reflexdo,
isto €, que torna consciente o processo que leva a aprendizagem.

Grosso modo, costuma-se definir as estratégias cognitivas como sendo aquelas
realizadas automaticamente, sem que se tenha consciéncia do processo, engquanto as
estratégias metacognitivas sdo aquelas realizadas com um objetivo em mente sobre o qual se
tem total controle, consciéncia do processo em realizacdo. No entanto, as fronteiras que
delimitam esses dois processos sao bem mais movedicas, sobretudo no que se refere a
cognicéo.

Com efeito, o fato de a cognicdo desenrolar-se dentro da mente, portanto longe dos
olhos do observador, dificulta definir sua abrangéncia. Kleiman (2013a, p. 100), ao propor um
trabalho que mobilize as estratégias cognitivas, justifica 0 modo escolhido de aborda-las
apontando para a inacessibilidade dessas estratégias e explica “quando as trazemos ao nivel
consciente elas mudam qualitativamente, ndo sendo mais estratégias cognitivas”. Leffa
(1996), ao falar sobre as estratégias de leitura comunica também ter encontrado dificuldade
em definir quais sdo as estratégias cognitivas com base apenas no fator consciéncia X

inconsciéncia do processo.

O problema dessa diferenciacdo esta no que se entende por atividade cognitiva, que
parece envolver ndo apenas aquelas atividades totalmente automatizadas na leitura
fluente (ex.: reconhecimento dos tracos distintivos de uma determinada letra) mas
também as atividades de alto nivel de consciéncia (ex.: inferir dados de um texto).
(LEFFA, 1996, p. 48).

Com o intuito de dirimir a questdo, Leffa (1996) sugere que a classificacdo das
atividades em cognitiva ou metacognitiva tenha como critério ndo a consciéncia, mas o tipo
de conhecimento utilizado, denominados pelo autor de conhecimento declarativo e
conhecimento processual. No primeiro caso, que abrangeria as estratégias cognitivas, 0
conhecimento implicaria “consciéncia da tarefa a ser executada. O individuo sabe o que tem
que fazer e é capaz de fazé-lo (ex.: resumir um texto)”. Em seguida, assegura o autor,
“Quando se fala, portanto, que as atividades cognitivas seriam inconscientes, pressupde-se
inconsciéncia do processo, ndo do resultado” (LEFFA, 1996, p. 49).

No que se refere ao conhecimento processual, que engloba as atividades
metacognitivas, segundo 0 autor, este envolveria “ndo apenas a consciéncia da tarefa a ser
executada mas, de certo modo, consciéncia da propria consciéncia. [...], ou seja, o sujeito ndo
tem apenas consciéncia do resultado da tarefa mas também consciéncia do processo que deve

sequir para chegar ao resultado” (LEFFA,1996, p. 49). Com isso, a distingdo entre os dois
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tipos de estratégias ganha contornos melhor definidos, mas ndo estanques e, a0 mesmo tempo,
pde em evidéncia o fato de que o processo envolvido nas atividades cognitivas ndo pode ser
ensinado diretamente, mas tdo somente por meio das habilidades em que estdo apoiadas como
as regras que compde a gramatica interna do falante e o reconhecimento instantaneo de
palavras no texto (KLEIMAN, 2013a). Por tudo isso, tendo em vista que o objetivo desse
trabalho é que o aluno tenha dominio consciente de recursos ou estratégias que o ajudardo na
compreensdo da leitura, passaremos a focalizar as estratégias metacognitivas.

Na esfera educacional, o termo metacognicdo tem, segundo Ribeiro (2003), duas

formas essenciais de ser entendido, sdo elas o

[...] conhecimento sobre o conhecimento (tomada de consciéncia dos processos e
das competéncias necesséarias para a realizacdo da tarefa) e controle ou auto-
regulacio (capacidade para avaliar a execugdo da tarefa e fazer corre¢des quando
necessario — controle da atividade cognitiva, da responsabilidade dos processos
executivos centrais que avaliam e orientam a atividade cognitiva). (RIBEIRO, 2003,
p. 110, destaques da autora).

Nesses termos, a metacogni¢do envolve tanto o conhecimento do processo de
aprendizagem quanto a capacidade de avaliar a aprendizagem e mobilizar estratégias que
colaborem para a compreensdo. Além disso, ao falar da ‘execucdo da tarefa’ a autora deixa
implicito que a metacognicdo necessita de objetivo. Embora Ribeiro trate desse aspecto em
outra ocasido, é interessante observar o ponto de vista de Kleiman (2013a).

Para essa autora, “As ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS seriam aquelas
operacdes (ndo regras) realizadas com algum objetivo em mente, sobre os quais temos
controle consciente, no sentido de sermos capazes de dizer e explicar nossa acdo”
(KLEIMAN, 20132, p. 74, destaque da autora), ou seja, o leitor tem controle tanto sobre sua
compreensdo da leitura quanto de seus objetivos ao ler e, portanto, sabera dizer quando néo
compreendeu um texto, com que finalidade esta realizando a leitura (KLEIMAN, 2013a) e,
além disso, sera capaz de buscar estratégias que resolvam seu problema de incompreensao.

Ainda em relacdo a esse ponto, Solé (1998), no livro Estratégias de Leitura diz que:

Um componente essencial das estratégias é o fato de que envolvem autodirecdo — a
existéncia de um objetivo e a consciéncia de que esse objetivo existe — e
autocontrole, isto €, a supervisao e a avaliagdo do préprio comportamento em funcéo
dos objetivos que o guiam e das possibilidades de modificd-lo em caso de
necessidade (SOLE, 1998, p. 68).

Como se pode notar, Kleiman, Ribeiro e Solé tém posicionamentos similares, as trés

destacam a consciéncia do processo, a avaliagdo e controle da atividade a ser executada e a
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necessidade de um objetivo definido que oriente a leitura. Esse objetivo, inicialmente pode ser
apresentado pelo professor, mas é importante que com o tempo o aluno/leitor aprenda a
definir seus proprios objetivos. Estes, segundo Solé, sdo muito variados, podendo existir
tantos objetivos quantos leitores existirem. A guisa de informacdo, a autora destaca alguns
objetivos de leitura de carater geral e que sdo importantes para a vida adulta, por exemplo: ler
para obter uma informacdo precisa; ler para seguir instrucoes; ler para obter uma informacéo
de carater geral; ler para aprender; ler para revisar um escrito proprio; ler por prazer; ler para
comunicar um texto a um auditério; ler para praticar a leitura em voz alta; ler para verificar o
que se compreendeu (SOLE, 1998).

Os objetivos, portanto, orientam a dire¢cdo da leitura e auxiliam na selecdo de
estratégia. Saber usar adequadamente esse conhecimento é o que, segundo Solé (1998),
diferencia os bons leitores, estes ndo se langcam a uma leitura sem um objetivo em mente, sem
perguntas a serem respondidas, por isso, quando 1€, o leitor experiente, visando o0 objetivo
pretendido, enquanto avanca na leitura, descarta informagOes irrelevantes e concentra-se
naquelas que o fazem aproximar-se de seu objetivo. Da mesma forma, busca inferir o
significado de palavras desconhecidas pelo contexto, aceitando uma certa vagueza no
significado ou até ignorando a palavra quando esta ndo representar obstaculo para a
compreenséo do texto.

No entanto, é interessante observar que mesmo antes da leitura a obra escolhida é
objeto de intensa especulacdo, seja em relacdo ao titulo, o autor, o género, a ilustracdo, ou
mesmo mediante o folhear das paginas... Todas essas especulagdes sdo estratégias usadas
pelo leitor e que o levam a selecionar, ou até mesmo desistir da leitura, principalmente se ndo
é decorrente de nenhuma obrigacdo. Esse fato mostra a importancia de motivar a leitura
aumentando as possibilidades de compreensdo, o que implica, necessariamente, pensar as
estratégias que podem ser acionadas nos momentos antes, durante e depois da leitura.

No momento Antes da leitura, as estratégias tém por finalidade mobilizar o
conhecimento prévio para verificar o que os alunos sabem sobre o tema ou historia, criar
expectativas sobre a leitura a ser feita, incentivando o aluno a formular hipéteses sobre a
direcdo do texto, assim, ao compartilharem informacdes sobre o género as ser lido o aluno
projeta uma espécie de roteiro ou plano de leitura, portanto € um momento que serve de
preparacdo para o aluno chegar efetivamente ao texto. No momento Durante a leitura é
importante que o aluno consiga confirmar ou refutar suas hipdteses iniciais, fazer correcdes
em sua compreensdo, adaptar seu plano inicial de leitura, reformular hipoteses, relacionar o

texto a outros conhecimentos, observar a linguagem, fazer comentarios, realizar anotacdes,



41

sublinhar. Depois da leitura o objetivo é promover a reflexdo sobre o texto, verificar se as
expectativas se confirmaram ou n&o, se atingiu os objetivos da leitura, quais as ideias
principais do texto, a opinido dos alunos sobre o texto.

As estratégias mais frequentemente mobilizadas na leitura de um texto foram
classificadas em: globais, relacionadas a andlise geral do texto; de suporte, caracterizada por
usarem materiais de referéncia, sublinhados e outros; de solucdo de problemas, usadas para
resolver problemas de compreensao diante do texto (JOLY, 2006, p. 272).

Ribeiro (2012), pautada no trabalho de Joly e Marini (2008), sistematizou
didaticamente num quadro (QUADRO 2) as 39 estratégias metacognitivas que as duas autoras
privilegiaram na organizacdo de uma escala metacognitiva para o Ensino Médio, sendo 14

estratégias globais, 10 de suporte a leitura e 15 estratégias de solucdo de problemas. O quadro

proposto esta reproduzido a seguir:

QUADRO 2- ESTRATEGIAS METAGOGNITIVAS

Estratégias metacognitivas
globais

Estratégias metacognitivas de
suporte a leitura

Estratégias metacognitivas de
solucdo de problemas

Fazer perguntas sobre o contetdo
do texto

Ver como é a organizagédo do
texto

Organizar um roteiro par ler
Levantar hip6teses sobre o
conteudo do texto

Fazer comentarios criticos sobre o
texto

Opinar sobre as informagdes do
texto

Relacionar o assunto com o
conhecimento prévio

Deduzir informacdes do texto
Ler com atencdo e devagar
Reler trechos para relacionar
informacdes

Questionar o texto para entendé-
lo melhor

Fazer suposic¢des sobre o
significado de um trecho
Diferenciar as informacGes da
opinido do autor

Identificar se fez hipoteses
corretas

Grifar o texto para destacar
informacdes

Fazer anotac@es ao lado do texto
Fazer anotacGes sobre o texto
Interpretar o que o autor quis
dizer

Escrever com as proprias
palavras

Fazer listas dos topicos mais
importantes

Fazer um resumo do texto
Fazer um esquema do texto
Copiar os trechos mais
importantes

Listar as informacGes que
entendi

Parar de ler para ver se estou
entendendo

Reler trechos quando tenho
dificuldades

Reler em voz alta os trechos que nédo
compreendeu

Voltar e reler alguns paragrafos
Verificar se as hip6teses que fiz estdo
certas ou erradas

Consultar o dicionario

Fixar a aten¢do em determinado trecho
do texto

Ler novamente o trecho para fazer
relacOes

Analisar se as informacdes sdo logicas
Ficar atento aos nomes, datas, épocas e
locais

Concentrar-se na leitura quando o
texto é dificil

Ler em voz alta quando o texto é
dificil

Pensar por que fez suposices certas e
erradas

Relembrar os principais pontos
Verificar se atingiu o objetivo

Fonte: Ribeiro (2012, p. 145).

Nesse quadro, ficam claramente definidas quais sdo as estratégias globais, de suporte

e as de solucéo de problemas. Na sequéncia, considerando os resultados dos estudos de Joly e
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Marini (2008), Ribeiro apresenta um segundo quadro, (QUADRO 3), reproduzido a seguir, no

qual a estratégias sdo agrupadas conforme o momento da leitura em que mais sdo usadas.

QUADRO 3- ESTRATEGIAS UTILIZADAS ANTES, DURANTE E DEPOIS DA LEITURA.

Estratégias utilizadas Estratégias utilizadas Estratégias utilizadas
antes da leitura durante a leitura depois da leitura
Fazer perguntas sobre o | Fazer comentarios criticos sobre o texto Relembrar  os  principais
conteldo do texto Opinar sobre as informacdes do texto pontos
Ver como é a organizacdo | Parar de ler para ver se estou entendendo Verificar se atingiu o objetivo
do texto Reler trechos quando tenho dificuldades Escrever com as proprias
Organizar um roteiro par ler | Reler em voz alta os trechos que ndo | palavras
Levantar hipoteses sobre o | compreendi Fazer listas dos tépicos mais
contelido do texto Voltar e reler alguns paragrafos importantes
Verificar se as hipoteses que fiz estdo certas | Fazer um resumo do texto
ou erradas Fazer um esquema do texto
Grifar o texto para destacar informagdes Copiar 0s trechos mais
Fazer anotac@es ao lado do texto importantes
Fazer anotacGes sobre o texto Listar as informacbes que
Interpretar o que o autor quis dizer entendeu
Consultar o dicionario Identificar se fez hipGteses
Fixar a atengdo em determinado trecho do | corretas
texto
Ler novamente o trecho para fazer relagdes
Relacionar o assunto com o conhecimento
prévio
Deduzir informaces do texto
Analisar se as informagdes sdo logicas
Concentrar-se na leitura quando o texto é
dificil
Ficar atento aos nomes, datas, épocas e locais
Ler em voz alta quando o texto é dificil

Fonte: Ribeiro (2012, p. 147).

Analisando o quadro, pode-se constatar que as estratégias mais usadas no momento
caracterizado como ‘antes da leitura’ sdo as de carater global, portanto aquelas que exploram
aspectos gerais do texto, como por exemplo, a estrutura. J& no momento denominado de
‘depois da leitura’, a preferéncia € pelas estratégias de suporte, estas ajudam a sistematizar as
ideias principais do texto, uma vez que caminham em direcdo a uma sintese das informacdes
mais relevantes do texto. No entanto, as estratégias mais utilizadas sdo aquelas que tém por
finalidade resolver um problema de incompreensdo, sendo o momento denominado de
‘durante a leitura’ aquele em que o leitor recorre mais frequentemente a essas estratégias.

Por ai se nota, que as agdes que caracterizam a metacognicao sdo variadas, abrangem
desde agdes pontuais, como sublinhar um texto destacando as ideias principais, até processos
mais gerais, como a mobilizagdo do conhecimento prévio. O conhecimento prévio como o

proprio nome diz, abrange todo o conhecimento que o leitor adquiriu ao longo da vida. Esse
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conhecimento é basicamente de trés tipos: conhecimento linguistico, conhecimento textual e
conhecimento enciclopédico (KLEIMAN, 2013b).

O conhecimento linguistico, segundo Kleiman (2013b, p.15), “abrange desde o
conhecimento sobre como pronunciar portugués, passando pelo conhecimento de vocabulario
e regras da lingua, chegando até o conhecimento sobre o uso da a lingua” Ja o conhecimento
textual envolve uma série de nogdes e conceitos que temos sobre os textos. Sua organizacao
(tipologias textuais, estruturas, relacBes discursivas, temporal) e funcionalidade (para que
serve cada tipo de texto). Quanto ao conhecimento enciclopédico ou conhecimento de mundo,
envolve desde aqueles conhecimentos informais adquiridos no dia a dia, até os conhecimentos
mais especificos de cada profissdo. E exemplo desse tipo de conhecimento a identificagio de
referentes durante a leitura, o conhecimento parcial sobre situacfes, assuntos e eventos
culturais armazenados na memdaria sob a forma de esquemas (KLEIMAN, 2013b).

Todos esses niveis de conhecimento mobilizado sdo fundamentais para que a leitura
seja processada; para ler, o leitor aciona o conhecimento prévio e, a partir dele interage com o
texto para compreender e atribuir sentido a leitura.

Nesse sentido, além de ensinar as estratégias de leitura, é importante que o professor
priorize a diversidade de textos em sala de aula, uma vez que isso ajuda a ampliar o horizonte
cultural do aluno, capacitando-o para dialogar com um maior nimero de textos. Todavia, para
que esse didlogo aconteca, € imprescindivel que o aluno tenha uma boa compreensdo da
leitura e que conheca 0s recursos ou estratégias que pode mobilizar nesse sentido, afinal,
“Leitores estratégicos utilizam seus pensamentos em uma conversa interior que os ajuda a
criar sentido para o que leem. Eles procuram respostas para suas perguntas. Tentam entender
melhor o texto, por meio de suas conexdes com 0s personagens, situacfes e problemas”
(SOUZA; GIROTTO, 2010, p. 45, destaque das autoras), afinal, a compreensdo de um texto
pode envolver dificuldades diversas que exigem estratégias especificas.

Souza e Girotto (2010), ao falarem das estratégias no ensino da leitura literaria
propdem oficinas em que s&o trabalhadas cinco tipos de estratégias: a conexao; a inferéncia; a
visualizagdo; a sumarizacao e a sintese. De acordo com as autoras, a conexao refere-se ao tipo
de relacdo que o leitor estabelece entre o texto e outras fontes de conhecimento, podendo ser
de trés tipos: a conexdo de texto para texto (T-T), representada pela relacdo que o leitor
estabelece entre o texto que esta lendo e outros textos ja lidos ou conhecidos; a conexdo texto
para leitor (T-L), o leitor relaciona o texto que estd lendo com experiéncias pessoais; e a
relagdo texto-mundo (T-M), nesse caso o leitor estabelece relagGes entre o texto e

acontecimentos globais, envolvendo, por exemplo, um pais ou uma cidade. Ja a inferéncia, diz



44

respeito a capacidade do leitor de usar seu conhecimento prévio para interagir com a
informacdo da superficie textual e encontrar novos significados, caracterizando o que se
chama vulgarmente de ler nas entrelinhas.

Quanto as outras trés estratégias, a visualizacdo, a sumarizacao e a sintese; Souza e
Girotto dizem que a visualizacdo é também uma forma de inferéncia, ao ler, seja ficcdo ou
ndo, faz-se uma espécie de traducdo das palavras em imagens, sons, cheiros, texturas;
ajudando o leitor ter uma melhor compreensao da leitura. Na sumarizacdo o objetivo é que o
leitor consiga entender as ideias principais do texto, para isso ele precisa fazer uma selegéo e
destacar as ideias principais, ou seja, aquelas que o leitor precisa lembrar e, a partir delas
construir uma ideia global sobre o texto. A sintese, por fim, segue processo semelhante ao da
sumarizacdo, pois também busca destacar as ideias principais, porém o leitor precisa emitir
opiniBes sobre os trechos destacados e assim fundir seus conhecimentos com aqueles
apresentados no texto, criando uma visao pessoal sobre o texto lido.

Enfim, considerando tudo o que foi visto sobre estratégias de leitura podemos
afirmar que elas, além de variadas, tém seu uso influenciado por alguns fatores, como o
género textual em estudo e o objetivo da leitura. E exemplo disso o fato que um texto literério
exige uma abordagem e estratégias diferentes ao ser lido daquelas adotamos ao ler um texto
cientifico ou uma propaganda. Assim, tendo em vista que o texto literario é um dos que mais
sofrem abordagem equivocada em sala de aula, na sequéncia buscaremos especificar alguns

aspectos a serem considerados na leitura desse tipo de texto.
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3 OFANTASTICO COMO PROVOCACAO AO LETRAMENTO LITERARIO

3.1 POR QUE ESTUDAR LITERATURA NA ESCOLA?

A reflexdo sobre uma possivel resposta a questdo do titulo € atravessada pela
emergéncia de outra pergunta: “Ha& lugar para a literatura na escola?” Motiva esse
questionamento a observacgdo de que a literatura a cada dia perde espacgo na escola e que fora
desse ambiente ela também ndo esta entre as atividades mais praticadas nos momentos de
lazer.

O estilo de vida inaugurado com a sociedade burguesa impds ao homem uma nova
relacdo com o tempo, uma relacdo regida por uma logica implacavel que exige um
aproveitamento produtivo do tempo, gerando assim uma necessidade progressiva de viver, ao
mesmo tempo, todas as experiéncias. Hoje, com o aprofundamento desse estilo de vida, a
superficialidade das experiéncias, reconhecida como uma das marcas desse modo de viver, é
perceptivel na dificuldade de muitos jovens que ndo conseguem se concentrar para ler um
livro, assistir um filme legendado ou mesmo em estabelecer relacbes que exijam investimento
(tempo, dedicacdo), recusando assim, continua e tacitamente, a licdo que a raposa ensinou ao
principezinho de Antoine de Saint-Exupéry.

No que se refere a leitura mais especificamente, estudos como a pesquisa Retratos da
leitura no Brasil (2011, p. 275-276) revela que, ao lado das questdes relativas a compreensao,
a populacdo pesquisada aponta a falta de paciéncia (20%) e a pouca concentracdo (12%),
entre as principais dificuldades para ler. J& entre aqueles considerados leitores, a falta de
paciéncia (19%), a pouca concentracao (5%) e a falta de tempo (53%) séo apontadas como as
razdes para ndo ter lido mais.

De fato, ler € uma atividade que além de conhecimento demanda paciéncia,
concentracdo e tempo. Trés caracteristicas que estdo na contramdo do ritmo de vida na
sociedade atual, fazendo com que muitas instituicfes escolares optem por um ensino de base
estritamente funcional como meio de atingir rapidamente objetivos imediatos, como a
aprovacdo no ENEM e demais vestibulares. Esquecendo-se desse modo, que quando
priorizamos o desenvolvimento de habilidades técnicas em detrimento do trabalho com a
linguagem, enfraquecemos o carater comunicativo que distingue o ser humano, restringindo
sua “capacidade de compartilhar uma experiéncia” (BAMBERGER, 2002, p. 10).

Se a linguagem é o meio pelo qual comunicamos nossas experiéncias e a leitura,

como afirma Bamberger (2002, p.10), “¢ um dos meios mais eficazes de desenvolvimento
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sistematico da linguagem e da personalidade” entdo, certamente que ha lugar para a leitura (e
para a literatura enquanto um tipo especifico de leitura) em sala de aula. Leitura, linguagem e
formacdo da personalidade, desenvolvem-se de forma relacionada “Trabalhar com a
linguagem [nesse sentido] é trabalhar com o homem” (BAMBERGER 2002, p.10). E
promover o aprimoramento do carater essencialmente humanitario que define o homem. Esse
fato, alids, estd na base dos argumentos que justificam o trabalho com a literatura na escola.

Candido (1995) ao falar da importancia da formagdo do homem, enfatiza a literatura
como um componente importante desse processo. Segundo o autor, a literatura age no
inconsciente e no subconsciente e tem poder equivalente ao de outras formas de educacao,
como a familiar e a escolar. Porém, a educacgdo por meio da literatura ndo acontece de acordo
com as convengdes, mas “segundo a forca indiscriminada e poderosa da propria realidade”
(CANDIDO, 1995, p. 243) transfigurada, o que por vezes gera questionamentos nem sempre
desejaveis.

Vale lembrar, todavia, que Candido ndo é o Unico a fazer afirmagdes sobre o poder
educativo da literatura. Compagnon (2012) ao responder a pergunta titulo de sua obra
Literatura para qué? identifica diacronicamente quatro explicacdes correntes sobre esse
poder: instruir deleitando; refere-se a capacidade do ser humano de aprender por meio da
imitacdo e se divertir com isso; reunificar a experiéncia, acredita-se que a literatura induz o
ser humano a pensar sobre a realidade tornando-o consciente e capaz de se libertar do
autoritarismo, nesse caso, a leitura se transforma numa ‘“experiéncia de autonomia”
(COMPAGNON, 2012, p. 41).

O terceiro poder apontado pelo autor é o poder de consertar a linguagem, refere-se a
capacidade da linguagem literaria de, ultrapassando os limites da linguagem cotidiana,
expressar de forma profunda o que esta apenas latente; quanto ao quarto poder da literatura,
na verdade € um impoder, nega a literatura qualquer poder que ndo seja 0 meramente
recreativo, ladico, desautorizando dessa forma “qualquer aplicagdo social ou moral” da
literatura, decorrendo da negagdo de seu “valor de uso” a “afirmacdo de sua neutralidade
absoluta”. Compagnon (2012) segue seu discurso questionando se ja ndo ¢ hora de devolver a
literatura seus poderes positivos, partindo, ao fim, para uma defesa da literatura.

Toda essa discussdo em torno da literatura apenas confirma que a leitura proposta
pela literatura “ndo € um experiéncia inofensiva” (CANDIDO, 1995, 243), pois como bem
lembra Compagnon (2016, p.53) ela “pode divertir, mas como um jogo perigoso, ndo um

lazer anddino” No entanto, a literatura nao busca corromper ou edificar, ela simplesmente
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propde ao leitor que vivencie dialeticamente os problemas e o resultado disso é o
conhecimento e a humanizacéo do leitor (CANDIDO, 1995).

Para Compagnon (2012, p. 60) “A literatura deve [...] ser lida e estudada porque
oferece um meio — alguns diriam até mesmo unico — de preservar e transmitir a experiéncia
dos outros, aqueles que estdo distantes de n6s no espago e no tempo, ou que diferem de nos
por suas condicOes de vida”. Nesse sentido, a literatura ao registrar a forma como as pessoas
se relacionavam e lidavam com os problemas vivenciados em uma dada época ou por um
determinado povo traz em si um grande legado: o saber elaborado por cada povo, o que
implica uma nova perspectiva a partir da qual considerar a vida.

Ao nos possibilitar conhecer e entender outros povos, pessoas, valores e costumes, a
literatura nos ajuda a entender o quanto o Outro pode ser diverso e diferente de nés. Assim, ao
servir como elemento de mediacdo entre o Eu e o Outro, ou entre geracgdes, a literatura ajuda a
enriquecer nossas experiéncias ao ampliar nossa visao da realidade. Visao esta que, segundo
Todorov (2016, p. 81) é uma “aprendizagem [que] ndo muda o conteldo do nosso espirito,
mas sim o proprio espirito de quem recebe esse conteudo; muda mais o aparelho perceptivo
do que as coisas percebidas”. Infere-se dai que a literatura pode ajudar na sensibiliza¢do do
ser humano e como diz Candido (1995), tornd-lo mais compreensivo e receptivo a natureza,
aos semelhantes e a sociedade.

Outro aspecto importante da literatura ressaltado por Todorov (2016) diz respeito a
forma como organiza seu discurso. Diferentemente de outros discursos (filosofico, cientifico),
a literatura ndo impd@e suas teses ao leitor, ela apenas Ihe propde. Assim, ao agir por meio da
sugestdo, e ndo da afirmacdo, a literatura escapa as censuras, a0 mesmo tempo em que 0 texto
ganha em potencial expressivo porque trabalha sugerindo, ndo o real, mas outras
possibilidades do real. O que poderia acontecer, outras repostas as questbes que sempre
inquietaram o ser humano.

E exatamente essa multiplicidade de respostas, de sentidos possiveis, contrérias ao
carater “logico, equilibrado, coerente e univoco” (AZEVEDO, 2004, p.43) dos discursos
didatico-informativos que Azevedo vé como uma das grandes contribui¢cdes da literatura para
a formacdo do leitor. De acordo com o autor, a leitura literaria é necessaria na sala de aula
porque o leitor fora da situacdo educacional habita um mundo concreto, onde é importante
saber lidar com o imprevisivel, com o contraditério e o ndo eventual. Temas que a literatura
ndo evita, ao contrario dos discursos didatico-informativos e as vezes até a ciéncia, abraca e
aborda de forma ludica ou séria essas situagdes da vida: “conteidos humanos” permeados de

contradicOes, subjetividades e ambiguidades, como:
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As paix0es humanas; a busca do autoconhecimento; a tentativa de compreender
nossa identidade (quem somos); a construcdo da voz pessoal; as indmeras
dificuldades em interpretar o Outro; as utopias individuais; as utopias coletivas; a
mortalidade, a sexualidade (ndo me refiro a educacdo sexual, mas a relagdo sexo-
afetiva essencialmente subjetiva, corporal e emocional); a sempre complicada
distincdo entre “realidade” e “fantasia”; a temporalidade e a efemeridade (por
exemplo o envelhecimento e suas complicacdes); as inimeras e intrincadas questdes
éticas; a existéncia de inimeros pontos de vista validos sobre um mesmo assunto
(AZEVEDO, 2004, p. 41)

Outros discursos, por mais que falem da velhice, por exemplo, dificilmente
possibilitam ao leitor a vivéncia participativa que lhe permite entender toda a pujanca e
complexidade da vida ali problematizada, porque abordam o problema de uma posi¢éo segura
e distante que ndo admite vivenciar o problema. Diferente disso, o que a literatura propde é
um contato direto com a realidade, uma realidade ficticia certamente, mas que mantém uma
relacdo muito proxima com o mundo real, induzindo o leitor a participar das experiéncias do
outro, a conhecer as sensacfes, 0s amores, 0s medos, as dores, e 0s prazeres. A literatura,
portanto, proporciona ao leitor uma experiéncia edificante porque permite conhecer por
dentro outra realidade.

Além disso, ao tratar de temas complexos e que envolvem a subjetividade, a
literatura desconstrdi a visdo Unica e autoritaria da vida. Ao dar voz aos personagens dos
diferentes setores sociais, a literatura mostra sua disposicdo ao didlogo e uma concepcgao
plural do mundo. E assim, por exemplo, nas narrativas em que ganham voz as classes
marginalizadas da sociedade: o desempregado, a crianca que sofre bullying, o negro, o
aventureiro, o nortista ou o nordestino e aqueles que desenvolvem as funcdes menos
prestigiadas socialmente. Todas s&o modelos de narrativas que ajudam o leitor a compreender
as varias vozes e discursos que compdem a trama social.

Ao ser sensibilizado por essa multiplicidade de vozes, o leitor passa a admitir outras
formas de significar sua realidade, descredenciando assim, a visdo Unica e autoritaria do
mundo, pois aprende que existem inimeros pontos de vista e que € necessario respeitar as
opcdes de vida do Outro. Em outras palavras, o que a literatura propde por meio de uma visdo
ampla e multifacetada da vida é uma reflexdo que aguca a consciéncia acerca da realidade.

Ao promover a conscientizagdo do leitor, a literatura sensibiliza para a necessidade
de saber conviver em meio ao diferente. E faz isso porque ao trabalhar “exprimindo a
excecédo, oferece um conhecimento diferente do conhecimento erudito, porém mais capaz de
esclarecer os comportamentos e as motivagoes humanas” (COMPAGNON, 2012, p. 65), esse,

alids, o conhecimento sobre do ser humanos juntamente com o conhecimento acerca do
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mundo é o grande legado da literatura, por meio do qual ela promove a formacgdo e a
emancipacao do ser humano.

O conjunto de recursos e procedimentos usados na elaboracao da literatura podem a
um s6 tempo, da ao leitor liberdade para imaginar e o incitar a participar dos sentidos da obra.
Aqui, portanto, encontramos outros motivos para a literatura estar presente na sala de aula. De
um lado, enquanto arte, a literatura € uma obra aberta que movimenta as emoc¢6es do leitor,
expressando ambiguidades, sugerindo sentidos e associacfes. Sua incompletude é um convite
que desafia o leitor a trazer suas experiéncias e construir um sentido que atualiza a obra e a
renova a cada leitura. De outro lado, por meio da sugestdo a literatura aguca a capacidade
imaginativa e a criatividade da crianca, pois como arte, a literatura tem o potencial de
estimular a percepcdo do estético.

Portanto, trabalhar com a literatura na sala de aula pode trazer inUmeras vantagens
para o desenvolvimento do aluno, ampliando principalmente, mas ndo somente isso, a
capacidade do aluno de conhecimento acerca de si, do Outro e da realidade, oferendo ao
professor a possibilidade de realizar um trabalho diferente, rico e significativo no ambiente

escolar. Mas para isso é necessario que o letramento literario seja feito de forma adequada.

3.2 LETRAMENTO LITERARIO: O DESAFIO DE FORMAR LEITORES

A nocdo de letramento literario, como os letramentos no geral, esta atrelada a ideia
de praticas sociais que usam a escrita. A apropriacdo desse conceito pelo campo dos estudos
literarios implica em considerar, segundo Zappone (2008, p.52), a especificidade da escrita
literdria, ou seja, “a escrita imotivada, gratuita, cuja marca fundamental seria a
ficcionalidade”. Assim, ainda conforme a autora “O letramento literrio pode ser
compreendido como o conjunto de préaticas sociais que usam a escrita literaria, compreendida
como aquela cuja especificidade maior seria seu traco de ficcionalidade” (ZAPPONE, 2008,
p. 53). Logo, sdo praticas de letramento literario: cinema, teatro, contacao de historia. ..

Considerado desse ponto de vista, o letramento literario assim como as demais
praticas sociais de apropriacdo da leitura e da escrita, embora passem pela escola, que tem a
funcdo de inserir ou apenas consolidar a inser¢do do aluno nessas préaticas sociais, extrapola
os limites desse espaco. E o que acontece, por exemplo, com a crianca que chega a escola,
mas ja conhece de forma intuitiva a estrutura narrativa porque tem o habito de ouvir historias

em casa, de assistir filmes e desenhos animados.
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No entanto, como alerta Cosson (2006, p. 23): “o letramento literdrio € uma préatica
social e, como tal, responsabilidade da escola”. Para esse autor, o letramento literario além de
se caracterizar pela organizagdo especial da escrita literaria ¢ um “processo de letramento que
se faz via textos literarios [e] compreende ndo apenas uma dimensdo diferenciada de uso da
escrita, mas também, e sobretudo, uma forma de assegurar seu efetivo dominio” (COSSON,
2006, p.12). Portanto, ainda que a leitura da literatura possa acontecer fora do espaco escolar,
é na escola que geralmente o aluno aprende a fazer uma leitura mais aprofundada da obra
literaria, indo além da superficie textual, participando efetivamente de um letramento literario.

Nesse sentido vale lembrar que, embora literatura e escola compartilhem objetivos
comuns: ambas tem funcdo educativa, a apropriacdo da literatura pela escola, ou seja, a
escolarizacédo da literatura (SOARES, 2011) frequentemente é vista de forma depreciativa. No
entanto, como defende Soares (2011), esse carater depreciativo atribuido a escolarizacdo €
resultado de um equivoco, pois todo conhecimento ao se transformar em objeto de ensino na
escola € escolarizado, logo, a presenca da literatura dentro da escola implica, inevitavelmente,
na sua escolarizacao.

Soares (2011) defende que esse &€ um processo inevitdvel uma vez que a
escolarizagdo, entendida como o ato de selecionar e excluir, ordenar e sequenciar 0S
contetidos que constituem os saberes escolares, assim como o0s procedimentos de ensino e de
aprendizagem, esta na esséncia da escola “€ 0 processo que a institui e a constitui” (SOARES,
2011, p.20), portanto, s existe escola com escolarizagdo, negar esse processo “significa negar

a prépria escola” (SOARES, 2011, p. 20). Assim, conclui a autora:

[...] o que se pode criticar, o que se deve negar ndo € a escolarizacdo da literatura,
mas a inadequada, a errbnea, a imprdpria escolariza¢do da literatura, que se traduz
em sua deturpacdo, falsificacdo, distor¢cdo, como resultado de uma pedagogizagéo ou
uma didatizacdo mal compreendida que ao transformar o literario em escolar,
desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o (SOARES, 2011, p. 22).

Portanto, em face de uma escolarizacdo inadequada, ha uma escolarizacdo adequada
da literatura, nessa, considera-se ao promover o letramento literario, 0 modo como é realizada
a transposicao da literatura em saber escolarizado, privilegiando sempre a dimensdo estética
que caracteriza esse tipo de obra, mas sem esquecer outros aspectos referentes ao texto.

Nessa perspectiva, como didaticamente esclarece Annie Rouxel (2013), trabalhar
com a literatura na escola implica, primeiramente, pensar no objetivo do trabalho com a
literatura e em seguida nos trés componentes envolvidos nesse trabalho: as atividades do

aluno sujeito leitor, a literatura a ser ensinada e as a¢des do professor.
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Em relacdo ao estudo da literatura na escola, todos sabem que esse estudo tem por
objetivo a formacdo de leitores literarios. Mas tendo em vista que 0 modo de ler muda
conforme o tipo de texto, 0 que caracterizaria o leitor de literatura? Em parte parafraseando
Rouxel (2013, p. 20), pode-se dizer que o leitor de literatura é um leitor livre, que sabe
escolher suas leituras, que constréi sentidos para o texto de forma autbnoma, que aprecia a
linguagem artisticamente elaborada, que Ié literatura como meio de lazer, mas com
responsabilidade e olhar critico. Ao mesmo tempo, um leitor que tem sensibilidade,
inteligéncia, estd aberto ao dialogo com o Outro e com o0 mundo e sabe argumentar sua
recepcdo. Portanto, é um leitor capaz de perceber o estético e reagir diante dele, de viver a
realidade e de agir quando a quer mudar, de olhar para o outro e ser capaz de sentir empatia.

Esclarecido o objetivo de estudar literatura na escola, passemos ao primeiro
elemento da triade (abordaremos os outros dois no capitulo referente a metodologia), proposta
por Rouxel (2013, p.20.) e que diz respeito a instituicdo do sujeito leitor. A autora destaca a
importancia de o leitor estar integrado numa comunidade de leitores (a sala de aula) e que no
ambito dessa comunidade seja motivado a se aventurar na construcdo de sentidos para o texto.
O que implica, portanto, na renuncia do sentido unico e cristalizado em favor da polissemia
do texto.

Nesse processo, enquanto se aventura pelo texto, o leitor adquire conhecimentos,
basicamente de trés tipos: saberes sobre 0s texto, géneros, modo como funciona o discurso e a
poética de cada géneros de texto; os saberes sobre si, refere-se as impressdes pessoais do
leitor sobre a leitura, expressam a subjetividade do leitor; e os saberes sobre o ato Iéxico ou
sabres metaléticos, referem-se aos meios de controle da subjetividade excessiva: a superficie
textual e a comunidade de leitores, evitando desse modo interpretagdes equivocadas
(ROUXEI, 2013, p.21, destagues meus). Sobre o conhecimento produzido por meio da

literatura, Paulino (2011), assim se expressa:

Trata-se, portanto, de uma leitura que exige habilidades e conhecimentos de mundo,
de lingua e de textos bem especificas de seu leitor. E no momento mesmo da leitura
literaria todo esse repertério vai-se modificando, sendo desestabilizado por sua
pluralidade e ambiguidade. Esse seria 0 processo de producdo de conhecimento
caracteristico da auténtica leitura literaria (PAULINO, 2011, p.75).

Portanto, se na leitura do texto literario € importante que o leitor mobilize seus
conhecimentos prévios e estratégias de leitura para enriquecer o didlogo com o texto, que
perceba as vozes que atravessam o discurso, as relagcbes textuais, contextuais e de

intertextualidade, para que assim possa construir sentidos para o texto; no decorrer da leitura
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esse conhecimento se modifica, evidenciando que o conhecimento por meio da literatura ndo
é algo que esta pronto, mas um conhecimento em processamento, que se modifica a cada nova
leitura e que se abre a diferentes sentidos.

No entanto, para que esse conhecimento seja corretamente processado é importante
que a obra literaria receba uma abordagem adequada em sala de aula, o que,
imprescindivelmente, exige do professor conhecimentos especificos relativos a leitura do
texto literario, evitando assim aborda-lo como se fosse um texto funcional, pois como ressalta

Magda Soares:

Os objetivos de leitura e estudo de um texto literario sdo especificos a este tipo de
texto, devem privilegiar aqueles conhecimentos, habilidades e atitudes necessarios a
formacéo de um bom leitor de literatura: a anélise do género do texto, dos recursos
de expressdo e de recriacdo da realidade, das figuras autor-narrador, personagem,
ponto de vista (no caso da narrativa), a interpretacdo de analogias, comparacoes,
metaforas, identificacdo de recursos estilisticos, poéticos, enfim, o “estudo” daquilo
que é textual e daquilo que é literario (SOARES, 2011, p. 43-44).

Portanto, se formar leitores de literatura é o objetivo de trabalhar com a literatura em
sala de aula, o professor deve adotar uma metodologia que favoreca a percepgdo do uso
estético da linguagem, na forma como essa linguagem recria e veicula a realidade, nos
recursos que potencializam a capacidade da linguagem de sensibilizar o leitor, enfim, deve se
também focalizar os elementos que caracterizam o género literario em estudo: poema,
narrativa, autobiografia, diario e memoria, além daqueles responsaveis pela textualidade.

Logo, promover o letramento literario ndo é simplesmente ler. A leitura em si pode
despertar o gosto por novas leituras, a fruicdo, o entretenimento. Mas, considerando o objetivo
da escola de formar leitores criticos, a leitura literaria ndo pode restringir-se a isso, pois como

esclarece Cosson (2006, p.26):

Os livros, como os fatos, jamais falam por si mesmos. O que os fazem falar sdo os
mecanismos de interpretagdo que usamos, e grande parte deles sdo aprendidos na
escola [...] No ambiente escolar, a literatura € um lécus de conhecimento e, para que
funcione como tal, convém ser explorada de maneira adequada. A escola precisa
ensinar o aluno a fazer essa exploracéo.

Portanto, é importante que além da leitura, a escola promova a mediac&o da leitura. E
durante a mediacdo que o aluno vai construindo um sentido mais profundo para a obra
literaria, percebendo que além do fato em si, é preciso entender a representacdo desse fato a

partir do contexto social da leitura. Ao mesmo tempo em que vai percebendo como o
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professor, enquanto leitor mais experiente, mobiliza 0s mecanismos que o ajudam a construir
sentidos para a obra e vai se apropriando desses mecanismos.

Afinal, ler um texto literario além da superficie, exige um tipo especial de
conhecimento e ¢é funcdo do professor ajudar o aluno a se apropriar desse conhecimento para
que possa ler também literatura, além da sala de aula, pois como diz Cosson (2006, p. 26)
“nossa leitura fora da escola est& fortemente condicionada pela maneira como ela nos ensinou
a ler”. Logo, de um lado podemos entender que se ndo ensinarmos nosso aluno a ler também
literatura, esta permanecera por ele ignorada, de outro lado, entendemos que € necessario que
ele avance, conjugando a leitura estética a uma leitura critica. Nesse processo é
imprescindivel garantir que a leitura do texto literario seja uma leitura literaria, o que implica

observar algumas especificadas desse tipo de leitura, como vermos a seguir.

3.3 ALEITURA DO TEXTO LITERARIO

Embora leitura e literatura sejam conceitos nitidamente relacionados, a tematizacédo
da leitura pelos estudos literarios somente comecgou a ser considerada nas primeiras décadas
do XX, e de forma mais enfatica a partir da década de 1960, sendo esse interesse pela leitura
em parte decorrente da nova dimensdo que a triade autor, texto e leitor assumiram durante o
processo de leitura (ZAPPONE, 2005, p. 153).

No campo da literatura, a Estética da Recepcdo, concepcdo tedrica em torno da qual
se articularam diversos estudiosos, trouxe significativas contribuicdes para os estudos
literarios ao introduzir o leitor como peca fundamental para a construcdo do sentido. Desse
modo, passa-se a considerar a dimensdo estética da recep¢do até entdo praticamente ignorada,
mas que nesse momento é apresenta como estratégia de superacdo do hiato entre
conhecimento historico e estético. Além disso, novas convencdes de leitura do texto literario
séo apresentadas, tanto por Jauss, quanto por outros estudiosos.

Um desses estudiosos é Wolfgang Iser, que em O jogo do texto propde pensar a
leitura como um tipo de jogo; outro é Umberto Eco, que em seu livro Seis passeios pelos

bosques da fic¢éo, toma o bosque como metéfora para narrativa.

Os autores jogam com os leitores e o0 texto é o campo do jogo. O proprio texto é
resultado de um ato intencional pelo qual um autor se refere e intervém em um
mundo existente, mas, conquanto o ato seja intencional, visa a algo que ainda ndo é
acessivel a consciéncia. Assim o texto é composto por um mundo que ainda ha de
ser identificado e que é esbocado de modo a incitar o leitor a imagina-lo e,
interpreta-lo (ISER, 2002, p. 107)
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[...] um bosque é um jardim de caminhos que se bifurcam. Mesmo quando nio
existe num bosque trilhas bem definidas, todos podem tracar sua prépria trilha,
decidindo ir para a esquerda ou para a direita de determinada arvore e, a cada arvore
que encontrar optando por esta ou aquela direcdo (ECO, 1994, p.12).

[...] Mas existem casos em que [...] estamos fadados a nos perder nos bosque por
nossas escolhas equivocadas (ECO, 1994, p.13).

Ao comparar a leitura a um jogo, Iser (2002) coloca em evidéncia que como
participantes de um jogo, autor e leitor atuam ativamente durante o processo de leitura, porém
ndo atuam de qualquer forma, pois como em todo jogo, na leitura também precisam seguir
algumas regras. Essa mesma percep¢do € encontrada no texto de Eco (1994) quando diz que
ao caminhar pelo bosque, mesmo diante da possibilidade de fazer escolhas equivocadas, é
necessario se arriscar e escolher um caminho. Portanto, assim como no jogo ndo é permitido
ao jogador fazer qualquer lance, no bosque o leitor precisa escolher entre os caminhos mais
provaveis mesmo quando estes parecem incertos em meio ao emaranhado do bosque. Em
outras palavras, o leitor ndo é livre para ler o texto como quer, pois 0 texto apresenta
mecanismo de controle, logo, ao ler o leitor estar ao mesmo tempo livre e orientado.

Assim, ainda recorrendo a metafora de Iser (2002), o campo, como o texto, é
intencionalmente projetado com marcas que orientam os jogadores durante a partida e mesmo
que a partida ainda ndo tenha sido jogada, é preciso imaginar como ela serd desenvolvida
naquele campo para que ele possa ser sinalizado. Da mesma forma, ao selecionar um caminho
no bosque é necessario verificar a cada passo se ha sinais de que seja 0 caminho certo. Por
conseguinte, infere-se dai, o texto como estrutura coerente e intencionalmente articulada,
apresenta indicios de como deve ser lido, como: as marcas especificas de género, a
linguagem, o estilo, os peritextos e incipt.

E exatamente isso que Jauss deixa subentendido em sua segunda tese: “uma obra que
surge ndo se apresenta como novidade absoluta num espaco vazio, mas, por intermédio de
aviso, sinais visiveis e invisiveis, tracos familiares ou indicacdes implicitas, predispbe seu
publico para recebé-la de uma maneira bastante definida” (JAUSS, 1994, p.28). Ou seja, é a
experiéncia previa do leitor relativa ao sistema literario (seu horizonte de expectativa) que
orienta 0 modo como o texto deve ser lido, ou que torna o texto legivel. Considerado esse
aspecto, tem-se que uma obra também pode predeterminar seu publico ao distribuir no texto
marcas que orientam a leitura, evocando assim um horizonte de expetativa ja conhecido, ainda
que com o Unico objetivo de destrui-lo ao fim, como é o caso de Dom Quixote de Cervantes,

ao evocar o horizonte de expectativa do romance de cavalaria (JAUSS, 1994).
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Nesse sentido, pode-se afirmar que um texto programa sua recepgdo. E ele o faz,
segundo Jouve (2002), principalmente por meio dos pontos de ancoragem, como o contrato de
leitura, definido explicitamente no peritexto e articulado de forma implicita no incipt; a partir
das relacbes de semelhanca, oposicdo ou de concatenacdo das unidades semanticas; e da
‘isotopia’ que ocorre quando os elementos textuais apontam para um mesmo lugar. Mas
também pode ser programada a partir dos espagos de indeterminacdo do texto que decide
“quais elementos deixar para a criatividade do leitor” (JOUVE, 2002, p.71). Esses, portanto,

sdo aspectos que derivam do texto, mas como propde a estética da recepcéo:

[...] para a analise da experiéncia do leitor ou da ‘sociedade de leitores’ de um
tempo historico determinado, necessita-se diferencar, colocar e estabelecer a
comunicacgdo entre os dois lados da relacdo texto e leitor. Ou seja, entre o efeito,
como 0 momento condicionado pelo texto, e a recepcdo, como o momento
condicionado pelo destinatario, para a concretizagdo do sentido como duplo
horizonte — o interno ao literario, implicado pela obra, e o mudivivencial
(lebensweltlich), trazido pelo leitor de uma determinada sociedade (JAUSS, 20024,
p. 73).

Deste modo, ao ler um texto é necessario considera-lo em sua dupla dimensao: uma
comum a todos os leitores e que é programada pelo proprio texto e a outra extremamente
variavel, pois depende da subjetividade do leitor, daquilo que cada um leva de si para a
leitura. Portanto, quando Umberto Eco (1994, 09) diz que “qualquer narrativa de ficcdo é
necessaria e fatalmente rapida porque, ao construir um mundo que inclui uma multiplicidade
de acontecimentos e personagens, ndo pode dizer tudo sobre esse mundo. Alude a ele e pede
ao leitor que preencha toda uma série de lacunas”, destaca o fato de que o texto é uma
estrutura incompleta que depende dos conhecimentos do leitor para ser completado e adquirir
um significado.

Assim, o leitor pode completar o texto em sua imaginacdo emprestando-lhe seus
conhecimentos para dar verossimilhanca a situagdes, espagos e personagens; para completar
sequéncias de acOes; para entender a logica simbdlica do texto ou para dar a obra um
significado global (JOUVE, 2002). Para isso, o leitor processa sua contribui¢do ao texto por
meio dos espacos de incerteza, clarificando passagens obscuras. Essa contribuicdo pode se
concretizar por meio da antecipacéo e simplificacdo de hipoteses; realizacdo de previsdes com
validacdo e invalidacdo de hipdteses; pela atualizacdo dos niveis do texto, ou seja, das
estruturas discursivas, narrativas, actanciais e ideoldgicas; e pela competéncia do leitor
(JOUVE, 2002) que de modo geral abrange conhecimentos linguisticos, sobre textos e

relagOes intertextuais, conhecimentos sobre o mundo, esquemas, etc.
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Todas essas formas de interagir com o texto permitem ao leitor participar da cria¢do
de um mundo imaginario que, conforme Iser (2002), apesar de muito semelhante ao nosso,

apresenta diferencas:

[...] como o texto é ficcional, automaticamente invoca a convengdo de um contrato
entre autor e leitor, indicador de que o mundo textual ha de ser concebido, ndo como
realidade, mas como se fosse realidade. Assim, 0 que quer que seja repetido no texto
ndo visa a denotar o0 mundo mas apenas um mundo encenado. Este pode repetir uma
realidade identificavel, mas contém uma diferenca decisiva: o que sucede dentro
dele ndo tem consequéncias inerentes a0 mundo real referido [...] O mundo repetido
no texto é obviamente diferente daquele a que se refere (ISER, 2002, p. 107-
destaque do autor).

Se o texto € um jogo, para participar dele o leitor precisa aceitar um contrato: o pacto
ficcional, comprometendo-se a aceitar as regras do jogo, por mais absurdas que elas parecam.
Assim, se a regra do jogo € que os animais falam ou que bruxas, fantasmas, monstros e
extraterrestres existem, entdo, o leitor para estar no jogo precisa aceitar a regra e fingir, aceitar
esse mundo possivel como se fosse de verdade e, mesmo sabendo que esse € um mundo
imaginario, ndo deve credita-lo a uma mentira do escritor (ECO, 1994, p.81).

Mas o mundo ficcional por mais estranho ou fantasioso que pareca, ndo é um mundo
totalmente novo e com suas préprias regras. Consequentemente, quando Eco (1994, p. 89) diz
que “0s mundos ficcionais sdo parasitas do mundo real”, infere-se que o mundo ficcional tem
como referéncia 0 mundo real, embora, como aponta Iser (2002), as a¢6es nele encenadas ndo
referem ao mundo real e as consequéncias dos acontecimentos, que sdo literarios como muito
bem lembra Jauss (1994) ao propor a diferenca entre acontecimento literario e fato no sentido
positivista, ndo transitam do mundo virtual para 0 mundo real. I1sso exatamente evidencia que
existe diferencas entre esse mundos.

Segundo Iser (2002, p. 108) as diferencas sdo de diferentes niveis, mas todas elas
constituem espacos vazios e colocam o jogo em movimento. Portanto, a insuficiéncia do texto
em dizer tudo gera os espacgos vazios onde o leitor é solicitado a usar seu conhecimento e
criatividade para preencher. E no desempenho dessa tarefa que o leitor, enquanto ser situado
historica e socialmente; detentor de idiossincrasias; mas a0 mesmo tempo participante de uma
coletividade, realiza a atualizacao da obra.

Desse modo, quando Jauss (1994, p. 24) em sua primeira tese diz que “A
historicidade da literatura ndo repousa numa conexdo de ‘fatos literarios’ estabelecidos post
festum, mas no experienciar dindmico da obra literaria por parte de seus leitores”, entende-se

que ao atualizar a obra durante a leitura, o leitor constréi significados a partir de elementos do
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seu momento histdrico e social. Assim, quando em sua quarta tese Jauss diz que ao se
reconstruir o horizonte de expectativa do primeiro publico pode-se recuperar as perguntas
“para as quais 0 texto constituiu uma resposta e [...] a maneira pela qual o leitor de outrora
tera encarado e compreendido a obra”, percebe-se que ele se baseia nesses elementos
fornecidos pelo leitor ao dialogar com a obra para definir a historicidade da literatura, assim
como da histodria da literatura.

Logo, tendo em vista que essas quatro primeiras teses apenas definem os principios
de seu plano de acdo, Jauss (1994) propGe na quinta e sexta teses que seja feita a comparacao
entre o efeito visto da perspectiva atual (sincronica) e o desenvolvimento desse efeito numa
perspectiva historica (diacronica) para, a partir dai, considerando tanto a dimenséo do efeito
quanto a da recepcdo, formar um juizo sobre o valor estético da obra, objetivamente medido
pela distancia estética entre o horizonte de expectativa do publico e aquele solicitado pela
obra.

Retomando a questdo da atualizacdo que o leitor faz na obra, é interessante notar, que
ela traz como consequéncia a evidéncia de que o texto pode assumir diferentes significados a

depender do contexto de leitura. Assim, quando Iser (2002) diz que

Se consideramos ser o significado o resultado do jogo textual, entdo este sé pode
provir da suspensdo do movimento do jogo que, com alta frequéncia, envolve a
tomada de decisdo. Mas qualquer decisdo eclipsard inimeros aspectos provocados
pela mudanca e interagdo constantes e, dai, pela reinteragdo variada de posicoes do
jogo, de modo que este, por si mesmo, se contrapde a chegar ao fim. (ISER, 2002,
p.108)

O autor deixa implicito que suspender o movimento do jogo implica ter chegado a
um resultado. Ou o leitor desistiu do jogo por ndo conseguir transpor as diferencas, ao
interagir com o texto; ou o leitor elegeu um significado em meio a multiplicidade de sentidos,
uma vez que o texto literario, como um hipertexto, apresenta varias janelas a partir das quais o
significado pode ser construido. Eleger um significado, portanto, implica ofuscar uma gama
de outros significados possiveis, por isso 0 texto se recusa a chegar a um fim, ficando o
significado produzido pelo leitor como “‘um suplemento’ porque prende o processo
ininterrupto de transformacdo e é adicional ao texto, sem jamais ser autenticado por ele”
(ISER, 2002, p. 116). Com isso, Iser evidencia o fato de que o significado de uma obra néo
estd preso a ela, antes, € um suplemento, algo produzido a parte pelo leitor e que ndo existe
antes da leitura, logo, nenhuma obra tem um significado atemporal e independente do

contexto de leitura.
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Nesse sentido, como diz Iser (2002), o significado ou o suplemento pode ser
produzido individualmente quando o leitor/jogador cumpre sozinho o jogo do texto. Porém,

como nos alerta Umberto Eco (1994), por meio de sua metafora para narrativa:

Ao caminhar pelo bosque, posso muito bem utilizar cada experiéncia e cada
descoberta para aprender mais sobre a vida, sobre o passado e o futuro. Sem
embargo, considerando que um bosque é criado para todos, ndo posso procurar nele
fatos e sentimentos que s6 a mim dizem respeito (ECO, 1994, p. 16).

A recepcdo é um fato social. A obra é criada tendo em vista um publico e ndo uma
pessoa em particular, logo, independente das emocdes que o texto pode provocar, sua
interpretagdo deve ser realizada com foco nos elementos comuns a maioria dos leitores.
Quando o leitor procede de forma diferente, ou seja, quando busca no texto a satisfacdo das
préprias emoc0Oes, ele ndo estd interpretando o texto, mas sim usando o texto como
receptaculo de suas emocdes. Identificado por vezes com um personagem, o leitor sucumbe
ao texto e, sem refletir, seu corpo torna-se o suporte para a cadeia de emocgdes que 0 texto
pode provocar, assim, sem se dar conta dos perigos que esta correndo, o leitor, como disse
Eco (1994, p. 16), caminha pelo bosque da narrativa como se estivesse em seu proprio jardim.

No entanto, o processo de identificagdo ndo deve ser visto sempre de forma negativa.
Para Jauss (2002), o processo de identificacdo é componente fundamental para compreensdo
da experiéncia estética, nesse caso, caracteriza-se pela criatividade e producdo de
conhecimento, diferenciando-se assim do processo de identificagdo mencionado por Eco
(1994), isto &, aquele comum a cultura de massa em que o prazer é facilitado pela recorréncia
a uma estrutura que busca apenas confirmar para o leitor uma imagem, as vezes falsa, que ele
tem de si, sendo assim um prazer que ndo produz conhecimento, pois ndo proporciona ao
leitor uma redescoberta de si.

Tendo em vista esse fato, ao contrapor-se a perspectiva adotada pelas Teorias da
Literatura anteriores a Estética da Recepcdo, como o Formalismo e o Marxismo, que veem
com negativa a ideia de que a experiéncia estética pode provocar prazer, Jauss (2002a)
observa, de um lado, que a histéria da literaria ressente-se de “uma teoria abrangente e capaz
de formar uma tradicdo acerca da experiéncia estética” (2002a. p. 68), de outro lado, propGe-
se a formular um projeto de reabilitacdo da experiéncia estética e de validagcdo do prazer que
essa experiéncia pode proporcionar. Para isso, Jauss (2002b) recorre a trés conceitos
tradicionalmente relacionados ao prazer enquanto categorias fundadoras da experiéncia

estética: poiesis, aisthesis e katharsis.
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A Poiesis (consciéncia produtora) esta relacionada a criacdo e pode manifesta-se
durante a leitura. Ao ler o leitor preenche as lacunas do texto com representacdes do seu
universo pessoal, reconstruindo o sentido da obra e tornando-se coautor. Nesse caso, 0 prazer
do leitor vem da consciéncia de estar diante de uma obra que ele ajudou a produzir.

A Aisthesis (consciéncia receptora) caracteriza-se pela reacdo do leitor diante do
reconhecimento de elementos representados no universo ficcional que lhe possibilita renovar
a percep¢do tanto de seu mundo interior quanto exterior, conduzindo o leitor a uma
redescoberta de si e do mundo.

Ao lado dessas duas categorias, destaca-se a fungdo comunicativa da arte (katharsis),
compreendida como o prazer afetivo provocado pela recepcdo de uma obra e que pode tanto
transformar as conviccOes dos espectadores\leitores quanto provocar a liberacao de sua mente.
No primeiro caso, estamos diante da funcdo social da arte que, ao criar, legitimar ou
transgredir normas, pode motivar e modelar padres de comportamento social. E assim, por
exemplo, quando o leitor, envolvido emocional e intelectualmente, identifica-se com as
normas transformadas e veiculadas pela obra como modelos de comportamento.

Nesse ponto, Jauss (1994) retoma o argumento de sua sétima tese: a relacdo da
literatura com a vida: “A funcdo social somente se manifesta na plenitude de suas
possibilidades quando a experiéncia literaria do leitor adentra o horizonte de expectativa de
sua vida pratica, pré-formando seu entendimento do mundo e, assim, retroagindo sobre seu
comportamento social” (JAUSS, 1994. p. 50), portanto, aponta para a capacidade da literatura
de agir sobre o leitor e influenciar seu comportamento por meio das normas apresentadas
como modelos de agdes.

Retomando a questdo da funcéo catértica, no segundo caso ela refere-se ao ideal da
arte autbnoma, liberar a mente do expectador/leitor dos constrangimentos da vida pratica e, ao
mesmo tempo, ampliar sua visdo dos acontecimentos e, assim, possibilitando ao leitor refletir
sobre os eventos e realizar o julgamento da obra.

A partir dessas trés fungdes, simultaneas e complementares que se concretizam na
reacdo de identificacdo do leitor com a obra (ZILBERMAN, 2015, p. 79), Jauss (2002b)
define a conduta estética como sendo “a0 mesmo tempo liberagcdo de, e liberagcdo para”
(JAUSS, 2002b, p. 102), sinalizando assim a natureza libertadora da arte.

Portanto, a experiéncia estética caracteriza-se pela participacdo e apropriacdo da
experiéncia do outro. O leitor, ao confrontar seu horizonte de expectativa com aquele
apresentado pela obra, sai da experiéncia renovado pela ampliacdo dos conhecimentos sobre

si e sobre 0 mundo, que lhe propicia novas atitudes na vida — €é a literatura adentrando o
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horizonte da vida prética e pré-formando comportamentos — Em sintese, portanto, a
experiéncia estética envolve prazer e conhecimento pela “apropriagdo de um mundo

inesperado” (AGUIAR, 2013, p 160).

3.4 LITERATURA E IMAGINACAO: A ELABORACAO DA EXPERIENCIA

Se o conto moderno prolonga a narracdo oral, se nela se enraiza, se frequentemente a
esgota, conscientemente, ou ndo, bem como suas fontes de inspiracdo tematica,
como escritura, ritmo encantador, misica, é porque a narragéo do aedo, do bardo, do
poeta africano, de qualquer contador de estorias de fim de tarde, exprime e nos faz
reunir as necessidades primordiais da humanidade: a aprendizagem da vida, a busca
incessante, a grande aventura humana. (HELD, 1980, p. 21)

Como ressalta Jacqueline Held (1980), no livro O imaginario no poder: as criancas
e a literatura fantastica, as historias tradicionais foram, e frequentemente ainda sdo, fonte de
inspiracdo para a Literatura. No caso da literatura infantil, considerando as obras fundadoras
do género, o trabalho de Perrault e dos Irmdos Grimm, por exemplo, essa relagdo torna-se
ainda mais precisa. Os contos de Perrault foram adaptados da tradicdo oral e ndo tinham por
objetivo as criancas, mesmo porque, nessa época nem existia uma concepc¢do de infancia. O
objetivo era 0 entretenimento na corte, o que explica em alguns contos, como A Bela
adormecida no bosque, a tentativa do o autor, tendo em vista os valores culturais do seu
publico, de ironiza ao falar da moda e da culinaria. Ja no caso dos Grimm, a fonte também foi
a oral e seu objetivo principal, mais que escrever para criancgas, era ter algo que expressasse 0
sentimento nacional.

De modo geral, ao receber uma versdo escrita esses contos eram destituidos de
referéncias diretas as culturas pagas e a sexualidade, perdendo parte de suas caracteristicas e
assimilando os valores da sociedade burguesa: nocdo de familia como esse nicleo mais
restrito que hoje conhecemos, nocdo de infancia como um momento especial da vida e que
precisa de atencdo especifica. Mas, do que falavam essas histdrias? De onde elas vieram?

Moacyr Scliar (2002), em texto ficcional que busca explicar ludicamente a origem do

conto, convida o leitor a imaginar uma cena:

[...] feche os olhos e imagine uma cena, uma cena que se passou ha muitos milhares
de anos. E de noite e uma tribo dos nossos antepassados, aqueles que viviam nas
cavernas, esta sentada em redor da fogueira. Eles tém medo do escuro, porque no
escuro estdo as feras que os ameagam, aqueles enormes tigres, e outras mais. Entéo
alguém olha para a lua e pergunta: por que é que as vezes a lua desaparece? Todos
se voltam para um homem velho, que é uma espécie de guru para eles. Esperam que
0 homem dé a resposta. Mas ele ndo sabe 0 que responder. E entdo eu apare¢o. Eu, 0
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Conto. Surjo la da escuriddo e, sem que ninguém note, falo baixinho ao ouvido do
velho: “Conte uma historia para eles”. E ele conta (SCLIAR, 2002, p.4).

Por meio de um dialogo envolvente, Scliar (2002), langando mé&o de sua genialidade,
institui o Conto como narrador de sua propria histéria. Durante esse dialogo, o autor lembra
que quase tdo antiga quanto o proprio homem é a atividade de contar histérias, evocando uma
cena presente no imaginario popular: uma noite escura, pessoas sentadas ao redor de uma
fogueira ouvindo historias, o autor, confirmando o carater utilitdrio da literatura em sua
origem (MEIRELES, 1979), registra uma das fung¢bes que as historias tiveram nas
comunidades antigas: explicar a realidade a sua volta, afastando o medo ao nomea-lo, dando
ao desconhecido uma aparéncia familiar, geralmente na forma do mito.

O fato de que as narrativas tradicionais estdo relacionadas aos mitos e que
compartilham de um saber elaborado em época remota, foi percebido ha muito tempo e,
embora seja improvavel determinar onde, como e quando surgiram tais narrativas, existem
duas teorias que, segundo Volobuef (2011), buscam explicar esse fato. Na primeira, é
defendida a ideia de que os contos ttm uma origem comum, ou seja, foram criados em um
mesmo lugar e espalhados pelo mundo por meio dos viajantes, marinheiros e mercadores; na
segunda, defende-se a origem diversa dos contos com base no argumento de que a semelhanca
entre esses contos deve-se ao fato de que os seres humanos em qualquer lugar que estejam
vivem experiéncias e emog¢Oes que sdo comuns a todos os seres humanos (VOLOBUEF,
2011, p.50-51).

Para Vladimir Propp (2002), os contos, especificamente os maravilhosos, tém uma
origem antiguissima, estdo relacionados aos ritos de passagem das comunidades primitivas: 0s
ritos de iniciacdo sexual e os ritos de representacdo da vida ap6s a morte. Durante o ritual, o
iniciado além de receber um amuleto concreto, ouvia histdrias (mitos) narradas pelo iniciador
que constituiam uma espécie de “amuleto verbal” (PROPP, 2002. p. 442), considerado
magico e que deveria ser mantido em segredo.

Para Propp (2002), a passagem do rito ao conto teve por base as mudancas na forma
de producdo. A defasagem temporal entre um sistema produtivo e outro, necessaria a
formagéo de uma nova mentalidade, fez com que antigos costumes passem a ser condenados e
vistos até com repugnancia. Assim, enquanto o rito (de matar os velhos ou oferecer uma
jovem como oferenda para obter uma boa colheita) era necessario, todos o aceitavam e
qualquer um que tentasse atrapalhar sua execucdo poderia ser punido com a morte; no
entanto, quando o rito deixou de ser necessario, ele passou a ser rejeitado pela comunidade. A

partir dai, aquele que interferisse no processo, era visto como her6i por ter salvado a jovem ou
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0 velho. Nesse momento, o mito, desvinculado da narracdo ritualistica torna-se profano,
nascendo assim o conto. EsSe, todavia, ndo narra o rito, reelabora o material do rito por meio
da conversdo e da reinterpretacao, expressando-o no conto de modo simbdlico.

A ideia de que ha uma relacdo entre mito e conto de fadas, sequndo Bettelheim
(2015), também é compartilhada por outros estudiosos 0s quais acreditam que os “mitos e
contos de fadas derivam de, ou d&o expressdo simbdlica a, ritos de iniciacdo ou outros rites de
passage” (BETTELHEIM, 2015, p.51). Nesse sentido, 0s contos, assim como outras histdrias
tradicionais, guardam um conhecimento antigo, resultante de seu “conteddo comum
consciente e inconsciente ter sido moldado pela mente consciente, ndo de uma pessoa em
particular, mas pelo consenso de varias a respeito daquilo que consideram problemas
humanos universais e do que aceitam como solucgdes desejaveis” (BETTELHEIM, 2015, p.
52). Essa caracteristica dos contos, segundo o0 autor, € 0 que garante que essas histdrias
continuem a ser repetidas através das geracdes: elas satisfazem necessidades conscientes e
inconscientes de inlmeras pessoas.

Por satisfazer essas necessidades, as historias podem contribuir significativamente
para a educacdo da crianca, pois, como diz Bettelheim (2015), se 0 mais importante na cria¢éo
de uma crianca é ajuda-la a descobrir um significado para sua vida, 0s contos, por
apresentarem modelos de comportamentos, podem ajudar a moldar a personalidade da
crianga. E é por isso, como afirma Bettelheim, que as histdrias, miticas e\ou religiosas, sempre

tiveram uma funcdo importante no desenvolvimento das criancas:

[...] a vida intelectual da crianga, tirante as experiéncias imediatas dentro da familia
[sempre] dependeu das histdrias miticas e religiosas [...] Os mitos e as histdrias
religiosas a eles intimamente relacionadas ofereciam um material a partir do qual as
criangas formavam seus conceitos da origem e proposito do mundo, e dos ideais
sociais que lhes poderia servir de modelo (BETTELHEIM., p. 35).

Desse modo, entende-se que as imagens fornecidas pelas histérias alimentavam o
imaginario da crianca, estimulando suas fantasias por meio das quais ela elaborava respostas a
seus questionamentos inconscientes, ganhando assim maturidade para “civilizar as pressoes
cadticas de seu inconsciente” (BETTELHEIM, 2015, p 33). Em outras palavras, a historia
contribuia para sua socializacéo.

A maturidade estd indubitavelmente relacionada a experiéncia que se adquire ao
viver. Mas a crianca, pela sua propria condigdo, € um ser carente de experiéncia. No entanto,
embora a crianga pareca ter mais necessidade de historia para construir sua experiéncia, essa,

nos lembra Candido (1995), é uma necessidade do ser humano em geral, pois “assim como
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ndo é possivel haver equilibrio psiquico sem o sonho durante o sono, talvez ndo haja
equilibrio social sem a literatura. Deste modo, ela é fator indispensavel de humanizagéo e,
sendo assim, confirma o homem na sua humanidade” (CANDIDO, 1995, p. 243).

Por meio das fabulaces, 0 homem recria 0 mundo. As historias, ouvidas oralmente
ou lidas em livros, sdo apenas sugestdes, € o leitor que as completa em sua imaginacao, recria
0S personagens, cenarios, situagdes. Dar-lhes movimento, cores e sentimentos ao reelaborar
para si a historia. Nesse processo, por intermédio da imaginacdo o ouvinte\leitor supera a
dicotomia entre real e irreal, e se por um lado ele processa respostas a seus questionamentos
inconscientes, por outro, a realidade reelaborada pelo imaginario como um microcosmo
facilita refletir sobre a realidade, sua organizacédo e necessidade de transformacao.

Em outras palavras, ao trabalhar temas e situacdes universais, a literatura fornece ao
leitor possibilidades de elaborar por meio da imaginacdo respostas a seus guestionamentos
conscientes e inconscientes; ao mesmo tempo, auxilia na estruturagdo e construcdo da
experiéncia, uma experiéncia que ultrapassa a de cada ser humano individualmente e adentra
na experiéncia coletiva.

E por esse motivo, provavelmente, que as histdrias sempre fascinaram a humanidade.
No entanto, se hoje, como afirma Benjamim (1986, p. 197-198): “S&o cada vez mais raras as
pessoas que sabem narrar devidamente. Quando se pede num grupo que alguém narre alguma
coisa, 0 embarago se generaliza. E como se estivéssemos privados de uma faculdade que nos
parecia segura e inalienavel: a faculdade de intercambiar experiéncia”; devemos lembrar que,
diferentemente disso, o desejo de ouvir historias continua 0 mesmo!

Para o autor, a dificuldade em contar historia, esse ‘embaraco’, decorre da pobreza
das experiéncias comunicaveis. O narrador tradicional é um homem sébio. Contar historias
implica ter experiéncia para saber aconselhar, seja por meio de uma sugestao pratica, de um
provérbio ou de um ensinamento moral. A pobreza das experiéncias vividas e, pode-se
acrescentar a validade efémera dessas experiéncias na sociedade atual, tira do narrador a
autoridade para narrar/aconselhar. A incerteza fragmenta seu mundo e o silencia.

Portanto, ainda que hoje o ambiente seja outro e poucos sdo 0s que tém a habilidade
de contar, o desejo de ouvir permanece o mesmo. E esse desejo que leva muitos ao cinema,
gerando recorde nas bilheterias e também o sucesso de best-sellers como a série Familia Kane
de Rick Riordan, a saga Crepusculo de Stephenie Meyer e Harry Potter de J.K.Rowling.
Portanto, as histdrias continuam a encantar e aquelas de tematica que rompe com a realidade

factual, como o fantastico e o maravilhoso; tém espaco garantido na preferéncia dos jovens.
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Contudo, além desse aspecto, justifica a escolha do conto fantastico a possibilidade
de apresentar aos estudantes contos de tematica semelhante, mas que possibilite reflexdes
mais acentuadas, que descortine novos horizontes e amplie a experiéncia dos alunos, indo,
desse modo ao encontro do objetivo da escola e também deste trabalho de formar leitores
criticos, sem contudo abrir méo da leitura enquanto experiéncia estética. Isso estabelecido, na

sequéncia seré focalizado alguns aspectos caracteristicos da narrativa fantastica.

3.5 FANTASTICO: UM CONCEITO MULTIFACETADO

Situado entre as literaturas que caminham pelo campo do imaginario, o fantastico
apresenta definicdo complexa, ndo se revela por completo de um s6 angulo. Alvo de diversos
estudos, a cada momento o fantastico apresenta novas facetas, novas perspectivas para
apreciacgdo que decorrem das diferentes formas de combinagdo com outras categorias literarias
que transitam pelo campo da imaginag&o, principalmente o maravilhoso.

Alias, a proximidade entre fantastico e maravilhoso, suscitada pela ideia da fantasia,
da imaginacdo, do sonho, da ilusdo, enfim, do que ndo existe na realidade factual; esta
expressa na origem do nome fantastico. Conforme declara Rodrigues (1988, p. 09) o termo
fantastico deriva do latim phantasticu assimilado do grego phantastikés, ambos originados do
termo phantasia, ou seja, o que “é criado pela imaginacdo, o que nao existe na realidade, o
imaginério, o fabuloso”. Nesse sentido, ao langar um olhar sobre a literatura produzida é
possivel ter a impressao de que grande parte dessa pertenca ao género fantastico. Contudo, é
necessario cautela ao rotular um texto como fantastico.

Inicialmente, vale lembrar que o préprio conceito de fantastico admite variacdes. Ha,
de um lado, aqueles que consideram a existéncia de um fantastico de todos os tempos,
abarcando obras de diferentes periodos, passando por Homero e As mil e uma noites,
Shakespeare, Cervantes e, modernamente, as obras mais tipicas de Jorge Luis Borges, Gabriel
Garcia Marquez, Murilo Rubido e José J. Veiga. A esse fantastico Rodrigues (1988)
denominou de fantastico em sentido amplo. Por outro lado, ha aqueles que consideram a
existéncia do fantastico apenas a partir do final do século XVIII, sendo amplamente praticado
durante o século XIX, mas que, no alvorecer do século XX se transformou. A essa narrativa
Rodrigues (1988) denominou de fantastico em sentido estrito.

Essas duas formas de abordagem do fantastico implicam diferengas significativas.

Enquanto o fantastico em sentido amplo tem como caracteristica principal a inadequacé&o total
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ou parcial a realidade empirica, o fantastico em sentido estrito tem caracteristicas bem mais
especificas, algumas inextrincavelmente relacionadas a seu contexto de surgimento.

Assim, por exemplo, ndo é possivel falar de uma literatura fantastica em sentido
estrito antes do seculo XVIII, pois os limites entre natural e sobrenatural ndo estavam ainda
totalmente estabelecidos, como comprova o fato de que até o final do século XVII, tanto no
ambito juridico como pelo senso comum, era admitida a condenagdo a morte dos acusados de
bruxaria. Se retrocedermos até a Idade Média, a situacéo se agrava. Nessa época, o natural e 0
sobrenatural eram aceitos como parte integrante do cotidiano.

Jacques Le Goff (2010), em O maravilhoso e o quotidiano no ocidente medieval
exemplifica essa situacdo da seguinte maneira: Um jovem esta cuidando dos carneiros quando
um primo falecido recentemente aparece a sua frente. Tranquilamente ele pergunta: “Que
fazes aqui?” O primo falecido responde: “Morri, vim para dizer que estou no purgatorio e é
preciso que rezeis por mim.” Em seguida o morto desaparece sem que haja qualquer
questionamento.

Outro exemplo, também mencionado por Le Goff (2010), € o das dinastias reais
(Plantagenetas), das familias nobre e até de cidades (Roma) que reivindicam para si uma
origem mitica, muitas vezes radicada em um maravilhoso inquietante e ambiguo. Esses
exemplos mostram como o maravilhoso est4 inserido no cotidiano, perturbando o minimo
possivel sua regularidade. Esse segundo Le Goff (2010, p. 23) ¢ “o dado mais inquietante do
maravilhoso medieval, ou seja, o fato de ninguém se interrogar sobre a sua presenca, que nao
tem ligacdo com o quotidiano e esta, no entanto, totalmente inserida nele”.

Em vista dessa atitude frente o sobrenatural, o debate proposto pelo fantastico em
sentido estrito seria insustentavel em épocas anteriores, uma vez que ndo existiriam duvidas,
guestionamentos e, consequentemente, hesitacdo, que Todorov (2007), na obra Introducdo a
literatura fantéstica, um dos estudos mais bem conceituados no sentido de buscar uma
defini¢do formal do género, considera a esséncia do fantastico.

Nessa obra, Todorov (2007) define o fantastico como sendo “a hesitacdo
experimentada por um ser que s6 conhece as leis naturais, face a um acontecimento
aparentemente sobrenatural” (TODOROV, 2007. p. 31). Porém, para que uma obra seja
considerada fantastica € necessario que satisfaca trés condigdes, sendo a primeira e a terceira
obrigatérias ¢ a segunda facultativa. A primeira dessas condi¢des diz o seguinte: “é preciso
gue o texto obrigue o leitor a considerar o mundo das personagens como um mundo de
criaturas vivas e a hesitar entre uma explicacdo natural e uma explicagdo sobrenatural dos
acontecimentos evocados” (TODOROV, 2007, p. 39).
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Nesta exigéncia esta implicita a ideia de que o fantastico opera em meio a realidades
distintas, favorecendo a percepg¢do dubia dos acontecimentos focalizados no texto e com isso
fazendo o leitor (implicito) hesitar sobre a natureza dos fatos: o que aconteceu € real ou
apenas imaginacdo? Foi um sonho ou loucura? A capacidade de decidir esta
incontestavelmente abalada e qualquer movimento de aceitacdo ou racionalizacdo do evento
insélito faz o fantastico adentrar num dos géneros que Ihe s&o vizinhos: o estranho, nesse caso
0s acontecimentos recebem uma explicacédo ldgica e racional, desfazendo qualquer davida; ou
0 maravilhoso, que aceita o sobrenatural sem qualquer questionamento.

A segunda condicdo apontada por Todorov (2007, p. 39) diz que

[...] a hesitacdo pode ser igualmente experimentada por uma personagem; desta
forma o papel do leitor é, por assim dizer, confiado a uma personagem e a0 mesmo
tempo a hesitacdo encontra-se representada, torna-se um dos temas da obra, [e] no
caso de uma leitura ingénua, o leitor real identifica-se com a personagem.

O autor, entretanto, diz que essa é uma condicdo facultativa, pois, embora a maioria
das obras fantasticas a satisfaga, ha obras como “Véra” de Villiers de I’Isle-Adam que ndo
atendem a essa exigéncia. Quanto a terceira condicdo para a constituicdo do género fantastico
0 autor postula o seguinte: “[...] ¢ importante que o leitor adote uma certa atitude para com o
texto: ele recusard tanto a interpretagdo alegérica quanto a interpretacdo ‘poética™
(TODOROV, 2007, p. 39).

No fantastico, espera-se que o leitor tenha reacdes diante do evento insélito: que
tenha ddvidas e hesite sobre a natureza do acontecimento. Para tanto, é necessario que ele
opte por um nivel de leitura que privilegie a acepc¢do literal do texto, do contrério, a reacao
fantéstica fica impossibilitada de acontecer, pois, na leitura alegérica, o sentido primeiro das
palavras se perde, enquanto na leitura poética, ndo se busca evocar um mundo para descrevé-
lo, pois a poesia ndo é representativa. Por conseguinte, essas opcdes de leituras ndo satisfazem
a condicdo principal para a existéncia do fantastico: a visdo ambigua e por consequéncia, a
hesitacdo diante do insélito.

Com a estratégia adotada para delimitacdo do género, o fantastico, situado entre o0s
géneros vizinhos: o estranho e maravilhoso, seria reconhecido por um meio prético,
entretanto, as obras fantasticas passariam a um numero reduzidissimo.

Para escapar a esse estreitamento, Filipe Furtado (1980), autor que da sequéncia ao
trabalho de Todorov, propde que se considere o fato de que os géneros ndo sdo estaveis ou

puros, portanto uma obra ndo pertence exclusivamente a um género ou reflete apenas as
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caracteristicas desse em sua estrutura. Desse modo, pode-se ampliar o rol de narrativas que se

inscrevem no fantastico desde que seja convencionado, segundo Furtado (1980, p. 42),

[...] que qualquer narrativa cujo tema dominante se relacione de forma inegavel com
uma manifestacdo meta-empirica nunca totalmente explicada ou aceite redne ja as
condices basicas para ser tomada como fantastica, sobretudo se essa dialética entre
a natureza e o extranatural vier a ser repetida e ampliada inimeras vezes no decurso
da intriga.

Furtado usa a expressao “meta-empirica” para designar uma série de fendmenos que
abarcam desde acontecimentos sobrenaturais (na acep¢do mais corrente do termo) até aqueles
que mesmo tendo sua existéncia explicada pelos principios que ordenam o mundo real “sao
considerados inexplicaveis e alheios a ele [ao mundo real] apenas devido a erros de percepcao
e desconhecimento” (FURTADO, 1980, p. 20) dos principios que regem a realidade. Além
disso, 0 autor convenciona como equivalente a meta-empirico, os termos: sobrenatural; meta-
natural; extranatural; alucinado e insolito. Consideradas essas observacdes, nota-se que dessa
perspectiva, hd um alargamento das fronteiras que balizam o fantéstico. No entanto, ainda que
as obras fantasticas sejam consideradas nessa perspectiva mais abrangente o seu traco
fundamental permanece sendo a ambiguidade comunicada a toda a estrutura do texto.

Jacqueline Held (1980), outra estudiosa do fantastico, em seu livro O imaginario no
poder: as criancas e a literatura fantastica, como o subtitulo indica, realiza seu trabalho
considerando o universo infantil. A autora, parte da percep¢do de que o maravilhoso foi
esvaziado de seu contelido mais denso. Se em sua origem 0 aspecto compensatério do conto
tinha carater ambivalente: incitava a resignacdo de um lado e a revolta por outro, na passagem
a literatura perdeu-se o contetdo explosivo e revoltante do maravilhoso, restando apenas o
carater escapista e de resignacao (HELD, 1980, p. 21-22), provocando uma degeneracdo do
maravilhoso, de tal forma que Held questiona “O que o maravilhoso nos lembra, nos dias de
hoje, sendo a pandplia esclerosada de fadas, de principes, de varinhas magicas e de desejos
logo satisfeitos?” (HELD, 1980, p. 22).

Considerando essa descaracterizacdo do maravilhoso, Held (1980) propde, primeiro,
que a etiqueta “fantastico” pode guardar melhor a esséncia do que antes era o maravilhoso, e
depois, observando mais as afinidades que as diferencas que ligam o fantastico, ao
maravilhoso, ao estranho e ao feérico, a autora propde uma ampliacdo “do campo do
fantastico” (HELD, 1980, 23) de tal modo que “0 fantastico seria o irreal no sentido estético

daquilo que é apenas imaginavel; o que ndo € visivel aos olhos de todos, que ndo existe para
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todos, mas que é criado pela imaginacgdo, pela fantasia de um espirito” (HELD, 1980, p. 24-
25).

O fantastico entdo se caracterizaria por uma subversdo parcial da realidade e
aconteceria basicamente de trés modos: a introducdo de um elemento extraordinario num
mundo ordinario; introducdo de um elemento ordinério numa realidade extraordinaria e pela
presenca de um elemento extraordinario numa realidade também extraordinaria. De qualquer
forma, a realidade empirica continuaria sendo referéncia, uma vez que os elementos naturais,
psiquicos e sociais, mesmo nesse Ultimo caso, ndo sdo totalmente abolidos (HELD, 1980).

Jacqueline Held (1980) no decorrer de seu estudo aponta para a obliteracdo das
barreiras entre o real e o irreal, quando diz, por exemplo, que “Mais do que em certos temas
em certos personagens, a esséncia do fantastico reside antes em certo clima, em que
sutilmente, sonho e realidade se interpenetram, a tal ponto que qualquer linha de demarcacéo
desaparece” (HELD, 1980, p. 26). Portanto, o fantastico se caracteriza pela relativizacdo da
fronteira que separa o real do irreal, promovendo assim uma “mistura de insolito e de
cotidiano” (HELD, 1980, p.76) que a autora considera ser o traco marcante fantastico.

Nesse sentido, a proposta de Jacqueline Held (1980) coincide com as tendéncias do
fantastico do século XX, em que o real e o irreal dividem o mesmo espaco e tém autoridade
equivalente. Entre essas tendéncias estar o Realismo Maravilhoso, que embora guarde
proximidade com o Realismo Mégico e com o Surrealismo, desses se distingue. No primeiro
caso, porque a sensacdo de irrealidade é provocada pela combinacdo inusitada de elementos
reais, porém sem nenhuma “intencdo politica concreta” (CARPENTIER, 1987, p. 123); no
segundo caso, porque o maravilhoso perseguido pelo surrealismo € um maravilhoso pré-
fabricado (1987. 124).

Para definir os alicerces desse fantastico, que Carpentier (1987) denomina de
Realismo Maravilhoso; o autor, assim como Jacqueline Held (1980), porém com intencédo
diferente, parte de uma problematizacdo do termo maravilhoso. De acordo com Carpentier
(1987), as acepgdes dicionarizadas desse termo, geralmente, remetam ao que é belo ou
admiravel, criando a impressdo de que todo maravilhoso é belo, bonito e améavel. Porém o
autor lembra que dentre as muitas acep¢des de maravilhoso estar & no¢éo de extraordinario
que ndo é exatamente o belo ou o feio em si, o extraordinario “é acima de tudo assombroso
por aquilo que tem de insdlito” (CARPENTIER, 1987, 122). Nessa perspectiva, 0
maravilhoso engloba tanto aquilo que provoca admiragdo por expressar o belo, quanto por
expressar o feio, o horrivel. Logo, “Tudo o que € insélito, tudo o que é assombroso, tudo o

que escapa as normas estabelecidas é maravilhoso” (CARPENTIER, 1987, p. 122).
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Nessa perspectiva, se o critério para definir o maravilhoso é a percepgdo e a
admiracdo frente aquilo que foge ao habitual, Carpentier (1987), considerando a
desarticulacdo na linguagem que a percepcao do Novo Mundo provocou no europeu, assim
como 0s acontecimentos inusitados que nessas terras aconteceram e ainda acontecem, defende
que o maravilhoso estd na propria realidade: “0 nosso real maravilhoso, é aquele que
encontramos em estado bruto, latente, onipresente em tudo o que é latino-americano. Aqui 0
insolito é cotidiano, sempre foi cotidiano” (CARPENTIER, 1987, p. 125). Com essa
identificacdo do maravilhoso, Carpentier coloca o real e o maravilhoso em um mesmo
patamar, dividindo complementarmente 0 mesmo espago e criando um tipo de harmonia
desconcertante ao olhar europeu.

Assim, tendo em conta essa realidade, o autor sugere que “a descri¢cdo de um mundo
barroco devera ser necessariamente barroca” (CARPENTIER, 1987, p. 127). Para Carpentier
0 barroco é uma caracteristica intrinseca da cultura e do povo latino-americano, logo,
qualquer tentativa de representar essa realidade deve buscar uma linguagem adequada. Assim,
a naturalizacdo do sobrenatural e a desnaturalizacdo do real, juntamente com a ostentacdo
verbal, a exuberancia das imagens criadas, o uso da técnica de proliferacdo diante da auséncia
de referenciais culturalizados (CHIAMPI, 2008), sdo estratégias usadas para tentar representar
essa realidade e, de certa forma, provocar no leitor aquele mesmo espanto que 0s primeiros
europeus tiveram.

Portanto, enquanto no fantastico tradicional (estrito senso) a presenca do elemento
sobrenatural é algo que contradiz os principios da realidade factual, provocando duvidas e
hesitacdo; no realismo maravilhoso ocorre uma flexibilizagdo das fronteiras que limitam o
real e o irreal, estes se interpenetram e convivem sem nenhum questionamento, pois o que
antes era percebido como contraditorio, passa a ser visto como parte integrante de um todo,
unidos por uma misteriosa harmonia. Ou seja, as posicdes maniqueistas tradicionais, na
sociedade contemporanea séo relativizadas promovendo a desconstrucdo das fronteiras: bem x
mal; certo x errado; real x irreal/imaginario.

Assim, cientes da complexidade que envolve uma defini¢do do fantastico, mas sem

nos apegar rigidamente a nenhuma dessas normas, propomos, conforme Held que:

[...] pertencerd a literatura fantastica toda obra na qual tematica, situagdo, atmosfera,
mesmo linguagem, ou tudo isso junto, nos [introduza] num outro mundo que ndo o
da percep¢do comum, diferente, estrangeiro, estranho, que nos permite voltar, pouco
a pouco, ao longo da reflexdo, a esses diferentes componentes (HELD, 1980, p. 30).
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Como se pode ver, sdo Varios os elementos que possibilitam a criagdo do fantéstico.
Seja a selecdo lexical para descrever a atmosfera que provoca a impressao de mistério ou a
sensacdo de medo; ou ainda a situacdo incomum vivenciada pelos personagens; ou o tema que
pode provocar desconforto, inquietacdo ou um simples estranhamento. De qualquer forma,
pode-se concluir, o traco fundamental para que uma obra seja considerada fantastica sera a
percepcdo ndo usual, que ela apresenta da realidade e é este conceito mais alargado de

fantastico, portanto, o que seré adotado neste trabalho.
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4 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO: PROPOSTA DE ENSINO

Este projeto tem como paradigma norteador a pesquisa participativa. Conforme
Landa (2006, p. 113), o objetivo desse tipo de “pesquisa € a transformacao da realidade social
e a melhora do nivel de vida das pessoas que estdo imersa nessa realidade”, logo, a pesquisa
participativa é de cunho qualitativa, pois considera a dimensdo humana envolvida no estudo, o
que implica considerar aspectos impossiveis de serem quantificados. Além disso, visa agir no
meio para transforma-lo, exigindo que as pessoas que vivenciam o problema participem ao
lado do pesquisador e juntos encontrem uma solucéo para o problema em estudo. Portanto, é
necessario que o pesquisador participe da realidade do grupo pesquisado.

Além disso, segundo Campos (1984, p. 64), o fato de a escola ser “justamente a
instituicdo cuja razdo de ser € a transmissdo do conhecimento socialmente acumulado”, faz
com que nesse espago a pesquisa participante ganhe especificidade, uma vez que nela a
relagcdo pesquisador-pesquisados encontra seu correspondente na relacdo professor-aluno e o
problema de investigacao, geralmente, esta ligado “ao processo de aprendizagem” (CAMPOS,
1984, p.64), deixando evidente o objetivo da escola: transmitir conhecimentos, habitos e
atitudes.

Portanto, tendo em vista que durante o desenvolvimento do projeto estivemos em
contato frequente com o0s sujeitos pesquisados, interagimos com eles, conhecemos sua
realidade sugerimos e participamos de todas as atividades praticadas visando observar e
juntos encontrar meios de resolver os fenbmenos a serem descritos e considerados na anélise,
esta € uma pesquisa de cunho qualitativa e abordagem participante.

A pesquisa, realizada no &mbito da educagéo, ocorreu entre os dias 04 de agosto e 22
de dezembro de 2017 e, tendo em vista a dificuldade dos alunos em relacdo a leitura, visava
desenvolver atividades de leitura na perspectiva do letramento literario e assim, contribuir

para a formacao de leitores de literatura.

4.1 A SELECAO DO ESPACO ESCOLAR

Como no momento ndo estou trabalhando em sala de aula, para desenvolver esse
projeto fiz uma pesquisa informal com alguns colegas com os quais ja trabalhei sobre a
disponibilidade deles em participar do projeto. Devo dizer que na maioria dos casos eles
estavam dispostos a participar ou apenas ceder as aulas para que eu desenvolvesse 0 projeto.

Dentre os profissionais dispostos a participarem, duas professoras mostraram mais
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disponibilidade. No primeiro caso, a escola era de fécil acesso e embora pertencesse a rede
municipal, funcionava em um prédio cedido pelo Estado. A turma, de acordo com a
professora, ja tinha o habito de ler, tanto livros da sala de leitura quanto comprados pelos pais
e no momento, segunda metade de marco, a turma iria trabalhar exatamente literatura
fantastica. Embora tenha ajudado a professora a organizar material e algumas atividades, tive
que desistir antes de qualquer contato formal com os alunos devido a agenda das minhas
disciplinas no mestrado coincidir com o tempo dedicado a literatura fantastica dentro do
projeto anual da escola.

A outra professora que mostrou disponibilidade em participar do projeto trabalha em
uma escola também da rede publica. Nesse caso, porém, a professora nao é funcionaria efetiva
e, embora tenha formacdo em Letras, no Ensino Fundamental sempre trabalhou Arte e,
ocasionalmente, literatura no Ensino Médio. Esse ano, devido a dificuldade com carga
horéria, ela teve de assumir a disciplina Lingua Portuguesa.

De acordo com a professora, os alunos tém muita dificuldade em ler, no sentido de
compreender textos e ndo se entusiasmaram quando ela propés trabalhar com literatura na
escola. No entanto, ela queria trabalhar literatura com eles para tentar despertar neles o gosto
pela leitura literaria. Nesse momento, informei a professora que meu trabalho tinha como foco
a literatura fantéstica e ela achou que eles poderiam gostar. A partir dai comecei a me preparar

para conhecer a escola em agosto e fazer o primeiro contato com os alunos.

4.1.1 Conhecendo o espaco escolar

O projeto foi desenvolvido em uma escola da rede municipal de ensino situada em
um bairro da periferia de Maraba. A escola atende 1022 alunos, sendo 28 turmas do ensino
regular (6° ao 9° ano) e duas turmas do EJA. O quadro docente € composto por 34
professores, desses, dois sdo substitutos e o restante sdo funcionarios efetivos.

A escola ocupa uma area ampla, do lado esquerdo fica a area livre e do lado direito
fica a parte construida, no primeiro plano fica um prédio onde funciona a area administrativa
da escola: saldo de recepcdo, sala da diretoria, sala da coordenacdo, sala dos professores, uma
sala que serve de arquivo e dispensa de materiais para trabalho, e banheiro dos funcionarios.
Separada desse prédio encontramos a cantina com um amplo péatio coberto na frente onde
ficam varias mesas e bancos. Interligado a esse patio encontramos um prédio de dois
pavimentos onde ficam as salas de aula, além de uma sala de leitura e uma sala de

informatica.
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Todos esses espacos, embora amplos, precisam urgentemente de atencdo. A area
livre do lado esquerdo ndo € possivel de ser usada, pois o capim esta alto, as salas de aula
apresentam sinais de desgaste na pintura e a maioria dos ventiladores estdo quebrados,
tornando o ambiente que ja é quente mais desconfortavel ainda. Quanto a sala de informatica,
ndo conheci porque a funcionéria estava de licenca e ndo foi enviado outro funcionario para
substitui-la, por isso a sala estava fechada.

Sobre a biblioteca, podemos dizer que esta, apesar de espacosa, de ter estantes, mesas
e cadeiras em boa quantidade, € carente de livros. Parte de uma estante era ocupada com
livros destinados aos professores, onde constavam titulos como: Andar entre livros: a leitura
literaria na escola, de Teresa Colomer e Leitura literaria na escola: reflexdes e propostas na
perspectiva do letramento, organizado por Renata Junqueira de Souza e Berta Lucia Tagliari
Feba.

Em relacdo aos livros destinados aos alunos, esses eram pouquissimos, ocupavam
menos de duas estantes, desses, boa parte era composta por best-seller e alguns livros de
autoajuda, quadrinhos, etc., portanto, indo na contramdo do que Colomer (2007, p. 127)

propGe ao falar da leitura do texto literario.

Para levar a cabo estas atividade, deve-se comegar por ter livros apropriados para
esse tipo de leitura. Pode ser que se aceite, em grau variado, aqueles que os alunos
espontaneamente trazem. No entanto, a atitude majoritaria da escola é procurar
assegurar-se o controle de um certo nivel e qualidade das leituras por ela facilitadas.

Essa situacdo da biblioteca se explica, talvez, pelo fato de que ela estava fechada e s6
em 2016 foi reaberta com o esfor¢o dos docentes e da direcdo da escola, porém, com a falta
de apoio para adquirir acervo, parte do material de leitura provém de doages de professores e
alunos. Assim, embora ndo saibamos quais livros foram doados por professores, vale o
questionamento: que tipo de leitura é realizada pelos professores? Que tipo de formacao
tiveram? Mas enfim, esse foi o cenario em que o projeto foi desenvolvido. Agora vamos
conhecer um pouco dos atores que movimentam e dao vida a esse ambiente.

O publico que frequenta essa escola é composto em sua maioria por adolescentes e
pré-adolescentes que procedem de familias de baixa renda, beneficiarias de programas sociais
e boa parte mora nos conjuntos habitacionais do programa do governo federal Minha casa,
minha vida. Tendo em vista a distancia e a dificuldade de acesso a escola por parte dessas
criangas, € disponibilizado énibus escolar que realiza o trajeto entre a escola e 0s conjuntos

habitacionais.
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Para selecionar a turma, levamos em consideracdo dois aspectos: primeiro, a
professora com a qual trabalhamos ministrava a disciplina lingua portuguesa em quatro
turmas: dois 6 ano, um 7° e um 8° ano. Portanto, tinhamos que selecionar entre essas turmas;
segundo, foi a minha propria experiéncia e afinidade com turmas mais velhas.

Assim, a intervencéo foi realizada junto a uma turma do 8° ano. Nessa turma o total
de alunos matriculados era 35, porém somente 26 continuavam frequentando e, desses, 03
alunos raramente apareciam na escola. Os alunos participantes do projeto tém entre 12 e 16
anos, alguns ja reprovaram e/ou comecaram a estudar tarde, pois apresentam defasagem na
relacdo idade x série. Portanto, sdo esses 0s sujeitos da pesquisa e que conheceremos mais de
perto a partir do primeiro encontro, relatado a seguir.

4.2 APRESENTACAO DO PROJETO

4.2.1 Primeiro encontro: conhecendo a histéria de leitura dos alunos

O nosso primeiro encontro com a turma aconteceu no dia 11 de agosto e teve a
duracéo de duas aulas de 50 minutos. Estavam presentes nessa aula 23 alunos. O objetivo da
aula era conhecer a histoéria individual de leitura dos alunos, as preferéncias e leituras que ja
tinham realizado. Tendo em vista esses objetivos, apés uma apresentacdo oficial e uma
conversa sobre o projeto de leitura e a importancia do envolvimento deles para que realmente
fossem beneficiados, solicitei aos alunos que preenchessem um questionario composto de
cinco questoes.

Na sequéncia, solicitei aos alunos que sentassem formando um circulo para que
conversassemos sobre leitura, para isso, propus uma dindmica. A dindmica consistia em,
primeiro, escrever perguntas em varias folhas de papel que em seguida eram enroladas como
se fosse um repolho. Essa bolinha de papel passava de mdo em mao enquanto tocava uma
musica, quando a musica parava o aluno que estivesse com a bolinha na mao retirava uma das
folhas e juntamente com outros dois colegas pelo aluno apontados, respondiam a frase e
apresentavam sua resposta a turma, que discutia a questdo. As frases que serviram de roteiro

para essa dindmica foram as seguintes:

1* A leitura para mim € importante porque...
2* Com a leitura eu posso...

3* Minha experiéncia de leitura nas séries iniciais foi...
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42 Na escola, a frequéncia com que os livros de literatura séo lidos é€...
5* O livro que mais gostei de ler foi...

6 Tenho dificuldade de entender uma leitura quando...

7* Quando alguém I€ para mim eu me sinto...

8* Quando gasto meu tempo livre lendo eu me sinto...

92 Se ganhar um livro de presente no meu aniversario eu me sinto...

10* Um livro que gostaria de ler é...

A participagdo nessa atividade inicialmente foi timida, depois os alunos foram
ficando mais descontraidos. A resposta a primeira questdo geralmente estava ligada ao
preparo para 0 mercado de trabalho e os ganhos materiais que disso poderiam resultar. Em
relacdo a segunda questdo, alguns mantiveram esse olhar pragmatico no que se refere a

3

leitura, outros disseram que poderiam “viajar”, “conhecer outras realidades”. Quanto a
terceira questdo, alguns se lembraram do processo como algo muito bom, um momento de
superacdo por ter correspondido com as expectativas, enquanto outros se lembraram das
dificuldades em aprender, da ajuda da familia no processo ou ainda de ter lido em casa ou na
escola como forma de castigo devido & indisciplina.

Quanto a frequéncia com que leem literatura na escola, alguns disseram que leem so6
os textos que vem nos livros didaticos e que algumas vezes pegam livros na biblioteca, mas
que la tem poucas opg¢des. Sobre os livros lidos foram citados varios best-sellers, contos de
fadas e um aluno citou O olho de vidro do meu avo, de Bartolomeu Campos de Queiros, e
outro citou Menina bonita do lago de fita, de Ana Maria Machado. Quanto as dificuldades de
leitura, alguns mencionaram a extenséo do texto, outros, como disseram 0s alunos, era “o jeito
como o texto é escrito” referindo-se a linguagem, outros disseram que quando o assunto do
livro ndo era interessante, e alguns mencionaram a apresentacéo fisica do livro.

Todavia, os alunos foram unanimes em afirmar que gostam quando alguém Ié para
eles. As opinides se dividiram em relacdo ao que sentem quando gastam o tempo lendo:
alguns disseram gostar de sentir-se envolvidos pela leitura, que é uma forma de prazer para
eles, outros afirmaram ter a sensacdo de perda e a grande maioria se posicionou de forma
relativa, as vezes sentiam-se felizes por terem ficado lendo e outras vezes tinham a impresséo
de ter perdido tempo.

Quando questionados sobre como se sentiriam caso ganhassem um livro de presente,
boa parte dos alunos disseram que se sentiriam felizes, outros que dependeria do tema; porém,

como presente de aniversario, preferiam ganhar outras coisas. Finalmente, na ultima questéo,
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sobre os livros que gostariam de ler, alguns citaram best-sellers como as séries de Rick
Riordan Herdis do Olimpo e Familia Kane também foram citadas as obras: Cidade de papel e
A culpa é das estrelas, ambas de John Green, além de Diario de um Banana de Jeff Kinney e
Querido diario otario, de Jamie Kelly.

Ao fim dessa discussao li para os alunos o poema Infancia de Carlos Drummond de
Andrade. Perguntei a eles se conheciam o autor, o que tinham achado do poema, se sabiam
guem era Robson Crusoé e ressaltei que o poema tratava de uma lembranca da infancia
relacionada a leitura. A partir da discussdo gerada por essas perguntas, solicitei aos alunos que
escrevessem um memorial falando de sua historia de leitura. Concluido o memorial alguns

alunos socializaram seus textos.

4.2.2 Segundo encontro: apresentando o género fantastico

Esse encontro aconteceu dia 18 de agosto, teve duracdo de duas aulas de 50 minutos
cada e estavam presentes 25 alunos. O objetivo da aula era apresentar o género fantastico para
os alunos. Ao entrar na sala, os alunos encontraram um cartaz, branco com letras pretas com a
seguinte frase: Vocé tem medo de qué? Do lado oposto da sala colocamos um painel com A
arvore dos medos. Os alunos entravam e comentavam com 0s colegas sobre o cartaz, quando
nos perguntava diziamos que seria a proxima atividade e que logo explicariamos,
propositalmente atrasamos a aula uns 10 minutos, para que os alunos refletissem sobre a frase.
Apds esse tempo, perguntamos aos alunos do que eles tinham medo. Eles resistiram em falar
ou deram respostas vagas, conversamos um pouco sobre os medos. Mostrei para eles apenas a
capa de um livro O livro dos medos, organizado por Heloisa Pietro, contei a eles que no livro
dizia que todos nos temos medo, que alguns pareciam estranhos, engracados, alguns tinham
uma razdo logica, outros nem sabiamos explicar, alguns medos eram de ambito geral, outros
mais pessoais, entdo citei 0 medo dos vikings de que o céu caisse sobre suas cabecas. Apds
essa conversa os alunos ficaram mais descontraidos, entdo propus uma dinédmica.

Foi dado a cada aluno um quadrado de papel onde deveria escrever, sem se
identificar, uma resposta a pergunta do cartaz “Do que vocé tem medo?”’ e em seguida coloca-
la em uma caixa. Na etapa seguinte cada aluno sorteava um quadrado de papel, lia e tentava
explicar com a ajuda da turma as possiveis razdes que justificavam aquele medo, depois disso
o papel era colado no painel, formando as folhas da arvore do medo. Entre os principais

medos dos alunos estava: medo da morte, principalmente da mée; medo de ser castigado por
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Deus; medo da violéncia; medo de aranha, barata, sapo, galinha, medo de barulhos no escuro;
medo de palhaco, medo de assombracdo; medo de falar ou passar vergonha em publico.

Ao fim dessa dindmica informei aos alunos que as leituras que fariamos seriam de
literatura fantastica, e perguntei a eles se sabiam de que assunto poderia falar um conto
fantastico. A maioria conseguiu relacionar o fantastico com o sobrenatural, com a ideia dos
medos, coisas da imaginacdo, fantasia. Depois disso, sugeri que contassemos algumas
historias fantasticas. A roda de leitura comegou por mim e contei a eles o conto Misteriosa
revelacdo de Nelson Abissl, na sequéncia apenas seis alunos quiseram contar historias: uma
foi a historia de um coveiro que ficou preso no buraco e a noite um bébado ao ouvir seu
pedido de ajuda, pensou que ele fosse um morto e terminou de enterra-lo, outro contou a
historia da loira do banheiro, o terceiro recontou uma historia de vampiros que leu. Um aluno
contou sobre uma historia de assombracdo que aconteceu com um primo, outro contou a
historia de um filho que foi amaldigoado pela mae. Finalizei essa etapa lendo para os alunos o
conto de Milton Hatoum Nas asas do Condor.

4.3 PERFIL DA TURMA: DISCUSSAO DOS DADOS

Os dados apresentados a seguir foram produzidos durante esses dois encontros com a
turma. Como dissemos antes, esses encontros tinham por objetivo conhecer melhor a histéria
individual de leitura, as preferéncias e motivacGes para ler, meios de acesso ao livro e
estratégias para selecionar as leituras a serem realizadas. Com esse objetivo foram usados dois
instrumentos para producdo dos dados: o questionario e um memorial de leituras (porém aqui
consideraremos apenas 0s dados do questionario, e sO ocasionalmente consultaremos o
memorial para esclarecer ou confirmar algum dado). Dos 26 alunos da turma, apenas 23
participaram dessa etapa da pesquisa e somente 20 conseguiram fazer o memorial. Visando
preservar a identidade dos participantes, os alunos participantes da pesquisa serdo
identificados pela letra A, seguida de numeracdo escolhida aleatoriamente e quando houver
exemplificacdo das respostas essas serdo mantidas exatamente como escritas pelos alunos.

Os alunos responderam o questionario a0 mesmo tempo em que eu lia e esclarecia
possiveis duvidas. Assim, em relagdo a primeira pergunta do questionario “Vocé gosta de ler
livros de fic¢do (romance, conto)? Por qué?”, foi explicado a eles o que era ficcdo e que
romance, diferente do que muitos pensavam, ndo falava necessariamente de uma histéria de
amor. Ao responder essa primeira questdo, dos 23 alunos, 03 afirmaram ndo gostar de ler e

explicaram da seguinte forma seu desagrado pela leitura:
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Al: Porque eu ndo gosto de ler livro.
A5: Néo gosto muito mim da agunhia de ler livro j& tentei ler mais ndo consigo.

AB: Por que eu ndo tenho tempo por que minha mée trabalha e fico com meu irméo ele dar muito
trabalho.

Como podemos ver, 0s motivos apresentados para ndo gostar de ler séo variados, véo
desde o desprazer, aparentemente gratuito para com o livro, passando pela impaciéncia e pela
falta de tempo. Contrastando as informacgdes do questiondrio com as informacgdes do
memorial em Al notamos que a leitura sempre teve mais um fim pragmatico. Ao relembrar
sua histdria individual de leitura, sobre 0 momento quando ainda ndo sabia ler, Al diz “Eu
estava perdida no Mundo Passava Pela rua e ndo sabia o que estava escrito nas coisas”, apos
ter aprendido a ler, Al assim expressa a forma como se sentiu “e enchergei [enxerguei]| o
mundo de outro jeito”. Portanto, a leitura nesse caso parece que sempre teve um fim utilitario,
saber se localizar no mundo.

Em relacdo a A6, notamos que ndo ha necessariamente um desagrado em relacdo a
leitura. Como fica mais claro no memorial, a dificuldade nesse caso é, de um lado, um
problema social, de outro lado, refere-se a dificuldades de leitura ainda no sentido de
decodificagdo, como informa A6 no memorial: “Eu aprendi a ler muito tarde pois ainda nao
sei ler rapido mas mesmo assim nao desisto de ler”. A habilidade de decodificar palavras com
rapidez é fator fundamental para tornar a leitura fluida e facilitar a compreensdo, nesse
sentido, um bom conhecimento do Iéxico é importante, pois ao ler ndo decodificamos silaba
por silaba ou palavra por palavra, em grande medida, prevemos e adivinhamos o que vem na
sequéncia (FULGENCIO, 2004, p.21). Portanto, A6 tem muita forca de vontade, um
complicado problema social e dificuldades de leitura que podem ser um entrave a leitura de
textos mais complexos.

No caso de A5, dois pontos mencionados no memorial parecem significativos, no
sentido de explicar seu distanciamento do texto literario. O primeiro esta presente na seguinte
afirmac¢ao: “Eu ndo sou muito de ler tenho certas dificuldade[s] com a Leitura”. Infere-se que
as dificuldades estdo relacionadas ao processo de compreensao, e todos sabemos que ler é dar
sentido ao mundo, € torna-lo significativo, quando ndo ha construcdo de sentido, a leitura
perde seu significado, transforma-se em um processo cansativo e desgastante, provocando

impaciéncia e até certo sofrimento.
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O outro ponto mencionado por A5 estd relacionado ao sentido dado a literatura:
“descobrir coisas novas com a leitura novas palavras [...] conhecer mais sobre as coisas |[...]
historia do nosso Brasil poriso [por isso] ¢ bom ler livros conto ronace [romance]”. Vale
observar que esse modo de ver a leitura é compartilhado por outros alunos que afirmam gostar
de ler, como A9: “¢ bom ler e vai ajutar [ajudar] muito a conhecer palavras diferentes” e
A19: “por que e bom pra nois aprender mais com a leitura encina muito”. Nota-se que A5,
A9 e A19 ddo a literatura um sentido meramente pedagdgico, provavelmente consequéncia de
uma escolarizacdo mal conduzida que, como aponta Magda Soares (2011), desprestigia o
essencialmente literério para focar no ensino de ortografia, licbes de moral, etc.

Entre os alunos que afirmaram gostar de ler, A11 apresentou respostas contraditérias.
Enquanto no questiondrio afirma gostar de ler e explica o porqué que gosta: “Esses contos sdo
muito legal, gosto muito de Ié contos € outros, € muito importante”, no memorial declara:
“nao sou muito fa ne [de] leitura”. Quanto aos outros alunos, A2 ¢ Al14 dizem gostar de ler
porque para eles a leitura é uma forma de passatempo; resposta semelhante foi apresenta pelos
alunos: A4, A8, Al2, Al3, Al7, A22, A23 e A24 que descreveram a leitura como uma
atividade legal, boa, 6tima, divertida, interessante.

Um outro grupo de alunos, além de afirmarem gostar de ler, mostraram ja ter alguma

experiéncia com a leitura de literatura, é o que podemos constatar nos depoimentos a seguir:

A03: “Por que quando eu leio eu consigo entrar na historia como se eu fizesse parte dela!”.
Al16: Porque tira a atengdo da gente, e foca mais no livro, e porque acho muito bom.”

Al7: “[...] as vezes eu viajo nos livros”.

A18: Porque parece ser di verdade eu adoro ler [ ...] porque agente entra também na historia”.

Esses depoimentos revelam um processo tipico da leitura literéria: a identificacéo.
Identificar-se com a histéria implica, como relata A16, deslocar a atencdo de si para a
realidade textual, € como diz A17 viajar nos livros e, como descreve A3 e Al8, ‘entrar’ na
historia. Ao ler o texto o leitor se envolve emocionalmente na estdria, vivencia as questdes
discutidas e, a partir de suas experiéncias, ajuda a construir o sentido do texto, portanto, na
identificacdo esta implicito um certo nivel de compreensdo do texto, ao qual é desejavel que
se siga uma leitura critica, pois como diz Jouve (2013, p. 53) “cada um projeta um pouco de si
na sua leitura, por isso a relacdo com a obra ndo significa somente sair de si, mas também
retornar a si”, € nesse retorno que segundo Jouve esta uma das dimensdes mais significativas
da leitura: o confronto do leitor consigo mesmo.

Assim, quando A3, no memorial, confirma e amplia a ideia expressa no questionario:

“O meu modo de pensar sobre a leitura ¢ que com ela eu consigo entrar na histdria, consigo
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me amadurecer”, podemos inferir que a leitura ja ndo € s6 fruicdo, mas também matéria para
reflexdo. Mesmo posicionamento pode ser observado quando no questionario A21 diz por que
gosta de ler: “porque ¢ incrivel como os livros sdo tao diferente. E porque eu adoro quando a
ciéncia esta errada”. Nota-Se nesse depoimento que o que atrai A21 é a confrontacdo de
pontos de vista, que caracteriza uma apreciagéo da literatura enquanto possibilidades do real.
Portanto, nesses dois casos, 0s alunos ja comegaram a trilhar o caminho da leitura enquanto
questionamento de si e do mundo.

Situacdo diferente dessa € a que se infere da resposta registrada no questionario por
A10: “Acho muito interessante esses tipos de livros e quando comeco, ndo consigo parar de
ler”. E por A15: “Eu gosto muito por que quando eu comego a ler eu tenho vontade de ler até
o fim”. A leitura nesse caso se restringe a mera fruigdo, caracteristico do que Chartier (2004,
p. 218) identificou como leitura extensiva, quando o leitor vai de um texto a outro sem muito
refletir, apenas guiado pelo processo de identificacdo e o prazer dai resultante. Falta, nesse
caso, mediacdo para que o aluno leia criticamente, que é, afinal, o objetivo da escola.

A segunda pergunta do questionario tem por objetivo conhecer a influéncia do
ambiente familiar na historia individual de leitura dos alunos. Desse modo, nessa questdo a
pergunta era: “Na sua casa tem alguém que 1€ com frequéncia? Explique.” Essa pergunta era
seguida de duas opg¢des que combinavam resposta objetiva e espago para a resposta subjetiva
que a explicasse: “( ) Sim. Quem e que tipo de livro 1€?” ou “( ) N&o. Por qual motivo
ninguém 1&?”.

Dentre os alunos que responderam a essa questdo, 17 afirmaram ter alguém em casa
que I& com frequéncia e 06 disseram que em casa ninguém lia. Nesse ultimo grupo, 04 alunos
afirmaram que em casa ninguém I€ por falta de tempo, 01 um disse que era devido a preguica
e ultimo que escolheu essa opc¢do se contradisse, pois ao justificar sua resposta afirmou que 0s
pais leem a biblia.

Incluindo esse Gltimo caso, no grupo que tem alguém em casa como referéncia de
leitor, 07 alunos apontaram a mée como referéncia de leitor, 03 apontaram o pai e 02 a irm4,
enguanto que o avo, a avd, o primo e a madrinha foram citados uma vez cada. Quanto ao tipo
de leitura realizada, 09 alunos mencionaram a biblia, 03 romance, 02 quadrinhos, 01 apontou
o jornal, 01 contos de fadas e 02 ndo souberam especificar.

O primeiro ponto que se pode observar é que o leitor de referéncia ¢é
predominantemente do sexo feminino, geralmente a mée. Esse quadro talvez se explique ao
considerarmos o fato de que, frequentemente, a educacgédo dos filhos fica sob o encargo das

maes e que hoje, com o elevado numero de mulheres chefe de familia, houve uma ampliagéo
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da responsabilidade das mulheres no que se refere a educacao dos filhos. Quanto ao tipo de
leitura, a de cunho religioso, seguida da leitura de ficcdo sdo as leitura mais praticadas no
contexto familiar.

A terceira questdo tinha por objetivo mapear os meios de acesso ao livro por parte
dos alunos. A questdo foi elaborada de forma objetiva com seis opg¢des de resposta. Assim,
em resposta a pergunta “Quando vocé vai ler, como tem acesso ao livro?” obtivemos as

seguintes respostas:

Né&o tenho acesso a livros: 01 aluno

Emprestado com amigos (as): 01 aluno.

Biblioteca publica: g alunos.

Minha familia compra: 05 alunos.

Na biblioteca da escola (sala de leitura): 08 alunos.

Ambiente virtual: 08 alunos.

Os dados acima indicam que 0 acesso a leitura acontece principalmente por trés vias.
A compra de livros pelos pais aparece em terceiro lugar, embora seja desejavel que aparecesse
mais a frente, a realidade indica que ja é um avango significativo que o consumo de livros
pelas familias apareca nessa posi¢cdo. Sobre esse investimento dos pais deve-se observar pelos
comentarios dos alunos que ele envolve basicamente a compra de best-seller, por um lado,
isso acontece pela falta de orientacdo dos pais que, sem referéncias, apostam naquilo que esta
na midia, por outro lado, a escassez de bibliotecas e livrarias na cidade provoca dificuldades
de acesso a obras de qualidade, restringindo as opcdes de leitura.

Os outros dois meio de acesso a leitura aparecem virtualmente empatados. De um
lado, o acesso acontece por meio da Sala de leitura, ainda que a sala frequentemente esteja
fechada e que ndo haja atividades que atraiam os leitores, 0s escassos e defasados livros que
estdo nesse espaco sdo, para o publico da escola, um dos principais meios de acesso a leitura.
Por outro lado, frente a essas dificuldades, o ambiente virtual surge como uma possibilidade
muito explorada pelos alunos, porém, as obras disponibilizadas no geral sdo os conhecidos
best-sellers, literatura de consumo que ndo tem por objetivo a formacao do leitor. Além disso,
0s e-books sO estdo acessiveis a alguns alunos, aqueles que tém celular, notebook ou outro
aparelho que 1€ livros virtuais e tém acesso a internet.

Quanto ao sistema de empréstimo de livros, bastante apreciado entre grupos de

leitores, parece quase ndo fazer parte da cultura dos alunos. Assim, tendo em vista as
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respostas dos alunos, vé-se que as possibilidades de acesso ao livro e variedades de leituras
sdo bastante restritas. Tudo isso, transforma o desafio de formar leitores em um obstaculo
ainda maior.

Em relacdo a quarta pergunta “O que mais motiva vocé a ler um livro?”, uma questao
fechada com cinco opgdes de resposta, tinha como objetivo descobrir como os alunos
escolhiam suas leituras. Para essa questdo obteve-se 0 seguinte resultado: 12 alunos disseram
escolher o livro a partir do tema ou assunto do livro, isso indica que esses alunos ja tém
referéncias e preferéncias de leitura, portanto qualquer proposta de leitura deve partir daquilo
com o que ja tém afinidade para entdo apresentar o novo; 08 alunos disseram que a capa € o
titulo do livro era o que mais influenciava em suas escolhas, isso significa que um titulo bem
escolhido, que instigue o leitor a pensar ou que desperte sua curiosidade, assim como se pode
supor, a presenca de uma sinopse bem escrita e a apresentacdo grafica do livro tém um grande
peso na escolha dos alunos.

Quanto as demais opgdes, 02 alunos informaram que o que os motivava era o livro
ter sido adaptado para o cinema; o que reforca a influéncia da midia nas escolhas de leitura;
01 disse que era a indicacdo de amigos 0 que 0 motivava a ler, portanto ainda que raro,
sinaliza a existéncia de um dialogo entre leitores; nenhum aluno indicou o professor como
fonte de influéncia, mostrando que ndo ha didlogo em sala de aula sobre as leituras realizadas
e que o professor, portanto, ndo é visto pelos alunos como uma referéncia de leitor.

A Ultima questdo do questionario era “Sobre quais temas vocé prefere ler? Cite
alguns livros que vocé ja leu.”, Essa questdo era aberta e as respostas foram bastante variadas.
Aqui houve certa confusdo entre tema e género, assim, enquanto alguns alunos disseram
gostar de acdo, comédia, terror, vampiros, bruxas, feiticeiros, e aventuras; outros disseram
gostar de poemas, contos, romance, quadrinhos e animes. Entre os titulos citados pelos alunos
estdo varios contos infantis, como Cinderela, Branca de Neve, Pindquio; a biblia e varios best-
sellers como: Gémeas ndo se separam: 0 que a vida juntou, de Beatriz de Castro; Diario de
um banana, Jeff Kinney, A cabana, deWilliam P. Young, A garota do calendario, de Audrey
Calan, a sequéncia de Cinguenta tons de cinza, cinquenta tons de liberdade e cinquenta tons
mais escuro, todos de E. L James e A culpa é das estrelas, de John Green, etc.

Entre os titulos citados, alem de alguns classicos da literatura como Romeu e Julieta,
de Shakespeare e contos de Sherlock Homes (certamente adaptacdes), havia varios titulos de
clara abordagem fantastica: O ladréo de raios, O herdi perdido, Filhos de Netuno e A marca
de Atena, os quatro de Rick Riordan, Crepusculo de Stephanie Meier, O primeiro vampiro do

Brasil de lvan Jaf, etc.
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Pelas respostas fornecidas no questionario e no memorial, infere-se do
comportamento leitor desses alunos que alguns ja tém o habito de ler e que a literatura de
abordagem fantastica ndo lhes é estranho, ao contrario, é até um tipo de leitura bastante
apreciada por eles. Porém, quando se pensa no tipo de leitor que a escola tem por objetivo
formar: o leitor critico, percebe-se que falta nessas leituras a mediacao, pois como diz Hila
(2009), o ler por ler, ndo forma leitores, a mediacao é fundamental nesse processo.

Em relacdo a outros alunos, percebe-se que a rejeicdo a leitura esta associada a
dificuldades de compreensao e até de decodificacdo. Um problema que segundo a pesquisa do
INAF (2016) € quase generalizado no ensino fundamental, e que juntamente com a escassez
de livros literarios de boa qualidade, acarreta um desafio extra a formacao do leitor. Por isso,
tendo em vista essa escassez de livros, e o fato de que é nessa instancia de leitura que hd um
maior desvirtuamento do texto literario (SOARES, 2011), na proposta de intervencao
apresentada a seguir optamos por trabalhar, sendo excecdo um pequeno livro, basicamente

com textos curtos em sala de aula.

4.4 PROPOSTA DE INTERVENCAO: A SELECAO DAS OBRAS

Neste topico retomaremos as orientagdes de Rouxel (2013), especificamente,
trataremos do segundo elemento da triade elencado pela autora: a selecdo da literatura a ser
levada a sala de aula. Nesse sentido também consideraremos as orientacdes de Cosson (2006)
com as quais a proposta a proposta de Rouxel (2013) dialoga.

Ao selecionar uma obra para ser levada a sala de aula, Cosson (2006) destaca que
devemos considerar: a integracdo da obra aos demais objetivos da escola, a disponibilidade de
livros, o referencial de leituras do professor, a legibilidade da obra, e, assim como Rouxel
(2013), esclarece que a obra deve ser desafiadora para o leitor, portanto, deve-se “privilegiar
obras complexas, que ndo oferecem uma compreensdo imediata. Essas obras impulsionam
uma atividade intelectual formadoras, suscitando processos interpretativos conscientes e
inconscientes” (ROUXEL, 2013, p. 25), ou seja, a leitura desafiadora, aquela que coloca o
leitor a prova, instigando-o a testar suas aptidées tem um maior potencial formativo.

Outro aspecto a ser considerado, segundo Rouxel (2013), € a contribui¢cdo, ao mesmo
tempo ética e estética, que a obra possa dar a formacdo do leitor ao explorar conteddos
existenciais que sejam significativos para ele. Ao explorar conteddos universais que marcam a
historia dos seres humanos, a literatura participa da formac&o identitaria do leitor, a0 mesmo

tempo em que satisfaz necessidades inconscientes e impossiveis de mensurar como “0
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enriquecimento do imaginério, enriquecimento da sensibilidade por meio da experiéncia
ficticia, construgdo de um pensamento”, etc. (ROUXEL. p. 24), mas que sdo fundamentais a
construcdo da personalidade e marcam significativamente a historia de leitura dos leitores.

De modo geral, Rouxel (2013) considera importante confrontar o aluno com os
diferentes tipos de texto, por isso aconselha que a escolha da obra seja pautada: na diversidade
de géneros, privilegiando géneros tradicionais e 0s novos géneros; diversidade histdrica,
combinando obras classicas e atuais; diversidade geografica, literatura nacional e estrangeira.

Da mesma forma que Rouxel, Cosson (2006) também considera a diversidade
fundamental na escolha das obras, assim, conjugando e redirecionando trés tendéncias: a

opcao pelo canone, pelo contemporaneo e pela diversidade de textos; o autor conclui:

Ao selecionar um texto, o professor ndo deve desprezar o canone, pois é nele que
encontrard a heranga cultural de sua comunidade. Também ndo pode se apoiar
apenas na contemporaneidade dos textos, mais sim em sua atualidade. Do mesmo
modo precisa aplicar o principio da diversidade entendido [...] como a busca da
discrepancia entre o conhecido e o desconhecido, o simples e o complexo, em um
processo de leitura que se faz por meio da verticalizacdo de textos e procedimentos
(COSSON, 20086, p.35).

Assim, em sua proposta Cosson (2006) considera o canone importante dentro da
escola ndo por apresentar valores incontestaveis, mas por dialogar com nossa heranca cultural;
da mesma forma, propde em lugar de considerar a contemporaneidade (época de publicacdo
da obra), considerar a atualidade, as obras que trazem questdes significativas para o leitor
independente da época em que foi escrita e por fim, propde entender a diversidade ndo como
guantidade de textos, mas como o confronto com obras progressivamente mais complexas em
que a apresentacao de novos parametros (o desconhecido) funcione como um meio de alargar
0 horizonte de expectativa do leitor.

Desse modo, tendo em vista as orientagdes de Cosson (2006) e Rouxel (2013), assim
como considerando o gosto dos alunos e o nosso recorte, obras de abordagem fantastica;
fizemos a selecdo das seguintes obras a serem trabalhadas na escola: Pedro Pedroca na
Amazonia, da autora Vania Andrade Ribeiro. Justifica a escolha dessa obra, por um lado, o
fato de querermos apresentar algo que estivesse bem préximo a realidade dos alunos e que
eles soubessem que na cidade em que moram também tem pessoas tentando produzir
literatura, por outro lado, o fato da obra se adequar ao perfil dos alunos: gostam de aventura,
de tecnologia, etc. Alem disso, a obra estar adequada a nossa temaética e traz questdes

interessantes para refletir sobre a realidade amazonica.
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Quanto a escolha pelo conto Acaua, esse, além de estar adequado a nossa tematica,
tem uma qualidade estética reconhecida nacionalmente, & um cléssico de um autor da regiéo,
e esta relacionado, de um modo geral, aos medos dos alunos: medo de ser castigado, de
barulhos no escuro e assombracdo. Da mesma forma, o conto de Drummond, Flor, telefone,
moca, e o de Lygia Fagundes Teles, As formigas, também estdo fortemente relacionados aos
medos dos alunos, no primeiro caso, medo de assombracdo, e no outro, medo de
animais\insetos do cotidiano que podem, na imaginacdo, ganhar caracteristicas fabulosas e
provocar medo. Além disso, sdo duas narrativas ligadas a outra dimenséo do fantastico: que
separa rigorosamente o real do irreal.

Em relagdo a escolha do conto do Conto Rio abaixo, rio acima, de Marina Colasanti,
esta teve por finalidade atender ao gosto de muitos alunos que mencionaram a leitura de
contos de fadas entre suas leituras preferidas. Nesse conto, o fantastico se confunde com o
maravilhoso, porém, a temética do conto € atual e possibilita excelentes reflexdes.

Por fim, como nosso tema € literatura fantastica, ndo queriamos deixar de fora Edgar
Allan Poe. A escolha de O retrato Oval deve-se ao fato de abordar questdes existenciais
(amor, morte) que pode agradar muito aos alunos. Entdo, essas sdo as obras selecionadas, na

sequéncia apresentaremos uma sintese de cada uma.

4.4.1 Sobre os autores e as obras

Neste topico, apresentaremos de forma sucinta alguns aspectos dos autores e das

obras selecionadas, seguindo a sequéncia em que essas serdo trabalhadas em sala de aula.
Vejamos:
o Vania Ribeiro de Andrade, natural de Fernanddpolis, mas moradora de Maraba desde
crianca, em sua obra a autora da especial atencdo a presenca dos seres que habitam o
imaginario do povo da regido: a boiuna, o capelobo, a porca de bobes, entre outros.
Reelaboradas em sua obra, essas historias tradicionais ganham um novo tratamento que as
torna atuais e potencializa seu poder comunicativo.

Em “Pedro Pedroca na Amazénia”, a presenca do capelobo responde pelo caréater
fantastico da obra e ajuda colocar em discussdo questdes relevantes da atualidade. Nessa obra
¢ contada a histéria de um adolescente que mora em Sdo Paulo e vive as facilidades e
dificuldades comuns a uma série de outros adolescentes de sua idade: gosta de tecnologia, tem
suas obrigacOes em casa, sofre com o divorcio dos pais e tem dificuldade de aceitar 0s novos

companheiros desses. Um dia, tentando aproximar-se do filho, o pai de Pedro convida-o a
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passar as férias numa fazenda na Amazénia. Durante a viagem os dois sofrem um acidente e
vao parar em uma vila, isolada e secreta em meio a floresta. Enquanto aguardam o resgate, 0s
valores culturas de Pedro entram em chogue com esse novo modo de viver. E assim,
ressaltando as dicotomias entre colonizador e colonizado, periferia e centro, real e irreal; o
texto mostra uma aldeia\vila que, apesar da resisténcia, ndo se manteve inalterada ao contato
com o colonizador.

o Inglés de Sousa, esse é um escritor paraense nascido no século X1X, da cidade
de Obidos. Em sua obra, os problemas do homem na Amazonia ganham relevo. Em Contos
Amazonicos, por exemplo, o cenario é a Amazonia, suas lendas, 0 povo e seus costumes.
Nessa obra encontramos contos como: A feiticeira, O gado de valha-me-Deus e O baile do
judeu e o conto que selecionamos para nosso trabalho de intervencdo: Acaua.

Esse conto é baseado na lenda sobre os efeitos que o canto desse passaro (0 acaud)
pode provocar nas mulheres, nele é contada a historia de Jerdbnimo e suas duas filhas. Um dia
Jerdnimo foi cacar, era uma sexta-feira santa, e na volta para casa encontrou uma crianca
(supostamente encantada) que levou para casa e cuidou, juntamente com sua filha bioldgica,
gue nessa mesma noite ouviu o0 canto do acaud. Quando as garotas completam quinze anos,
coisas estranhas comecam a acontecer. O desfecho dos acontecimentos daquela noite tem
lugar na igreja, no momento do casamento da filha bioldgica de Jerénimo, deixando todos
apavorados diante da cena.

. Carlos Drummond de Andrade, reconhecidamente, um dos grandes escritores
brasileiros do século XX, tem um estilo que mescla humor, ironia e pessimismo a que se junta
um olhar atento as observac@es do cotidiano. Em algumas de suas obras, o autor flertou com o
fantastico, como na crénica que selecionamos “Flor, telefone, moca”. Nessa crbnica, €
narrada a histéria de uma jovem que tinha o estranho habito de passear no cemitério. Um dia,
enquanto passeava, distraidamente, a jovem pegou uma flor que tinha nascido sobre um
tmulo e depois se desfez da flor. Quando chegou a casa em que morava, a moga Comegou a
receber diariamente ligacdes (supostamente do morto) pedindo, depois implorando que lhe
devolvesse sua flor. Mas a moca ndo sabia o que tinha feito da flor. Pressionada por essas
ligages, a mocga pede a ajuda da familia que, em vao, se mobiliza buscando ajuda-la.

o Marina Colasanti ¢ escritora, jornalista, pintora e gravurista de formacéo, tendo
ilustrado diversos de seus livros. Dona de um estilo proprio, a autora explora temas ligados as
narrativas tradicionais, porém dando a esses temas uma atualidade e uma poeticidade que
encanta o leitor. O conto Rio abaixo, rio acima, é um dos tesouros iluminados por sua escrita.

Nesse conto, que originalmente faz parte da obra “Longe como meu querer”, € narrada a
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histéria de um rio destruido pela ganancia dos homens. Tudo comegca quando um deus
cansado e suado ap6s uma cacada resolver banhar-se no rio e, satisfeito, presenteia o rio
dando a suas aguas um brilho dourado (ouro). Quando o rio passa pela cidade, descendo em
direcdo ao mar, as pessoas percebem o ouro e comegcam a construir barreiras que terminam
por destruir o rio e acabar com o ouro.

o Lygia Fagundes Telles € autora de inimeras obras de sucesso, em suas obras 0s
temas existéncias e o espago urbano tem uma forte presenga. Nos contos, todavia, a autora
frequentemente explora temas limitrofes que, misturando memdria, imaginacdo e percepcao,
deixam a vaga sensacdo de incerteza entre o ser e o parecer ser (TAVARES, 2003, 124),
como muito bem é explorado no conto “As formigas”. Nesse conto é narrada a historia duas
jovens estudantes que se hospedam em um estranho e envelhecido sobrado. L4, a jovem que
estuda medicina ganha da dona da pensdo um bau com os 0ssos de um ando que tinham sido
esquecidos pelo antigo proprietario. A noite, as jovens observam um exército de formigas que
entram no bau. Com o tempo, percebem que as estranhas formigas estdo montando o ando e
que logo esse podera ganhar vida, o que as leva a fugir assustadas do sobrado, deixando o
leitor com a instigante imagem do sobrado e questionamentos sobre a moga.

o Edgar Allan Poe é um autor norte americano amplamente conhecido por suas
historias que abordam temas relacionados a psicologia humana, explorado os limites por meio
do contraste entre o racional e o irracional, sanidade e loucura, amor e 6dio; poder, obsesséo e
culpa; Poe exerceu grande influéncia, ndo s6 na literatura europeia do século XIX, mas
também na literatura e na cultura de massa da atualidade. O conto selecionado, O retrato oval,
é um dos muitos contos de Poe. Marcado por um cenario tipicamente fantastico, o conto narra
duas histdrias encaixadas. Na primeira parte € contada a historia de um homem ferido que,
junto com seu criado, procura abrigo em um castelo ricamente decorado e estranhamente
abandonado. A noite, 0 homem encontra um retrato que o inquieta, pois parece estar vivo.
Mas tarde ele encontra a histdria do retrato escrita em um livro, dando inicio a segunda
historia. Nessa € contada a histdria de uma jovem que se apaixonou por um pintor. Um dia ele
resolveu pinta-la, a medida que o pintor dava vida ao quadro, a jovem modelo ia
desfalecendo. Somente no final, entretanto, o pintor percebe o estranho acontecimento.

Essas, portanto, sdo as obras a serem trabalhadas durante a intervencdo. Na
sequéncia, tendo em vista que a abordagem do texto literario tem suas especificidades,

focalizaremos a estratégia metodoldgica para abordagem desses textos em sala de aula.
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4.4.2 Proposta didatico-metodol6gica para abordagem do texto literario

Como muito bem observou Soares (2011, p. 24), a leitura no ambiente escolar,
independente das estratégias usadas, estard sempre condicionada por normas inerentes a esse
ambiente, logo, nunca serd uma leitura totalmente descompromissada, que vise primeiramente
0 prazer e que se faz onde e quando se quer. 1sso, no entanto, ndo significa que a leitura nesse
espaco precisa ser totalmente desprovida de prazer, apenas que esse prazer deve estar aliado
aos objetivos de aprendizagem, ganhando assim novas dimensdes.

Consequentemente, a revelia do que muitos pensam sobre o ensino de literatura, a
adoc¢do de uma metodologia é fundamental, ndo para que sirva de camisa de forca, mas para
gue se possa organizar as etapas do trabalho a ser realizado, adaptar essas etapas conforme o
desenvolvimento dos alunos, ter nocdo do que ja foi alcancado e do que ainda é necessario
para alcancar o objetivo pretendido.

Portanto, considerando esse fato, nesse trabalho adotamos como estratégia
metodoldgica para abordagem das obras, a Sequéncia basica proposta por Cosson (2006), a
qual é composta por quatro etapas: a motivacdo que consiste em uma atividade que preparar o
aluno para a leitura do texto, ativando seu conhecimento prévio sobre o tema, ou algum outro
aspecto relacionado ao texto a ser lido; a introducdo, etapa em que € realizada a apresentagdo
do autor e da obra, a leitura que pode consistir no caso dos textos curtos s6 na leitura
silenciosa do texto e no caso dos longos, no acompanhamento e solucdo de dificuldades
durante a leitura.

A Ultima etapa é a da interpretacdo que se subdivide em: momento interno, o qual
ocorre a0 mesmo tempo em que o texto vai sendo decodificado e alcanca seu apice logo ap6s
o término da leitura quando o leitor apreende globalmente o texto; e momento externo, fase
em que a interpretacdo deve ser socializada, discutida pela comunidade que corrige sentidos
equivocados. Também é o momento em que o leitor registra sua interpretacdo, expandindo 0s
sentidos do texto.

Porém, como vimos com Soares (2011), ao trabalhar uma obra precisamos explorar o
literario e o textual, por isso, dentro da Sequencia basica também enfatizaremos os elementos
propostos por Hila ao tratar da abordagem dos géneros textuais, com isso, cobriremos as duas
perspectivas de abordagem, ao mesmo tempo em que langaremos mao dos procedimentos e
dispositivos que podem facilitar a produgdo de sentido. Essa, portanto, é nossa proposta

metodoldgica, a qual serd colocada em pratica na secdo seguinte.
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5 TEORIA E PRATICA DIALOGANDO NA SALA DE AULA

A intervencao realizada teve inicio no dia 08 de setembro de 2017 e foi concluida no
dia 22 de dezembro do mesmo ano. Em todas as aulas buscamos seguir a metodologia
proposta por Cosson (2006), ainda que, as vezes, invertendo alguma etapa, como ocorreu ao
trabalharmos a primeira obra. No entanto, tendo em vista que as leituras realizadas
compartilhavam de objetivos comuns, seguiram uma mesma metodologia e, apesar dos
diferentes recursos usados e das diferencas entre uma obra e outra; as aulas compartilharam
muitos aspectos, logo, uma descricdo aula a aula tornar-se-ia repetitiva e cansativa. Para evitar
isso optamos por descrever apenas uma aula, porém, apresentamos no ANEXO 3 um quadro

contendo a sintese das aulas. Passemos, portanto a descri¢cdo da aula.

5.1 LEITURA DO CONTO O RETRATO OVAL: DESCRENDO A AULA

Motivagdo: iniciamos esta aula conversando com os alunos sobre as historias e
filmes que provocam medo, suspense, ficcdo cientifica ou que questionam a nocao de
realidade. Na sequéncia assistimos dois videos com animacédo dos contos de Poe O poc¢o e 0
péndulo e O coracdo delator. Sobre os videos, os alunos disseram ter gostado do clima de
suspense, chamei a atencdo deles para a fisionomia dos personagens, para as cores usadas na
animacao, 0s sons que ajudam no clima de suspense, etc.

Introducdo: nesse momento fizemos a apresentacao do autor. Dissemos aos alunos
que Edgar Alan Poe foi um dos primeiros autores a escrever uma literatura de qualidade
envolvendo a tematica sobrenatural e que seu modo de escrever exerceu influéncia ndo sé no
cinema e no teatro, como em muitas outras formas de arte. Mostrei as capas de alguns livros
do autor e distribui as obras para que os alunos folheassem e alguns alunos perguntaram sobre
outras obras do autor. Entdo, li o primeiro paragrafo do conto O gato preto e comentamos
sobre os efeitos de suspense, e a curiosidade que provoca no leitor, etc.

Portanto, nessas duas etapas buscamos responder algumas questfes sobre o contexto
de produgéo (Cf. HILA, 2009): Quem foi Edgar Allan Poe? Que tipo obras de ficcdo ele
produzia? Que tipos de emocdo essas obras provocam? Em que produtos culturais da
atualidade sua influéncia é mais visivel? O que a ilustracdo dos livros onde essas historias
circulam tem em comum? Com que finalidade essas obras eram produzidas?

Leitura: no momento seguinte, disse aos alunos que entre os varios contos desse
autor, tinha escolhido um muito interessante e anotei no quadro o titulo do conto: O retrato

oval. Na sequéncia, pedi a eles que, com base no que sabiam sobre os contos de Poe, que
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levantassem hipdtese e tentassem prever sobre o que poderia falar um conto com esse titulo.

Vejamos algumas dessas hipoteses:

A15- Para mim retrato oval fala de um retrato que ha em algum lugar, um retrato de algem!

A16- Para mim o conto O retrato oval vai falar sobre: um ovo que foi feito especialmente num
quadro redondo, porisso chama-se: “O retrato oval”.

A22- Para mim o conto o retrato oval vai falar: De um pintura com o formato de ovo.

Realizar previsfes € uma forma de inferir a partir de determinados elementos. Como
diz Girotto e Souza (2010, p. 76) “Leitores inferem quando utilizam o que j& sabem, seus
conhecimentos prévios e estabelecem relacdo com as dicas do texto para chegar a uma
conclusdo”. No caso das inferéncias realizadas nota-se que 0s alunos consideraram a
informacdo textual, mas ndo conseguiram interagir com o texto considerando o contexto
imediato que falava de mistério, medo, etc. Sinalizando, portanto, dificuldade em mobilizar
informagdes Uteis para definir um sentido, por isso, a inferéncia realizada e ainda de
superficial. Nas inferéncias de Al6 e A22, nota-se que, muito provavelmente, 0 suposto
conteudo do quadro, um ovo, foi inferido a partir da palavra “oval” presente no titulo e que
identifica o formato da moldura do quadro. Quanto a A15, apenas usa seu conhecimento de
mundo muito geral para inferir que quadros tém um contetdo e que ficam em algum lugar.

Procedimento inverso a esse, mas com ele guardando semelhanga, podemos notar na
previsdo realizada por A2 “Para mim o conto o retrato oval vai falar sobre suspense mistério e
acdo”. Aqui se considera o contexto imediato, sem levar em conta a relagdo desse contexto
com a informacdo textual, ou seja, 0 que tem a ver o retrato com o mistério? Nesse sentido,
A2 e os casos relatados anteriormente guardam semelhanga, pois enquanto A15, A16 e A22
consideraram apenas a informacdo textual na realizacdo da previsdo, A2 considera apenas a
informacdo contextual. Portanto, embora percorram caminhos inversos, 0s quatros mostram o
mesmo tipo de dificuldade: de conectar o conhecimento textual e contextual para negociar
sentidos.

Os demais alunos mostraram mais facilidade em realizar a conexéo entre o titulo do

conto e o contexto de leitura. E o que podemos comprovar nos seguintes depoimentos:

A3- Na verdade eu acho que o conto (O retrato oval] ndo vai falar hapenas de um retrato com um
ovo, mais de um mistério deste retrato, talvez com algum inceto [inseto]!!

A4- Para mim o conto o retrato oval vai falar sobre um retrato de um ovo com alguma coisa
dentro!!!
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A5- Pra mim o conto retrato oval vai Falar sobre alguma Pessoa que fez um retrato em forma de
um rosto oval que representa muito. ih ele é muito Assustador.

A9- Para mim o conto o retrato oval vai falar sobre um retrato que quanto mais nds observar ele
vai cada vez mais parecer oval.

Al3- Eu acho que o conto retrato oval vai falar de uma foto que estava em um castelo sombrio e o
retrato oval eu acho que seja uma fotografia de uma coisa sombria e oval!!!

A18- Para mim O retrato oval vai falar Sobre varias coisas tipo um conto que vai falar sobre
mistério sobre retrato tipo um retrato que vai ter mistério

A20- Para mim o conto o retrato oval fala sobre um quadro que deve ser muito poderoso ou um
retrato que deve dar muito dinheiro.

A25- para mim o retrato oval tem essa forma porque é velio e tem um retrato de uma pessoa que ja
morreu.

Fazer previsdes sobre um texto ndo implica necessariamente adivinhar seu contetdo.
Mas é uma forma de preparar o aluno para a leitura, ajudando-o a mobilizar o conhecimento
prévio sobre o género (textual), o conhecimento linguistico, e o conhecimento sobre o mundo.
De modo que possa fazer perguntas e levantar hipdteses sobre o texto, usando o que Joly e
Marine (2008) denominam de estratégias metacognitivas globais. O uso dessas estratégias
antes da leitura ajuda a estabelecer uma interlocucdo entre texto e leitor e criar expectativas
sobre o que vai acontecer ou que informacdo esta contida no texto (SOUZA; GIROTTO,
2010, p. 76). Para isso, é importante que o aluno aprenda a mobilizar todos 0s recursos
textuais e contextuais para realizar essa tarefa com melhor aproveitamento. Nos exemplos
acima nota-se que os alunos conseguiram associar a informagéo de base textual que fala da
presenca de um retrato com moldura de formato oval a informacéo contextual que falava de
historias fantasticas, de mistério, de suspense e assim, puderam fazer previsdes com bases
mais solidas.

Terminado o tempo dado, cerca de trés minutos, para que realizassem essa tarefa,
alguns alunos falaram de suas previsdes e entdo iniciamos a leitura. Apos ler alguns
paragrafos do conto que descreviam o castelo, parei e solicitei aos alunos que fizessem novas
previsdes, que levantassem hipdteses sobre as razbes pelas quais um castelo tdo ricamente

mobiliado estava abandonado. Vejamos algumas dessas previsoes:

AT7- Eu acho que ele foi abandonado talvez por inseguranca talves a vida dos donos estive-se
correndo risco ele foram embora.

A20- Eu acho que foi porque deveria ser muito distante de tudo e de todos e os familiares do
proprietario devia morar muito longe.
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Em ambas as hipdteses, o fato de o castelo estar localizado em uma regido isolada é
apontado como a causa do abandono. Porém, enquanto A7 mantém um clima de suspense
ligado ao medo da violéncia que € muito presente em nossa realidade atual, A20 justifica esse
abandono como um meio de fugir da soliddo. Nesses dois casos, as inferéncias sdo realizadas
com base no conhecimento sobre a realidade atual e sobre a vida no caso de A20. Ambas as
alternativas, embora realizem boas inferéncias, ndo sdo as mais adequadas ao contexto de
leitura, desconsideram o género de que estamos tratando.

Todos os demais alunos relacionaram o fato de o castelo estar abandonado a
ocorréncia de acontecimentos estranhos, sobrenaturais, como pode ser visto nos exemplos

selecionados a seguir:

A3- Eu acho que o castelo foi abandonado porqué existia algo nele que amedrontava a todos, tipo
um “espirito” vagando pelo castelo!”

A5- O Castelo Foi Abandonado por que era sombril decorado com coisas estranha e assustadora
até de mai Eu acho que por isso ele Foi Abandonado.

A9- Porgue no castelo acontecia coisas estranhas e havia alguma coisa nos retratos do castelo.

A13- eu acho que esse castelo foi abandonado por uma forca Obscura a assombra esse castelo por
isso as pessoas que moravam ali foram embora!!!

Al4- Eu acho que o castelo foi abandonado Porque Viva ocorrendo coisas estranhas
frequentemente e sem explicagdo muitos tentavam descobri o que era mai Ninguém descobriu iai
acharam que a Unica explicacéo era deichar o castelo porque Ninguém la estava tento coragem de
morar ali...

Realizar previsdes durante a leitura € uma forma de o aluno ir ajustando suas
previsdes iniciais a leitura realizada, assim, a medida que confirma ou descarta hipoteses, o
aluno vai fazendo novas previsdes sobre a leitura e criando novas expectativas sobre o texto.
Nos exemplos acima podemos constatar que o0s alunos conseguiram prever, a partir da
descricdo do castelo, a presenca do sobrenatural. Todavia, enquanto A3, A13 e Al4 atribuem
0 abandono a presenca do sobrenatural, A5 vai mais longe, percebe os elementos do cenario
que ajudam a compor o efeito de sobrenatural, assim como A9 que relaciona o sobrenatural a
presenca dos quadros como ja indicava o titulo.

Na etapa seguinte desse trabalho os alunos receberam o texto para que continuassem
a leitura silenciosa, destacando durante esse processo novas perguntas que poderiam ser feitas
ao texto e que gerassem duvida, assim como trechos que achassem interessantes e dividas que
ndo conseguissem resolver no decorrer da leitura. Essa orientagdo fundamenta-se no fato de

gue é durante a leitura que, conforme Ribeiro (2012) e Joly (2006), o leitor usa um maior
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nimero de estratégia metacognitivas de solucdo de problemas: anotacfes, paréfrases,
destaques, etc. Portanto, é importante que o aluno que ainda ndo tem o habito de usar essas
estratégias, aprenda a usa-las para facilitar a leitura. Da mesma forma, é imprescindivel que o
aluno aprenda a questionar o texto durante a leitura para, a partir dai, construir um sentido.

Interpretagédo: ao finalizarem a leitura, retomei oralmente algumas questfes para
certificar de que os alunos tinham compreendido o texto. Nesse momento, os alunos foram
indicando os trechos que tinham destacado e explicando o porqué de terem destacado, logo
depois era discutido com a turma se a informagdo era apenas ‘interessante’ ou se era
‘importante’, conforme apontado por Souza e Girotto (2010, p. 105), para a compreenséo do
texto. Entre os pontos destacados estdo a impressdo provocada pelo cenério, e a estranheza
diante do castelo abandonado. Quanto as perguntas realizadas (foram poucas), por exemplo,
“O que os dois personagens estavam fazendo em um lugar isolado? ", Por que a jovem ndo se
rebelava contra as ordens do marido?

Depois que chamei a atengdo dos alunos para o fato do narrador estar doente, outras
questdes surgiram durante a discussdo, relacionadas a veracidade do livro, da decoracdo e
existéncia do castelo, etc. Enfim, passamos a discutimos sobre o fato de que nem todas as
respostas fornecidas pelo texto eram convincentes e que isso se devia a propria natureza do
género fantéstico que era provocar a davida.

Na sequéncia, os alunos receberam uma atividade para responderem em grupo. Nela,
conforme a proposta de Hila (2009), eram tratadas questdes tanto relacionadas ao contexto de
producdo quanto referente as dimensdes constitutivas do género, por exemplo: a relagdo autor
e narrador, identificacdo do género, as vozes que aparecem no texto, a tematica, personagens,
espaco, tempo e estrutura da obra. Apds responderem essas questfes, os alunos foram
socializando suas respostas com os demais grupos. Uma das questdes que mais provocou
discussao foi a passividade da mulher diante da vontade do marido. Alguns alunos atribuiram
esse comportamento ao amor que a jovem tinha pelo esposo, algumas alunas ficaram
indignadas porque acharam a jovem boba, ao fim, chegamos a concluséo de que, além do
amor da jovem pelo esposo, esse era 0 comportamento esperado para das mulheres da época.

Em seguida, solicitei aos alunos que respondessem por escrito e individualmente
mais duas questdes em sala, ficando a terceira para ser feita em casa. A primeira questdo foi a
seguinte: Observe a forma como o narrador descreve o castelo, o quarto e os efeitos
provocados pela luz. Vocé acha que as palavras escolhidas pelo narrador ajudam a criar o
clima de mistério? Explique. O objetivo dessa questdo, por um lado, era que os alunos

atentassem para a escolha do vocabulario e o efeito que ele provoca no texto, por outro lado,
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que, ao explicar sua resposta, refletissem e se conscientizassem do préprio processo de
construcdo dessa resposta, conforme sugere Leffa (1996, p.49). Os trés exemplos selecionados
estdo de acordo com a resposta da maioria dos alunos que responderam afirmativamente a

essa questao:

A3- Sim. Por que ndo existe uma vela em que a luz dela muda de lugar ou alumia um quarto todo.

A7-Sim, pelo jeito que ele fala uma construgdo melancdlica e sombria. Nessa frase ja tinha
percebido que se tratava de uma historia meio misteriosa.

A9- Sim porque ele vai falando sobre as coisas que vai dando um suspense que vai criando um
mistério, que agente pensa que vai acontecer uma coisa mais acontece outra.

Embora A3 refira-se a uma cena especifica do conto O retrato oval, em que o
narrador movimenta o candelabro e clareia outras parte do quarto que estavam escuras,
descobrindo nesse momento o retrato, essa escuridao intermitente da luz de velas bruxuleantes
¢ apontada por Ceserini (2006) como um importante elemento gerador de fantasmas, mas que

teve sua potencialidade diminuida, hoje, com a presenca nos lares da luz elétrica.

Epocas anteriores se sentiam incrivelmente habitadas por espectros [...] A noite, os
diabos se escondiam e faziam seus barulhos nas paredes do quarto: ora aparecia um
olho, ora um lingua, s6 as oragdes conseguiam impedir que o demdnio surgisse
inteiramente [...] Sem nenhum exagero pode-se dizer: a pequena lampada
incandescente no quarto, que o tornou menos rico de sombras, afastou [...] os
assaltos do terror noturno, porque mandou embora o terror escondido nos cantos,
eliminando o pavor exterior e interior [...], uma simples mudanca da técnica de
iluminacéo gerou bem mais luz do que mil escritos iluminista... lidos a luz de vela,
a meia-noite, em uma casa deserta, entre sombras vagantes e esconderijos ruidosos
(BLOSCH, 1965 apud CESERINI, 2006, p.78).

Portanto, A3 ndo se refere exatamente a escolha do vocabulario, mas busca explicar
sua percepc¢do em relagdo aos efeitos provocados pela luz das velas que nessa narrativa, como
em muitas outras, ajuda a criar o efeito de fantasticidade no ambiente.

Em A7 e A9 a referéncia a escolha vocabular € bem mais clara e direta. O uso do
adjetivo e do advérbio na narrativa fantastica frequentemente desempenha fungdo especial:
seja caracterizando o ambiente, pessoas e objetos ou intensificando as acfes e criando
suspense no caso dos adveérbios. Em sua resposta a questdo, A7 aponta diretamente o0s
adjetivo que caracterizam o castelo ‘imponente’ ¢ ‘sombrio’ como 0s responsaveis por
provocar no leitor expectativas em relacdo a historia a ser narrada e instaurar o clima de
mistério que envolve a historia. No caso de A9 ndo ha uma mencao direta as palavras, mas ao

efeito que elas provocam. Infere-se que esse efeito de suspense mencionado por A9 é
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provocado pelos advérbios presentes nessa narrativa, como: inesperadamente, imediatamente,
rapida e gloriosamente. Todos ajudam a criar suspense sobre 0 que seréd narrado na sequéncia.

Portanto, em ambos 0s casos, ao voltar-se para o texto, com o objetivo de refletir
conscientemente sobre 0 modo como a linguagem ¢ articulada, A9 e A7 conseguem entender
0 processo usado pelo escritor para produzir o efeito que deseja, por isso apés refletir
conseguem explicar o processo de construcdo do conhecimento, conforme apontado por
Kleiman (2013a).

Quanto a segunda questdo: No trecho “o pintor parou arrebatado diante do seu
trabalho; contudo, no minuto seguinte, enquanto ainda contemplava sua obra comecou a
tremer e empalidecer e, horrorizado, gritou a plenos pulmaoes, isto é a propria Vida!”. O que
vocé entendeu desse trecho? O objetivo era que os alunos conseguissem realizar inferéncias a
partir das reacfes do personagem, buscando entender o que tinha deixado o artista horrorizado

diante de sua obra. Vejamos os exemplos:

A9- Eu entendi que, quando ele ja estava terminando o retrato ele ficou sentindo aquilo tudo
porque estava ficando muito real o retrato e quando ele terminou ele percebeu que tipo tinha
colocado uma vida dentro do quadro.

Al4- Eu entendi que quando ele gritou dizendo isto é a propria Vida que o quadro tinha ficado
perfeito como se fose real muito parecido com a esposa como se 0 quadro tivesse vida.

A partir das inferéncias realizadas, o foco era que os alunos percebessem as
diferentes possibilidades de leitura que o texto literario apresenta e eleger um sentido em meio
a polissemia. Assim, o aluno, apoiado no texto e nos conhecimentos que tem, foi solicitado a
refletir sobre uma cena e explicar o que entenderam. Os dois exemplos selecionados
representam os caminhos que seguiu as inferéncias realizadas em sala de aula.

Em A9 e Al4 ha referéncia implicita a dedicacdo do pintor, porém, enquanto A9
menciona claramente o aprisionamento da jovem em uma outra dimensdo, realizando,
portanto uma leitura fantastica do texto; na resposta de Al4, apesar dos modalizadores, parece
haver uma resisténcia a essa leitura, assim, em vez de atribuir a profunda semelhanca da
pintura com a jovem ao aprisionamento do seu espirito no quadro, Al4 simplesmente vé em
tudo uma obra perfeita e muito parecida com a modelo, recusando assim o deslize ao
fantastico por meio da metafora (TODOROQV, 2007).

Apos discutir qual dos caminhos possibilitava uma leitura fantastica do texto, os
alunos, de um modo geral, concordaram que a leitura realizada por A9 era mais adequada,

embora a outra ndo estivesse errada, chegando assim a conclusdo de que a obsessao do pintor
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em produzir uma obra perfeita causou a morte da jovem ou aprisionou o seu espirito dentro do
quadro. Nesse ponto, portanto, concluimos a leitura da segunda questao.

Na semana seguinte foi dada continuidade a essa aula, porém, no decorrer da
semana, como foi combinado com a professora de Arte e Lingua Portuguesa durante o
planejamento, ela trabalhou com os alunos a producéo de cenérios dos contos As formigas e O
retrato oval para serem explorados nessa aula. Assim, essa aula foi estruturada em trés
momentos diferentes.

Iniciamos a aula trabalhando a terceira questdo da atividade que consistia na
producdo de um novo final para o texto por meio do acréscimo de um ou mais pardgrafos. O
objetivo dessa producdo era, por um lado, que os alunos observassem o estilo do autor e
tentassem imita-lo, de outro lado, verificar se tinham entendido a historia, pois compreender a
historia € fundamental para produzir um final coerente. Para conhecer o final criado pelos
colegas os alunos sentaram formando um semicirculo e iniciamos uma roda de leitura, cada
aluno lia o texto de um colega.

Apds cada leitura foi aberto espaco para que os alunos comentassem o que gostaram
ou ndo e 0 que poderia ser melhorado no texto, enquanto isso, eu fui anotando alguns
questionamentos para o final. Quando finalizaram a leitura pedi a alguns alunos que
explicassem o porqué de terem escolhido aquele final e ndo outro, assim eles poderiam se
conscientizar de suas escolhas e compreenséo que tiveram do conto. Vejamos a seguir alguns
dos finais produzidos.

A3- O pintor triste e revoltado com a situagdo, comecgou a refletir e sd entdo ele percebeu que a
cada minuto, hora e segundo que ele pintava o quadro de sua esposa, sua obsessdo era tdo grande
que ele conseguiu aprisionar o espirito de sua esposa.

Entéo ele apavorado comecou a se culpar por tudo e entdo disse:_ Ndo me resta mais nada.
O pintor pegou seu canivete e se suicidou em cima do corpo da esposa.

A9- Ele[o pintor] ficou sem palavras, passou alguns dias bem triste, e como ele percebeu que tinha
matado a esposa ele ficou com muita [?] que comegou a virar do mal, e comegou a matar as
pessoas, ele procurava alguém para fazer um retrato e cada vez mais matando as pessoas, ele
percebeu que era do mal e que tinha ficado assim por causa do retrato da esposa e entdo ele foi
atras do retrato para destrui-lo para ver se acabava aquela raiva dele, mais ele ndo sabia que tinha
pessoas 14, que era o patrdo e o Pedro e o patrdo e o Pedro ndo deixou o pintor destruir o retrato
porque ele tinha se apaixonado pelo retrato.

A20- O pintor se sente cada dia mais culpado pelo que fez, todos os dias oha [olha] para o quadro
da sua esposa e chora.
O pintor si sentio tao culpado que si matou e deixou suas obras por conta.

Nos exemplos selecionados, assim como durante a discussdo em sala de aula,
sobressairam-se os finais em que o pintor se suicida, tendo desse modo um final equivalente

ao da jovem esposa. Nesses finais nota-se uma forte influéncia dos contos de fadas e mitos,



97

pois como diz Bettelheim (2016, p. 273), nessas historias “o castigo ¢ condizente com o
crime”, logo, o castigo do pintor por ter tirado a vida da jovem ¢é perder a propria vida, dando
assim, ao amor do jovem casal um final tragico.

No caso de A9 o castigo do pintor veio sob a forma de uma maldicdo, despertando
nele uma fdria assassina e quando o pintor busca destruir a origem do mal, supostamente o
retrato da esposa, 0s personagens da primeira parte do conto, Pedro e o patrdo que esta
apaixonado pelo retrato, impedem o pintor de alcancar seu intento, condenando o pintor a
permanecer amaldi¢oado.

Embora tanto A3 quanto A20 optem pelo suicidio do pintor, castigando-o pelo que
fez a esposa, o tratamento dado a cena é diferente. Em A3 h& uma tendéncia a romantizar a
cena, o final tragico faz lembrar Romeu e Julieta; para A20 o final tragico tem a finalidade de
justificar a auséncia de pessoas no castelo, criando assim uma explicacdo coerente para a
propriedade estar abandonada.

Nos trés casos, 0s textos produzidos apresentam coeréncia com a totalidade da
historia, porém, a narrativa fantastica, mais que qualquer outra narrativa, segundo Rodrigues
(1989, p.46), apresenta um alto indice de indeterminacdo. Se a narrativa policial, por exemplo,
termina por fechar esses vazios programados no texto, na narrativa fantastica, a
indeterminagdo provocada por esses vazios deve preferencialmente deixar a possibilidade de
explicacdo natural e sobrenatural que perdura mesmo depois de concluida a leitura.

Em A3 e A20, o Unico fato novo acrescentado a historia € o suicidio do pintor apds
tomar consciéncia do que fez, nesse fato ndo ha nada que gere duvidas. Diferente disso, A9
levanta a possibilidade do retrato ter poder, primeiro de amaldigoar o pintor a ser uma pessoa
malvada (ou o pintor esta apenas deixando aflorar seu lado cruel?), depois, quando o patréo se
apaixona pelo retrato (ou serd o retrato que tem o poder de seduzir?) e impede o pintor de
destrui-lo para se libertar da maldi¢do, condenando-o assim a repetir indefinidamente seu ato
cruel. Quanto a linguagem, nenhum dos alunos usou vocabulério especifico para produzir um
efeito fantastico como, por exemplo, o suspense. Talvez se 0 texto tivesse passado por uma
reescrita, mas isso ndo aconteceu porque era a Ultima aula e ndo havia mais tempo, entéo
passamos para a proxima atividade.

Nesse momento, os alunos apresentaram os desenhos dos cenarios (ANEXO 6). Cada
grupo explicou seu desenho ressaltando os trechos dos contos que representava os cenarios. O
objetivo era que os alunos pudessem visualizar a cena para perceber mais claramente como a
descricdo do cenario e as cores auxiliavam na criacdo do efeito fantastico e fazer a

comparagdo entre 0s cendrios dos dois contos. Assim, fomos refletindo durante as
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apresentacdes se cores mais ‘alegres’ produziriam o mesmo efeito. Ao fim da apresentacao,
questionei 0s grupos sobre possiveis semelhancas entre 0s contos. Aos poucos, 0s alunos
foram notando a partir dos desenhos a forma assustadora como a frente do sobrado e o castelo
sdo descritos, a presenca de duas pessoas chegando a esses lugares, a impressao de
envelhecimento e\ou de abandono, o fato dos acontecimentos ocorrerem em um quarto que
ficava no andar superior, a presenga de quadros nos dois contos, etc. Com essa comparagao,
concluimos essa etapa da aula que caminhou para seu terceiro momento.

Considerei importante que os alunos percebessem que o texto de Edgar Alan Poe, era
uma tradugéo e que por isso, entre uma versdo e outra havia diferencas no tratamento dado a
linguagem. Distribui para os alunos mais duas versGes do conto: uma adaptagdo de Ana
Carolina Vieira Rodrigues e uma traducdo de Marcia Pedreira, em seguida fizemos a leitura
comparando alguns trechos que previamente tinha selecionado: a descricdo do castelo, o
momento em que o quadro € encontrado, a reacdo do senhor, a descricdo da jovem e do
pintor, 0 momento e que o pintor toma consciéncia do que aconteceu.

O objetivo, que acredito ter sido alcancado pela maioria dos alunos, era que
percebessem que, apesar da diferenca na linguagem, na escolha do vocabulario, o contetdo
em si era 0 mesmo. Foi observado que entre a versdo que estavamos trabalhando, a traducéo
de Antonio Carlos Vilela e a realizada por Marcia Pedreira existia maior semelhanca,
enquanto que a adaptagdo de Ana Carolina Vieira Rodrigues tem uma configuragéo diferente,
pois o conto € dividido em trés capitulos: o castelo, um retrato vivo e o pintor e sua esposa; e
assim, apresenta um maior detalhamento das aces. Alguns alunos disseram preferir essa
adaptacdo, pois acharam mais facil a leitura e compreenderam melhor os efeitos fantasticos de
que tinhamos falado antes.

Com essa leitura comparativa finalizamos nossa sequéncia de leituras de contos
fantasticos com os alunos. A professora de Arte, porém, trabalhara a leitura dramética dos
contos com os alunos. Em nosso préximo encontro trabalharemos apenas a avaliacdo das

leituras por meio de uma atividade escrita.

5.2 AVALIACAO DA LEITURA

Os materiais para avaliacao da leitura foram produzidos em dois momentos, nos dias
06 e 22 de dezembro. Para avaliagdo da leitura foram considerados dois instrumentos: a
producdo de uma resenha e um questionario. Enquanto na resenha buscdvamos saber a

opinido dos alunos sobre os contos e a compreensdo que tiveram sobre o género em estudo,
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no questiondrio tratamos de questfes mais gerais, relacionadas ao reflexo desse trabalho fora
do espaco escolar e a relagdo dos alunos com a literatura.

Assim, os dois ultimos encontros com os alunos foram dedicados a producdo da
resenha, realiza a partir da obra por eles selecionada. O género resenha, de acordo com
Machado, Lousada e Abreu-Tardelli (2004) se caracteriza por agregar dois movimentos
bésicos: a descricdo ou resumo da obra resenhada e os comentarios do resenhista sobre a obra,
portanto, € um género que se adequa a nosso objetivo.

Dos 26 alunos que compdem a turma, apenas 22 estavam presentes e desses, um nao
conseguiu produzir nenhum texto, e dos 21 textos produzidos, dois ndo eram resenhas, sua
composigdo continha apenas o resumo da obra, e outro claramente era o resumo do texto de

uma colega. Os outros 18 alunos escolheram as obras a resenhar conforme mostrado no

quadro.
QUADRO 4- DISTRIBUICAO DAS OBRAS RESENHADAS
OBRA ALUNOS DOS ALUNOS TOTAL DE TOTAL DE
ALUNOS POR | RESENHAS
OBRAS

PEDRO PEDROCA NA AMAZONIA A3, A5 e A6 03
ACAUA A9 e A19 02
FLOR, TELEFONE, MOCA A2, Al3e Al5 03
RIO ABAIXO, RIO ACIMA Al, e A21 02 18
AS FORMIGAS Al2 Alde Al8 03
O RETRATO OVAL A7, A8, A16, A20 e A25 05

Fonte: Elaboragéo propria, 2018

A obra que obteve a preferéncia de um maior nimero de alunos foi O retrato Oval,
enquanto que Acaua foi a que obteve menor indice de preferéncia dos alunos, o que de certa
forma me surpreendeu, pois em quase todas as aulas, e até mesmo no intervalo, ouvia eles
falando sobre o conto Acaud. As demais obras foram distribuidas de forma equivalente entre
os alunos. Em nossa analise desses textos, selecionaremos apenas uma resenha de cada obra.
As resenhas de A7, A9 e A2l foram escolhidas porque esses alunos participaram mais
ativamente das atividades em sala; a de A5 porgue entre 0s alunos € 0 que apresentava maior
dificuldade nas atividades em sala de aula, quanto aos outros dois textos resultaram de escolha
foi aleatéria. Em relacdo a apresentacdo das andlises, seguiremos a ordem em que as obras

foram trabalhadas em sala de aula.
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5.2.1 Andlise das produc0es: a resenha

A primeira obra trabalhada durante o projeto foi Pedro Pedroca na Amaz6nia, logo,

iniciaremos nossa analise pelos comentarios que A5 fez em sua resenha sobre essa obra.

A5-Eu escolhi essa historia por que ela e muito interessante [...] o reconhecimento medicinais que
eles tem séo as plantas que tem la eles ndo tem reconhecimento medicinais cientista. \\ Ao ler essa
histéria mem senti muito emocionada por que Pedro fez a viagem para se aproximar do seu pai
isso é muito lindo no final.

Interessante. Essa é a palavra escolhida por A5 para descrever a impressao que teve
da obra resenhada. Todavia, 0 que mais chama a atencdo na producdo de A5 é o envolvimento
emocional com a situacdo narrada sem um necessario distanciamento que Ihe possibilite olhar
criticamente a histdria. Nessas circunstancias, a resposta emotiva do leitor ao enredo, pode
propiciar o desencadeamento de leituras equivocadas.

E 0 que vemos, por exemplo, quando A5, influenciado pela aproximagéo entre pai e
filho, deixa de considerar a real motivacdo de Pedro para vir a Amazonia: afastar o pai da
namorada atual, e se fixa apenas no motivo aparente, o desejo de Pedro de se reaproximar do
pai; portanto, quando Kleiman (2013, p. 29) diz que “0 que lembramos mais tarde, apos a
leitura, séo as inferéncias que fizemos durante a leitura; ndo lembramos o que o texto dizia
literalmente”, pode-se concluir que os sentidos construidos durante a leitura sdo proporcionais
as inferéncias realizadas, logo, as dificuldades de A5 em realizar inferéncias sdo responsaveis
por sua dificuldade em construir sentidos e por deixar escapar da sua leitura ndo s6 o
componente textual que propiciou a leitura equivocada, mas também um importante traco da
personalidade de Pedro que movimenta toda a narrativa: o egocentrismo.

Assim, se em um primeiro momento, motivado pelo ciime, o objeto dos desejos
egocéntricos de Pedro € o pai, no decorrer da narrativa esse objeto assume outras
configuracdes: a ambicdo pelo ouro que acredita ser o mistério escondido pelos ancibes; a
cobicga pelos conhecimentos farmacoldgicos de dona Francisquinha, etc. Pedro, como mostra
sua pose de conquistador sobre o capelobo morto, é o tipico representante do colonizador.

Portanto, a leitura realizada por A5, ndo s6 ficou na superficie, correspondendo ao
que Menegassi (1995) denomina de compreensdo literal, pois ndo ultrapassa a superficie do
texto; como também ao desconsiderar informacGes textuais importantes, foi incoerente.
Afinal, mesmo que o texto literario permita diferentes leituras, ele ndo admite qualquer

leitura.
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Conforme Jouve (2002, p. 26), com base em Barthes, Ricoeur e Eco,
respectivamente, o texto deve apresentar: coeréncia interna, “a grade de interpretagdo deve ser
generalizavel ao conjunto da obra, deve respeitar a logica simbdlica (tal qual € desprendida
pela psicanalise), e ir sempre no mesmo sentido”; coeréncia externa, que refere-se ao fato de
que a leitura ndo deve contradizer fatos concretos\objetivos que se conhece sobre o texto; e
finalmente, uma resposta mais contundente vem de Umberto Eco ao afirmar que um texto, em
grande parte, programa sua recepc¢do, tendo assim, o leitor, 0 compromisso de observar as
pistas da superficie textual, e assim evitar leituras equivocadas como a realizada A5.

O ultimo comentario de A5 remete a ideia do final feliz, indicando uma leitura ainda
fortemente influenciada pelas experiéncias de leitura da infancia, o consolo, isto €, o final
feliz dos contos de fadas que, segundo Bettelheim (2016), cumpre funcdo especial no
desenvolvimento da crianga: “O consolo é o maior servigo que o conto de fadas pode prestar a
crianca: a confianga em que, apesar de todas as tribulagdes que tem de sofrer [...], ndo so ela
terd sucesso, como as forcas do mal serdo extintas e nunca mais ameagardo sua paz de
espirito” (BETTELHEIM, 2016, p. 209). Assim, quando A5 avalia como ‘lindo’ o final
porque Pedroca superou seu dilema interior, 0 medo de ser abandonado, estabelecendo
relacOes afetivas permanentes, simbolizadas pela familia unida no final da histdria; A5 revela
que sua expectativa de final ainda € a do conto de fadas tradicional.

Essa, portanto, foi a producdo que tinha com objeto de resenha o texto Pedro
Pedroca na Amazdnia, na sequéncia analisaremos a producao do aluno que escolheu escrever
sobre o conto Acaud, de Inglés de Sousa. Nessa producdo, como € observavel nos trechos

abaixo, chama a atencéo a percepcdo do elemento fantastico.

A9- O que me chamou a atencdo foi o jeito sombrio do texto e o final.\\ O narrador era
supersticioso porque o jeito que ele falou da noite, a floresta com barulhos estranhos, as garotas
que viravam cobra, passaro.\\A historia do “Acaud” me fez lembrar do filme “O chamado” porque
no filme se escutasse a samara falando morriam e no Acaud se escutasse o canto dele morria.\\ No
final da histéria eu gostei porque da um suspense, nds ndo sabemos o que vai acontecer, 0 que
acaba criando varios finais para continuar a historia.

No comentario destacado da producdo de A9 alguns comentarios merecem atencao.
Primeiro, quando menciona o aspecto sombrio do texto, pensamento que € desenvolvido na
segunda frase, percebe-se que A9 corresponde a leitura programada pelo texto. Esse, visando
preparar o0 leitor para o acontecimento extraordinario em torno do qual se desenvolvera a
historia, descreve um cenario assustador, tanto ao usar palavras que remetem ao campo

semantico da morte e do medo: lagubre, alma, escuriddo pavorosa, terror, maleficios, siléncio,
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soliddo, deserto, trovdes furibundos, clamor, juizo final, horrivel brado, olhar de demdnio,
etc.; quanto pela natureza que parece ganhar vida e presenca de seres fantasticos. Portanto, na
recepcdo de A9, é essa descricdo fornecida pelo texto e completada na imaginacdo que cria as
imagens sombrias e da a narrativa o clima de fantasticidade.

Nesse sentido, pode-se concluir, A9 faz inferéncias adequadas ao género e ao
contexto de leitura, tanto a partir da linguagem usada quanto na percepg¢ao de cenas e temas,
apresentando em sua leitura elementos que Menegassi (1995) considera importantes
componentes da leitura compreensiva: a compreensdo do tema; o reconhecimento de regras
semanticas; sintaticas e textuais, etc.

Porém, observa-se que a leitura de A9 vai além. Assim, quando A9 diz que o
narrador é supersticioso, coloca em evidéncia, de um lado, que o clima sombrio do texto
deriva do modo como o narrador (onisciente) maneja a linguagem, apresentando fatos e
mostrando supersticdes que integram o imaginario e a vida do povoado, registrando com essa
finalidade, as vezes, as impressfes e 0s pensamentos dos personagens, principalmente do
capitdo Jeronimo: “Com esse pensamento 0 capitdo comecou a achar o caminho muito
longo™; por outro lado, ao atribuir ao narrador o status de supersticioso, A9 revela seu ponto
de vista, seu julgamento sobre a leitura realizada, adentrando por essa via no que Menegassi
(1995) denominou de interpretacdo, ou leitura interpretativa.

A Ultima questdo destacada na avaliagdo de A9 é a percep¢do de que 0 suspense
diante das possibilidades do texto sugere diferentes alternativas de desfecho. Se por um lado
podemos supor que essa observacdo provém do fato da literatura ser uma obra aberta,
polissémica, e que por isso possibilita a participacdo do leitor na construcdo do sentido, por
outro lado, pode-se atribuir ao tipo de desfecho caracteristico do fantéstico que, segundo
Todorov (2007, p. 50) oscila entre uma explicacdo natural e outra sobrenatural, permanecendo
a ambiguidade, muitas vezes, para além do tempo da leitura, depois do livro fechado.
Portanto, infere-se que A9, ao mencionar a sensacao provocada pelo final da histéria, aludem
a esse efeito de fantasticidade descrito por Todorov (2007) e, mostrando mais uma vez sua
compreensdo em relacdo ao género em estudo.

Com esse texto finalizamos nossa andlise da producdo sobre o conto Acaud. Na
sequéncia, analisaremos uma producdo sobre a crénica Flor, telefone, moca, de Carlos

Drummond de Andrade que tera por base 0os comentarios da resenha realizada por A15.

Al15- Eu escolhi a historia “Flor, telefone, moca”, por que eu achei mais
interessante, com mais suspense ¢ mais assustadora [...] Nessa historia acontece
uma coisa sobrenatural, como é que uma pessoa que ja morreu vai ligar para um
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vivo? [...] O narrador que ouviu de uma amiga, conta essa historia com certeza que
aconteceu. No final a moga morre. Eu achei muito triste queria que a moga nédo
morese logo.

Logo no inicio de seu texto, A15 avalia a histdria escolhida como interessante. Essa
avaliacdo estd diretamente ligada as emocGes que, aparentemente, a leitora sentiu ao ler:
sensacdo de suspense e susto. Essa resposta emocional indica que A15 se envolveu na leitura,
que a obra despertou seu interesse, 0 que justifica, portanto o fato de A15 té-la escolhido para
resenhar. Na sequéncia, por meio de uma pergunta de retérica, A15 propGe ao leitor refletir
sobre o suposto acontecimento sobrenatural relatado no conto: um morto fazer ligagOes para a
moca. Com isso, A15 relembra uma das principais caracteristicas da narrativa fantastica: a
relacdo entre natural e sobrenatural. Indicando, assim, que compreendeu uma das
caracteristicas centrais do género em estudo.

Outro momento em que A15 mostra compreensdo em relacdo ao género em estudo é
guando, talvez relembrando um aspecto que foi trabalhado em sala de aula, menciona um
mecanismo classico do fantastico que consiste em uma estratégia do narrador de atribuir a
uma pessoa digna de confianga, nesse conto a uma amiga, a responsabilidade pela veracidade
da histéria narrada, com esse procedimento a historia ganha credibilidade. A15 finaliza a
resenha expressando contrariedade com o final tragico da moca, esse porém, devemos
lembrar, é um final tipico do fantastico tradicional.

Embora A15 tenha escolhido o texto pelo fator emocional, esse aspecto ndo a impede
de compreender a histéria, identificar a sequéncia dos fatos, ver elementos que caracterizam o
género, etc. Portanto, a leitura de Al5também é uma leitura que chega a um nivel mais
avancado de compreensao (a compreensao de nivel interpretativo), pois nesse nivel, como diz
Menegassi (1995), o leitor relaciona a informacao textual e os conhecimentos que possui.

O quarto comentéario de resenha a ser analisado é o do conto Rio abaixo, rio acima,

de Marina Colasanti. A resenha selecionada foi escrita por A21.

A21- Eu escolhi esse conto da auTora marina colassanti por que fala muiTo sobre o ser humano
ser muiTo ganancioso [...] Essa HisTéria aconteceu numa vila e numa floresta.\\ E o narrador é
um cara incrivel, como ele fez a Historia, mostrando como o ser humano é tdo ganancioso. \\ Eu
achei téo incrivel como o narrador fala sobre a natureza, sobre os peixes, a garca e as flores.

Como destaca A21, sua preferéncia pelo conto tem a ver com o tema de que trata: a
ganancia do ser humano. Chama atencdo em sua producdo o fato de conseguir abstrair da
leitura a percepcdo de que no texto, em um nivel mais profundo, o seu contetdo simbolico

fala ndo de uma situagéo particular, mas do ser humano em geral.
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Na sequéncia, A21 fala de dois elementos da narrativa: o espaco e o narrador. No
primeiro caso, € feita corretamente a identificacdo do espaco fisico em que a narrativa €
desenvolvida. Ja no segundo caso, ainda que A21 tenha identificado que esse conto € de uma
escritora no inicio da resenha, o uso do verbo “fazer” em lugar do verbo “contar” parece
remeter a um escritor, ndo ao narrador, esse ser interno ao texto que nos conta a historia.
Todavia, tendo em vista que ele sabe que o produtor do conto € do sexo feminino, e que
caracteriza o narrador como “‘um cara incrivel”, pode-se concluir que ndo ha confuséao entre as
figuras do narrador e autor, apenas um uso equivocado da palavra “fez”.

No dltimo trecho do comentério de A21, quando diz que achou incrivel 0 modo
como o narrador fala, nota-se que A21 percebe e reage ao uso estético da linguagem, perpassa
na forma como se expressou, a emoc¢do provocada pelo texto. Por isso, pode-se dizer que a
leitura de A21, conjuga experiéncia estética e leitura critica, que como muito bem caracteriza
Jouve (2002), implica “entrar” no universo ficcional e “voltar” a realidade enriquecido: “Ler
[...] € uma viagem, uma entrada insolita em outra dimens3o que, na maioria das vezes,
enriquece a experiéncia: o leitor que, num primeiro tempo, deixa a realidade para o universo
ficticio, num segundo tempo volta ao real, nutrido da ficgdo” (JOUVE, 2002, p. 109).
Portanto, como o ideal de toda viagem, a realizada por meio da leitura, implica prazer e
participacao pela apropriagdo do conhecimento.

Com a producdo de A21 concluimos a analise da producdo que falava sobre o conto
de Colasanti, a partir desse momento focalizaremos a producédo sobre o conto As formigas de

Lygia Fagundes Telles, a partir da resenha produzida por A12.

Al2- Eu escolhi essa obra porque ela é muito interessante, é bacana e também gostei de alguns
paragrafos dessa historia [...] tem muitas partes interessantes como a parte que elas chegam e
olham para o lugar e acham bem sinistro o lugar mas do mesmo jeito entram e quando entram
acham ainda mais sinistro é interessante como também descrevem a dona da casa acho que ndo
esqueceram de nenhuma Parte do que a mulher estava vestindo a linguagem da mulher a Forma de
Falar com o charuto na Boca é muito dificil eu acho \\ o narrador dessa historia ele era confiavel
ele ndo perguntava muito ndo[...] eu achei o Final dessa historia Foi mais ou menos mais Ficou
Boa.

Logo no inicio, A12 avalia a obra como “interessante” e “bacana”, mas alerta que o
gue gostou no texto restringe-se a alguns paragrafos. Na sequéncia menciona algumas cenas
gue julgou interessante e também o final da histéria. O seu olhar atento e tom reflexivo
revelam-se na percepgdo de como a narradora descreve a dona da pensdo e nos comentarios
que realiza: “acho que ndo se esqueceram de nenhuma parte do que a mulher estava
vestindo”, ou ainda quando comenta sobre o fato da mulher falar com um charuto na boca “é

muito dificil eu acho”. Percebe-se que a leitura de Al12 ultrapassa a superficie e, embora
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consiga destacar diferentes trechos que gostou, refletir e inferir sobre situagdes isoladas; ndo
apresenta uma compreensdo geral da obra, parece estar ainda na fase que Menegassi (1995)
denominou de nivel inferencial.

Confirma a pouca compreensao que Al2 teve da histéria tanto o fato de afirmar que
o narrador dessa historia é confiavel, quanto o equivoco sobre o que é um narrador confiavel.
Quanto ao final da historia, A12 parece ndo ter uma opinido totalmente formada. Talvez
porque o final inquietante da histdria tenha rompido com a confortavel expectativa de um
final feliz. De qualquer forma, o fato de refletir sobre trechos isolados da obra, de colocar em
Xeque a expectativa cristalizada de que as histérias devem ter um final feliz, assim como o
fato da obra ndo o ter desagradado, j& pode ser considerado um encontro positivo do aluno
com uma literatura mais densa e que exige do leitor mais esforco para compreender.

Por fim, dando sequéncia a analise das producdes, vejamos 0s comentarios sobre a
ultima obra lida, O retrato oval de Edgar Allan Poe. Consideraremos nesse caso a produgdo
realizada por A7, transcrita abaixo:

A7- Escolhi essa obra porque ela me chamou a atengdo pelo mistério do castelo, por que ele estava
abandonado? Descobri s6 quando li o texto “Retrato Oval”. [...] Além disso, a descrigdo do
castelo: sombrio, escuro, tudo estava empoeirado, estava cercado por matos, isso ajuda a criar um
clima de mistério. O narrador ndo me parecia muito confiavel por que o senhor da histéria estava
doente, entdo ndo se pode confiar no que ele diz. O final dessa historia é bem triste por que o casal
morre de repente.

Na producdo de A7 observa-se inicialmente a funcdo da previsdo como elemento de
guestionamento da leitura e das possibilidades de sentido do texto, importante para que o
aluno estabeleca distancia estética e avance para o nivel da leitura critica. Logo apds dizer o
que motivou a escolha desse conto para realizar a resenha: atraiu sua atencdo pelo mistério,
AT recorda a estratégia de leitura usada durante a aula: realizar perguntas e levantar hipéteses
sobre o conteldo a ser narrado, portanto, uma estratégia global para realizar previsdes (JOLY
e MARINI, 2006).

Quando Jouve (2002, p. 76) fala da importancia da previsao durante a leitura, deixa
subentendido que esse é um dos processos que a fundamenta, sendo caracterizado como uma
espécie de teste no qual o leitor, a partir do que foi dito, antecipa hipGteses em relacdo a
continuacdo do texto, confirmando ou reformulando essas hipdteses a medida que avanca.
Esse movimento é o que faz o texto funcionar, confortando, surpreendendo ou interessando o
leitor, como muito bem, alias, descreve Umberto Eco (1994, p. 58): “O processo de fazer

previsdes constitui um aspecto emocional necessario da leitura que coloca em jogo
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esperangas, medos, bem como a tensdo resultante de nossa identificagdo com o destino das
personagens”, e é exatamente esse processo que identificamos nos comentarios de A7.

No comentario de A7 o questionamento estd bem destacado, ndo ha em sua leitura o
mero contentamento ou envolvimento pelo fato misterioso, o questionamento indica que é
necessario entender as causas do mistério, constituindo-se, portanto, na base do processo de
previsdo, quando o leitor, emergindo do texto, se volta para 0s conhecimentos que tem sobre a
vida, sobre outras histdrias e assim, relacionando esses conhecimentos com o que ja sabe
sobre o texto, realiza previsdes e lanca hipdteses sobre os possiveis sentidos do texto. Porém,
como afirma A7, s6 quando lemos é que podemos descobrir os segredos guardados no texto,
confirmando ou ndo nossas hipoteses nesse momento.

Um texto, principalmente o literario, traz multiplas possibilidades de sentido.
Certamente, ao ler nem sempre o sentido previsto pelo leitor é confirmado pelo texto, embora,
geralmente as obras apresentem a tendéncia a “a conceder ao leitor o prazer de fazer uma
previsdo que se revelarad correta” (ECO, 1994, p. 56). Mas quando isso ndo acontece, como
diz Jouve (2002, p. 77), o leitor € levado a reavaliar seu ponto de vista, refletir sobre o texto,
ver o0 onde errou, para entdo ajustar sua interpretacdo ao texto e fazer novas previsdes. Assim,
quando A7 diz que s6 descobriu os motivos do castelo estar abandonado quando confrontou
suas hipdteses com a sequéncia do texto durante a leitura, ajustando suas expectativas ao
texto, A7 mostra certo dominio no uso dessa ferramenta que pode auxiliar na leitura critica do
texto.

Outra questdo observada no texto por A7 refere-se a percepcdo do cenario como um
ambiente sombrio e abandonado. Sobre esse cenario, A7 mostra ser claramente consciente de
que ele cria o clima de mistério que movimenta as emoc¢des do leitor, e que esse efeito é
intencionalmente construido pelo texto a partir do modo de organizacdo do discurso.

De fato, a preferéncia do fantastico por ambientacdes que lembram a noite, a
escuriddo, o obscuro e o desconhecido, € atestada por Ceserani (2006, p. 78) quando afirma
que “A contraposicdo entre o claro e o escuro, sol e escuriddo noturna ¢é bastante utilizada no
fantastico”. Com esse procedimento, a narrativa fantastica amplia a capacidade de sugerir
diferentes estados de consciéncia que despertam no leitor sensa¢Ges de medo, suspense, etc.
Esse efeito provocado pelas cores é reforcado pela impressao de isolamento e abandono do
castelo, construcao que é uma das marcas mais visiveis e enigmaticas da sociedade medieval.

Outro mecanismo muito enfatizado durante as aulas e que aparece nos comentarios
de A7, diz respeito a credibilidade do narrador. Se por um lado a narrativa fantastica com

frequéncia explora as possibilidades do narrador testemunho, a sinestesia e evidéncias
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cientificas ou pseudocientificas para dar a historia credibilidade por meio do efeito de
verossimilhanga, por outro lado, como destaca Furtado (1980), ela também usa recursos que

abalam a confianca do leitor, por exemplo, o descredenciamento do narrador:

Uma das formas mais comuns de neutralizar o teor aparentemente sobrenatural de
certas manifestagdes encenadas ao longo da intriga consiste em “interditar” a
personagem que as presencia, retirando-lhe capacidade testemunhal e anulando, por
via disso, o valor probatério do seu depoimento. A explicacdo racional pode assim
resultar da invocacdo da loucura da personagem que teve contato direto com o
fendmeno insdlito, considerando-se diminuida a sua capacidade de discernimento
sobre as caracteristicas do acontecimento e consequentemente viciada a
credibilidade dos relatos que porventura produza” (FURTADO, 1980, p. 68-69)

Virtualmente, sdo muitos os recursos que podem ser usados para desacreditar o
relato. Mas no caso do conto O retrato oval, como foi ressaltado por A7; o narrador ndo
parece confidvel porque estd doente. Portanto, logo que no conto o leitor é informado de que o
personagem narrador esta “deploravelmente ferido” (POE, 2006, p.05), passa a ndo confiar no
narrador e a duvidar da histdria contada. Em outras palavras, as condi¢des psicoldgicas do
narrador em decorréncia do seu estado de saude, faz o leitor duvidar ponto a ponto de tudo o
que € narrado e assim, apesar de todos os argumentos, como a presenca do livro, que possam
atestar sua razdo e a veracidade da historia; o0 texto mantém uma porta aberta para o
inexplicavel, criando assim o efeito de fantasticidade que é caracteristico desse tipo de
narrativa.

Na Gltima frase de sua resenha, ao emitir opinido sobre o final da histéria, A7 diz té-
lo achado triste. Certamente, essa decepgdo com o final decorre da quebra de expectativa em
relacdo a um final feliz. Segundo Colomer (2003, p. 87), diferente das criangas menores, de
seis anos, por exemplo, que constroem suas expectativas sobre o texto considerando apenas as
ultimas linhas, o leitor pré-adolescente ja é capaz de construir expectativas mais solidas, de
pensar finais mais consistentes para a historia. Porém, infere-se, esse leitor, muito
provavelmente, habituado a ler, ver ou ouvir histérias com finais felizes, como os contos
infantis, os best-sellers, as novelas, alguns filmes; constroi a partir de suas referéncias um
final feliz, precisamente por isso, “é na adolescéncia que surpreende mais um final
inesperado” (COLOMER, 2003, p. 87).

E interessante notar ainda que A7 projeta na narrativa algo que ndo esta la. No
desfecho do conto O retrato oval, quando o pintor, envolvido pelas emocdes que a
contemplacdo de sua obra provocou, olha para a esposa e percebe que ela estd morta, nada

mais é dito ao leitor que, perplexo diante do espaco em branco da pagina, tem a liberdade para
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construir uma interpretacao. No entanto, A7, talvez sob influéncia da ideia do amor romantico
que se concretiza na morte, contrariando os indicios textuais, afirma a morte ndo so da jovem,
mas do casal.

Pelos comentarios apresentados verifica-se que A7 consegue perceber a importancia
de saber usar estratégias de leitura, 0 que é um passo essencial para dominar esse tipo de
recurso, caracteristico dos leitores experientes. Além disso, A7 consegue realizar inferéncias
com base tanto em elementos linguisticos da superficie textual, quanto pela tematica e pelo
reconhecimento de elementos tipicos do género em estudo, como o cendrio, o narrador, etc.
Apesar disso, nesse texto A7 ndo realiza um julgamento global sobre a leitura realizada,
caracterizando assim o que Menegassi (1995) considera o terceiro e mais avangado dos trés
niveis de compreensdo: o nivel interpretativo.

Portanto, considerando os resultados obtidos na andlise, nota-se que a maioria dos
alunos conseguiram avancar na leitura compreensiva de textos sem perder de vista o prazer
que caracteriza a experiéncia estética. Nesse sentido, embora A7, A9, A15 e A21 mostrem ter
mais habilidade na leitura, deve-se considerar que A5 e Al2 apresentavam bem mais
dificuldade no inicio desse trabalho e que em relacdo a seu proprio desenvolvimento, nao
comparado aos outros alunos, conseguiram avancar, indicando, portanto, que o trabalho de

leitura surtiu efeito.
5.2.2 Analise dos dados do questionario

Quanto ao segundo instrumento usado, o questionario, a intencdo era ver o reflexo
desse trabalho com os alunos em um dmbito mais geral. O questionario foi respondido por 20

alunos. E continha perguntas objetivas, subjetivas e combinadas. Vejamos a primeira questao.

QUADRO 5- DESENVOLVIMENTO DO GOSTO PELA LEITURA

A partir das leituras realizadas em sala de aula eu Total de respostas
o | &) Passeia gostar mais de literatura; 07
g g b) Descobri que nao gosto de textos literarios; 01
% § c) Descobri que gosto de textos literarios, mas ndo de contos fantasticos; -
o< d) Aprendi a gostar mais de literatura e de contos fantasticos. 12

Fonte: Elaboracdo propria, 2018.

A finalidade dessa questéo era verificar se o trabalho realizado tinha interferido no
interesse e desenvolvimento do gosto pela leitura literéria. Verifica-se nas respostas a e d, que

19 alunos afirmaram estar gostando mais de literatura, desses 12 alunos também passaram a
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gostar mais de contos fantésticos, entre eles A1, A5 e A6 que no primeiro questionario
afirmaram ndo gostar de ler. No entanto, um 01 aluno, All, que no primeiro questionario
apresentou resposta contraditoria, agora marcou a op¢do b, indicando que descobriu nédo
gostar de literatura. Portanto, o resultado indica um avanco no gosto pela leitura literéria.

A segunda questdo tinha por objetivo verificar se as leituras realizadas na escola
tinham alcancado outras pessoas fora da sala de aula. A questdo foi acompanhada de quatro

questdes de maltipla escolha e espaco para explicar a escolha.

QUADRO 6- O ALCANCE DA LEITURA FORA DA SALA DE AULA

Apbs ler o conto e sair da escola eu Total de respostas
® a) Comentei a leitura que fiz com amigos e familiares; 09
g g b) Lia histéria para uma pessoa; 05
’% § c) Emprestei a copia do conto para que alguém lesse; 05
oZ d) Depois de ler, nunca mais falei da histdria lida. 01

Fonte: Elaboragdo propria, 2018.

Como podemos ver, 09 alunos marcaram a opgdo a, sdo eles: A5 e A6, A7, A8, A9,
Al4, A16, A19 e A20. Ao explicar suas respostas 0s alunos assim se expressaram:

A7- depois destas leituras eu comecei a ler mais, 0s textos que eu lia na sala eu lia em casa de
novo porque eu comecei a ficar interessado deste tipo de textos.

A5- Eu comentei a historia com minha tia e ela achou interessante.

Al4-Eu comentei com minha mée mas ela ndo deu muita atencdo mais ela dialoga um pouco
comigo.

A20- Eu comentei a leitura com a minha familia por que eu achei muito interessante e divertido

Nos quatro casos destacados observa-se uma avaliacdo positiva da leitura e a busca
de um interlocutor, alguém com quem comentar a leitura realizada. Ter com quem comentar o
texto, alguém que compartilhe da mesma paixao pela leitura, é importante para que o aluno se
sinta motivado a ler. No discurso de A5 e A20 vemos que terminam encontrar na familia e
entre amigos interlocutores interessados, no entanto, Al4, ao buscar esse interlocutor na mée
ndo é correspondido e ressente-se da falta de interesse dela que, desconsiderando a
importancia daquele didlogo para o filho, sem perceber, desmotiva-o a ler.

Outros alunos que marcaram a segunda opg¢éo, a alternativa b: A3 e Al2, além de
Al5, A18 e A25 abaixo destacados, foram muito além de simplesmente comentar a leitura,

leram para seus interlocutores:
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A15- Cada vez que lia um conto eu chegava em casa lia ele para minha mée e meu padrasto e
agente comentava ao final da leitura.

Al18- Eu li para 0 meu primo e depois eu comentei para ele entender melhor.

A25- eu aprendi a gostar de ler contos depois de ler o conto do retrato oval, eu li para a Minha mae
e ela achou muito bom e inacreditavel

O prazer de ler para alguém ou de ouvir alguém ler para nés, € um dos caminhos para
despertar o gosto pela leitura e trabalhar a formacéo do leitor para além do espaco escolar.
Assim, tanto quando A18 relata que leu para seu primo, quanto quando A15 Ié para a familia,
notamos que entendem a importancia do comentario depois da leitura de fruicdo para melhor
compreender a historia, mostra também a tentativa de argumentar sua recepcdo em outro
lugar.

Em relagdo ao relato de A25, é interessante notar que a primeira informacéao
destacada ndo é o foco da pergunta, mas algo que foi significativo (uma leitura seu interesse)
e que explica o porqué de ter lido o conto para a méde. Além disso, € ressaltada a opinido da
mae sobre o conto “muito bom e inacreditavel”, provavelmente porque saber que a mae
compartilhou daquela mesma paixao pela historia, também é um fator importante e que o
motiva a ler.

Sobre os seis alunos que marcaram a terceira opcao, alternativa c, dois deles, A2 e
A23, disseram ter emprestado o conto para colegas que leram e gostaram; A4 emprestou para
colegas e para a mae e Al somente para a mae, A21 ndo explicou para quem emprestou o

livro:

Al- Eu emprestei para minha méde e ela gostou também. ela disse que ama conto que tem ouro e
gue adorou. ela gosta de ler historias assim

A21- N&o é justo apenas uma pessoa saber sobre leitura isso deveria ser para todas as pessoas se
elas lessem elas ja teriam uma nogéao de o quanto ler é bom.

Na resposta de Al, que no inicio da intervencdo tinha afirmado ndo gostar de ler,
surge um elemento que talvez tenha ajudado a mudar sua opinido em relacdo a leitura: ter
encontrado na mde um interlocutor. Ja na resposta de A21, notamos uma defesa do direito a
leitura juntamente com a consciéncia da dificuldade de acesso ao livro e o reconhecimento da
leitura como uma atividade prazerosa.

As trés primeiras opcOes de resposta a segunda questdo consideram diferentes
possibilidades de divulgacéo das leituras realizadas e modos do aluno atuar como promotor de

leituras em seu circulo social. Porém, a quarta opgéo de resposta, a op¢édo d, indicava que o
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trabalho realizado em sala de aula se esgotava ali mesmo. Essa opc¢éo foi selecionada apenas
por A1l que explica sua resposta com a seguinte frase “Por Qué eu ndo gosto muito de ler
livros”, evidenciando ndo s6 que as leituras realizadas ndo surtiram o efeito esperado, como
também a necessidade de que outro tipo de abordagem seja realizada nesse caso especifico.

A terceira questdo tinha por objetivo saber que sentido os alunos viam na leitura de
textos literarios, ou seja, o que pensavam sobre a finalidade das leituras realizadas. As
respostas no geral convergiram para um mesmo ponto, como expressam 0Ss exemplos

destacados.

A3- Para aprender certas coisas na vida, e algumas literaturas também serve para minha vida
pessoal.

A18- eu acho que serve pra aprender mais pra mim ser uma pessoa melhor para eu refletir melhor
na vida e me divertir.

A21- eu acho que no conto rio abaixo rio acima fala muito sobre a ganancia do ser humano, para
falar assim que serve.

A perspectiva adotada pelos alunos em relagéo a finalidade da literatura na escola
coincide com o que Compagnon (2012) identificou como os trés poderes atribuidos a
literatura, ou seja: instruir deleitando, no caso de A3; reunificar a experiéncia, A18; e o poder
da linguagem literaria de extrapolar os limites da linguagem cotidiana, A21, nesse caso, €
usado como exemplo dessa linguagem o conto Rio abaixo, rio acima, de Marina Colasanti.

Finalmente, a Gltima pergunta questionava sobre outras leituras realizadas fora da
sala de aula. Embora a maioria dos alunos tenham informado que passaram a gostar mais de
literatura nove alunos apenas responderam ter lido outros livros, todos best-sellers, o que
mostra que ndo houve mudanca no perfil de leitura selecionada. Os alunos que disseram néo
ter lido novos livros somam onze. Desses, porém, dois alunos, A1 “eu ndo li nenhuma obra
porque eu lia elas novamente em casa as obras da escola” e A7, como indica a resposta
reproduzida na primeira questdo; informaram que releram 0s contos em casa, € nao
necessariamente para dividir a leitura com alguém. Esse fato € importante porque aponta para
uma tentativa de aprofundamento da leitura, afinal, se a primeira leitura de um texto muitas
vezes 0 leitor é guiado pelo prazer da descoberta, na releitura o foco é a compreenséo, a
percepcao da linguagem, enfim, a construcdo de um significado mais profundo para a leitura.

Quanto aos demais alunos, A6 e A9 acusaram a falta de tempo como justificativa
para néo ter lido; A23 e A2 embora reafirmem ter gostado das leituras em sala ndo leram nem

apresentaram justificativa. Os demais alunos: A5, All, Al4 e A16 atribuiram o fato de néo
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ter lido, respectivamente, a falta de interesse, ao fato de ndo gostar de ler, & preguica e ao
desleixo, embora, com excegdo de All, todos tenham afirmado gostar de ler.

Portanto, vé-se que a apesar do trabalho realizado, ainda sdo poucos os alunos
leitores. Se em alguns casos determina o distanciamento da leitura a falta de habilidade e
conhecimentos para ler o texto literario, em outros casos, é a situagdo social do aluno. Logo,
tendo em conta que a principal fonte de acesso a leitura por parte desses alunos é a Sala de
leitura da escola que apresenta um contetudo defasado e de qualidade aquém do desejavel,
seguida da pratica da leitura em ambiente virtual e do empréstimo entre leitores que, nos
casos citados, leem e emprestam apenas best-seller, é provavel que esses livros ndo reflitam

totalmente o gosto do leitor, mas a oportunidade de ler algo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esse estudo tinha como proposito desenvolver estratégias que contribuissem para a
formacdo de leitores de literatura. Com essa finalidade, ao longo do trabalho buscamos
compreender algumas teorias que fundamentassem nossa pratica: sobre leitura, letramento,
leitura literria, fantastico; mas também sobre estratégias metodoldgicas que orientassem
nossa pratica, somando, reorientando e dando base ao que ja conheciamos desse trabalho.

Nesse sentido, realizar esse trabalho foi para mim uma oportunidade de repensar
minha pratica e conscientizar-me sobre alguns procedimentos, nem sempre errados; mas
realizados de forma intuitiva, como a importancia da formar de comunidades de leitores, 0
uso de estratégias de leitura como meio de promover a apropriacdo de recursos por parte dos
alunos que os auxiliem a tornarem-se leitores autbnomos, etc.

Em cada etapa do processo que compreendeu essa pesquisa, deparei-me com
desafios diferentes. Um deles foi durante as leituras que fundamentariam o planejamento da
proposta. Se na area da linguistica a ado¢do de uma metodologia com etapas bem definidas,
como a que € proposta por Schneuwly e Dolz (2004) é ponto pacifico, em literatura isso ainda
é ponto conflituoso, como pude observar durante algumas disciplinas. Mas acredito que a
ado¢do de uma metodologia, seja esta uma criacdo propria ou adaptada ao publico e aos
objetivos definidos, é fundamental para o desenvolvimento coerente do trabalho.

Outro desafio a ser superado foi encontrar 0 momento adequado para trabalhar esse
projeto na escola sem longas interrupcdes, pois 0 municipio atravessava na area educacional
uma fase conflituosa decorrente de retrocessos nos direitos dos professores e perdas salarias
que resultaram durante todo o ano de 2016 e parte de 2017 em sucessivas greves. Por tudo
isso, somente no segundo semestre de 2017 consegui colocar em préatica esse projeto,
momento em que dificuldades de outra ordem passaram a ser o foco de minhas preocupacoes.

Incluidas entre essas preocupacdes estdo questes de ambito estrutural,
administrativo e aquelas relacionadas a rotina da propria escola: a agenda escolar e a
importancia de um ambiente confortavel para a leitura, a estas preocupagdes, acrescenta-se
outra, resumida na contradicdo: Como formar leitores de literatura sem livros? Situagdo que
busquei resolver, embora ndo da forma ideal; mas possivel, langcando méo de empréstimos, e-
books e xérox. Apesar de tudo isso, foi possivel vivenciar momentos em que os alunos se
envolveram com a leitura, possibilitando avaliar os questionamentos propostos e eficacia da

metodologia adotada.
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Assim, durante o desenvolvimento do trabalho em sala de aula pude perceber que as
obras selecionadas para o trabalho contribuiram muito para o envolvimento dos alunos
durante a leitura. A identificacdo com os personagens, as emog¢des provocadas, a indignagéo e
0 questionamento de algumas situacdes, como por exemplo: quando A19 relatou que a lenda
dos péssaros noturnos era verdadeira, especificamente a da rasga mortalha, e relatou sua
experiéncia contribuindo, certamente, para que a turma voltasse a mencionar a lenda e o conto
frequentemente; quando sofreram pelo personagem da primeira histéria ter sido banido da
vila; ou ainda quando principalmente as meninas se indignaram com a passividade da jovem
do conto O retrato oval, mas durante a mediagdo entenderam que além do amor que a jovem
tinha pelo marido, desejando por isso agrada-lo, diferente de hoje, na época retratada no conto
esse era 0 comportamento esperado das mulheres.

O interesse que as obras despertaram nos alunos pude ver pelos comentarios que
realizavam em sala, mas também fora da sala de aula e envolvendo outras turmas. Inclusive
alunos de uma outra turma, em que havia alunos com os quais ja tinha trabalhado em outra
escola, chegaram a questionar-me por que estava fazendo leituras s6 com aquela turma.
Também enquanto os alunos conversavam entre si, observei que alguns mencionavam ter lido
ou relido os contos fora de casa, entre familiares e amigos, como pode ser verificado na
resposta deles a essa pergunta no questionario. Portanto, a abordagem da literatura pelo viés
do fantastico contribuiu inicialmente para que os alunos se envolvessem na leitura de obras
mais complexas, porém, com as habilidades de leitura que desenvolveram estdo mais bem
preparados agora para realizar, também, leituras literarias de cunho néo fantastico.

Em relacdo ao uso das estratégias de leitura, observei que os alunos receberam de
forma positiva esse recurso. No inicio, quando convidava a fazer previsdes a partir do titulo e
capa de obras e do que sabiam sobre o autor, eles participavam timidamente e tinham receio
de errar na previsdao, mas com o tempo foram melhorando a participacdo, entenderam que nédo
tinham a obrigacdo de acertar e alguns até se divertiam com as previsdes erradas que faziam.

Percebi, particularmente em relacdo as perguntas de leitura, que as questdes que
solicitavam ao aluno que repensassem sua resposta para explicad-la na sequéncia, com
solicitacBes do tipo: explique ou explique como vocé chegou a essa conclusdo; que elementos
do texto te possibilitam fazer essa afirmacdo? O que vocé entendeu das reacdes de um
personagem, de uma expressao, de uma cena, etc., ajudam o leitor a compreender porque
focam no processo a partir do qual ele elaborou o conhecimento e ndo no produto do

conhecimento, na resposta em si. Portanto, o uso de estratégias metacognitivas ajuda os
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alunos a compreenderem melhor o que leem porque os estimula a refletir sobre o contelido
para estruturar a resposta.

Constatamos também que contribuiu significativamente para a participacdo dos
alunos a metodologia adotada. Ao possibilitar ao professor pensar em estratégias para cada
etapa do processo, a Sequéncia bésica ajudou a organizar os momentos da leitura. Assim, na
etapa inicial, ao ampliar ou construir um conhecimento prévio a leitura, percebemos que o
aluno se sentia preparado para o contato com o texto e isso, observamos, refletiu em todo o
processo de leitura. Da mesma forma, notamos que a abertura de espaco na etapa de
interpretagdo para que os alunos expressassem suas impressdes iniciais sobre a obra foi
importante para que eles tivessem nogdo do posicionamento que tinham inicialmente e
pudessem, na etapa seguinte, ao confrontarem seu ponto de vista individual com o construido
pela comunidade de leitores, se conscientizarem de seu proprio aprendizado.

Durante o tempo em que convivemos com esses alunos, partilhando leituras,
discutimos as possibilidades de sentido, indicamos livros, dividimos experiéncias de leituras,
enfim, foi um momento em que a classe se constituiu em uma comunidade de leitores.
Momento em que percebemos que, provavelmente, o desinteresse dos alunos da segunda
etapa do Ensino Fundamental deve-se, em parte, a falta de mediacdo durante a leitura, isto &,
de um espaco destinado a discussdo e de um tempo na escola reservado a pratica da leitura.

Digo em parte porque ndo devemos desconsiderar a dificuldade de acesso a
literatura, a auséncia em muitas familias de uma cultura relativa a leitura e a aquisicao de
livros; assim como as dificuldades dos alunos em relacdo a compreensdo, desconhecimento de
um vocabulario mais amplo, o clima quente e, como na sala em que estdvamos desenvolvendo
esse trabalho, com um Unico e ruidoso ventilador funcionando, etc.

Embora nenhum dos problemas mencionados, isoladamente, constitua empecilho
definitivo a formacdo do leitor, todos juntos constituem um grande desafio, que muitas vezes,
como no caso de All, infelizmente ndo é superado. Assim, ainda que durante um tempo a
classe tenha se constituido em uma comunidade de leitores, como era um de nossos objetivos,
sabemos que esse trabalho somente tera resultados mais abrangentes, no sentido de modificar
a realidade dos alunos, se ele tiver continuidade. De qualquer forma, as bases para essa
mudanga comecgaram a ser construidas durante esse projeto, esperamos que outras maos deem

continuidade a esse trabalho e que transformacdes significativas se concretizem.
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APENDICE 02: TERMO DE AUTORIZACAO

ESCLARECIMENTO E AUTORIZACAD PARA PARTICIPACAD NA PESQUISA

Caroia) semhor {a), seu filho (2} estd sendo convidadio (a) para participar da pesgaisa:
“F lugrar da Leinera mr sale de gula: o feranra frsdstica contribwind's para a formagds de
fefdores”, que busca mvesiigar esimmicgias quoe possam auxiliar o fmbalho do professor em sala
de aula, colbbomndo axsim para melhomar a qualidade do emsino. A responsivel pela pesquisa
¢ & professora pesquisadora Elis Regina Cosia, mestanda do oorso de pos-graduacbo/Mestrado
em: Lingua Poriugeesa. (0 trabalbo proposto sos alenos do 8 ano do Ensino Fundamenial & d=
naborers qualimbive & consistirg em propor &os aluncs experiéncias de lefiura 2 pastir de texios
lrierdnos & a paficipagdo em atividades gue aprimorem a compreensio leitora por meo do
desenvolvimemio de habilidades como realizacho de inferéncias, reconhecimenio da relagio
enire iexios, realizagio de previsdes, levaniamentio de hipdteses ¢ chservacio da relagio do
texio oom aspecios da realidasde socioculural. Poramo, a0 participar das stividades seu filho
terd a oporiunidsde de melhorar as habilidsdes de beriura.

Adesceminmos aimda que a participagio nas atvidades ndo acamreiard nenhoma despesa
migilo & goe as aividedes acontecerdo dumanie o periodo das aulas de Lingas poruguesa, sendo
walunidria a autorizaghks para uso dos dados na pesquisa. Feitns esses esclarecimensos. quamio
o mafureza & o ohjetivo deste rabalho, pedimos que ssmorize sew'sua filho (a) a panmicipar da
pesquaisa, para isso assine a amorizagdo abaixo.

AUTORIZACAD

Com base nas orentapdes formecidas € considerando a natureza € o objetive do estudo,

autorizo a pamicipagio do (o) almo (a)

na refersda pesquiza, estando totzlmente cienie de que ndo hd nenhem valor econdemico, a
receber ou a pagar, pela participa; 3o

Mlaraka-Fars, de sgosio de 2017,

{ Aszinaiura & B do responsdvel legal pelo alano]

ELIS REGIMA COSTA
Pesquisadora resporsdvel
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SINTESE DAS AULAS

C. | OBRA | ETA ATIVIDADE DESENVOLVIDA OBJETIVO
H PAS
*Apresentacéo da autora e da obra: foi destacado que a autora mora | *Conhecer um autor
o aqui em Maraba e que a obra estava ambientada nos arredores de | da regido;
<L nossa cidade.
8" *Conhecer a obra
8 * Realizada apresentacdo fisica da obra, destacando as imagens da | fisicamente;
o capa, as cores, a organizagdo dos capitulos, as ilustracdo que abrem
E cada capitulo e as bordas de cada pagina que lembra a ceramica | *Criar  expectativa
- marajoara. sobre o contetudo da
obra.
* Realizamos a leitura do prefacio da obra onde é feita uma | * Motivar para a
<>f apresentacdo do personagem e discutimos algumas semelhangas e | leitura da  obra
= 12 diferencas entre a vida do personagem e a dos alunos: as | Identificar-se com o
© © | responsabilidades que o personagem tem em casa, a forma como é | protagonista;
= apegado a tecnologia, principalmente celular e internet.
*Promover o contato
Tempo: 02 aulas. dos alunos com o
texto literario;
*Realizada a leitura silenciosa dos trés primeiros capitulos;
< *Dar espaco ao aluno
‘% *Solicitado ao0s aluno§ que opinassgm sobre o inl'c_io da obra, e se | para expressar Seus
N queriam continuar a Ielyura, e por Ultimo, como imaginavam que seria | sentimentos e opinido
g g a continuacdo da histéria. sobre a obra lida;
< S
5 <Z( ; *Leitura em casa dos capitulos quatro, cinco e seis *Criar  expectativas
2 <o sobre a leitura;
4| OF
2|2 = Intervalo: (01 aula) *Ajustar suas
8 < *Apresentadas imagens no computador sobre elementos tipicos da | expectativas em
o8 cultura indigena: alimentos, vestuario, pinturas, dancas, armas, | funcdo da leitura ja
8 2 musicas, etc. a partir dos quais discutimos sobre a cultura indigena. realizada;
& <
o % *Na sequéncia foi apresentado o texto Cinco equivocos sobre cultura | *Fazer inferéncias.
= indigena, a partir do qual fomos discutindo sobre a viséo tradicional e
" a atual do indio.

*Em sala foi solicitado aos alunos que, em conjunto e oralmente,
realizassem uma sinopse dos capitulos lidos em casa. Ninguém
relatou ter dificuldades na leitura.

Tempo: 02 aulas

* Os alunos forma questionados sobre o0 que achavam da forma como
Pedro estava lidado com as descobertas de sua aventura na Amazénia
e como eles se sentiriam se estivesse no lugar de Pedro.

* Realizada a leitura dos capitulos sete ao dez.
*Novamente os alunos foram convidados a se expressar sobre a
leitura.
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Nesse momento foi discutida algumas questdes com os alunos e
fomos retomando partes do texto para confrontar os pontos de vista.
Alguns dos questionamentos levantados foram:

_ Apesar da distancia dos grandes centros industrializados do pais,
serd que o povo da vila (metafora da Amazonia) estd totalmente
isolado? Observe o estilo de vida, alimentacdo, vestuario, nomes e
caracteristicas fisicas dos personagens.

*Construir um
sentido conjunto para
leitura;

*Aprofundar a
compreensdo sobre a
obra.

o
‘5 _ Pedro é um jovem moderno, sonhador e que se encantou com as
< coisas que descobriu na Amazdnia (o conhecimento que o povo | Relacionar a obra
i indigena tem sobre o poder medicinal das plantas, a possibilidade de | com a realidade
= riqueza por meio da extracdo mineral). Mas serd que Pedro é | Amazdnica;
i diferente das pessoas que vieram a Amazonia s6 para explorar, sem
E nada, ou quase nada deixar em troca?
_ Para o povo da vila, o capelobo é real. E apesar do perigo que
representa, 0 povo da vila tem por ele muito respeito. Qual a posicéo
de Pedro em relagéo a tudo isso?
_Os alunos escreveram uma carta para a escritora falando de seus
pontos de vista e opinides sobre a obra.
C. | OBRA ETA ATIVIDADE DESENVOLVIDA OBJETIVO
H PAS
*Contextualizar e
*Conversa sobre os mistérios da Amazonia com foco no canto dos | motivar para a leitura
19( passaros noturnos, considerado prenuncio de coisas ruins: morte, | do conto;
O | seca,
§ *Apresentacdo de videos com a lenda da coruja branca (rasga | *Levantar
= mortalha); outro do acaud cantando na natureza; audi¢do da musica | conhecimentos
g Acaud de Luis Gonzaga. prévios sobre a lenda
*Os alunos ficaram sabendo que o autor é de Obidos, no Para, e | *Conhecer o autor e
o © | conheceram o livro Contos Amazonicos quando comentei sobre os | aobra;
x '5 demais contos que compde a obra.
E - *Motivar para ouras
~ 0O | *Realizada previsdes a partir do titulo sobre o contetdo do conto leituras.
*Compreender e fruir
*Leitura guiada da primeira parte do conto por meio da estratégia de | a leitura;
é antecipacdo e simplificacdo para ajudar os alunos a formar imagens;
) e leitura silenciosa do restante do conto. *Usar estratégias de
- 'g E o - ) leitura: destacar,
Sl 3 | *Anotar duvidas (vocabuldrio e compressdao) e destacar trechos | anotar, parafrasear;
2 2 2 interessantes para socializacao.
5| <8
< B *Conscientizar sobre
= Depois de concluir a leitura, os alunos foram convidados a dar sua | o carater polissémico
opinido sobre o conto, falar das partes que mais gostaram e dizer o | do texto literario;
que sentiram, que emocdes o texto provocou neles e sobre os sentidos
possiveis do final; *Discutir sobre o
texto;
o) *Realizada discussdo de questbes relevantes para compreensdo do
’Z‘; texto: a fé das pessoas em seres fantasticos, identificacdo fisica e | *Observar 0S
< psicoldgica entre as duas personagens femininas, a relagdo de presa e | recursos linguisticos
T predador entre a cobra e 0 acaud, a presenca dos seres fantasticos no | usados para criar o
e texto, a relacdo de intertextualidade com o mito da medusa, | clima fantastico e
iz observacdo de recursos linguisticos, a organizacdo temporal do texto, | poético no texto;
E etc.
= *Verificar como o
*Feita a comparacdo ente esse conto e Pedro Pedroca na Amazonia. | fantastico estd no
cotidiano das
*Producdo e socializagdo de texto dizendo o que aconteceu com | pessoas.

Vitéria dez anos depois da cena ocorrida na igreja




125

C. | OBRA ETA ATIVIDADE DESENVOLVIDA OBJETIVO
H PAS
*Motivar para a
< *Dinamica O que levar numa viagem. A partir da dindmica buscou- | leitura da obra;
Ezg se evidenciar que o que é importante para uma pessoa pode ser
O O | insignificante para outra. *Conscientizar sobre
= a relatividade da
ideia de importante.
*Os alunos foram lembrados de que ja tinham conhecido o autor em | *Conhecer a obra e o
o,<o,: nosso primeiro encontro. Apresentei a obra de onde o poema foi | autor do conto a ser
E %“ tirado, uma selecdo de contos organizada por Braulio Tavares. | lido.
Zn Mencionei alguns contos de outros autores presentes nessa colegao.
. S *Realizada a leitura silenciosa do texto; *Ler e compreender
<3 E < 0 texto;
8 g - *Feita anotacdes e destaques sobre as partes interessantes do texto.
c
~ 5§ Comentar as impressdes iniciais sobre o texto: o que acharam do | *Refletir sobre o
° | z3 costumes da moga de passear no cemitério, como se sentiriam no | texto.
2 8 S lugar dela, como resolveriam o problema como o morto e, sera que
5‘ - g era um morto? E o que tinham achado da mistura entre fantastico e | *Despertar a
< ,'-'_J g humor, e do final da histéria? imaginacdo;
§ é *Entregue questdes para discussdo em grupo. *Trabalhar com o
™ 2 texto e  fazer
~ O *Cada grupo apresentou sua conclusdo sobre as questdes a partir de | inferéncias;
|<£ sua consulta ao texto. Entre as questdes foi explorado o cenario, o
'&J tempo, as estratégias do narrador para dar veracidade a histéria e a | *Respeitar os direitos
& inércia da personagem principal para resolver seus problemas. do texto
L
E * Realizada a comparacao entre o fantéstico presente nessa obra e nas | *Observar como 0
obras lidas anteriormente. fantastico surge no
cotidiano;
*Feita a relacdo com a dindmica O que levar na viagem.
*Ressaltar a
*No final foi realizada a leitura do conto pela professora. estratégia do narrado
para dar veracidade a
historia;
C. | OBRA ETA ATIVIDADE DESENVOLVIDA OBJETIVO
H PAS
E com um proverbio disse tudo. *Garantir  que 0s
*Conversamos sobre a importancia dos provérbios. Relembramos | alunos conhecam a
alguns e contextualizamos situacoes de usos. Divisdo da turma em | historia o rei Midas e
19( quatro grupos e distribuido um proverbio para cada grupo | o episodio sobre o
O contextualizar uma situacdo de uso, pesquisar no celular a origem do | Cavalo de Tréia;
<>‘: proverbio, preparar um cartaz e socializar com a turma. Os
<§f = provérbios foram os seguintes: Lobo em pele de cordeiro; Santinha | *Conhecer a riqueza
S5 = % do pau oco; Presente de grego; Toque de Midas. dos provérbios.
<€
S| 9o § Destacada a linguagem poética que marca a escrita dessa autora, a | *Despertar 0
2 @ 8 o estrutura e clima semelhante ao de contos de fadas. interesse do aluno
2 o < por outras historias
2 <= 8" Ressaltada a ilustracdo, o desenho esmaecido em segundo plano na | da autora;
g S a)] capa, as cores usadas, a sinopse e informacgdo da orelha, o titulo de
o = 8 alguns contos. Realizada previsbes a partir do titulo do conto | *Imaginar 0
@ E escolhido para leitura. conteldo da historia.
*Realizada a leitura silenciosa do texto. *Ler e compreender
é 0 texto;
)
= .
E *Observar o estilo da

autora;
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Realizados comentarios sobre as impressdes que tiveram da obra,
compararam sua previsao inicial com o que leram no texto.

*Apresentado de roteiro de questdes para discussdo em grupo e
socializacéo, respostas apenas oral.

*Diferenciar autor e
narrador;

*Realizar inferéncias
e entender melhor o

12 texto;
O *Entregue aos alunos algumas questfes para que respondessem
ﬁ: individualmente e por escrito *Reconhecer 0s
iz discursos que
e *As questdes respondidas individualmente foram submetidas ao aval | atravessam o texto;
= da turma, para que construissem um sentido conjunto. As questoes
z tratavam de aspectos como a estrutura do texto, a identificacdo do | *Estabelecer relacdes
tema; a relagdo entre o titulo e a histdria contada, as vozes que | de intertextualidade;
compbem a trama e as relagfes de intertextualidade com o mito do
rei Midas e com o episodio da lliada acerca do Cavalo de Troia e | *conhecer outra
com a biblia. forma de fantéstico
(o maravilhoso).
C. | OBRA ETA ATIVIDADE DESENVOLVIDA OBJETIVO
H PAS
*Realizada apresentacdo em slide de obras de Marcelo Grassmann, a | *Perceber na obra de
partir das quais foram destacadas algumas caracteristicas do estilo | Marcelo Grassmann
<>‘: desse autor, como a recorréncia a atmosfera medieval, cavaleiros, | a referéncia a um
g o qamas, monstros, e a forma imprecisdo dos tracos que definem essas | universo fantastico;
S 16 figuras.
o *Feita a apresentagcdo de um video da autora falando de sua obra e | *Conhecer a autora e
8 zg depois apresentada aos alunos a obra da a qual o conto faz parte. a obra.
23
*Ler e compreender
z é *Orientacéo aos alunos para realizar a leitura silenciosa, destacando | o conto de Lygia F.
03 I o | duvidas e trechos que achassem interessantes. Telles;
o | < -
© 194 . . .
= *Entregue roteiro de perguntas para discusséo em grupo e | *Ampliar a
i % = socializacdo posterior com toda a classe. compreensdo da obra
2| Z & e construir  um
Q g *As questbes do roteiro foram discutidas com a participagdo dos | sentido com a classe;
5 grupos e negociado um sentido para o texto. As questdes presentes no
~ 19( roteiro privilegiavam aspectos como: a confiabilidade do narrador; a | Ampliar habilidade
O impressdo que a narradora teve do sobrado e da sua dona, a | de trabalhar com o
i‘ metamorfose do ando, as formigas e suas caracteristicas fabulosas; a | texto.
- relacdo da narradora com a obra de Grassmann, a situagdo social das
& jovens, a ideia de circularidade da narrativa, etc. *|dentificar se o
l‘-'_J narrador é confiavel;
z *Depois da discusséo foi realizada a leitura do conto pela professora.
Relacionar 0
universo  fantéstico
das obras de
Grassmann ao conto
As formigas.
C. | OBRA ETA ATIVIDADE DESENVOLVIDA OBJETIVO
H PAS
*Motivar para a
= |9 s (9( *_Con_v_ersamos s_obre _os_filmes que provocam mt_edo, suspense, ficcdo | leitura;
= é 3:1 I %()" cientifica. Pepms assistimos dois videos com animagéo dos contos O
5 F>s4 2 poco e o péndulo e O coragédo delator. *Reconhecer a
35 E.':J OB fungdo do suspense
<| o Y g *Discussdo sobre o que provoca emogéo no texto. nesse tipo de

narrativa.
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*Apresentado o autor, destacando o fato de que é um dos mais
representativos autores da literatura de tematica sobrenatural, tendo
seu estilo influenciado tanto o cinema quanto o teatro e a televiséo.

*Conhecer a
importancia e a
influéncia de Poe na

lg literatura e em outras
O *Lido o primeiro paragrafo do conto O gato preto destacando | artes
:D) textualmente o clima de suspense que é marca do autor.
o *Realizar previsdes
P_: *Apresentada a obra (ilustracdo, cores e paratextos) em que estava o | sobre o texto.
Z conto a ser lido, O retrato oval, e solicitado aos alunos que, a partir
do titulo e do que sabiam sobre o autor, que registrassem suas
expectativas sobre o contetdo da histéria a ser lida.
*Os paragrafos iniciais do conto foi lido pela professora em voz alta. | * Ler o texto e fazer
é Em seguida os alunos fizeram novas previsGes, agora sobre 0 motivo | previsoes;
) do castelo estar abandonado e na sequéncia, realizaram a leitura
E silenciosa do restante do conto. *Ajustar as previsdes
| a leitura ja realizada;
*A leitura foi retomada e, a partir do conhecimento sobre o género, | * Ler e compreender
destacamos possibilidade de perguntas a ser feitas ao texto: como o | um conto de Edgar
narrador estava e doente e delirando, sera que realmente as coisas sdo | Allan Poe;
como ele contou: o castelo, os quadros na parede? E o livro,
realmente existia? Se existia, contava a historia que tinha acontecido | *Aprender a
ou era ficcdo? questionar um texto
*Construir uma
,9,: *Entregue aos alunos trés questdes para que trabalhassem com o | interpretacdo
g texto e tentasse se aproximar do estilo do autor. conjunta para o texto;
l_
E *Realizada discussdo das duas perguntas, socializado e explicados os | *Observar o estilo do
& finais alternativos escritos para a historia; autor;
L
E *A partir dos desenhos produzidos na aula de Arte foi discutida a | *Perceber polissemia

importancia do cenério e das cores na narrativa fantastica.

*Feita a comparacdo entre o cenario desse conto e o conto As
formigas de Lygia Fagundes Telles.

*Realizada a comparagdo entre diferentes traducdes da obra e uma
adaptacdo.

do texto;

*Compara o efeito do
cenario com o de
outro conto.
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ANEXO 02: PREVISOES DE LEITURA
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ANEXO 03: DESENHOS
Cenério dos contos O retrato oval, de Edgar Allan Poe e As formigas, de Lygia Fagundes

Telles.

A frente do castelo e do sobrado.
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Os quartos
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