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Prefacio

Ao ser convidada para escrever o preficio deste um livro que
versa sobre literatura, linguagens e leitura na escola, fui tomada
por um profundo sentimento de empolgacdo e alegria. Um misto
de satisfacdo e de responsabilidade ao lidar com temas que pesqui-
so-milito hd algumas décadas e, exatamente, por isso, compre-
endo, mesmo que de forma aproximada, a necessidade visceral de
espalhar em solo brasileiro sementes emancipatérias de formacgao
de sujeitos ledores, leitores de leituras insubordinadas, inconfor-
madas, esperancosas... Leituras avassaladoras, invasoras, incorri-
gfveis. Leituras que nos formam, transformam e transcendem.

A leitura da presente obra se constituird em grata oportu-
nidade para refletir sobre as epistemologias do ser, do ler e do
escrever; da literatura; da linguagem e da educagéo. Certamente,
seus leitores travardo contato com a natureza e qualidade de
pesquisas fundamentadas nos pressupostos do ler e do escrever,
ancoradas em solo escolar. Refiro-me a drvore do conhecimento,
por meio da qual os novos seres surgirdo, qui¢cd mais humanos,
justos e éticos. Seres capazes de trabalhar na seara da emancipagdo
humana. Na emancipac¢do do homem: * “Das grandes populagdes/
Homens pobres das cidades/Das estepes dos sertdes”. Também,
porque ndo dizer, homens das comunidades... Todos, independente
do espago geogréfico que ocupam, sdo sobreviventes do flagelo
social brasileiro que encontra no analfabetismo da populagdo um
forte aliado para a dominagao.



Em uma sociedade cujos governantes tramam contra o futuro
de criangas e jovens, ameacam o futuro da populagido de maltiplas
e variadas formas, a partir de politicas publicas equivocadas para
a educacio, desmontam o sistema educacional e o fragiliza, traba-
lhar na formagdo educacional, com leitura, linguagens e educagio
passa a ser uma atitude revoluciondria, através da qual a emanci-
pacdo humana se dara apesar do projeto de sociedade de homem
e de mundo.

Aproveitem! Boa leitura!
Lumiar, 25 de janeiro de 2017.

Prof® Dr2 Margareth Martins
Docente do Departamento Educagido Sociedade e
Conhecimento da Faculdade de Educagdo da

Universidade Federal Fluminense.

*Queremos saber - Gilberto Gil



Apresentacgao

O ensino de lingua e literatura no contexto escolar suscita
acalorados debates e mobiliza opinides diversas acerca da escola-
rizagdo da leitura, da producido textual e da repercussdo dessas
praticas no universo educacional, em razdo da dissonancia ainda
existente, em muitas escolas brasileiras, entre as propostas legi-
timadas pelos documentos oficiais e algumas praticas docentes
ainda arraigadas a modelos historiograficos e formalistas.

No contexto do Mestrado Profissional em Letras, tal discussdo
tem se tornado presente - principalmente - nos encontros voltados
as questoes da leitura do texto literdrio e ao ensino da lingua e da
produgdo de textos, uma vez que os mestrandos sdo professores da
rede publica de ensino e vivem cotidianamente a realidade escolar
e todas as angustias e alegrias decorrentes da docéncia da lingua
e da literatura.

Desse modo, os textos apresentados neste livro apontam
caminhos e alternativas concretas para o trabalho com a leitura
e a escrita na escola bdsica, por meio de propostas metodoldgicas
sugeridas nas pesquisas realizadas pelos mestrandos da segunda
turma do Profletras - Mestrado Profissional em Letras e PPGEH
- Mestrado Profissional em Ensino de Humanidades, do Instituto
Federal do Espirito e Santo, campus Vitdria, a partir dos encontros
e das discussdes realizadas nas disciplinas cursadas, bem como
das interacdes advindas dos semindrios e encontros de orientagio
durante a realizagdo das suas propostas de intervengdo na escola.



Em meio as concepgdes dos discentes, emergem valores e saberes
essenciais a revisdo critica da pratica docente da Literatura, vista
aqui como expressdo viva da linguagem e das questdes humanas,
sempre em didlogo com a realidade e a experiéncia advinda do
contato com os livros.

Esperamos que a organiza¢do desta coletdnea possa manter
vivo o debate sobre o ensino da literatura nas escolas, a partir da
ruptura com os programas curriculares engessados e desvinculados
do contexto social mais amplo.

Boa leitural

Os Organizadores



Reflexoes sobre o leitor e aleitura no
contexto digital

Alcione Aparecida Azevedo

Angela Almeida Nascimento Entringer
Antonio da Silva Pereira Neto

Leticia Queiroz de Carvalho

Introdugdo

A comunicagio é o traco que nos distancia, e muito, das outras
espécies com as quais dividimos o planeta. Por meio da linguagem
e, mais especificamente, da oralidade, o ser humano teceu intermi-
néveis redes de relacionamentos (familiares, sociais, econémicos e
religiosos), possibilitando a expansdo da cultura humana em todos
os recantos da Terra. Desse modo, a constituicio do homem se da
a partir da linguagem, como apontam, frequentemente, os filé-
sofos modernos, e tal modelo é encontrado em toda atividade social
(TODOROV, 2006).

Contudo, pelo seu cardter efémero, a oralidade carecia de uma
contrapartida que pudesse perenizar o seu cabedal de cultura.
Surge, entdo, a escrita como forma de materializar visualmente e,
ainda melhor, perpetuar o que a producao oral realizava. Com isso,



10 Literatura, Linguagens e Educagdo

as informacdes ja podiam aspirar a longevidade, que ultrapassaria
séculos, milénios.

Atualmente, vivemos cercados de tecnologia. Esse avango
tecnoldgico trouxe consigo novas modalidades de praticas sociais
de leitura e escrita. E para corresponder a necessidade de interagido
que o computador e a rede (a web) requerem, é importante que o
leitor desenvolva habilidades necessarias para atuar nesse contexto
digital. Neste capitulo faremos uma reflexdo sobre o leitor e a leitura
no contexto digital.

Baseando-nos em Todorov (2006), Cosson (2014), Soares (2002),
Lévy (1992), Coscarelli e Novais (2010), Bunzen (2015), transcorre-
remos, sucintamente, sobre a evolu¢io da leitura e da escrita e seus
suportes até os mais recentes recursos tecnoldgicos disponiveis e,
também, sobre a inclusdo digital, a escola e a tecnologia, o perfil do
leitor e a leitura no contexto digital.

1. A evolugdo da leitura e da escrita e seus suportes

Nem sé de pdo viveu o homem, de linguagem ele viveu e se
constituiu. Ndo se pode compreender a humanidade a ndo ser pelas
linguagens por ela criadas para os mais distintos usos. Cosson (2014,
p. 15) defende que:

[...] nosso corpo é a soma de vérios corpos. Ao corpo fisico,
somam-se um corpo linguagem, um corpo sentimento, um
corpo imagindrio, um corpo profissional e assim por diante.
Somos a mistura e todos esses corpos e é essa mistura que
nos faz humanos.

Se concordamos com a proposta de Cosson (2014), podemos,
ainda, pensar o “corpo linguagem” constituido por diversas expres-
sdes, entre elas a oralidade e a escrita. Pela sua natureza mais
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préxima aos processos mais mecanicos e primarios da constituicdo
humana, a oralidade foi uma das primeiras expressdes a se desen-
volver, ao lado da gesticulagdo.

0 homem, no mundo, construia - coletivamente - o seu “mundo
cultural”. A cultura, construgdo coletiva, utiliza a linguagem como
matéria-prima e instrumento para os seus fazeres. Assim, “Como
bem diz o pensamento popular, se uma imagem vale por mil pala-
vras, mesmo assim é preciso usar a lingua para traduzir as imagens
e afirmar esse valor” (COSSON, 2014, p. 15).

Infelizmente, a escrita - pela sua complexidade - ndo chegou (ao
que se sabe) a ser uma habilidade que toda uma popula¢io pudesse
usufruir. Sempre encastelada e a disposi¢do das elites governantes
e do clero das mais diversas tradi¢Ges religiosas, a escrita perma-
neceu, por muito tempo, distante dos olhos do povo que suava o
rosto, nos mais rudes trabalhos que a humanidade conheceu.

A mercé de técnicas de producio bastante precdrias, a confeccio
de material para a leitura (tdbuas, papiros, livros etc.) pouco evoluiu
durante muitos séculos. Oficio de escribas e copistas, a arte da
escrita carecia de tecnologia para que pudesse expandir a oferta,
mesmo que “o publico da procura” ainda ndo tivesse, ainda, sido
formado. Somente no século XV, Gutemberg, na Alemanha, conso-
lidaria a técnica da impressdo de livros. De 14 para cd, a produgio
grafica sé tem crescido. No entanto, serd que a leitura tem acompa-
nhado a evolugido da escrita?

Se, com a invengdo da imprensa e sua progressiva sofisticagdo,
o surgimento das escolas e bibliotecas modernas, a leitura ensaiava
a popularizagdo, os estudos sobre essa leitura demorariam, ainda,
para engatinhar. Impérios se ergueram e quedaram-se, enquanto a
democratizagdo da leitura caminhou a passos pouco perceptiveis,
em algumas regides. Todavia, diversos segmentos da sociedade se
empenharam para que leitura e escrita fossem direitos de todo ser
humano, peleja que ainda continua necessdria, mesmo no século
XXI. A contemporaneidade ainda abriga milhdes de cidadios que,
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por motivos socioecondmicos e culturais distintos, ainda ndo foram
alcancados pelo direito a cultura letrada. Porém, os mecanismos
culturais que guiam a evolugdo dos povos nunca emperram total-
mente. H4 ebuli¢do cultural, perceptivel ou nio. Valorizada ou n3o.
Midiatizada ou nao.

Até meados do século XX, o suporte impresso imperou. As
graficas levaram para o papel a producdo intelectual da humani-
dade, perenizando o acervo cocriado por incontdveis mentes. Com
a aurora da era digital, a leitura expandiu seus limites. O suporte
impresso viu-se obrigado a compartilhar os seus leitores com um
meio novo, que apresenta possibilidades e recursos inimagindveis
até entdo. A era digital acena para os povos, apresenta-lhes o hiper-
texto, convidando a interagdo, ao compartilhamento répido e a um
deleite até pouco tempo impensavel.

Sobre a evolugdo da escrita e, consequentemente, da leitura,
Soares (2002, p. 7) afirma:

Nos primérdios da histéria da escrita, o espaco de escrita
foi a superficie de uma tabuinha de argila ou madeira ou
a superficie polida de uma pedra; mais tarde, foi a super-
ficie interna continua de um rolo de papiro ou de perga-
minho, que o escriba dividia em colunas; finalmente, com
a descoberta do cédice, foi, e é, a superficie bem delimitada
da pégina - inicialmente de papiro, de pergaminho, final-
mente a superficie branca da pagina de papel. Atualmente,
com a escrita digital, surge este novo espago de escrita: a
tela do computador.

Novo suporte de escrita levaria a novas perspectivas de leitura?
A escrita pode apresentar uniformidade, condicionada ao estilo, a
intencionalidade e a capacidade criativa do autor. J4 a leitura, cada
leitor fard a sua. Acerca dessa discussdo, Soares (2002, p. 7) aponta que
“0 espago de escrita relaciona-se também com os géneros e usos de
escrita, condicionando as praticas de leitura e de escrita”. Portanto,
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hd que se aceitar que a leitura digital trard mudangas em diversos
aspectos da leitura. Isso, no entanto, ndo é motivo para temores.

Observa-se que, ultimamente, professores, estudiosos, pais e
demais membros da comunidade escolar tém manifestado preocu-
pagdo com o advento da leitura digital, temerosos de que ela possa
afastar os estudantes dos livros, ou da leitura formal que eles repre-
sentam. Devido a insuficiente inser¢do da populagdo no meio digital,
ainda é cedo tanto para temores, quanto para bravatas. Talvez seja
tempo da aceitacdo e da observagdo. Assim, como o radio ndo acabou
com a leitura no inicio do século XX, nem a televisio, a partir dos anos
de 1950, por que entdo temer que a era digital pulverize a leitura?

0 ser humano tem sido habil em utilizar a tecnologia a servico da
dinamizagdo da linguagem, criando circunstancias que possibilitam a
versatilidade e a rdpida propagacio cultural e tecnoldgica. A respeito
desse fendmeno, manifestou-se Lévy (1993, p. 46) afirmando que:

Ao conservar e reproduzir os artefatos materiais com os
quais vivemos, conservamos ao mesmo tempo os agencia-
mentos sociais e as representagdes ligados a suas formas
e seus usos. A partir do momento em que uma relagio é
inscrita na matéria resistente de uma ferramenta, de uma
arma, de um edificio ou de uma estrada, toma-se perma-
nente. Linguagem e técnica contribuem para produzir e
modular o tempo.

No século XX teve inicio a revolugdo digital que presenciamos
na atualidade. Isso tem influenciado a forma como nos relacio-
namos, comercializamos e, também, como lemos. Se a inteligéncia
humana soube deixar a rocha bruta que guarda a arte rupestre e
deslocar a escrita para outros suportes que registraram a epopeia
da escrita humana, também saberemos lidar com a tela do compu-
tador, pois ela é invengdo nossa, e ndo o contrario. O que faremos
com as novas possibilidades e facilidades sera escolha individual e
coletiva, que podera gerar riqueza material e cultural ou nos separar
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em “cavernas” hipermodernas, reduzindo nossa capacidade de nos
relacionarmos e de criarmos cultura, tecnologia e felicidade.

1.1 Inclusdo digital

Com o advento da difusdo da internet e consequentemente das
redes sociais e sites de buscas, as informagdes sdo propagadas com
mais rapidez, em qualquer parte do mundo, qualquer pessoa que
possua acesso a um computador ou um smartphone pode reproduzir,
comentar qualquer informagdo e conhecer pessoas do mundo todo.
As relagdes humanas em geral ficaram mais préximas e toda essa
rapidez e facilidade trouxeram beneficios e problemas a sociedade.

H4 muito se discute sobre o impacto da internet na vida das
pessoas, fala-se em vicio, exclusdo social e também o contrario,
proximidade entre pessoas de qualquer parte do mundo, difusdo de
informacdes, debates de assuntos pertinentes, enfim, o indiscutivel
é que a internet e seus suportes de acessos ja fazem parte da vida da
sociedade. Mesmo aqueles que afirmam n3o usar a internet sabem
de sua importancia e necessidade, a grande questio é se essa acessi-
bilidade abrange toda a populagio.

Segundo a 11* edigdo da pesquisa TIC Domicilios, divulgada no
dia 13 de setembro de 2016, 32,8 milhdes de domicilios ndo sdo conec-
tados a rede e 60% desse nimero afirmam que o valor do servico é
o impedimento para o acesso, isso porque 30 milhdes pertencem as
classes C,D e E (Agéncia Brasil, 2016). Em entrevistas pessoais em
23.465 domicilios, em todo o territdrio nacional, entre novembro de
2015 e junho de 2016, percebe-se um niimero consideravel de casas
que ndo possuem acesso digital, devido a pregos abusivos, como
aponta a pesquisa:

Entre o ultimo estudo, feito em 2014, e amostra atual,
houve varia¢do de apenas 1 ponto percentual no nimero
de domicilios com acesso a rede. Eram 50% e agora sdo 51%,
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totalizando 34,1 milhdes de residéncias. A barreira do custo
é uma das razdes, segundo o gerente do Cetic.br, Alexandre
Barbosa, para a qual ndo houve avanco significativo no uso
de 2014 para 2015 (base atual). O que pode significar, de
acordo com ele, que a expansdo no modelo atual possa ter
chegado ao limite (Agéncia Brasil, 2016).

Sendo assim, percebe-se pouco aumento no nimero de casas
com acesso a internet devido a fragilidade dos servigos, que apre-
sentam alto custo e baixa qualidade. O que chama aten¢do também
é a disparidade entre as classes A e B e as classes C e D:

Nas classes A e B nés podemos dizer que temos os mesmos
indices de paises europeus”, acrescenta Barbosa. Nos domi-
cilios da classe A, o indice de acesso é de 97% e nos da classe
B, 82%, enquanto nos de classe C o indice fica em 49% e nos
de classes D e E16% (BARBOSA, apud Agéncia Brasil, 2016).

Além disso, existem regides do pafs sem nenhum tipo de servigo
oferecido, como em parte do Norte e em regides rurais, as quais o
acesso a internet sé poderia ser possivel via satélite, o que é invidvel
financeiramente. Outro fator importante é que o uso do celular para
conectar a internet ja superou o computador:

[..] O telefone celular é o dispositivo utilizado para o
acesso individual da internet pela maioria dos usudrios:
89%, seguido pelo computador de mesa (40%), computador
portétil ou notebook (39%), tablet (19%), televisdo (13%),
e videogame (8%). De acordo com o levantamento, 56% da
populacéo brasileira usaram a internet no telefone celular
nos trés meses antes da pesquisa. A proporgdo era de 47%,
em 2014, e de 31% em 2013. O tipo de conexdo mais utili-
zada nos celulares passou a ser o wifi, com 87% dos usudrios,
seguido pelo 3G ou 4G (72%). Em 2014, o wifi correspondia a
74%, e 0 3G ou 4G, a 82% (AGENCIA BRASIL, 2016).

O problema é que a conectividade via celular também causa
transtornos, por conta de tarifas abusivas cobradas pelas operadoras
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e problemas com velocidade da internet. Assim, é possivel perceber
que o uso da internet é limitado a uma parcela da populagio com
poder aquisitivo maior e, mesmo assim, esse acesso a internet é
precério em relagdo a prestacdo de servigos das empresas responsa-
veis. Nesse contexto, é necessario pensar também como a escola tem
absorvido as novas tecnologias e o uso da internet, ja que faz parte
do contexto social dos alunos, mas ainda apresenta sérios problemas
como os até aqui expostos.

1.2 A escola e a tecnologia

Para Bunzen (2015), estamos vivenciando um marco histérico em
que os sujeitos interagem com diferentes tecnologias, midias e géneros
sem quase nenhuma interferéncia do processo de escolarizagdo. O
autor ainda aponta que, muito provavelmente, a aprendizagem para
lidar com os recursos digitais ocorrem “de forma pouco sistemdtica e
fora do contexto escolar, isto é, distante das préticas, eventos, crencas
e valores que perpassam o processo de escolariza¢do” (p. 108).

Porém, ndo se pode generalizar, porque essas praticas variam muito
de escola para escola. Quando se fala do ensino publico, por exemplo, ha
escolas inseridas nos mais diferentes contextos, e o professor precisa
estar preparado para cada situagdo. Isso porque em algumas escolas
pode-se encontrar alunos altamente conectados, capazes de desen-
volver facilmente a¢Ges tecnoldgicas, bem como alunos que, por ndo
possuirem acesso a internet e aos recursos digitais, tenham dificul-
dades em atividades tecnoldgicas consideradas simples.

Em pesquisa divulgada no Portal Brasil feita pelo CGLbr (Comité
Gestor da Internet no Brasil) em 2014, percebe-se um sutil cres-
cimento do ndmero de alunos com acesso a internet, porém a
pesquisa sé abrange escolas urbanas publicas e particulares, onde
estas acabam endossando o resultado da pesquisa: “[...] entre alunos
de escolas publicas, o percentual chega a 79%, enquanto em colégios
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particulares 84% acessam. Entre os professores que acessam a
internet, a pesquisa aponta que o percentual passou de 36%, em
2013, para 64%” (PORTAL BRASIL, 2015).

E preciso lembrar que, na escola, a internet e os recursos tecno-
16gicos como computadores e tablets devem estar a servico da apren-
dizagem e ndo podem ser um agravante da fragmentacdo desta,
sendo assim, se a escola e, consequentemente, o professor se propu-
serem a usar esses recursos, devem certificar-se de que seus alunos
saibam usa-los, ou criar condigdes para que se familiarizem os tais.
Para Pretto (2014, p. 71):

0O fato é que continuamos a observar a escola pensando nas
tecnologias digitais [..] como meros recursos auxiliares ou
animadores da educacio, e, dessa forma, seu uso néo possibi-
lita aquilo que desejamos, que é té-las como “obstaculos cons-
trutivos” e “desafiadores” para a criacio. Insistimos no sentido
de que as politicas piblicas que buscam levar as TIC para as
escolas ndo podem continuar com esta perspectiva e muito
menos referir-se a elas como sendo “tecnologias educativas”.
Por isso, desde a década de 1990 afirmdvamos em alto e bom
som que ndo queriamos a internet nas escolas e, sim, as escolas
na internet e, para tal, necessdrio se faz fortalecer a interagio
- 0 estabelecimento de redes - onde se dardo os processos de
aprendizagem, a partir da construcio dos conhecimentos, de
forma colaborativa, e ndo do consumo de informagdes

Outro fator que requer atengdo é o modo como esses recursos
digitais estdo sendo usados, porque eles devem otimizar a aula,
tornando-a mais atrativa e dindmica. Sendo assim, trocar o quadro
branco por um aparelho projetor de midia, por exemplo, é apenas
uma troca de instrumento, e ndo ha consequéncia direta na quali-
dade da aprendizagem.

Segundo o Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento
da Sociedade da Informacao (Cetic.br), a falta de formacao e de infra-
estrutura ainda sdo barreiras para professores utilizarem recursos
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educacionais digitais com propdsito pedagdgico. Estudos realizados
pela instituic¢do mostram que menos de um terco dos professores
de escolas publicas tém a sala de aula como principal local de uso
dessas tecnologias de comunicagio.

Além disso, os livros didaticos - que ainda sdo a principal ferra-
menta utilizada pelos professores na sala de aula - apresentam-se
timidos e pouco inovadores em relagdo ao contexto digital. Segundo
Caiado e Morais (2010, p. 10), “os dados apontam que a realidade
digital apresenta, ainda, baixa representatividade nos manuais
didaticos que acompanham o cotidiano do trabalho do professor
e do aluno em nossas escolas” (apud BUNZEN, 2015, p. 112). Assim,
percebe-se que o uso das tecnologias a favor da leitura ainda é muito
fragilizado no contexto escolar.

2. 0 perfil do leitor no contexto digital

Asnovas tecnologias suscitam grande interesse no alunado, para
muitos elas ja funcionam como ferramentas de expressdo e comu-
nicacio cotidianas. De acordo com Bunzen (2015), os sujeitos podem
usar computadores, celulares, controle remoto, tablets/iPads, caixas
eletronicos e maquinas fotogréficas digitais ao mesmo tempo, de
maneira pouco critica e sem uma reflexdo mais consciente sobre o
papel das multiplas linguagens nos diversos tipos de interagdo (nio)
humana de que participam.

Observa-se ainda uma absor¢do das informagbes com pouco
critério ou selecio, cabendo a escola o papel de estimular nos alunos
a leitura critica e autébnoma. Barreto (2001, p. 199-200) explica que:

O leitor-professor é o sujeito que deve estar preparado para
lidar com as tecnologias de leitura. E, é claro, com as leituras
das tecnologias. Ser preparado para formar novos leitores no
processo de ensinar/apreender novos gestos de leitura de dife-
rentes suportes, materiais, texturas, conﬁgurag()es textuais
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etc., num movimento de apropria¢do das novas tecnologias.
Novas tecnologias implicam novos modos de relagdo entre os
sujeitos cognoscentes e os objetos do conhecimento. Abrangem
textos e leituras, ambos necessariamente plurais.

A internet permite buscas mais rdpidas em comparacdo ao
texto impresso, o leitor pode interagir facilmente com o autor
do texto, ou até mesmo com o site difusor da informacgao, o que
permite rapidez nas respostas, corre¢des, criticas e comparagdes.
Contudo, é necessdrio que o leitor/navegador esteja disposto a
pesquisar, o que requer leitura e demanda tempo. Isso leva a crer
que o bom leitor, aquele que ja consome a leitura impressa, terd, na
maioria das vezes, mais facilidade de fazer uma triagem no ato da
consulta aos contetdos on-line.

O comportamento do leitor/escritor muda de acordo com o
espaco em que os conteudos sdo divulgados. Como exemplo, em sites
de jornais e revistas hd maior formalidade nas interagdes e inter-
vengdes, enquanto que em espagos como Facebook e blogs essa forma-
lidade tende a ndo existir.

Bunzen (2015) apresenta relato de Ribeiro (2013), em pesquisa
com alunos que mostraram facilidade na navegagdo em jornais
digitais, mas demonstraram algumas dificuldades para interpretar
os textos noticiosos lidos. Portanto, apesar de apresentarem certa
desenvoltura no manuseio de instrumentos digitais, esses sujeitos
nio desenvolveram habilidades e competéncia leitora eficiente.
Ribeiro (2013, apud BUZEN, 2015, p. 119) afirma que:

nio basta navegar, é preciso ler. [...] E a escola, até hoje, tem
feito poucas incursdes no campo da navegagdo (impressa
também), presumindo que isso seja “natural” ou um passo
que o leitor d4 sem a necessidade de ajuda”.

As TIC devem ser analisadas pelos professores do ponto de vista
da formacgdo do leitor com bom senso, sem otimismo exagerado,
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como se fossem a solucdo de todos os problemas e também sem
aversdo ao novo. O objetivo maior é a leitura e, quando o objeto
passa a ser mais importante que o objetivo, hd desvio de foco e isso
precisa ficar claro tanto para o aluno, quanto para o professor que
sempre serd indispensavel nessa mediagao.

3. Leitura em ambientes digitais

As novas tecnologias de informagio, sobretudo com o advento
da internet, possibilitaram novos espagos para interacdo do leitor e
acesso a diferentes textos. Diante disso, o leitor foi exposto a novos
géneros textuais e a novos desafios de leitura.

Sobre o processo de leitura, Coscarelli e Novais (2010, p. 36)
ensinam que:

Ler envolve desde a percepcao dos elementos graficos do texto
até a produgdo de inferéncias e a depreensao da ideia global, a
integragdo conceptual, passando pelo processamento lexical,
morfossintético, semAntico, considerando fatores pragmaticos
e discursivos que sdo imprescindiveis a construgao do sentido.

No contexto digital, muitas vezes, o texto verbal se apresenta
cercado de elementos nio verbais. O design, as imagens, as cores,
os icones, fontes, barras e diagramagdes surgem na tela e fazem
com que o leitor necessite procurar e selecionar a informagio que
deseja com um foco e uma concentragdo maior. Ler em ambiente
digital requer do leitor como navegador o processamento de
outras unidades sintdticas, diferentes das acionadas para a leitura
do texto impresso.

Como afirmam Coscarelli e Novais (2010, p. 36), hoje temos uma
realidade diferente na qual “o leitor é navegador de alto mar e nio
mais de dguas rasas, porque temos a internet, ambiente em que
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podemos encontrar as mais diversas informagdes”. Devido a isso é
preciso ser cauteloso com o meio em que o leitor estd inserido.

As autoras apontam ainda que a construgdo do sentido de um
texto estd atrelada a vérios fatores, dentre eles: a familiaridade
do leitor com os elementos linguisticos, com o campo semantico
em questdo, com o género textual e com a fungdo a que o texto se
presta, além de seguirem um padrdo mais frequente da lingua. A
observagdo desses fatores pode contribuir para o sucesso da leitura,
enquanto a inobservancia deles, ao insucesso.

Os processos cognitivos que sdo desenvolvidos nos sujeitos se
auto-organizam para se adaptarem aos sentidos que estdo sendo
criados durante a leitura. Nesse processo, o conhecimento prévio
acerca do género textual e do suporte de leitura contribui para que
o leitor se prepare para a finalidade do texto. Portanto, é impor-
tante que o leitor, em ambiente digital, esteja familiarizado com o
espaco e os recursos disponiveis para que possa integrar essas infor-
magcdes ao contetdo verbal do texto.

Lévy (1992) lembra que o texto digital ndo é lido ou interpre-
tado como um texto cldssico, ele geralmente é explorado de forma
interativa. A possibilidade de explorar o texto digital e de interagir
com ele pode proporcionar as aulas uma nova dindmica e ser enri-
quecedor para a construgdo do conhecimento do aluno.

Quanto ao professor, é importante que esteja familiarizado a
novas possibilidades tecnoldgicas para que possa oferecer ao aluno
acesso a outros suportes e géneros textuais que contribuirdo para
a formacao do leitor, lembrando que o contato com a diversidade
amplia o conhecimento de mundo. Caso haja dificuldade do leitor
diante de determinado texto, o professor deve estar atento aos
fatores que comprometem o desenvolvimento da leitura e criar
estratégias para ajudar o aluno a supera-los.

O ato de leitura é particular e isso gera um processamento
mental impar de cada leitor. Corroborando com essa ideia, Coscarelli
e Novais (2010, p. 40) afirmam que:
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Saber das possibilidades e limites das interfaces digitais
auxilia, portanto, a realizagdo de operacdes cognitivas
importantes para o processamento da leitura, como, por
exemplo, fazer previsdes ou generaliza¢des. Diante de situ-
acles inéditas, com novos inputs, o leitor precisa a todo
tempo testar seu conhecimento prévio, reformular esse
conhecimento e integrar a todo tempo o processamento das
partes do texto num todo coerente.

Portanto, tais habilidades sé serdo desenvolvidas a partir do
acesso a novos espacos e a novos textos. E também valido ressaltar
que mesmo os usudrios considerados “nativos digitais”, ou seja,
aqueles que se movem com facilidade nas redes sociais, ndo podem
ter tal agilidade associada ao dominio da compreensao dos textos na
tela (PRENSKY, apud MELAQ; BALULA, 2012). Nesse aspecto a leitura
digital requer mais que o dominio das ferramentas e equipamentos
digitais, exigindo do leitor competéncias multiplas que se revestem
de maior complexidade.

Pearson, Roehler, Dole e Duffy (apud MELAO; BALULA, 2012, p.
238) ensinam que bons leitores utilizam estratégias que lhes possi-
bilitam compreender com sucesso aquilo que leem. Pesquisando
sobre o tema, os autores observaram sete estratégias usadas por
esse tipo de leitor: (1) utilizar conhecimentos prévios; (2) monito-
rizar a compreensdo; (3) reajustar a compreensio; (4) identificar
as ideias mais relevantes; (5) sintetizar; (6) fazer inferéncias; (7)
colocar questdes.

A estratégia “colocar questdes” merece destaque no que diz
respeito a leitura em ambientes digitais, tendo em vista que, ao ler
on-line, o leitor deve sempre ter presente a questdo que guia a sua
leitura, caso contrdrio correrd o risco de perder de vista o seu obje-
tivo e poderd sentir-se desmotivado. Ler on-line, no entanto, abre
novas e mais complexas dimensdes da leitura ja que implica que
os leitores se baseiem em duas fontes adicionais de conhecimento
prévio: o conhecimento da estrutura informacional do website e o
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conhecimento das ferramentas de busca da internet (SCHMAR-
DOBLER, apud MELAO; BALULA, 2012, p. 239).

Sendo o ato de ler, por si s6, uma atividade complexa que exige
que o leitor mobilize um amplo conjunto de competéncias adqui-
ridas ao longo da sua formacdo, importa que nos interroguemos
sobre a necessidade de incluir, no percurso escolar dos atuais
(ciber)leitores, linhas orientadoras que fomentem a compreensio
dos textos aos quais acessam on-line e/ou leem a partir da tela
(MELAO; BALULA, 2012). Nesse contexto, cumpre destacar a impor-
tincia de pesquisas que busquem compreender e definir estra-
tégias educacionais para o ensino e aprendizagem dos géneros
textuais que emergiram do ambiente digital, tais como: e-mail,
comentdrio on-line, blog, chat, dentro outros.

De acordo com as orientacdes dos Pardmetros Curriculares
Nacionais - PCN (1998, p. 89), cabe a sociedade em geral e a escola,
em particular, a tarefa de educar criangas e jovens para a recepgio
dos meios de comunicacgio, ressaltando que nio se trata de torna-
-los recursos didaticos pedagdgicos, mas de considerar as praticas
sociais nas quais estejam inseridos para ensinar o aluno a analisar
criticamente os conteddos dos textos, identificar valores e conota-
¢Oes veiculadas; fortalecer a capacidade critica; produzir mensa-
gens proprias e interagir com os meios.

Todavia, apesar de os PCNs abordarem o assunto, percebe-se
na realidade escolar da grande maioria das escolas brasileiras uma
incapacidade de cumprir a fungdo de iniciar os alunos de maneira
sistemdtica e critica no contexto de leitura digital. Cumpre destacar
ainda que os PCNs sdo de 1998, e de 14 para c4 muitas avangos ocor-
reram nas relagdes com as TIC. Nesse contexto, o surgimento da
onda das redes sociais introduziu elementos novos no ambiente de
leitura e escrita que carecem de estudo. Percebe-se que o uso das
tecnologias a favor da leitura ainda é muito fragilizado. O ambiente
escolar tradicional apresenta uma defasagem quanto a utilizagdo
desses novos meios de comunicagao e isso, como outros problemas
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da educacio escolar brasileira, afeta o desenvolvimento dos nossos
alunos e traz para a populagio a sensagdo de haver um atraso na
educacio do pafs.

4. Conclusio

A partir das leituras realizadas, podemos constatar que os estu-
diosos pesquisados concordam que a mudanca do suporte da escrita,
durante a Histdria, impactou as praticas de leitura. No entanto, ndo
a empobreceu. Enriqueceu-a, trazendo novas possibilidades.

A era digital traz o desafio do novo e do imponderéavel. Nao
devemos ser simplistas e entender a leitura digital apenas como um
livro em PDF. A rede mundial de computadores traz possibilidades
que superam a estaticidade do texto na tela do PC. A leitura digital
ndo aposentard o livro impresso, assim como o raddio e a televisdo
ndo o fizeram. O que importa é conectar todas as possibilidades de
leituras: impressa, digital, audiolivro, textos em braile, a conver-
sagdo via Lingua Brasileira de Sinais (Libras) etc.

E preciso, também, pensar o papel do professor como mediador
nesse novo contexto. Muitos profissionais da educacdo ainda nio
tiveram acesso ao mundo digital. Ter um e-mail ou participar de
redes sociais ndo é o suficiente. E preciso criar uma rede viva de
colaboracdo, como vem fazendo o Mestrado Profissional em Letras
(Profletras), que tem apoiado professores-pesquisadores que se
dedicam a essa temadtica, e provado que é possivel que professores
sejam protagonistas nesse processo. Um exemplo disso é a tese
defendida por Adoniran Oliveira Leite (Universidade Federal da
Bahia / Profletras), intitulada Leitura, literatura e hipermidia: uma
proposta diddtica de leitura literdria em ambiente digital, que ja é uma
proposta notavel do Profletras para o ensino mediante a atuali-
dade da educacio nas escolas brasileiras. De acordo com Adoniran
Oliveira Leite (2015, p.14-15):
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Desde as ultimas décadas do século passado, as discus-
sdes sobre o uso do computador e das Novas Tecnologias
da Informacdo e Comunicacdo (NTIC), doravante denomi-
nadas NTIC, no 4mbito educacional sdo efervescentes. Aliar
o uso de ferramentas contemporineas da pdés-moderni-
dade com o tradicionalismo que ainda marca o processo
de ensino desenvolvido na grande maioria das escolas de
Ensino Fundamental nio é ficil, uma vez que, mesmo que
muitas pesquisas sejam feitas sobre como se estabelece
essa relacdo, uma incompletude marca esse caminho, ja
que lidar com o novo em sala de aula é tarefa que muitos
docentes ainda ndo querem enfrentar.

Contudo, ndo é nossa intengdo culpabilizar o profissional da
educacgdo pelas caréncias que caracterizam o sistema educacional
brasileiro, mas antes langar luz sobre a pauperizacdo da profissdo,
que ainda ndo superou o “quadro e giz” por falta de investimento,
interesse politico e conscientizagdo da populagdo, que perma-
nece anestesiada via desinformacdo que vem embutida no “pao e
circo” que jorra desde os programas televisivos matutinos até os
do “horario nobre”. Nosso intuito é reavivar o debate e o interesse
pelo tema, a fim de que - mesmo na precariedade - os professores
busquem formagdo continuada, tornem-se pesquisadores dentro de
suas redes de ensino e possam se defender de imposicdes e criticas
destrutivas e infundadas que partem de pessoas leigas no assunto.

A leitura digital veio para ficar. E tarefa de todos que seja demo-
cratizada, encaminhada para fins benéficos e enseje o progresso
material e cultural da humanidade. O ser humano, constituido -
também - de linguagem, como sugere Cosson (2014), poderd resolver
seus conflitos utilizando-se da ferramenta digital; pois o “compu-
tador” mais surpreendente (ainda) é o cérebro humano.
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A literatura no livro didatico: desafios e
possibilidades no cotidiano escolar

Ana Paula Cardoso dos Santos Tavares
Thayana Carpes
Reni Klippel Machado

Introdugio

0O ensino da literatura no Brasil, abordado pelos livros didaticos,
sempre esteve muito voltado para a histéria e a periodizagio litera-
rias, em especial no Ensino Médio, visto que os estudos literarios sao
contetdos obrigatdrios. Jd no Ensino Fundamental, os textos litera-
rios aparecem de forma “diluida” entre os capitulos, como géneros
textuais, misturados com outros textos nao literdrios.

Criado como um material de apoio e direcionamento para o
professor e, ainda, como um recurso de pesquisa e organizagdo
para o aluno, o livro didatico tornou-se uma fonte de renda para
autores, editoras e livreiros, como uma questdo mercadoldgica,
produzido principalmente com intuito de atender as expectativas
da escolha dos municipios, das escolas e dos professores. Para
tanto, sua estrutura esta pautada na normatizagdo, na concisdo
e na multiplicidade de abordagens, o que confere, muitas vezes,
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a configuragdo final um aspecto de montagem, pela falta de line-
aridade dos contetidos e multiplicidade de recortes que ilustram
os diversos géneros textuais. Ndo hd uma preocupacdo com a
formagdo do leitor literdrio, tampouco com a frui¢do ou com a
ampliacdo da cultura.

Mesmo diante de todos esses desafios, acreditamos que é
possivel formar um bom leitor literdrio, ja que o LD é um dos
recursos utilizados no cotidiano escolar, e ndo o tinico. Além disso,
a pratica escolar do professor, o planejamento e o conhecimento do
LD poderio auxilid-lo e inspirad-lo para a elaboragio de outras ativi-
dades mais direcionadas as necessidades do aluno, ja que sabemos
da importéncia da literatura, ndo apenas para o desenvolvimento
intelectual, mas também para a formacdo humana de todos aqueles
que passam pela escola.

[..] a literatura amplia o nosso universo, incita-nos a
imaginar outras maneiras de concebé-lo e organiza-lo.
Somos todos feitos do que os outros seres humanos nos
ddo: primeiro nossos pais, depois aqueles que nos cercam;
aliteratura abre ao infinito essa possibilidade de interagdo
com os outros e, por isso, nos enriquece infinitamente. Ela
nos proporciona sensagdes insubstituiveis que fazem o
mundo real se tornar mais pleno de sentido e mais belo.
Longe de ser um simples entretenimento, uma distragdo
reservada as pessoas educadas, ela permite que cada um
responda melhor a sua vocagdo de ser humano (TODOROV,
2009, p. 23-24).

A partir dessa perspectiva, estruturamos o capitulo em segdes,
sendo apresentados: os desafios do livro didatico para o ensino da
literatura, a importancia da literatura e da mediagdo do professor
para a formacdo do aluno, as possibilidades do trabalho literdrio
no livro didatico e a formagdo cognitiva e metacognitiva do aluno,
e uma andlise da abordagem literdria do livro didéatico de Lingua
Portuguesa adotado na Rede Municipal de Vila Velha.
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1. Os desafios do livro didatico para o ensino da literatura

Muitos sdo os desafios acerca do estudo literdrio no livro dida-
tico. Infelizmente, é possivel perceber uma quase auséncia no Ensino
Fundamental, quando se privilegia uma abordagem gramatical a
partir de textos curtos, como tirinhas, propagandas, anedotas e
pequenas fdbulas, com vistas a otimizar o espaco, contemplar dife-
rentes géneros e promover o letramento, sem grandes cuidados com
a formacgdo cultural, porém incentivando a participacdo social por
meio da linguagem.

Dentre outras, uma das justificativas para esse novo enfoque
é bem conhecida: dado o alto nimero de alunos das classes
populares, que entraram para a escola com a democrati-
zagdo da educacdo desde os anos 80, privilegia-se o ensino
de géneros que circulam, sobretudo, no uso publico formal,
de modo a favorecer, no sentido de ampliar, seu universo de
letramento. Um dos principais objetivos dessa orientagdo
é incrementar o uso da linguagem em diferentes situa¢des
de comunicagio para que esses alunos tenham plena parti-
cipagdo social. Os textos literdrios deixam de ser privile-
giados no estudo da lingua (PINTO, 2014, p. 459).

A interpretacdo textual, geralmente, estd estruturada em exer-
cicios de perguntas tendenciosas e pouco criativas, que ndo incen-
tivam a reflexdo e desprezam a riqueza semintica do texto. Além
disso, a previsibilidade dos enunciados evidencia essa tentativa
de treinar o aluno para situagdes caracteristicas do cotidiano, de
forma que seja capaz de responder com agilidade as investidas da
sociedade; assim, estd pronto para ler um outdoor, preencher um
cheque, escrever um anuncio, fazer saques e outras transagdes em
equipamentos eletrénicos, mas ndo tem paciéncia e nem interesse
para abrir um livro e iniciar uma leitura, porque ainda nio teve a
sensibilidade despertada, ndo conhece o sabor de viajar por entre
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palavras desconhecidas e combinagdes inteligentes que descor-
tinam mundos novos e influenciam comportamentos.

No Ensino Médio, a literatura passa a ter espaco reservado e
obrigatério no livro de Portugués, porém, é subutilizada, preocu-
pa-se com caracterizages genéricas para obras de escritores perten-
centes a uma mesma época; retoma a vida pessoal dos autores, como
se pudesse encontrar indicios para a genialidade de estilos; traz
conceitos prontos; esta presa ao tempo, dificultando o didlogo com
a contemporaneidade. Sdo paginas e mais paginas tentando rela-
cionar a literatura com a linguagem, realidade e interagio; sequen-
cialmente, mais paginas demonstram a preocupagdo em definir as
fungdes da literatura, conceitos de recursos sonoros e figuras de
linguagem; depois, hd uma necessidade em diferenciar os géneros
literdrios e sugestdes de ferramentas de leitura, que passam pela
historiografia e vdo até outros campos dos saberes humanos, como
a sociologia, psicologia, mitologia e filosofia. Entretanto, toda essa
formatacdo se distancia do texto literdrio propriamente dito, ja que
utopicamente pretende preparar e direcionar o olhar do leitor, que
ap0s tantas investidas, sente-se cansado e nada curioso para cons-
truir as proprias criticas.

E como esse conhecimento pode se processar se o contato
com a literatura ndo se estrutura no texto? Se as grandes obras
sdo apenas citadas e recortadas para descrever um determinado
contexto histdrico, cultural ou literdrio? Como promover o deleite,
o estranhamento e a humanizagio, como sugerem Salgueiro (2008),
Eagleton (2003) e Candido (2004), se a obra ndo chega ao leitor? Por
que Gregério de Matos, Tomds Antdnio Gonzaga, José de Alencar,
Alufsio de Azevedo e Manuel Bandeira sdo, respectivamente,
apenas representantes do Barroco, Arcadismo, Romantismo,
Realismo e Modernismo?

NZo hd um convite a reflexdo apds a surpreendente batalha com
aescrita de Machado de Assis, ou um mergulho interior como propde
Ana, personagem do conto “Amor” (1998), de Clarice Lispector, nem
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mesmo um olhar sensivel a morte apresentada por Guimaraes Rosa,
simplesmente porque esses contos dificilmente sdo trazidos pelos
livros didaticos. Essa postura de negagdo ao texto, para uma abor-
dagem de estudo das caracteristicas de escolas literarias, resulta em
um distanciamento do aluno da prépria cultura e do conhecimento
da sociedade em que estd inserido.

2. A importancia da literatura e da mediac¢do do professor na
formagdo do aluno

Nio se aprende a ler nem mesmo se encontra motivagio para a
leitura somente ouvindo falar sobre os autores, suas obras e carac-
teristicas de cada uma delas. Tais préticas afastam o aluno da lite-
ratura, quando se espera que a escola os aproxime. Ndo se pode
afirmar, porém, que informacdes contextualizadas historicamente
sejam despreziveis, pois, segundo Franchetti (2009, p. 5), “é o passado
que déa sentido ao presente da literatura. Uma obra solta no tempo

ndo tem significacdo literdria”. E acrescenta:

A mais rica fruigdo da literatura pressupde ainda um exercicio
amplo da cultura, naquilo que ela tem de relagdo com o passado,
de continuidade, de ponte a transcender os limites do tempo e
as formas de sensibilidade do presente (FRANCHETTI, 2009, p. 5).

Entretanto, apenas a historicidade nao é suficiente. Observa-se,
também, com bastante frequéncia, a fragmentacdo de textos lite-
rarios em materiais didéticos, o que desprestigia a arte literdria. A
leitura do texto literario no livro didético deveria, portanto, ser um
convite a leitura da obra completa. Ndo se pode negar ao aluno o
contato com a literatura, pois ela “faz girar saberes, ndo fixa, ndo
fetichiza nenhum deles; ela lhes d4 um lugar indireto, e esse indi-
reto é precioso” (BARTHES, 2000, apud SALGUEIRO, 2008, p. 18).
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O livro didatico é um importante instrumento utilizado no
processo de ensino-aprendizagem e espera-se que colabore na
formacao da capacidade leitora dos educandos, valendo-se dos cami-
nhos percorridos na literatura. Pois, segundo Salgueiro (2008), a lite-
ratura transforma mentes a todo momento. Ainda sugere aos profes-
sores se deixarem “superfluir”, como faz a literatura. E, em vez de
impor a verdade, questiond-la, privilegiando um olhar plural, semio-
l6gico. E preciso potencializar esse instrumento de aprendizagem
para que possa criar condi¢Ges ao leitor em formagdo de se encontrar
com a literatura propriamente dita. Como afirma Compagnon (1995,
p. 51): “A literatura nos ensina a melhor sentir, e como nossos sentidos
nio tém limites, ela jamais conclui, mas fica aberta”.

O processo de escolarizagdo da literatura no livro didatico de
Lingua Portuguesa passa por questdes politicas, sociais, histdricas
e culturais, sendo a leitura literdria uma atividade que estimula a
postura reflexiva e possibilita ao leitor o desenvolvimento da sua
intelectualidade e criticidade, de modo a inserir-se na realidade
social que o cerca. Dessa forma, os estudos literdrios tornam-se uma
ameaca para um governo dominador. Como destaca Franchetti,

0 processo da leitura promove um deslocamento da pers-
pectiva, um entregar-se a tudo que se move no texto, que
é o que faz da literatura uma arte e ndo uma ciéncia [...].
Esse deslocamento, esse mergulhar no texto, na vivéncia
dos sentimentos e das paixdes que ele expde, faz da lite-
ratura uma forma eficaz de convencimento, de moldagem
de opinides - fato reconhecido por todos os governos auto-
ritdrios, que veem (e com razdo) na arte e na literatura
em particular uma ameaga a sua vontade de dominagio
(FRANCHETTI, 2009, p. 2-3).

O texto literdrio apresenta um potencial inesgotavel para
ampliar o universo de significados na existéncia humana. Como
afirma Paulino (2004, p. 56):
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A formagdo de um leitor literdrio significa a formagdo de
um leitor que saiba escolher suas leituras, que aprecie cons-
trugdes e significagdes verbais de cunho artistico, que faca
disso parte de seus afazeres e prazeres. Esse leitor tem de
saber usar estratégias de leitura adequadas aos textos lite-
rérios, aceitando o pacto ficcional proposto, com reconhe-
cimento de marcas linguisticas de subjetividade, intertex-
tualidade, interdiscursividade, recuperando a criagdo de
linguagem realizada, em aspectos fonoldgicos, sintéticos,
seminticos e situando adequadamente o texto em seu
momento histérico de produgio.

Sendo assim, ndo é possivel esperar que o aluno por si s6 chegue
a um nivel de compreensdo satisfatério do texto literdrio. Isso
decorre de um longo aprendizado, que precisa de mediagdo paciente
do professor. Nao basta colocar o leitor diante do texto; é preciso
desenvolver um trabalho de treinamento. Serd que as atividades
propostas nos livros didéticos de interpretagdo e compreensio
textual possibilitam a formagdo de um aluno leitor? E a selecdo dos
textos literdrios nos livros didéticos objetiva a formacdo do leitor
literario? Infelizmente, a resposta nem sempre é afirmativa. Entdo,
percebe-se a importincia do professor frente a formacio do leitor.
0O livro didético deve ser, portanto, apenas um dos recursos a sua
disposi¢do nesse processo educativo. Eis ai o agente mais impor-
tante no manejo do livro didético: o professor.

Sabemos que o livro didético exerce grande influéncia no exer-
cicio de iniumeros professores atuantes na Educacdo Bdsica, pois
muitos desses profissionais praticamente sé possuem o livro dida-
tico para o preparo das aulas. Pudera todo professor ter se formado
como leitor e amante do texto literdrio. Dessa forma, o ensino seria
de fato influenciado pelas experiéncias com a leitura, e a mediagio
seria embasada na oferta de obras que retomassem todo o contexto
cultural, politico e social em questao.

Ciente dessarealidade, cabe ao professor, a partir das suas condi-
¢Oes de realidade e de trabalho, ao usar o livro didatico, enriquecer
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essa ferramenta com outros livros, obras e relatos de sua prépria
vivéncia como leitor. Nesse sentido, é imprescindivel ressaltar a
importancia do investimento em capacitacdo do professor, oportu-
nizando o didlogo e a troca de conhecimentos com outros profis-
sionais, de forma a conduzir o contato com novas préticas de abor-
dagem do texto literdrio.

Ressaltamos, também, que as mudangas necessdrias para
ampliar as possibilidades de uso dos livros did4ticos ndo dependem
apenas das experiéncias académicas praticadas no perfodo de
formacao regular. As condi¢des de trabalho nas quais os professores
atuam constituem elementos condicionantes no exercicio docente,
além da continuidade de formacao.

A literatura, segundo Candido (2004), é um bem incompressivel
e um direito do homem, direito que ndo pode ser negado a nenhum
individuo. Cada professor de Lingua Portuguesa deve ter essa cons-
ciéncia. E ndo podemos nos esquecer de que “sendo o objeto da lite-
ratura a prépria condicdo humana, aquele que a 1é e a compreende
se tornard ndo um especialista em andlise literdria, mas um conhe-
cedor do ser humano” (TODOROV, 2009, p. 92-93).

3. As possibilidades do trabalho literario no livro didatico e as
experiéncias metacognitivas do aluno

Embora muitos sejam os desafios do livro didatico para o ensino
da literatura, ndo pretendemos condenar os livros didaticos nem os
seus organizadores, mas sim refletir acerca dos desafios e das possi-
bilidades do seu uso no cotidiano escolar. Como ja citado, em varias
localidades deste pafs, é bem provavel que o livro didético ainda seja
o0 Unico meio de acesso a leitura literdria. Assim, nota-se tamanha
responsabilidade delegada a quem organiza um livro didético, de
quem faz a sua escolha e de quem o utiliza mediando o processo de
ensino-aprendizagem, ou seja, o professor. Para Rangel,
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Boa parte das cole¢des propde projetos, nos quais a inter-
vengao, as escolhas e o planejamento do professor sdo pres-
supostos. Além disso, algumas delas admitem ou mesmo
convocam explicitamente diferentes “formas de usar”,
devidamente discutidas no manual do professor. [...] Quanto
ao docente pressuposto, na maioria dos casos, assemelha-se
mais a figura do parceiro que a do executor acritico de uma
proposta previamente elaborada (BUNZEN, 2015, p. 24).

Vale considerar que a aceitacdo de livros didaticos no PNLD -

Programa Nacional do Livro Didatico - estd condicionada a prin-
cipios e critérios estabelecidos pelo MEC - Ministério da Educagio
e Cultura -, observando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional. Em consulta ao edital de convocagdo 04/2015 para o
PNLD 2018, encontramos a seguinte redagio no item dos critérios
e objetivos, no que diz respeito a literatura no livro didatico, do
Componente Curricular Lingua Portuguesa no Ensino Médio:

No campo mais amplo da Linguagem, é no ensino médio que
os conhecimentos sobre literatura sdo apresentados ao estu-
dante; nesse sentido, a proposta deve contribuir para uma
prética de leitura focada na formacio do leitor literdrio,
organizando diferentemente o livro didético, no sentido
de, no primeiro ano, propiciar o contato efetivo do estu-
dante com textos de géneros variados, com foco na relagio
destes com o mundo e na discussdo dos temas, perspectivas e
formas que caracterizam a obra dos autores estudados; e, nos
demais anos constituintes do ensino médio, além dos crité-
rios jé apresentados acima, situar, de modo critico, os textos
em seu contexto de produgio e, sobretudo, nas escolas litera-
rias, observando sua obediéncia e sua ruptura ao paradigma
interpretativo dos estilos de época (EDITAL PNLD, 2015, p. 37).

E, mais adiante, consta que estard eliminado do PNLD o livro

didatico de Lingua Portuguesa que ndo atender, entre outros, ao

seguinte critério:
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Propiciar a formacgdo do leitor de literatura, focalizando
a leitura literdria numa perspectiva intertextual, inter-
semidtica e interdisciplinar, pela qual os textos literdrios
possam ser compreendidos em suas dimensdes estética,
histérica e cultural, a partir das relagdes, observagdes e
reflexdes construidas no préprio ato de ler, afastando-se,
assim, de um ensino pautado na aplicacdo de conceitos
tedricos prontos e na simples memorizagio de um grande
nimero de escritores(as) e obras, sem uma vivéncia efetiva
com o texto literdrio (EDITAL PNDL, 2015, p. 37).

Dessa forma, mesmo que a literatura esteja “diluida” em meio
aos conteudos apresentados no LD, o professor, como mediador,
podera valorizar em seus planejamentos a ampliacdo e o aprofunda-
mento dos textos literdrios apresentados, instigando o aluno alere a
se encantar pela literatura. Muitas vezes, o livro didatico apresenta
um género literdrio apenas por intermédio de fragmentos, leitura
e compreensdo textual, mas nada impede que o professor leve para
os alunos o texto completo, realize discussdes, dialogue com outras
linguagens e produza oficinas literdrias a partir do tema proposto.
Sendo assim, haverd uma contribuicdo de fato para a formagio
critica e humana do estudante, além de propiciar uma experiéncia
metacognitiva por meio da literatura.

As experiéncias metacognitivas prendem-se com o foro
afetivo e consistem em impressdes ou percep¢des conscientes
que podem ocorrer antes, durante ou apds a realizagdo de
uma tarefa. Geralmente, relaciona-se com a percep¢io do
grau de sucesso que se estd a ter e ocorrem em situagdes
que estimulam o pensar cuidadoso e altamente consciente,
fornecendo oportunidades para pensamentos e sentimentos
acerca do préprio pensamento (RIBEIRO, 2003, p. 111).

Segundo Flavell (1987), a fim de que o aluno tenha experiéncias
metacognitivas em qualquer disciplina, é necessdria a utilizagdo de
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algumas estratégias que irdo avaliar as agdes cognitivas do individuo
em relagdo a dificuldade ou facilidade da aprendizagem do contetdo.

J& que metacognigdo, segundo Flavell (1987), é acdo de pensar
e refletir sobre o préprio ato de conhecer, ou seja, conscientizar,
analisar e avaliar como se conhece, acreditamos que para o ensino
da literatura algumas dessas estratégias sdo fundamentais para
alcancarmos o objetivo de ensino-aprendizagem. Um deles é a influ-
éncia da afetividade nos processos de metacognicio, relacionada as
impressdes ou as percepgdes que ocorrem durante a realizagdo da
tarefa, bem como as relagdes interpessoais envolvidas no processo.
Além disso, é necessdrio que o aluno desenvolva sua autonomia, a
partir da mediagdo do professor, fazendo com que ele mesmo avalie
o seu conhecimento e busque novas estratégias para adquirir outros
entendimentos. Sendo assim, “as estratégias cognitivas podem
surgir na sequéncia da agdo das estratégias metacognitivas, quando,
face a uma avaliagdo da situagio, o aprendiz conclui pela necessi-
dade de utilizagdo de novas estratégias” (BROWN; CAMPIONE; DAY,
1981, apud RIBEIRO, 2003, p. 112).

4. Uma andlise da abordagem literaria do livro didatico de
Lingua Portuguesa adotado na Rede Municipal de Vila Velha - ES

Neste capitulo, realizamos uma analise da abordagem do ensino
da literatura no livro didatico de Lingua Portuguesa, do Ensino
Fundamental do 6° ao 9° ano, adotado pela Prefeitura Municipal de
Vila Velha (PMVV) - ES para os anos letivos de 2014 a 2016.

O livro didatico de Lingua Portuguesa adotado por todas as
escolas da rede é o mesmo: Singular & Plural: Leitura, produgdo e estudos
de linguagem, dos autores: Laura de Figueiredo, Marisa Balthazar e
Shirley Goulart. Vale ressaltar que esse material foi escolhido pelos
professores da rede no ano de 2013, nos encontros de formacao.
Todos os professores de Lingua Portuguesa foram convidados a
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participar da andlise e escolha do livro em um encontro coletivo da
rede, a fim de que todo municipio trabalhasse com um tGnico mate-
rial. O formador orientou a escolha e, em grupos, os professores
verificaram se os livros atendiam aos critérios estabelecidos pelo
PNLD e as necessidades do municipio.

Olivroestd dividido em trés partes: Caderno de leitura e produgio,
em que o destaque das atividades estd voltado paraaleitura e produgio
de textos orais e escritos; Caderno de estudos de lingua e linguagem,
cujas atividades apresentam as regras da gramdatica normativa para o
uso das normas urbanas de prestigio, mas sem deixar de considerar a
existéncia das outras variedades da lingua; e um Caderno de préaticas
de literatura. O diferencial do livro em andlise estd exatamente nesta
ultima parte, visto que, na maioria dos livros didaticos do Ensino
Fundamental, os géneros literdrios se apresentam “diluidos” em todo
o livro didéatico, e esta colecdo apresenta um caderno especifico desti-
nado a abordagem mais enfética da leitura literdria, compreensio e
producio dos géneros apresentados.

O livro também traz alguns géneros literdrios no Caderno de
leitura e produgdo, entretanto, é no caderno especifico que a litera-
tura é trabalhada de forma mais ampla, configurando-se como um
convite a leitura de diferentes géneros textuais que dialogam com
outras linguagens artisticas e finaliza com uma oficina literaria.
Para cada série, o caderno de praticas aborda um determinado tema.

No 6° ano, o objetivo é levar o aluno a conhecer melhor a biblio-
teca da escola e apresentar os diferentes géneros literdrios que 14
estdo. No 7° ano, inicia-se um trabalho mais especifico em relagdo
ao género, e o tema escolhido para leitura, didlogos e oficinas é a
poesia. No 8° ano, o caderno apresenta os contos de enigmas e os
contos fantasticos. J4 no 9° ano, hd uma proposta de experimentar a
linguagem teatral, por meio do género teatral escrito.

Consultamos doze professores de Lingua Portuguesa da rede
municipal de Vila Velha, de seis escolas diferentes, sobre o uso do
Caderno de préticas literdrias. Cinco professores disseram que nio
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utilizam esse caderno, por considerarem os textos longos, cansa-
tivos e que o contetdo ndo agrada aos alunos. Além disso, as ativi-
dades foram classificadas por eles como de dificil compreensio
para a turma. Quando perguntados sobre como trabalham a litera-
tura, esses professores responderam que preferem levar os alunos a
biblioteca para a escolha de livros de interesse pessoal, ou utilizar
apenas o tema sugerido pelo livro didatico e trabalhar outros textos
e filmes que dialoguem com o género sugerido.

Das professoras que utilizam o material, uma considera o
Caderno de préticas de literatura regular, cinco o consideram bom
e uma o considera étimo. Todos os professores que usam o caderno
afirmaram que para fazerem um bom trabalho é necessério esco-
lher os textos mais apropriados para a turma e utilizar algumas
sugestdes das atividades de oficina literdria. Uma professora do 9°
ano disse que sempre aproveita o tema do texto teatral escrito para
fazer uma apresentagio na escola, abordando outros textos que néo
sdo apresentados no livro didatico.

Constatamos aqui que, para a maioria dos professores entrevis-
tados que usam o Caderno de praticas literdrias, hd uma conside-
ragdo ao carater inspirador para o trabalho com a literatura, visto
que os géneros apresentados sdo utilizados total ou parcialmente e
que, a partir do tema, conseguem desenvolver aulas mais dindmicas
e criativas. De acordo com Eagleton (2003), a forma de abordagem de
um texto literdrio é tdo importante que “A definicdo de literatura
fica dependendo da maneira pela qual alguém resolve ler, e ndo da
natureza daquilo que é lido”.

Como o professor de Lingua Portuguesa tem como um de seus
objetivos formar bons leitores, fica a indagagdo se ele préprio teve
essa formacdo enquanto aluno e se usa os textos selecionados para o
livro didético apenas como suporte pedagdgico ou sob a 6tica de um
leitor, como um texto literdrio. Todorov (2009) fala da literatura em
perigo, alertando exatamente a respeito de como a literatura tem
sido oferecida aos jovens, desde a escola primdria até a faculdade.
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[..] o perigo ndo estd no fato de que, por uma estranha
inversdo, o estudante ndo entra em contato com a literatura
mediante a leitura dos textos literdrios propriamente ditos,
mas com alguma forma de critica, de teoria ou de histéria
liter4ria. [...] Para esse jovem, literatura passa a ser entdo
muito mais uma matéria escolar a ser aprendida em sua
periodizacdo do que um agente de conhecimento sobre o
mundo, os homens, as paixdes, enfim, sobre a vida intima e
puiblica (TODOROV, 2009, p. 10).

Por isso, acreditamos que o professor de literatura deve ser
antes de tudo um amante de livros, que no decorrer de toda a sua
vida profissional ele se forme intelectual e pedagogicamente, e que,
apesar das condi¢des de trabalho ou dos livros didaticos que ele
tenha acesso, ele consiga ser criativo e um bom mediador entre o
conhecimento e o aluno.

5. Consideracdes finais

Acreditamos que o debate sobre a abordagem da literatura nos
livros didéticos deve continuar ocorrendo entres os estudantes
de Lingua Portuguesa, nas Universidades, nos cursos de formacgao
continuada e, principalmente, entre os que organizam, escolhem
e o utilizam na mediagdo do processo de ensino-aprendizagem, ou
seja, o professor.

Constamos, neste capitulo, que muitos sdo os desafios para a
utilizagdo do livro didético, visto que, principalmente no Ensino
Fundamental, a literatura é apresentada de forma “diluida” e frag-
mentada. Destacamos que o PNLD muito tem contribuido para apre-
sentar os principios e critérios estabelecidos pelo MEC, observando
a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Mas ainda ndo é
o suficiente, j4 que muitos professores apontam erros de contetdo,
questdes mal formuladas, textos que reforcam ideologias e,
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sobretudo, livros que subestimam a capacidade auténoma do aluno
e do professor, direcionando a compreensao e a pratica escolar.

Por outro lado, ressaltamos a importincia da media¢do do
professor para que o aluno ndo somente estude literatura, mas se
humanize e se encante com os textos literdrios, a partir da pratica
de alguns professores de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental
do 62 ao 92 ano, da Prefeitura Municipal de Vila Velha (PMVV). Que
apesar da falta de conteddo literdrio nos livros didaticos, os profis-
sionais da educagdo possam buscar outros recursos e metodologias
para incentivar o aluno ao gosto pela literatura.
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A selecao de obras e as estratégias de
leitura: sua importancia para a formacgao
de leitores

Cristiane Corréa
Ivone Barros
Taiomara Rangel

Introducgio

A fim de compreender como a escola, também na figura do
professor, contribui para a formagdo do leitor literdrio por meio
da escolha das obras que serdo lidas pelos alunos, e quais os proce-
dimentos que esses, desde a Educacdo Infantil, devem seguir para
compreender melhor os textos - principalmente os literdrios -,
abordaremos, neste capitulo, reflexdes acerca da sele¢do das obras
literdrias e as estratégias de leitura desse tipo de texto, ressaltando
como esses dois aspectos colaboram para a formacdo desse tdo
almejado leitor literdrio.

A 1* questdo que norteia nossos estudos é “O que ler de litera-
tura na sala de aula?”, uma vez que o acesso a esses textos dd-se
ou pelos trechos literdrios apresentados nos livros didaticos, ou
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disponibilizados nas bibliotecas escolares (quando a escola a possui),
ou por meio das editoras e seus catdlogos e propostas de transformar
o leitor em consumidor, selecdo da qual o professor ndo participa ha
muito tempo. Dai consultarmos as considera¢des de Graga Paulino,
em artigo publicado na Revista Portuguesa de Educagdo, € a obra de
Marisa Lajolo, Do mundo da leitura para a leitura do mundo (1993). A
outra questdo sdo as estratégias que os alunos, orientados inicial-
mente por seus professores, podem aprender e desenvolver para
compreender melhor o texto literario. E para nos ajudarmos nessa
reflexdo, fomos, além dos autores citados, a Isabel Solé, Antonio
Candido, Wilberth Salgueiro, Paulo Franchetti, dentre outros.

Finalmente ressaltamos a participagdo de dois outros “persona-
gens” fundamentais para a formagdo desse leitor literdrio: a familia
e a escola. Aquela incentivando, j4 ambiente familiar, a leitura de
literaturas diversas e o desenvolvimento do senso critico literério;
e esta representada principalmente pela figura do professor, que
também precisa ser bom leitor, ter familiaridade com diversas tipolo-
gias textuais, o que o torna ndo apenas um professor modelo, mas um
modelo de leitor literario. Se a escola ndo tem conseguido, por meio
de suas préticas de leitura, fazer com que o aluno perceba o texto
dando sentido ao mundo, é urgente repensar nos rumos que norteiam
as politicas de leitura atualmente em prética (LAJOLO, 1993).

1. A selegdo das obras

A literatura na sala de aula tem sido desde muito tema quase
obrigatdrio nas discussdes acerca do ensino, bem como em pesquisas
de graduacdo e pés-graduacdo. Apesar de todo o esfor¢co empregado
nesse sentido, aparentemente nio se chegou ainda a uma proposta
de ensino de literatura que seja realmente eficaz e adaptavel aos
varios contextos nos quais estd inserida a escola brasileira. Lajolo
posta isso da seguinte forma:
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Técnicas milagrosas para convivio harmonioso com o
texto ndo existem, e as que assim se proclamam sdo misti-
ficadoras, pois estabelecem uma harmonia sé aparente,
mantendo intato - quando ja instalado - o desencontro
entre leitor e texto (LAJOLO, 1993, p. 15).

Uma das questdes primordiais a serem discutidas é: que litera-
tura ler na sala de aula? A quem cabe o direito ou o dever de definir
o que sera lido pelos alunos? Que critérios adotar para tal escolha
e de acordo com que pardmetros? Lajolo afirma que tal escolha
deixou de ser tarefa do professor ja hd algum tempo. A autora critica
o fato de os professores ndo terem participacdo ativa na sele¢do do
que deve ou ndo ser ensinado aos alunos, uma vez que recebem tudo
pronto, mastigado e mesmo digerido nos livros didéticos. E claro
que o professor tem a opgdo de seguir ou ndo o que estd posto, de
concordar oundo com os manuais. Mas a lei do menor esforco parece
se aplicar aqui: se estd pronto, para que fazer de novo?

Um dos aspectos vistos como negativos na abordagem que o livro
didético faz de literatura sdo as atividades propostas com o intuito de
motivar o aluno a leitura. A autora cita as palavras cruzadas, dramati-
zagdo do texto entre outros como atividades periféricas ao ato daleitura
do texto literdrio, pois este exige um “contato solitdrio e profundo”.
Obviamente, ndo se tem aqui a intengdo de demonizar o livro didatico
e pesar sobre ele todos os desencontros entre texto e aluno. O livro
didético tem sim suas virtudes e contribui¢des ao ensino de literatura.
Lembro-me de ainda nos anos oitenta, numa escola multisseriada,
conheci através do livro did4tico um menino chamado Marcelo, que
nio se conformava com os nomes estabelecidos das coisas e queria
muda-los de qualquer forma. Mesmo diante da reprovacdo dos adultos
e da insisténcia para que ele aceitasse as coisas como elas sio, ele ndo
se conformou e conseguiu provocar mudangas, ainda que tenha sido
somente em seu ambiente familiar. Mas me lembro também que esse
aspecto de rebelido que o texto traz nio foi trabalhado. Os exercicios
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desenvolvidos no livro didatico se limitaram a uma relagdo entre o
nome oficial das coisas e os nomes que Marcelo gostaria de lhes dar.
De qualquer forma, foi esse primeiro contato que despertou em mim o
interesse pela leitura do texto integral.

Umas das frases mais impactantes do texto de Lajolo talvez seja
a que ela diz sobre a fungdo do texto: “Ou o texto d4 um sentido ao
mundo, ou ele ndo tem sentido nenhum. E 0 mesmo se pode dizer
de nossas aulas” (1993, p. 15). Tal afirmagdo nos leva a refletir sobre
o tipo de leitura que - se é que alguma - estamos propondo para
nossos alunos. Essa leitura vai dar algum sentido ao mundo do aluno
ou poderd, de alguma forma, apresentar-lhe sentido novo para o
mundo? Se a resposta for negativa, melhor seria, talvez, ndo propor
leitura alguma. O fato é que, para essa andlise seria preciso conhecer
as leituras que propomos aos nossos alunos, o que ndo ocorre muitas
vezes. Se ndo conhecemos o roteiro completo - o que seria desejavel
-, é preciso ao menos algum conhecimento sobre o autor, sobre as
condicdes de produgdo, local de onde ele fala e sobre as ideologias
que permeiam a obra.

Concordamos com Lajolo (1993) que nfo existem técnicas mila-
grosas para “o convivio harmonioso” entre leitor e texto. Mas esco-
lher o que vamos propor que nossos alunos leiam é fundamental para
o restante do processo. Cremos que o conhecimento que o professor
tem sobre o aluno, mesclado ao conhecimento que o professor tem
sobre a obra literdria, poderia, sim, ser o marco inicial de uma
relagdo - que como toda relacdo, marcada por encontros, desencon-
tros e reencontros - entre aluno e literatura, que ird iniciar na sala
de aula mas se ampliara para muito além dela.

2. Estratégias de leitura

Sendo o objeto da literatura a prdpria condicdo humana, aquele
que a lé e a compreende se tornard ndo um especialista em andlise



Reflexdes e Propostas 49

literdria, mas um conhecedor do ser humano. Que melhor intro-
dugdo a compreensdo das paixdes e dos comportamentos humanos
do que uma imersdo na obra dos grandes escritores que se dedicam
a essa tarefa hd milénios? (TODOROV, 1939, p. 93)

Literatura, segundo alguns livros didéticos, é a arte que utiliza
a palavra como matéria-prima de suas criacdes, expressando os
sentimentos, crencas e valores dos seres humanos, esses seres hist6-
ricos cujos anseios se modificam constantemente e cujas adaptagdes
refletem seu modo de ver a vida e de estar no mundo. E embora o
seu ensino tenha como um dos objetivos desenvolver a sensibilidade
e a capacidade de observagido e de leitura, ampliando horizontes
quanto as culturas universais, é notdrio que essa tarefa ndo tem sido
efetivamente realizada desde a Educacdo Infantil até os cursos de
formacao de professores, e muitos sdo os entraves.

Por ser um texto plurissignificativo, que se abre a diferentes
interpretagdes, sua leitura e compreensdo exigem do leitor todas
as suas capacidades intelectuais e afetivas (inteligéncia, sensibi-
lidade, cultura, dominio da lingua, vivéncias e conhecimentos de
mundo), além do seu repertério acumulado e o conhecimento da
tradicdo literdria. No ato de ler, portanto, o leitor deve compre-
ender as relagdes de plurissignificagdo dos discursos contidos nesse
tipo de texto, ou discutir os diferentes sentidos que outros leitores
percebem. Contudo, muitas vezes essas descobertas (pois ler litera-
tura é sempre uma descoberta, a cada nova leitura) passam desper-
cebidas pelo trabalho mal desenvolvido em sala de aula, seja pela
escolha dos textos ou obras, seja pela abordagem do docente (em
alguns casos, voltada apenas para a aprendizagem de vocabulario,
ou para a sistematizagdo de contextos histdricos), ou pelas ativi-
dades propostas a partir deles.

Bakhtin afirma que a leitura é um ato interativo, dialdgico,
constituido pela triade leitor / autor / texto, e reforca que a compre-
ensdo é um processo que envolve o sujeito e suas experiéncias sdcio-
-histdricas e culturais, fato comprovado pela perspectiva interacionista
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de Moita (2001, p. 149), que propde ser a leitura um ato que envolve
tanto a informagdo impressa na pagina quanto a informagio que
o leitor traz para o texto. Daf ndo termos um leitor passivo, pois
a ele, determinado por seu histérico de leitor, cabe tornar vivos
os significados que existem potencialmente na obra, fazendo uma
leitura criativa, mas, a principio, necessariamente orientada pelo
professor (de preferéncia), a fim de que consiga alcangar os objetivos
propostos e, mais adiante, uma leitura e compreensido auténomas.
Orlandi (2001) também afirma que o leitor interage com o texto e
com o autor para atingir um processo de significacdo por meio da
leitura, realizando uma atividade cooperativa. No entanto, ao anali-
sarmos como a literatura é desenvolvida na sala de aula, nos depa-
ramos com o enfoque as informacgdes técnicas do texto abordado,
a enumeracido das caracteristicas que o inserem em uma determi-
nada escola literdria (contexto temporal e espacial), leitura de frag-
mentos dos cldssicos e atividades interpretativas muito técnicas,
desconsiderando toda a literariedade dessas produgdes. Segundo
Graca Paulino (2004), na escola, os modos escolares de ler literatura
distanciam-se de comportamentos préprios de leituraliterdria, assu-
mindo objetivos praticos, que passam da morfologia a ortografia, e
ndo colaboram com o letramento literdrio, que continua sendo uma
apropriagdo pessoal de préticas sociais de leitura/escrita, em sua
maioria iniciada (e influenciada) no ambiente escolar. O resultado
dessa abordagem nio poderia ser outro: o pouco ou total desinte-
resse do aluno para esse tipo de leitura e o seu distanciamento pela
incompreensdo dos textos literdrios, pois ndo consegue perceber a
relagdo desses textos com sua realidade nem compreender o porqué
de sua adocgdo (intencionalidade, praticidade).

E como seria esse leitor literdrio que tanto almejamos, aquele
que interage com os textos cldssicos e/ou contemporineos e cujo
desejo pelas letras avanca além dos muros da escola? Segundo
Paulino (2004, p. 56), seria aquele que
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[...] escolhe suas leituras, que aprecia construgdes e signi-
ficagdes verbais de cunho artistico, que faga disso parte de
seus afazeres e prazeres. [..] que saiba usar as estratégias
de leitura adequadas aos textos literdrios, aceitando o pacto
ficcional proposto, com reconhecimento de marcas linguis-
ticas de subjetividade, intertextualidade, interdiscursivi-
dade, recuperando a criagdo de linguagem realizada [..] e
situando adequadamente o texto em seu momento histé-
rico de produgio.

Porém, desenvolver essas habilidades de leitura requer o que
Solé (1998) chama de estratégias, ou seja, procedimentos que auxiliam
no processo de compreensdo de um texto, exercicios de inferéncias
que se concretizam com base no comportamento que o leitor apre-
senta diante do texto. Cantalice (2004) discrimina que sdo técnicas
usadas pelos leitores para facilitar o processo de compreensio de
um texto, e Kleiman (2001) afirma que elas se dividem em duas cate-
gorias: metacognitivas, procedimentos conscientes adotados pelos
leitores no ato da leitura, quando reconhecem falhas na compre-
ensdo; e cognitivas, agdes realizadas de forma inconsciente pelo
leitor no intuito de alcangar o objetivo de leitura. Enfim, para que
esses métodos alcancem seus objetivos - a leitura e compreensio de
textos, especificamente os literarios -, convém que sejam apresen-
tados e exercitados com a orientagdo e o incentivo do professor ou
de um outro especialista no texto/obra em questdo. No entanto, é
fundamental que esses responsdveis pela iniciacdo na leitura, como
especifica Lajolo (1993, p. 108), sejam

[...] bons leitores. Um professor precisa gostar de ler, precisa
ler muito, precisa envolver-se com o que 1&. [...] Muito além
do conhecimento mecénico de metodologias e técnicas de
desenvolvimento da leitura, a formagdo de um leitor exige
familiaridade com grande niimero de textos.
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Finalmente, Duke e Pearsson (2002) sistematizaram seis proce-
dimentos que os leitores podem usar para compreender melhor o
texto: predicdo (antecipacdo das informacdes), pensamento em voz
alta (por parte dos alunos), estrutura do texto (o género e a organi-
zagdo textual auxiliando no processo de recordar o tema e discutir
o0 texto), representacdo visual do texto (elaboragdo mental do texto
lido), resumo (selecdo das informagdes principais) e questionar o
texto (compreensdo global do texto). Tais estratégias, segundo seus
autores, auxiliam o leitor a compreender melhor o texto, recupe-
rando os vazios textuais deixados pelos alunos na leitura literaria.

Isabel Solé (1998, p. 73-74) ressalta as estratégias propostas por
Palincsar e Brow (1984), organizadas em questdes que deveriam ser
formuladas ao leitor e cuja resposta é necessaria para poder compre-
ender o que se 1é. Tais indagacGes vdo desde compreender os propdsitos
implicitos e explicitos da leitura, até elaborar inferéncias de diversos tipos,
como interpretagdes, hipdteses, previsdes e conclusdes, ressaltando
que se deve pensar naquilo que as diferentes estratégias utilizadas
devem possibilitar quando na leitura e no que terd de ser levado em
conta na hora de ensinar.

Consideramos ainda o Ensino em progressdo ao longo de trés etapas,
modelo proposto por Collins e Smith (apud SOLE, 1998), que se inicia
com a participagdo do professor enquanto modelo, seguida da partici-
pagdo do aluno e finalmente na leitura silenciosa, quando o educando
realiza sozinho as atividades anteriormente desenvolvidas com o
auxilio do docente.

Bauman (1985; 1990, apud SOLE, 1998) também propde um
método de ensino direto da compreensdo leitora em cinco etapas, orga-
nizadas em introdugdo (objetivos do trabalho e forma de sua reali-
zagdo), exemplo (explicagdo das estratégias e do que vdo aprender),
ensino direto (o professor mostra, explica e descreve a habilidade
em questdo), aplicacdo dirigida pelo professor (alunos em prética sob
o controle e supervisdo do professor) e prdtica individual (o aluno
utiliza sozinho a habilidade requerida com material novo).
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Finalmente, em meio a tantas estratégias de épocas e autores
distintos, ressaltemos que todos os procedimentos sugeridos
pretendem que o aluno planeje a tarefa de leitura e sua prépria loca-
lizagdo (motivagéo e disponibilidade) diante dela, uma vez que faci-
litardo a comprovagdo, a revisdo, o controle do que se 1é e a tomada
de decisdes adequada em funcdo dos objetivos perseguidos (SOLE,
1998). Ainda assim, convém reforcar que, antes da escolha pela
estratégia a ser utilizada, é conveniente que se faga uma atividade/
leitura diagndstica da turma, dos objetivos almejados, do género
escolhido e do trabalho que se pretende realizar a partir dele, pois
mesmo que seja a leitura prazerosa de um determinado texto lite-
rério (sem a proposta da resolucio posterior de exercicios), cldssico
ou ndo, quanto mais a atividade for criteriosamente preparada, mais
chances de fazer sentido para o aluno e, possivelmente, despertar
nele o gosto pela leitura. Convém, ainda, que o aluno conheca
os objetivos da leitura, a fim de que ele determine as estratégias
responsaveis pela compreensdo do texto e atribua sentido, condicio-
nando-o numa atuagdo leitora com maior seguranga e autonomia.

Por fim, entendemos que “o ensino de literatura precisa ser
reconfigurado, repensado, e por uma equipe que esteja, de fato,
envolvida com essa arte da palavra, falada ou escrita, convergéncia
de vérios conhecimentos e uma forma eficaz de convencimento, de
montagem de opinides” (FRANCHETTI, 2009, p. 2-3). Esses profissio-
nais da leitura, especificamente os professores, precisam ter muito
bem definidos os propésitos da leitura, trabalho ou projeto que
vdo propor com textos literdrios. Temos o auxilio do livro didatico,
embora com trechos pré-selecionados dos grandes clédssicos, mas
nos convém expandir nosso repertdrio de textos e autores, pesqui-
sando referéncias mais atuais até para relacionar diferentes linguas
e culturas, autores brasileiros de diferentes épocas porém ligados
pela mesma tradigdo, aproximar linguagens diferentes e afirmando,
a cada leitura, a literatura como uma das fontes principais do
vinculo com o passado e sua proje¢do no futuro.
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Ensinar literatura, segundo Franchetti (2009), é criar as condi-
¢Oes para que o estudante, o leitor em formagdo, possa tornar-se ele
também um herdeiro desse manancial, mas um herdeiro que nio
sé compreende, mas vivencia em si mesmo o passado. No ambiente
escolar, ainda que enfrentemos os aspectos pragmaticos da leitura
da literatura na escola, relacionados por Salgueiro (2006), como a
concorréncia com a midia visual, as adaptacGes de livros, o monstro
do vestibular, as relagGes entre autor e leitor, o acesso as publicagdes,
a leitura livre e a lingua literdria, precisamos construir um espago
de maior liberdade possivel, pois a leitura sé se torna livre quando se
respeita, a0 menos em momentos iniciais do aprendizado, o prazer ou
a aversdo de cada leitor em relacéo a cada livro (LAJOLO, 1993).

3. Consideracdes finais

Toda a discussdo levantada neste capitulo foi sustentada basi-
camente por duas perguntas. A primeira é: Por qual motivo devemos
formar leitores literdrios? Seguindo os textos que nos serviram de
apoio tedrico podemos destacar uma possivel resposta: Para satis-
fazer uma necessidade do ser humano de entender e explicar o
mundo por meio de simbolos. Segundo Candido, existe um questio-
namento sobre o fato de a literatura ser um bem incompressivel e
por essa razdo necessdria ao desenvolvimento humano:

Bens incompressiveis: sdo aqueles que ndo apenas asse-
guram a sobrevivéncia fisica em niveis decentes, mas os
que garantem a integridade espiritual... mas a fruicdo
da arte/literatura estaria mesmo nesta categoria? Como
noutros casos, a resposta sé pode ser dada se pudermos
responder a uma questdo prévia, isto é, elas s poderdo ser
consideradas bens incompressiveis segundo uma organi-
zagdo justa da sociedade se corresponderem a necessidade
do ser humano, a necessidades que nido podem deixar de
ser satisfeitas sob pena de desorganizaco pessoal, ou pelo
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menos de frustracdo mutiladora. A nossa questdo bésica,
portanto, é saber se a literatura é uma necessidade deste
tipo (CANDIDO, 1995, p. 35).

O questionamento levantado por essa referéncia é respondida
em outro texto do préprio autor, confirmando a literatura como um
instrumento de satisfacido dessa necessidade inerente ao homem em
buscar elementos simbdlicos para enfrentar sua rotina.

A produgido e fruicdo desta se baseiam numa espécie de
necessidade universal de ficgdo e de fantasia, que de certo
é coextensiva ao homem, pois aparece invariavelmente em
sua vida, como individuo e como grupo, ao lado da satis-
facdo das necessidades mais elementares. E isto ocorre
no primitivo e no civilizado, na crianca e no adulto, no
instruido e no analfabeto. A literatura propriamente dita é
uma das modalidades que funcionam como resposta a essa
necessidade universal, cujas formas mais humildes e espon-
taneas de satisfacdo talvez sejam coisas como a anedota, a
adivinha, o trocadilho, o rifio. Em nivel complexo surgem
as narrativas populares, os cantos folcléricos, as lendas, os
mitos. No nosso ciclo de civilizagio, tudo isto culminou de
certo modo nas formas impressas, divulgadas pelo livro, o
folheto, o jornal, a revista: poema, conto, romance, narra-
tiva romanceada. A fantasia quase nunca é pura. Ela se
refere constantemente a alguma realidade: fenémeno
natural, paisagem, sentimento, fato, desejo de explicagdo,
costumes, problemas humanos, etc. Eis por que surge a
indagacdo sobre o vinculo entre fantasia e realidade, que
pode servir de entrada para pensar na fungdo da literatura.

A segunda resposta possivel a primeira pergunta é Estimular a
criatividade e astticia comunicativa, de acordo como os PCNS (1998):

O texto literdrio constitui uma forma peculiar de represen-
tacdo e estilo em que predominam a forga criativa da imagi-
nacdo e a intengdo estética. Nio é mera fantasia que nada



56 Literatura, Linguagens e Educagdo

tem a ver com o que se entende por realidade, nem é puro
exercicio ludico sobre as formas e sentidos da linguagem e
da lingua (PCN, 1998, p. 54).

Por meio do texto literdrio o individuo pode desenvolver
competéncias discursivas que poderdo melhorar sua interacdo
social. A segunda questdo que sustenta este trabalho é “Como criar
leitores literdrios?”. Para essa pergunta formulamos duas possiveis
respostas. Primeiramente, por meio da participagdo da familia,
Vieira (2004, p. 6) afirma que:

O leitor formado na familia tem um perfil um pouco dife-
renciado daquele outro que teve o contato com a leitura
apenas ao chegar a escola. O leitor que se inicia no ambito
familiar demonstra mais facilidade em lidar com os signos,
compreende melhor o mundo no qual esta inserido, além de
desenvolver um senso critico mais cedo, o que é realmente
importa na sociedade.

Proporcionar ao individuo desde a tenra idade oportunidades
de acesso ao texto literdrio é fundamental para se construir um
bom leitor. As experiéncias que a familia pode e deve oferecer a essa
crianga sdo de extrema importancia.

Nessa busca pela formacdo de leitores literdrios, cabe também
a escola proporcionar o acesso ao livro, é na figura do professor
que essa atividade serd desenvolvida. Como foi destacado anterior-
mente, Lajolo (1993) afirma que:

Os profissionais mais diretamente responsaveis pela
iniciacdo da leitura devem ser bons leitores. Um professor
precisa gostar de ler, precisa ler muito, precisa envolver-se com
o que I&. [...] Muito além do conhecimento mecanico de meto-
dologias e técnicas de desenvolvimento da leitura, a formagio
de um leitor exige familiaridade com grande numero de
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textos. E preciso, pois, que haja espago para leitura nos cursos
destinados a profissionais de leitura. [..] A leitura consiste na
interacdo leitor-livro (LAJOLO, 1993, p. 108).

Lajolo também destaca que:

A pratica de leitura patrocinada pela escola precisa
ocorrer num espaco de maior liberdade possivel. A leitura
sé se torna livre quando se respeita, ao menos em momentos
iniciais do aprendizado, o prazer ou a aversdo de cada leitor
em relagdo a cada livro (LAJOLO, 1993, p. 109).

O processo de formacao de leitores é arduo, ele perpassa pela
escolha da obra e das estratégias que orientaram a leitura eficaz. O
caminho a ser seguido deve contar sempre com a participagdo da
familia em parceria com a escola para que no fim da jornada escolar
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Perguntas de leitura: o professor como
mediador daleitura na escola

Giovanna Carrozzino Werneck
Priscila Chisté de Souza Leite
Shirlei C. A. de Freitas

Introducgio

A leitura tem sido objeto de investigacdo de varios tedricos
que trazem problematiza¢des sobre as praticas desenvolvidas na
sala de aula. Nesse sentido, o presente capitulo procura analisar
como as perguntas de leitura formuladas pelo professor para inter-
pretagdo e compreensdo do texto literdrio podem influenciar na
relagdo que o aluno-leitor vai estabelecer com os sentidos permi-
tidos pelo texto. Sendo assim, na primeira se¢do apresentamos o
processo de leitura como réplica baseado nos pressupostos dialé-
gicos de linguagem preconizados por Mikhail Bakhtin. Ancorados
em Menegassi (1999, 2010a, 2010b) propomos que o docente auxilie
o aluno a construir-se como leitor ativo, criativo e critico, capaz
de produzir palavras préprias a partir de sua interagdo com o
texto e, para tanto, exige-se o conhecimento acerca das etapas
que compdem o processo leitor: a decodificacdo, a compreensio, a
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interpretacdo e a retengio, que sdo explicitadas na primeira se¢do
deste artigo. Em seguida, tratamos das concepgdes de linguagem,
texto e leitura que podem embasar a construgio de atividades de
leitura. Sdo enfocadas, principalmente, as concep¢des de leitura
com foco no autor, no texto, no leitor e na interagdo autor-lei-
tor-texto (MENEGASSI, 2010a). Nessa mesma secdo, ressaltamos
a importancia da fruicdo do texto literdrio em sala de aula, de
forma a ultrapassar o cardter utilitdrio das préticas de leitura
usualmente aplicadas pelos professores que podem atuar por meio
de perguntas adequadas ao processo de leitura e possibilitar a
formacao e desenvolvimento do aluno-leitor critico. Por fim, apre-
sentamos uma andlise de uma poesia com sugestdes de perguntas
de leitura em que o professor atua como mediador do processo, a
partir de uma perspectiva vygotskyana.

1. O processo de leitura

A concepgdo dialdgica e sociointerativa de linguagem
proposta por Mikhail Mikhhailovich Bakhtin (1895-1975), filé-
sofo russo, tem contribuido para as mudangas que se desen-
volvem, atualmente, nos diversos dominios de estudo da
linguagem e das praticas de leitura nas salas de aula. De acordo
com a concepgdo bakhtiniana, a linguagem, sendo uma ativi-
dade mental humana, caracteriza-se a0 mesmo tempo como
um processo pessoal e social, s6 podendo ser analisada em
sua complexidade através de um viés socioldgico, histérico e
cultural. Em outras palavras, o paradigma socionteracionista
de linguagem proposto por Bakhtin (2003) ultrapassa as fron-
teiras do sistema linguistico e privilegia a pluralidade, a dina-
micidade e a diversidade dos fatos humanos.

Essas postulagGes relativas a linguagem assumidas pelo Circulo
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de Bakhtin' determinam a leitura ndo como um ato monoldgico, de
mera identificagdo ou repeti¢do, mas como atividade, réplica, agdo
entre interlocutores e dialogicidade. Uma das caracteristicas da
leitura réplica e dialdgica é que através dela os sujeitos constroem
refragdes da realidade, ou seja, ndo ocorre apenas uma reprodugio
(no sentido de repeti¢do) do mundo, mas, sim, uma refragio, pois é
na leitura que produzimos diversas interpretagées desse mundo a
partir da diversidade de experiéncias histdricas e socioculturais em
que estamos inseridos (BAKHTIN, 1999). Assim, ao ler, o leitor néo
apenas espelha ou descreve o mundo que se inscreve nas palavras,
mas realiza reflexdes, constrdi refracdes acerca do modo como se
revela nos textos a multiplicidade e as contradi¢des oriundas das
experiéncias histéricas das sociedades humanas.

Menegassi (2010b) recupera os fundamentos bakhtinianos da
linguagem no que tange a leitura como réplica, ou seja, como uma
acdo de colocar-se em frente aos textos e discursos em voga na socie-
dade, de dialogar com os textos, respondendo e avaliando posi¢Ges
e ideologias que constituem seus sentidos. A leitura é concebida por
Menegassi (2010a, 2010b) como uma acao de trazer o texto para a
vida e colocéd-lo em relagdo com ela, produzindo sentidos a partir
dessa relacdo dialdgica. Para que o aluno-leitor construa a leitura
réplica, Menegassi (2010b) propde que o docente auxilie o aluno a
construir-se como leitor ativo, criativo e critico, capaz de produzir
palavras préprias a partir de sua interagdo com o texto e, para tanto,
exige-se o conhecimento acerca das etapas que compdem o processo
leitor: a decodificacdo, a compreensio, a interpretagdo e a retengdo.
E importante salientar que, embora se detalhe separadamente cada

1 Circulo de Bakhtin é uma expressdo convencionada por estudiosos contempora-
neos e refere-se ao grupo de pensadores de diferentes formagdes, interesses intelectuais e
atuacgdes profissionais (para o qual se considera que Mikhail Bakhtin tenha prestado a maior
contribui¢do, ao lado de Valentin Nikolaevich Voloshinov e Pavel Nikolaevich Medvedev)
que se reuniu regularmente de 1919 a 1929, na Rissia, em torno de projetos filoséficos os
quais tinham como ponto de convergéncia a concepcio de linguagem (MARCUZZO, 2008).
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uma dessas etapas para fins didéticos, o processo de leitura acon-
tece de forma que as etapas

[...] ocorrem concomitante e recursivamente, dependendo
uma da outra para sua realizagdo, possibilitando um conjunto
harmdnico de estratégias e habilidades no leitor. Dessa forma,
cabe ao leitor, discernir seu objetivo de leitura frente ao texto,
para poder ou ndo chegar a interpretagao, que o leva ao desen-
volvimento como leitor critico (MENEGASSI, 2010b, p. 52).

Inicialmente, é durante a decodificagdo que o aluno entra
em contato com o texto, reconhecendo elementos na superficie
textual, como reconhecimento de palavras, busca pelo autor, titulo
ou expressdes desconhecidas.

A decodificacdo é a primeira das etapas do processo de
leitura. Sem ela, todo o processo fica emperrado e nio
permite que as demais etapas se concretizem. Nessa
etapa, ocorre o reconhecimento do cédigo escrito e
sua ligagdo com o significado pretendido no texto
(MENEGASSI, 2010b, p. 44).

Para que a decodificagdo seja considerada como uma das etapas
do processo de leitura, “[...] deve ser aliada a compreensio, iniciando o
processo de apreensdo de significados. Decodificagdo mal feita implica
compreensdo mal sucedida” (MENEGASSI, 1999, p. 87). Assim, a etapa
da decodificagdo é basilar para que o leitor atinja a compreensio -
segunda etapa do processo -, na qual o leitor atua de forma critica, ndo
apenas extraindo informagdes através da decodificagdo, mas também
produzindo inferéncias, isto é, procurando estabelecer relagdes entre
as informacdes explicitas no texto e os seus conhecimentos prévios e
experiéncias individuais (MENEGASSI, 2010b). Compreender um texto
é, portanto, “mergulhar” nele e retirar a sua temdtica e as ideias prin-
cipais e, para isso, o leitor precisa realizar inferéncias.
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Compreender um texto é captar sua temdtica; é resumi-lo.
Para que isso aconteca o leitor deve conseguir reconhecer
as informacgdes e os tdpicos principais do texto, assim,
como, também, dominar as regras sintéticas e semanticas
dalingua usada (MENEGASSI, 2010b, p. 45).

A terceira etapa é a interpretagdo, que se refere ao momento
da utilizacdo da competéncia critica do leitor. Considerando a
concepgdo sociointerativa e dialdgica de linguagem, essa é a etapa
em que o leitor assume uma postura ativa no processo de leitura,
estando em condigdes de construir “palavras préprias”. A inter-
pretagdo é “[...] a etapa da utilizagdo da capacidade critica do leitor,
0 momento em que analisa, reflete e julga as informagdes que 1&”
(MENEGASSI, 2010b, p. 50), produzindo, assim, um novo texto, fruto
das inferéncias realizadas na etapa anterior e que servem como
pontes de sentido que o leitor faz entre si e o texto, entre o texto
e ele préprio. Assim, ao interpretar um texto, o leitor é capaz de
produzir um novo texto com base em seus préprios argumentos,
conhecimentos prévios, experiéncias, reflexdes e julgamentos sobre
o que foi proposto pelo autor.

A ultima etapa do processo da leitura descrita por Menegassi
(2010b) € a retencdo, que se destina a armazenar as informagdes
consideradas relevantes pelo leitor. O leitor pode tanto armazenar
os dados textuais sem analisa-los ou julga-los, como também pode
reter as informagdes que resultaram em andlise e julgamento
realizado a respeito do texto lido. Menegassi (2010b) pontua que a
reten¢do pode acontecer em dois momentos: apGs a compreensao e
apds a interpretacao.

A ultima etapa do processo de leitura é responsavel pelo
armazenamento das informacdes mais importantes
na memdria do leitor. [..] pode se dar em dois niveis. O
primeiro é resultado do processamento da compreensdo [...]
o leitor armazena na memdria a temdtica e as informacdes
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principais sem analisd-las. O segundo nivel de retencio
ocorre apds a interpretacdo, quando sdo alterados os conhe-
cimentos prévios do leitor, o que altera seu ponto de vista
sobre o tema e possibilita a constru¢do de um novo texto
(MENEGASSI, 2010b, p. 54).

A fim de promover um leitor que atue em refracdo? e construa
réplicas, consideramos necessario problematizar as perspectivas
de leitura propostas por Menegassi (2010a), os tipos de perguntas
vinculadas a tais perspectivas e a importancia da sequenciacdo e
ordenacgio de perguntas de leitura produzidas pelo professor para a
leitura do texto literdrio.

2. Concepgdes de linguagem, texto e leitura: implicagées na
formulagdo das perguntas de leitura

A questdo da promogao de praticas de leitura pela escola é eviden-
ciada por Silva (1999), para quem a leitura constitui-se em uma pratica
social e histdrica que precisa ser compreendida como um processo no
qual se envolvem vérios objetos e temas a serem desvendados.

Nesse sentido, as atividades de leitura na escola perpassam
por concepgdes de texto, lingua e leitura que podem ou nio dar
condi¢des ao aluno de desenvolver seu potencial critico de maneira
auténoma e singular, promovendo a reflexdo sobre diferentes reali-
dades e interferindo na formacdo de um aluno-leitor critico. Assim,
apresentaremos diferentes perspectivas de leitura, cujos focos de
trabalho se concentram no autor, no texto, no leitor e na interagdo
autor - texto - leitor, conforme expde Menegassi (2010), que dialo-
gara com outros autores que tratam dos mesmos temas.

Na concepcdo de leitura com foco no autor, explicitada por

2 Segundo Bakhtin (1999), a refracdo remete & mudanga de dire¢do do discurso em
relagdo aos discursos do outro. Por conseguinte, ao atravessar o discurso do outro, o sujeito
opera uma mudanga no préprio discurso, apontando para diferentes ideias e possibilidades
de significagdo.
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Menegassi (2010), o texto é visto como um produto légico do pensa-
mento, isto é, como uma representacio mental das ideias do autor,
cabendo, assim, ao leitor “captar” essa representacdo materializada
no texto e identificar os significados® pretendidos. Dessa forma, o
leitor exerce um papel passivo de apenas ser um receptor das infor-
magdes que o texto apresenta. Por conseguinte, a leitura é compre-
endida como atividade de captagdo de ideias do autor (o foco é o
autor e suas intencdes), sem se levar em conta as experiéncias e os
conhecimentos do leitor. O aluno é, consequentemente, impedido de
produzir sentidos préprios ao texto, porque a informacgio que lhe é
solicitada nas perguntas de leitura com foco no autor é a de repeticio,
reproducio, ndo sendo permitida a réplica, no sentido bakhtiniano de
responsividade ativa* (BAKHTIN, 2003), isto é, no sentido de produgio
de uma leitura prépria em que as experiéncias e conhecimentos do
leitor sdo considerados. De acordo com essa concepgio de leitura, a
lingua é vista como instrumento, como transmissora de informagdes
e sistema de codificagdo, desvinculada de seus aspectos cognitivos e
sociais (MARCUSCHI, 2008). Como exemplos de perguntas de leitura
com foco no autor, podemos citar: “O que o autor (poeta, escritor) quis
dizer...?”; “De acordo com o autor (poeta, escritor)...”.

Na concepgdo de leitura com foco no texto, este é concebido
como simples produto da codificagdo de um emissor (o autor) a ser
decodificado pelo leitor, bastando a ele o conhecimento do cédigo
utilizado, o foco na materialidade e linearidade linguistica, uma
vez que tudo estd dito no texto (MENEGASSI, 2010). Nesse sentido,
a lingua é concebida da mesma forma que na concepgdo de leitura
com foco no autor, isto é, é “[...] vista como um cédigo, ou seja, um

3 0 sentido exige uma compreensdo ativa dentro do momento enunciativo, ao
contrério do significado, que compreende um caréter reprodutivo e estdvel.

4 “[...] compreensdo responsiva nada mais é sendo a fase inicial e preparatdria para
uma resposta (seja qual for a forma de sua realiza¢do). O locutor postula essa compreensdo
responsiva ativa: o que ele espera nio é uma compreensio passiva que, por assim dizer,
apenas duplicaria seu pensamento no espirito do outro, o que espera é uma resposta, uma
concordéncia, uma adesdo, uma obje¢do, uma execugio, etc.” (BAKHTIN, 2003, p. 291).
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conjunto de signos que se combinam segundo regras e que é capaz
de transmitir uma mensagem, informagdes de um emissor para um
receptor” (TRAVAGLIA, 1996, p. 22). Assim, o leitor continua assu-
mindo uma atitude passiva, pois realiza apenas atividades de reco-
nhecimento, extragdo reprodugdo de informacdes textuais decodi-
ficadas, impossibilitando a compreensio responsiva.

Essa concepgdo de leitura tem uma perspectiva ideold-
gica definida. Quanto mais o aluno responde perguntas de
identificagdo textual, menos desenvolve a capacidade de
producdo de sentidos, consequentemente, ndo amadurece
posicdo critica frente aos textos que circulam em seu grupo
social, na sociedade como um todo e na prépria escola em
que se encontra (MENEGASSI, 2010, p. 170).

Considerandotal concepgdodeleitura, cabe ao professor oferecer
ao aluno questdes de decodificagdo textual, nas quais, simples-
mente, ele vai ao texto e em um rapido passar de olhos encontra a
resposta e a cépia. Sdo exemplos de perguntas de leitura focadas no
texto: “Retire do texto.....”, “Em qual parte do texto...”, “Procure no
texto...”. As perguntas sdo, entdo, construidas com o objetivo especi-
fico de serem respondidas a partir da identificagdo de informagdes
codificadas no texto, e ndo com o objetivo de permitir ao aluno a
producdo de sentidos. No entanto, Menegassi (2010a) ressalta que
tais perguntas s3o importantes na etapa inicial de aprendizado da
leitura “[...] quando o aluno estd em pleno processo de formacio
como leitor; por isso as perguntas com foco no texto sdo perti-
nentes, permitindo-lhe a apropriagdo do cddigo escrito e o desen-
volvimento do trabalho com leitura, a partir de perguntas do texto”
(MENEGASSI, 2010a, p. 171). Assim, as perguntas de leitura com foco
no texto estdo relacionadas a primeira etapa do processo de leitura:
a decodificagdo. Considerada tdo relevante quanto as demais etapas
ja abordadas, Menegassi (2010b) adverte que é preciso atentar para
que ndo aconteca um monopdlio de perguntas relativas a etapa da
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decodificagdo, tornando o processo de leitura estético e impossibili-
tando a formacéo e o desenvolvimento® de um aluno-leitor.

Ressaltamos que as duas primeiras concepgdes de leitura
(com foco no autor e no texto) sdo pautadas nos mesmos conceitos de
lingua e texto, assumindo o leitor um papel passivo e ndo atingindo,
assim, a etapa de compreensdo, pois o leitor se prende somente a
decodificagdo e a seus significados, e ndo aos sentidos que podem
ser construidos a partir das relagdes entre o texto e o leitor.

Na leitura com foco no leitor, cabe a ele atribuir sentidos ao
texto considerando os conhecimentos prévios armazenados em sua
memdria. Nessa concepgdo, a obtencgdo dos sentidos de um texto fica
por conta exclusiva do leitor e seus conhecimentos, isto é, “[...] valem
as informagdes que o leitor trouxer para o texto, ndo as que o texto
fornece através das pistas linguisticas-discursivas” (MENEGASSI,
2010a, p. 173). Por conseguinte, as respostas possiveis para perguntas
com foco no leitor permitem considerar qualquer significado apre-
sentado como possivel, dando origem ao que Marcuschi (2008) clas-
sifica como perguntas subjetivas e “vale-tudo™:

Subjetivas: essas perguntas em geral tém a ver com o texto de
maneira apenas superficial, sendo que a resposta fica por conta
do aluno e ndo ha como testd-las em sua validade. A justificativa
tem um cardter apenas externo. [...] Vale-tudo: sdo as perguntas
que indagam sobre questdes que admitem qualquer resposta,
ndo havendo possibilidade de se equivocar. A ligagdo com o
texto é apenas um pretexto sem base alguma para a resposta
(MARCUSCHI, 2008, p. 271).

5 Angelo e Menegassi (2014) diferenciam perguntas que promovem a formagdo do
leitor daquelas que suscitam o seu desenvolvimento. As primeiras orientam leituras que ndo
ultrapassam a superficie textual, isto é, que determinam respostas de pareamento de infor-
magdes presentes no texto trabalhado. As perguntas que promovem o desenvolvimento do
leitor partem do principio de que a formacéo ja foi estabelecida e, portanto, as respostas
devem conduzir o aluno-leitor a reflexdo e produgio de sentidos diversos ao tema abordado
no texto, relacionando-o a sua vida, a seus conhecimentos prévios, de modo que a leitura lhe
faca sentido(s).
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Sdo exemplos de perguntas de leitura dessa concepgio:
“Comente sobre...”, “Na sua opinido...”, “Explique com suas pala-
vras...”. Para Menegassi (2010a), perguntas de leitura que adotam
essa perspectiva (foco no leitor) ndo levam o aluno ao desenvol-
vimento como leitor competente e critico, manifestando apenas
a continuacdo do processo de formagdo do leitor, sem ampliacdes
nos seus horizontes de leitura.

A leitura com foco na interagio autor-leitor-texto recupera
os fundamentos da teoria bakhtiniana ao conceber a leitura como
réplica. Desse modo, nessa perspectiva, o leitor é aquele que dialoga
com o texto lido, posicionando-se como respondente ativo e critico
frente ao material linguistico e discursivo do texto, permitindo a
produgdo de sentidos préprios, que se revelam por meio de palavras
préprias, direcionando-se a construgdo do pensamento auténomo
(MENEGASSI, 2010b) e a existéncia de uma atividade responsiva ativa
que surge, justamente, do processo de interagio autor-leitor-texto:

[...] 0 ouvinte ao perceber e compreender o significado (lingufs-
tico) do discurso ocupa, simultaneamente, em relagéo a ele, uma
ativa posicdo responsiva; concorda ou discorda dele (totalmente
ou parcialmente), completa-o, aplica-o, prepara-se para usé-lo,
etc. [...] Toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo é de
natureza ativamente responsiva (embora o grau desse ativismo
seja bastante diverso); toda compreensio é prenhe de resposta,
e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se
torna falante (BAKHTIN, 2003, p. 271).

Nesse processo de leitura sdo considerados os elementos
linguisticos que compdem o texto e como estdo organizados, porém
é necessario que o leitor acione os seus conhecimentos prévios
(linguisticos, de mundo) para que realmente se efetive a interacio e
o processo de construcdo de sentidos a partir de uma atitude respon-
siva. Tal concepgdo estd estruturada sob a visdo de uma lingua que
se constitui como atividade sociointerativa, na qual os sentidos sdo
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produzidos nos processos de enunciagdo e o foco da leitura estd na
interacgdo autor-leitor-texto. Diante dessa perspectiva, é pertinente
verificar o conceito de lingua proposto por Marcuschi (2008):

A lingua é um conjunto de préticas sociais e cognitivas
historicamente situadas [..] Tomo a lingua como um
sistema de prdticas cognitivas abertas, flexiveis e inde-
terminadas quanto a informagdo ou estrutura. De outro
ponto de vista, pode-se dizer que a lingua é um sistema de
préticas sociais e histéricas sensiveis a realidade sobre a
qual atua, sendo-lhe parcialmente prévio e parcialmente
dependente esse contexto em que se situa. Em suma, a
lingua é um sistema de préticas com o qual os falantes/
ouvintes (escritores/leitores) agem e expressam suas inten-
¢des com agdes adequadas aos objetivos em cada circuns-
tancia (MARCUSCHI, 2008, p. 61).

Nesse sentido, o texto, considerando a perspectiva bakhti-
niana®, deixa de ser uma unidade fechada, acabada em si, e passa a
ser analisado como um tecido estruturado, uma entidade significa-
tiva de comunicacdo, um artefato sdcio-histérico e uma dimensio
discursiva considerada em suas multiplas situagdes de interlocugio,
isto é, como resultado de trocas entre sujeitos situados em um
contexto determinado.

O texto apresenta informacdes ao leitor-aluno, que, por
sua vez, também leva ao texto seus conhecimentos prévios
sobre o tema apresentado, produzindo-se uma interagao,

com caracterfsticas idiossincrasicas, isto é, préprias do
leitor, Unicas, pessoais. Nesse processo, hd um didlogo

6 “Na perspectiva bakhtiniana, o texto se define como (a) objeto de significagdo;
(b) produto da criagdo ideoldgica do que estiver subentendido, ou seja, o texto ndo existe
fora da sociedade, mas sé existe nela e ndo pode ser reduzido a materialidade linguistica
ou dissolvido na subjetividade daquele que o produz ou interpreta; (c) dialégico - define-se
pelo didlogo entre os interlocutores e pelo didlogo com outros textos; e (d) objeto tnico,
irreproduzivel, ndo repetivel” (BARROS, 1997, p. 28-29).
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entre o texto e o leitor, em que ambos fornecem informa-
¢bes a cada um deles, iniciando-se o processo de produc¢io
de sentidos, em fungdo dos aspectos sécio-histérico-ide-
oldégicos presentes tanto no texto, quanto na situacio de
recep¢do de leitura. [...] Valem os sentidos que sdo produ-
zidos para o texto, a partir da interagdo estabelecida pelos
participantes da situagdo comunicativa, da enunciagio ali
definida. E certo que essa situacdo comunicativa estabelece
os niveis possiveis de leitura, determinando, inclusive, os
sentidos possiveis de serem produzidos. Dessa forma, ndo é
qualquer sentido que vale nessa interagdo, pelo contrdrio,
somente aqueles que sdo pertinentes a enunciagio marcada
(MENEGASSI, 2010a, p. 175-176).

Além de saber produzir e organizar as perguntas a partir das
concepgdes de leitura e recuperando as etapas do processo leitor,
Menegassi (2010a) propde que o professor elabore atividades de
leitura’ em que sejam trabalhados trés tipos de perguntas, baseadas
nas proposi¢des de Solé (1998): perguntas de resposta textual, que
correspondem a etapa de decodificagio; de resposta inferencial, que
correspondem a etapa da compreensio; e de resposta interpreta-
tiva, relacionadas a etapa da interpretagio.

Menegassi (2010b) aponta a importancia de o professor seguir
uma ordenagio e sequenciagdo nas perguntas. Assim, as perguntas
de resposta interpretativa devem ser apresentadas em uma ordem
final, depois que as demais perguntas levaram o aluno-leitor a
trabalhar com o texto, decodificando-o (perguntas de resposta
textual), a construir inferéncias (perguntas de resposta inferen-
cial), chegando a possibilidade de produzir sentidos préprios ao
tema discutido (perguntas de resposta interpretativa). Essa estra-
tégia demonstra como a construgio, a ordenagio e a sequenciagdo

7 “Na situagdo de leitura, o conceito de atividade pressupde um leitor que atua em
refragdo, isto é, que ndo se mantém apdatico diante do texto, mas que participa ativamente
de toda a prética interativa ao ocupar uma posigdo responsiva e expandir o processo comu-
nicativo” (ANGELO; MENEGASSI, 2014, p. 669)
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de perguntas é essencial a pratica de atividades de leitura. Além
disso, o autor afirma que

[...] os critérios de ordenacdo e sequenciagdo de perguntas
estdo relacionados ao conceito de leitura, permitindo um
trabalho de desenvolvimento cognitivo mais eficaz no
aluno-leitor, a partir da conscientizagio do professor sobre
as determinagdes tedrico-metodoldgicas envolvidas nesse
processo (MENEGASSI, 2010a, p. 167).

Nesse sentido, as perguntas propostas pelo professor em
atividades de leitura precisam atender a uma ordem crescente de
dificuldades, de modo a conduzir o leitor a uma progressiva reflexao
sobre o texto com o qual estd interagindo. Ao mesmo tempo, ao ter
contato com o texto literdrio, é preciso que o aluno-leitor compre-
enda a leitura como espaco de interacdo e produgdo de sentidos,
cabendo ao professor possibilitar uma interaco ativa do aluno com
o0 texto e com o autor. Assim, as perguntas de leitura ndo levariam
apenas a decodificagdo do texto, mas a compreensdo, interpre-
tacdo e reflexdes criticas sobre o texto, ampliando os significados
e sentidos do que foi lido e promovendo a formagio e o desenvolvi-
mento do leitor.

2.1 Leitura literaria

Como ¢é possivel depreender das discussdes acima elencadas, ler
¢ uma tarefa extremamente complexa. Ndo que seja um processo
complicado, mas é complexa porque envolve diversos fatores e
etapas para sua realizagdo:

[...] ler é um processo de integracdo de diversas operagdes.
Ler envolve desde a percep¢do de elementos graficos do
texto até a produgio de inferéncias e a depreensio da ideia
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global, a integracdo conceitual passando pelo processa-
mento lexical, morfossintdtico, semantico, considerando
fatores pragmaéticos e discursivos que sdo imprescindiveis a
construcdo do sentido (COSCARELLI, 2010, p. 36).

Ainda segundo a mesma autora, os textos mudaram e a forma
como estdo dispostos para o leitor também. Logo se torna neces-
sario repensar o conceito de leitura e as habilidades que os alunos
devem desenvolver enquanto alunos-leitores, bem como os fatores
que podem interferir na leitura. Assim a autora enfatiza:

NZo podemos ver a leitura como um fendmeno cujos compo-
nentes sdo sempre processados da mesma forma e geram
sempre os mesmos resultados. O fato de um leitor dar mais
atencdo a um item lexical ou a uma forma sintética faz com
que a leitura deles seja diferente, particular. E cada ato de
leitura é carregado de atos particulares, pois cada leitor
traz para sua leitura uma situacdo diferente, interesses
diferentes, assim como tem um olhar diferenciado para o
texto e tudo isso vai gerar um olhar diferenciado do texto.
0 processamento como um todo vai fazer emergir sentidos
diferentes (COSCARELLI, 2010, p. 38).

Dentro dessa perspectiva de repensar o conceito de leitura, é
imperioso discutir como a leitura literdria tem sido desenvolvida
no ambiente escolar. De acordo com Nascimento (2011), o processa-
mento da leitura na escola tem se desenvolvido em duas vertentes: no
modelo ascendente ou no modelo descendente. No primeiro modelo,
o leitor decodifica o cddigo linguistico, ndo lhe sendo permitidos
didlogos extralinguisticos com os elementos textuais, ocasionando
uma pratica monoldgica da leitura. Ja no segundo modelo, permi-
te-se ao leitor relacionar o texto a seus conhecimentos prévios.
No entanto, para a estudiosa, os dois modelos apresentam carac-
teristicas monoldgicas. Assim sendo, a autora tenta construir uma
proposta da leitura interativa, embasada na teoria bakhtiniana:



74

Literatura, Linguagens e Educagdo

[...] a pratica da leitura tomada com um processo coopera-
tivo, quando realizada por meio de uma atividade em que os
participantes podem verbalizar o entendimento do texto,
sugere outros construtos bakhtinianos como a compre-
ensdo responsiva ativa, o enunciado, a enunciagio, o dialo-
gismo e a heteroglossia (NASCIMENTO, 2011, p. 03).

Como ja exposto no presente capitulo, a teoria de Bakhtin (1999)

adota a concepgdo da interagdo social como importante elemento
para a leitura, pois para ele a leitura é fator de cooperagio, na qual o
processo de construgio dos sentidos é elaborado por trés elementos
essenciais: leitor, texto e autor. Ademais, Bakhtin (1999) destaca o
contexto como um importante fator para construgio da leitura no
viés dialdgico proposto pelo tedrico:

Os indicios que revelariam seu cardter de dirigir-se a
alguém, a influéncia da resposta pressuposta, a ressonincia
dialégica que remete aos enunciados anteriores do outro, as
marcas atenuadas da alternincia dos sujeitos falantes que
sulcaram o enunciado por dentro. Tudo isso, sendo alheio
a natureza da orac¢do como unidade da lingua, perde-se e
apaga-se. Esses fendmenos se relacionam com o todo do
enunciado e deixam de existir desde que esse todo é perdido
de vista (BAKHTIN, 1999, p. 328).

Para Bakhtin (1999), o fato de o leitor poder participar ativa-

mente da compreensdo textual, seja aceitando ou negando os
didlogos possiveis, transforma sua participagdo numa compreensio

responsiva ativa:

[...] compreensdo responsiva nada mais é sendo a fase inicial
e preparatdria para uma resposta (seja qual for a forma de
suarealizagdo). O locutor postula essa compreenséo respon-
siva ativa: o que ele espera, ndo é uma compreensio passiva
que, por assim dizer, apenas duplicaria seu pensamento
no espirito do outro, o que espera é uma resposta, uma
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concordancia, uma adesdo, uma objecdo, uma execugio,
etc. (BAKHTIN, 1999, p. 291).

O instituto da compreensio responsiva ativa compde-se de trés
elementos: o enunciado, a enunciagio e a heteroglossia. O enun-
ciado, que inicia a elaboragdo dos didlogos, ndo consegue se realizar
sozinho, necessita da presenca do sujeito ativo no ato discursivo,
que leva suas condigdes socioculturais ao texto formando as enun-
ciagdes. Por fim, o conceito de heteroglossia busca cobrir a multi-
plicidade de vozes sociais e a extensa variedade de relagdes e inter-
-relagdes dialdégicas. Conforme explicita Faraco (2003), a nogdo de
heteroglossia sintetiza a concep¢io de que qualquer signo, qualquer
enunciado, encontra o objeto a que se refere recoberto de sentidos
construidos histérica e culturalmente e, portanto, ideologizado
por uma densa e tensa camada de discursos. O discurso dialdgico
bakhtiniano permite a heteroglossia e, consequentemente, amplia o
leque de significados, remetendo-os a multiplas vozes e referéncias.

Percebe-se que a dialogia de Bakhtin é crucial para a leitura de
textos literdrios nas escolas, pois a voz do outro é ouvida e permi-
te-se que outras vozes sejam enunciadas. Ao mesmo tempo, a litera-
tura, numa construgdo dialdgica, pode reconstruir o individuo.

A literatura, conforme nos lembra Candido (1995), é um bem
incompressivel, posto que é fundamental para a existéncia do
homem e também é fator indispensavel de humanizagio, pois para
ele é impossivel alguém passar o dia sem se entregar ao universo
fabuloso. Além do que, a literatura traz em seu bojo diversas mani-
festacdes extraliterarias:

A literatura confirma e nega, propde e denuncia, apdia e
combate, fornecendo a possibilidade de vivermos dialetica-
mente os problemas. Por isso é indispensével tanto a lite-
ratura sancionada quanto a literatura proscrita; a que os
poderes sugerem e a que nasce dos movimentos de negagio
do estado de coisas predominante (CANDIDO, 1995, p. 175).
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Assim sendo, ler textos literarios na perspectiva dialdgica
de Bakhtin propicia o objetivo maior da literatura que, segundo
Candido (1995), é a humanizacdo, sendo, inclusive, um direito
humano inalienavel:

Entendo aqui por humanizacio (ja que tenho falado tanto
nela) o processo que confirma no homem aqueles tracos que
reputamos essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aqui-
si¢do do saber, a boa disposicio para com o préximo, o afina-
mento das emogdes, a capacidade de penetrar nos problemas
da vida, o senso de beleza, a percep¢do da complexidade do
mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura desen-
volve em nés a quota de humanidade na medida em que nos
torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a socie-
dade, o semelhante (CANDIDO, 1995, p. 180).

Por outro lado, Geraldi (2009) traz a baila discussdes sobre as
condi¢des de possiblidade da leitura, destacando a condigdo social
do formador de leitores:

Os professores, num processo histérico que se revela no nasce-
douro da universalidade da escola, estdo concretamente hoje
afastados do livro e das bibliotecas pelas condicdes de trabalho
e de saldrio [...]. Vivendo entre dois paradoxos (ensinar a ler
quem sabe que ndo terd direito a ler, ensinar a ler sem ter
direito a ler), nfo é de surpreender que a escola tem se reve-
lado impotente na formagio de leitores (GERALDI, 2009, p. 82).

Diante dessa critica, o tedrico sustenta que as escolas ainda corro-
boram para as praticas de leitura monoldgica e de carater unisubjetivo:

A escola incentiva a formacdo do leitor que repete leituras
do professor, que repete leituras do comentarista, que
repete... De comentdrio em comentdrio, os textos com os
quais [...] o leitor-modelo teria compromissos filolégicos
de aproximagdo desaparecem e os compromissos passam a
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ser com os comentdrios. Para alunos, com os comentérios
da escola. Daf, a leitura, desde a alfabetizac3o, ser tratada
como decifracdo (GERALDI, 2009, p. 83).

Zilberman (2009) ao remontar a histdria do ensino de literatura
afirma que esta ndo tinha como objetivo formar leitores, pois funcio-
nava como instrumento para que os futuros cidaddos pudessem
absorver regras e principios. A literatura, dessa forma, “[...] veio a ser
valorizada pelas obras que respondiam por aquelas regras e princi-
pios, consagrando-se as que favoreciam e acatavam as normas enten-
didas como paradigméticas” (ZILBERMAN, 2009, p. 12).

Se a literatura é um direito humano e se as leituras que estdo
sendo realizadas na escola sdo apenas o discurso da repeticéo,
por que, ainda, ensinar literatura? A pergunta foi respondida por
Franchetti (2009), nos seguintes termos:

Aliteratura é, pois, uma forma de ligagdo com o passado, uma
forma de revivificd-lo. De aprender com ele, sim, mas mais
que isso: uma forma de nos apropriarmos dele, de nos colo-
carmos como seus herdeiros. A literatura fala pelo passado e
faz o passado falar pelo presente (FRANCHETTI, 2009, p. 07).

Nesse sentido, ensinar literatura é poder proporcionar ao leitor
em formagdo a possibilidade de ele se apropriar de todo material
social civilizatério ja posto. Mas o tedrico salienta que a literatura
ndo deve ser ensinada num corpo fechado, sendo preciso ir além,
isto é, permitir o didlogo com o texto e se apropriar dele:

A literatura tampouco merece ser ensinada como um
mundo fechado, de um ponto de vista classificatério, como
se ensina a classificagdo dos insetos da biologia. De fato,
de que pode valer a um aluno saber por alto que o barroco
sdo sombras e contrastes, que o arcadismo sdo pastores e
deuses, que o romantismo é a noite e o amor infeliz e outras
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coisas do mesmo género? E de que adianta ao cidad&o a habi-
lidade de examinar um texto e dizer: é 4rcade, romantico ou
barroco? Se esse cidaddo ndo conseguiu rir com as sétiras
de Gregério e Bocage, nem se comover com os poemas dolo-
ridos de ambos, se nio se emocionou com o brilho da lingua
de Padre Antdnio Vieira, se ndo chorou ao ler um grande
romance realista ou romantico, se nio testou os limites do
confessionalismo como forma de produzir emogio, de que
valeriam aquelas habilidades (FRANCHETTI, 2009, p. 08).

O ensino de literatura passou por diversas fases. Num primeiro
momento, era unicamente utilitdria, como nos ensina Zilberman
(2009). Em seguida, houve uma expansdo do conceito do que era
considerado literdrio e a aceitacdo de outras modalidades de texto
no universo escolar. Ademais, tem-se a mudanca de clientela, desa-
costumada com a tradi¢do. Nesse cendrio cadtico, a escola tem
preferido a produgdo de textos ou o estudo dos textos, perdendo
muito do que o texto literdrio tem a ofertar. Novamente, o texto lite-
rario tem se tornado utilitdrio, contudo esse ndo precisa ser o fim,
pois se o professor puder atuar por meio de perguntas adequadas
no processo de leitura, novos universos podem ser concebidos na
formacdo e desenvolvimento do aluno-leitor critico.

3 O professor como mediador

De acordo com Vygotsky (1998), a mediagdo, em termos gené-
ricos, constitui-se em um elemento intermedidrio em uma relacio,
que deixa de ser direta e passa a ser mediada por um outro elemento.
Vygotsky (1998) assume, entdo, o posicionamento segundo o qual
a relacdo do ser humano com o mundo é uma relacio, fundamen-
talmente, mediada, seja por instrumentos (no plano externo ao
homem), seja pelos signos (no plano interno ao homem). Nesse
sentido, Oliveira (2002), ressalta que
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0 processo de mediagdo, por meio de instrumentos e signos,
é fundamental para o desenvolvimento das fung¢des psicold-
gicas superiores, distinguindo o homem dos outros animais.
A mediagdo é um processo essencial para tornar possivel as
atividades psicoldgicas voluntdrias, intencionais, contro-
ladas pelo préprio individuo (OLIVEIRA, 2002, p. 33).

Considerando tal conceito vygotskyano, é preciso defender a
necessidade da figura do professor com mediador do conhecimento,
principalmente no processo de formacgdo e desenvolvimento do
aluno-leitor critico. Tal processo deve ocorrer por meio da condugdo
mediadora do professor no desenvolvimento da leitura, especial-
mente por meio das perguntas de leituras ordenadas e sequenciadas
segundo as etapas do processo de leitura. E possivel que algumas
perguntas foquem apenas no autor, ou no texto, ouno leitor, contudo
o ideal para o processo de mediagdo da leitura é a leitura com foco
na interacdo autor-texto-leitor.

Observemos os tipos de perguntas sobre o texto “Aviso”, de
Carlos Queiroz Telles (TELLES, 1992):

AVISO
Chega uma hora na vida
Em que tudo o que mais quero
E poder ficar sozinho.

Sozinho para pensar.
Sozinho para entender.
Sozinho para sonhar.
Sozinho para tentar
me encontrar ou me perder.

India ndo tem filho no mato?
Elefante ndo morre sozinho?
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Por que serd
Que eu nao posso
Ficar quieto no meu canto?
Vou pendurar um cartaz
Bem em cima da minha cama:

SILENCIO!
JOVEM CRESCENDO!

* Perguntas com foco no autor:
1) Qual o desejo da personagem do poema?
2) Por que o autor do texto expressou seu desejo em forma de
poema?
3) Qual a intencdo do autor ao expressar “SILENCIO! JOVEM
CRESCENDO!”?

* Perguntas com foco no texto:
1) Destaque no poema as rimas existentes.
2) Qual o sexo da personagem do poema? Quais palavras do
poema comprovam isso?

* Perguntas com foco no leitor:
1) Qual a sua opinido sobre o jovem do poema?
2) O que significa para vocé ficar sozinho?
3) Quais os momentos em que vocé deseja ficar sozinho?

* Perguntas com foco na interagdo autor-texto-leitor:
1) Por que o titulo do poema é “Aviso”?
2) Por que o jovem do poema quer ficar sozinho?
3) Ele sempre quis ficar sozinho?
4) O que ele fard ao ficar quieto no seu quarto?

5) Quem lerd o cartaz que o jovem pendurara?
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6) Quando vocé quer ficar sozinho?
7) O que vocé faz quando deseja ficar sozinho?

Observando as perguntas feitas, é possivel concluir que o nimero
de perguntas focadas na interagdo leitor-texto-autor é maior. Além
disso, percebe-se que o foco foi em dois sujeitos que dialogam, que se
constroem no texto, perfazendo a teoria bakhtiniana de dialogismo.

A partir dos conceitos de Bakhtin e das propostas de perguntas com
foco na interagdo autor-texto-leitor, pretendeu-se fazer uma andlise
sobre o livro didético usado pela Prefeitura Municipal de Vitéria no 9°
ano do Ensino Fundamental, intitulado Portugués Linguagens.

No corpo do livro, pudemos observar que existem quatro
unidades e essas sdo formadas por trés capitulos. Cada capitulo
tem um género de texto, sendo que existem textos literdrios em
algumas unidades. O primeiro texto é uma crdnica de Luis Fernando
Verissimo, denominada “Pais”. Em seguida, hd um conto de Clarice
Lispector, denominado “Felicidade Clandestina”. Em terceiro,
aparece outra crénica, “O Amor por Entre o Verde”, de Vinicius de
Moraes. Depois, mais uma cronica, cujo titulo é “A Primeira Passeata
de um Filho”, de Lourengo Diaféria. Logo em seguida, outra cronica,
“No transito, a ciranda das criangas”, de Ignacio Loyola Brando. Por
fim, o conto “Carta do Pleistoceno”, de Marina Colasanti. Os demais
textos presentes nas unidades sdo textos néo literdrios.

Consideragdes finais

A partir das reflexdes realizadas e pautadas em uma concepgio
dialégica e sociointerativa de linguagem e leitura, ressaltamos a
importincia de o professor atuar como mediador no processo de
formacao e desenvolvimento do aluno-leitor. Para tanto, é necessario
que o professor tenha nog¢des precisas sobre as etapas do processo
de leitura e das maneiras de se avaliar (ou produzir) leituras em



82 Literatura, Linguagens e Educagdo

sala através das perguntas que propde, ndo se atendo aos padrdes
ja estruturados de perguntas dos livros didaticos que podem impos-
sibilitar o leitor a experienciar a obra literdria. Ao mesmo tempo,
ao ter conhecimento das diferencas conceituais aqui apresentadas,
o professor saberd como elaborar perguntas de leitura distribuidas
em compreensivas e interpretativas, sequenciadas e ordenadas de
forma mais adequada a produ¢do dos sentidos, partindo da loca-
lizagdo de informagdes, passando pela produgdo de inferéncias e
chegando a interpretacio.

A leitura de textos literdrios na escola ndo deve ser usada
somente para veicular informagdes, sendo urgente restabelecer a
ponte discursiva-dialégica essencial entre o autor-texto-leitor. Para
tanto, cabe ao professor caracterizar objetivos definidos e procedi-
mentos eficazes de leitura que vdo nortear o processo de elaboragio
e sequenciagdo de perguntas para que a leitura réplica e dialdgica se
efetive. Assim, as perguntas de leitura devem servir como estimulo
a criatividade e criticidade, possibilitando respostas que levem o
aluno a produzir sentidos diversos para o texto.

Propomos, entdo, uma educacio paraaliteratura, e ndo pela lite-
ratura, despertando o aluno para a compreensao do texto enquanto
multiplicidade de sentidos dentro das esferas cultural, ideoldgica,
social, histérica e politica.
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Leitura de literatura e documentos
oficiais

Janielly dos Anjos Oliveira Dornelas
Norma Malaquias dos Santos Bayer
Rogério Carvalho de Holanda

Introdugio

A partir de 1996, com a publicagdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional 9394/96 (LDB/96), houve uma mudanca
estrutural na educagdo bdsica. Nesse cendrio, tal marco legal
consolidou a oferta obrigatdria e gratuita do Ensino Fundamental
pelo Estado, assinalando, dentre seus objetivos, o desenvolvimento
da capacidade de aprender, tendo como meios bdsicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do cdlculo. Como consequéncia,
houve a preocupagdo em se criar documentos oficiais que norte-
assem o ensino nessa etapa de escolaridade. Alguns exemplos sdo
os ja citados Pardmetros Curriculares Nacionais (1997), o Guia de
Livros Didaticos, inserido no Programa Nacional do Livro Didatico
- PNLD 2013 (2012), além, é claro, do Curriculo Bésico da Escola
Estadual - CBEE/ES aqui do nosso estado.
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Outro aspecto a considerar diz respeito a relagdo estabele-
cida pelos professores atuantes das escolas publicas no Ensino
Fundamental do Brasil, com os documentos oficiais entre 2004,
quando as primeiras propostas de ampliagdo do EF para 9 anos
se firmaram, e 2010, ano-limite estabelecido pela lei 11.274 de
06/02/2006 para que estados e municipios concluissem essa tran-
sicdo. Diante desse quadro, o Ministério da Educac¢do (MEC) desen-
volveu o “Programa de Ampliacio do Ensino Fundamental para
Nove Anos”. Nessa trajetdria, os “quatro anos finais” (assim denomi-
nados oficialmente pelo Conselho Nacional de Educagéo) tém, basi-
camente, o papel de, por um lado, consolidar o processo de entrada
do aluno no mundo da escrita (efetivado nos dois ciclos anteriores
de alfabetizagdo linguistica e matemadtica), de outro lado, dar pros-
seguimento a sua escolariza¢io, aprofundando, progressivamente,
seu dominio de dreas especializadas do conhecimento humano.

Frente ao exposto, fica perceptivel, através da nossa pratica
docente, que muitos aspectos, relacionados ao ensino de Lingua
Portuguesa nos anos finais, nem sempre sdo facilmente aplicaveis a
pratica didria escolar. O ensino da literatura e a formacao de leitores
literarios foram os aspectos que se destacaram muito ao nosso olhar.
Surgem questdes como “Em que medida os documentos e préaticas
oficiais no que concerne ao ensino e aprendizagem da lingua portu-
guesa podem ser um recurso determinante na formagao do leitor lite-
rario?” e “Quais sdo as lacunas, descompassos e entraves de tais docu-
mentos que impendem que se consolide uma concepgao de literatura
como um objeto estético produzido para fins de apreciagdo em que a
escola trabalhe a fruigao?”, ja que estes documentos foram elaborados
com o intuito de auxiliar e guiar a pratica de ensino dos professores
desse componente curricular. Discutir, sob um ponto de vista tedrico,
as concepgdes de ensino de literatura e formagdo de leitor literario
que subjaz os documentos oficiais é o objetivo central deste capitulo.

Ao longo deste trabalho buscamos compreender os pressu-
postos tedricos e metodolégicos que fundamentam as concepgdes
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de ensino de literatura e formacao de leitor literdrio que subjazem
nos documentos oficiais, bem como o apontamento dos descom-
passos desses documentos que impedem uma pratica docente que
preze principalmente pelo acesso a esse bem imaterial que é a lite-
ratura. Para fundamentar os tépicos referentes ao ensino de lite-
ratura e formagio de leitor literdrio buscamos sustentagio tedrica
em Lajolo (2004), Zilberman (2009), Paulino (2009), Belintane (2009)
e Pinto (2014). O trabalho vem dividido da seguinte forma: no tépico
2, apresentamos as concepgdes acerca do ensino da literatura e
a formacgdo do leitor literdrio sob a perspectiva do Pardmetros
Curriculares Nacionais/PCNs de Lingua Portuguesa dos anos finais
do EF; no tépico 3, discutimos em que medida os manuais didéticos
de Lingua Portuguesa aprovados pelo PNLD podem ser um recurso
determinante na formacdo do leitor literdrio em que a literatura é
instrumento de fundamental importancia no desenvolvimento de
praéticas leitoras; no tépico 4, evidenciamos a concepgdo de ensino
de literatura presente no Curriculo Bésico Escola Estadual (CBEE/
ES) e adistincia entre essas orientacdes curriculares e préticas esco-
lares da rede publica estadual do Espirito Santo no que concerne a
formacao do leitor literdrio.

Ao final deste capitulo esperamos contribuir para a compre-
ensdo acerca das bases tedricas que sustentam as concepgdes de
ensino da literatura e formacdo de leitor a partir da andlise dos
documentos oficiais especificamente no que se refere as orientagdes
direcionadas a literatura na escola e os desdobramentos disso na
educacdo literdria, institucionalizada, formalizada, além de possibi-
litar, é claro, a reflexdo de que a educagio literdria pode ter origem
nas praticas pedagdgicas de leitura e formagdo de leitores, mas que
primeiramente precisa ser embasada em politicas publicas que reco-
nhecam o carater da literatura como experiéncia estética, caracte-
rizem a leitura literdria como prética social, reforcem o potencial
emancipatdrio do texto literdrio e, por fim, democratizem o acesso
a leitura literdria.
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2. O ensino da literatura e a formagdo do leitor literario sob
a ética dos Parametros Curriculares Nacionais/PCNs de Lingua
Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental

O governo brasileiro tem adotado, no decorrer de
nossa recente histéria educacional, diversas estratégias que visam
a melhorar e a universalizar o ensino, em fungdo de objetivos espe-
cificos relacionados as demandas da sociedade de cada tempo e as
posi¢des ideoldgicas de cada governo. A proposta em voga, hoje, é
a dos Parametros Curriculares Nacionais, os PCNs. Sendo assim,
os PCNs - Pardmetros Curriculares Nacionais - s3o uma base desen-
volvida pelo Governo Federal, na qual educadores encontram refe-
réncias para preparar suas aulas em todas as disciplinas e séries
escolares. Sua finalidade é constituir-se em referéncia para as
discussdes curriculares da 4rea em curso hd vdrios anos, em muitos
estados e municipios, e contribuir com técnicos e professores no
processo de revisdo e elaboracdo de propostas didaticas. Desse
modo, pretendem fornecer as orientagdes metodoldgicas para o
desenvolvimento da competéncia discursiva dos nossos estudantes,
no que diz respeito a escuta, a leitura e a producao de textos.

Dentre os inimeros objetivos indicados pelos PCNs, no capitulo
“Objetivos de Ensino” (BRASIL, 1998, p. 49), para serem desenvolvidos
no Ensino Fundamental, no que tange a disciplina de Portugués,
esta o desenvolvimento da leitura. Dentro desse objetivo, espera-se
a ampliagdo de inimeras competéncias, por parte dos alunos, que
também sdo demarcadas explicitamente pelo documento: como o
esperar que o aluno saiba selecionar textos segundo seu interesse
e necessidade, que leia de maneira autébnoma géneros com os quais
tenha construido familiaridade, etc. Além disso, é apontado pelo
documento, que a organizagdo pedagdgica de toda a escola é funda-
mental no que tange ao incentivo a leitura e a formagao de leitores,
ndo ficando estas problemdticas a cargo somente do professor de
Portugués, visto que quanto melhor o desempenho dos alunos como
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leitores, melhores serdo suas atuagdes em outras disciplinas e, em
geral, no desempenho escolar.

Quando falamos do aprimoramento da leitura e da formagdo do
leitor, o texto literdrio se torna um recurso indispensavel. A lite-
ratura é essencialmente importante na formagio do individuo em
formacao, pois, através dela, o sujeito pode satisfazer suas necessi-
dades e ainda assumir uma atitude consciente em relacdo ao mundo.
Nessa perspectiva, o subtitulo “A especificidade do texto literdrio”
(BRASIL, 1998, p. 26) inicia definindo-o como:

O texto literdrio constitui uma forma peculiar de represen-
tacdo e estilo em que predominam a forca criativa da imagi-
nagio e a intengdo estética. Ndo é mera fantasia que nada
tem a ver com o que se entende por realidade, nem é puro
exercicio ludico sobre as formas e sentidos da linguagem e
dalingua (BRASIL, 1998, p. 26).

Diante desse quadro, tendo em vista as recomendagdes
expressas por diretrizes, orientacdes e paridmetros curriculares
oficiais, o ensino de Lingua Portuguesa, nos quatro dltimos anos do
novo EF, “deve organizar-se de forma a garantir ao aluno a fruigdo
estética e a aprecia¢do critica da producdo literdria associada a
lingua portuguesa, em especial a da literatura brasileira” (BRASIL,
2010, p. 20). Sob essa perspectiva, discutir, sob um ponto de vista
tedrico, os descompassos entre o ensino da literatura e os PCNs é o
objetivo central deste tépico.

Os PCNs preconizam que a literatura ndo podera ser confun-
dida apenas como uma missio pedagdgica, mas passa a realizar sua
funcio formadora. Isso significa definir uma nova concepgido da
relagdo do leitor com a obra literdria e consequentemente, com a
leitura de modo geral. Assim sendo, sobre essa escolarizagio da lite-
ratura, tal documento, assume, assim como Lajolo (2004), que a lite-
ratura é importante no curriculo escolar: o cidaddo, para exercer
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plenamente sua cidadania, precisa apossar-se da linguagem lite-
réria, alfabetizar-se nela, tornar-se seu usudrio competente, mesmo
que nunca v escrever um livro, mas porque precisa ler muito. Nesse
sentido, a autora explica que

A interlocugéo entre educacdo, arte, cultura e informacio
realiza-se incessantemente nas a¢des pedagdgicas desen-
volvidas em sala de aula, exigindo do educador a sensibi-
lidade e a habilidade para introduzir a literatura nesse
processo interativo, ndo apenas como instrumento dida-
tico pedagdgico, mas, principalmente, como possibilidade
de reconhecimento do mundo e da histéria da humanidade
através da arte (LAJOLO, 2004, p. 106).

De acordo com os PCNs de Lingua Portuguesa é necessario
contemplar, nas atividades de ensino, a diversidade de textos e
géneros, e ndo apenas em funcdo de sua relevincia social, mas
também pelo fato de que textos pertencentes a diferentes géneros
sdo organizados de diferentes formas. Esse documento propde, para
o desenvolvimento basico das competéncias linguisticas dos alunos,
a utilizacdo do texto como unidade de ensino, argumentando que a
organizagdo deste se d4 em diferentes naturezas: temdtica, compo-
sicional e estilistica; e sdo essas caracteristicas que determinam o
pertencimento a um género e nao a outro.

Nesse sentido, os PCNs orientam metodologicamente que haja
uma ampla diversidade de géneros discursivos estudados em sala de
aula por meio de uma abordagem enunciativa. Privilegia-se o ensino
de géneros que circulam, sobretudo, no uso publico formal, de modo
a favorecer, no sentido de ampliar, seu universo de letramento. No
entanto, nessa esteira, de acordo com Pinto (2004), “os textos lite-
rarios deixam de ser privilegiados no estudo da lingua, como era
costume no ensino de LP até entdo, e passam a conviver, portanto,
ao lado de textos das esferas jornalistica, cientifica, propagandis-
tica, politica, etc.”. Nessa perspectiva, a autora explica que
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a ndo priorizagdo dos textos literdrios, paradoxalmente,
pode contribuir, dentre outros aspectos, para impedir a
expansio do universo de letramento de milhdes de criangas
e jovens brasileiros por vérias razdes (PINTO, 2014, p. 460).

Segundo Zilberman (2009), os pardmetros, a comegar pelos que
se destinam aos primeiros ciclos da escola fundamental, privilegiam
o texto, palavra-chave de todo o documento e considerado unidade
bésica de ensino, fundamento que unifica a aprendizagem da lingua e
da literatura. O texto, por sua vez, ndo é concebido de modo uniforme,
pode-se apresentar na forma oral ou escrita, verificando-se ainda
“diversidade de textos e géneros”. Para Belintane (2009), hd uma clara
preocupagio com a diversidade de géneros, como orientam os PCN, e
os “géneros Uteis” - textos da esfera jornalistica, textos instrucionais,
publicidades - aparecem com maior frequéncia do que os literarios.
Dessa forma, para Zilberman (2009), o estudo da lingua e da literatura
é substituido pela prética com textos.

Com efeito, a abordagem dos PCN acaba por excluir ainda mais
o aluno das classes populares de uma tradigdo cultural, pois, ainda
de acordo com Regina Zilberman, “a dissociagdo faz com que a lite-
ratura permaneca inatingivel as camadas populares que tiveram
acesso a educacio, reproduzindo-se a diferenca por outro caminho”;
para a autora, até o surgimento dos novos parametros, “a literatura
ficava no fim ou de fora” dos programas curriculares, no entanto,
atualmente “néo estd em parte alguma” (2009, p. 17).

Por fim, consideramos a literatura uma forte aliada da educacéo
estética, pois o trabalho com a literatura na escola permite ao aluno a
compreensdo da realidade e possibilita a produgdo de conhecimento
por meio da arte da linguagem. Hé, portanto, a necessidade de fazer
o uso adequado do texto literario em sala de aula,respeitando a sua
funcdo estética. Compreendemos ainda que o estudo da literatura é
importante numa perspectiva analitica, discursiva, politica, e ndo
mercadoldgica, tampouco utilitdria, ou seja, que serve apenas como
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pretexto para o desenvolvimento de questdes multidisciplinares,
das quais se destacam a prépria concepgio de leitura e de texto lite-
rario. No entanto, para auxiliar na formagdo, os PCNs necessitam
apresentar o texto literario, ndo em um nivel superficial, cuja finali-
dade resume-se a afericdo de habilidades basicas, mas sim como um
objeto a ser apreciado.

Outro documento oficial, no que tange ao ensino daliteraturae a
formacdo do leitor no Ambito dos anos finais do Ensino Fundamental,
é o Guia do Livro Didatico. Inserido no Programa Nacional do Livro
Didético, tal documento apresenta aos professores de nossas escolas
publicas as cole¢des didaticas de Lingua Portuguesa que, aprovadas
pelo processo avaliatério oficial, propdem-se a colaborar com a
escola e com o professor no que diz respeito a reorganizagdo desse
periodo do EF. Sob essa perspectiva, em que medida os manuais did4-
ticos de lingua portuguesa podem ser um recurso determinante na
formacdo do leitor literdrio em que a literatura é instrumento de
fundamental importéincia no desenvolvimento de préaticas leitoras?
Discutir, sob um ponto de vista tedrico, o uso do texto literario no
livro didatico em sala de aula é o objetivo central do tépico a seguir.

3. Guia de Livros didaticos/PNLD de Lingua Portuguesa dos anos
finais do EF e ensino da Literatura

A LDB, lei n® 9394/96, foi um grande avango para a educagdo
nacional, pois garantiu o acesso a escolarizagdo e implementou a
exigéncia de condi¢des para que os educandos tivessem seus direitos
respeitados, considerando suas particularidades relativas as dife-
rentes formas e condi¢des de aprendizagem, caracteristicas regio-
nais e culturais, a necessidade de entrar no mercado de trabalho
ou prosseguir nos estudos. A partir dela, houve a necessidade de se
criarem outros documentos para orientar a educagdo do pafs, que
objetiva garantir a formagdo integral do aluno da Educacido Bésica



94 Literatura, Linguagens e Educagdo

para que possa se desenvolver e exercer sua cidadania. Segundo a LDB,
os curriculos devem abranger obrigatoriamente os estudos da Lingua
Portuguesa, cujos PCNs propdem a valorizagdo da leitura como fonte
de fruigdo estética e entretenimento a fim de despertar interesse e
autonomia para ler especialmente textos literarios e informativos.

Entre as politicas educacionais para atender a universalizagdo
do ensino, também preconizada pela LDB, destaca-se o PNLD - Plano
Nacional do Livro Didético, construido com o objetivo de prover as
escolas publicas com acervos de livros didaticos, obras literarias,
obras complementares e diciondrios. O PNLD é realizado em ciclos
trienais, alternados para atender as necessidades de distribuicdo,
reposi¢do e complementagio para todos os niveis de escolarizagdo. A
iniciativa favorece aos alunos, que muitas vezes ndo possuem condi-
¢bes de adquirir material para estudar, porém o processo merece
uma andlise mais criteriosa, por haver muitos interesses envolvidos
em todas as etapas que o compdem. H4 algum tempo questiona-se
sobre a qualidade do material didatico fornecido as escolas publicas
e os efeitos que eles podem ter na formacao bédsica dos alunos. Neste
tépico, analisaremos o espaco ocupado pela literatura nos livros
diddaticos das séries finais do Ensino Fundamental, oitavos e nonos
anos, e verificaremos se as colegdes sugeridas para escolha contem-
plam os objetivos listados nos documentos oficiais.

Para inicio da andlise, buscamos o Guia do livro diddtico 2011,
que contém resenhas das cole¢des aprovadas pelos érgdos oficiais
para auxiliar na escolha do material que serd utilizado nas redes
de ensino, e constatamos que, no ensino fundamental, a litera-
tura ocupa um espago ainda pequeno nos livros. O conteudo esta
inserido de forma mais enfatica no material dos anos finais dessa
etapa do ensino e sugere atividades de leitura de textos literdrios,
exercicios superficiais e discussdes. A forma como a abordagem é
feita continua demonstrando que os textos literdrios sdo conside-
rados mais um género a ser trabalhado na escola, que o tem igua-
lado a tantos outros bem conhecidos, com o objetivo de explorar
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a interpretacdo direta, as vezes com um grau de criticidade bem
simples. Notamos que raramente hd pretensdo de incentivar o senso
critico dos alunos ou despertar o prazer pela leitura literdria para que
o discente chegue a frui¢do; ndo se formam leitores quando a litera-
tura é expurgada da sala de aula, miniaturizada na condi¢do de texto,
diluida em generalidades pouco esclarecedoras (ZILBERMAN, 2009).

Um contato mais adequado com a literatura pode abrir cami-
nhos para o encantamento para o gosto pela leitura, porém nas
orientagdes a concepgdo de textos também abrange a esfera da
oralidade, muitas vezes privilegiada em sala de aula. Na educagio
contemporinea o texto assumiu o protagonismo, a leitura e a
escrita precisam ter uma finalidade que foi resumida a preparagio
para o exercicio de papéis sociais. Ao passar nove anos na escola, é
considerado apto o aluno que reconhece, classifica e reproduz os
géneros que aprendeu. Nesse contexto, a literatura fica em segundo
plano, pois a riqueza do texto literdrio ndo pode estar atrelada a um
sistema mecanico. Prova disso sdo as avalia¢ées oficiais aplicadas no
Ensino Fundamental, analisadas por Belintane (2011), que constatou
que o tratamento recebido pela Literatura favorece a abordagem
linguistica, que vem ganhando espaco, e é feita com superficiali-
dade. O autor alega que esse tipo de questdo poderia ser explorada
através da literatura regionalista que estd enriquecida de variagdes
e proporciona o conhecimento da diversidade de nosso pafs.

De acordo com o guia, algumas cole¢des comegam a incluir um
pouco mais do referido contetido para cumprir os requisitos do eixo
da Linguagem, mas, de um modo geral, estimula-se a leitura direta
“com pouca énfase nos efeitos de sentido mais produtivos e inteli-
gentes” (BELINTANE, 2009). H4 que se considerar que a nova clientela
precisa ser apresentada a literatura, que lhe aparece de modo diver-
sificado, e ndo modulado, tipificado ou categorizado (ZILBERMAN,
2009). Se os livros didéaticos se transformaram em ferramentas para
a formagdo de um estudante apto a circular por todas as esferas
sociais, como preconizam os PCNs, por que ndo oportunizar a ele a
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fantasia, a parte ludica da linguagem sem submeté-lo ao pragma-
tismo de uma educagdo que estd a servigo da metalinguagem? Pinto
(2014) ressalta que, para Belintane, hd uma clara preocupagdo com a
diversidade de géneros, como orientam os PCNs, e os “géneros uteis”
- textos da esfera jornalistica, textos instrucionais, publicidades.
Essa metodologia, que objetiva tornar o aluno proficiente no uso da
lingua oral e escrita, ndo é eficaz na formacéo do leitor literario;
educa-se para ler, ndo para a literatura (ZILBERMAN, 2009).

Observa-se que o material didatico sofreu modificacdes para
atender as metas estabelecidas pelos documentos oficiais, porém
ainda hd um distanciamento entre o que é postulado e o que é
praticado na sala de aula. Sabe-se que muitos fatores ainda contri-
buem para a manutengio dessa realidade, que apresenta problemas
causados por interesses econdmicos e politicos, pelas lacunas
encontradas na formacio docente, acomodacio e falta de condi-
¢Bes para que professores se tornem leitores literdrios e consigam
incentivar seus alunos a lerem e conhecerem o universo literario.
Afinal, como ressalta o Guia didédtico 2011, aprende-se a ler lendo
e essa capacidade amplia a visdo de mundo, estimula o desejo de
outras leituras e possibilita a vivéncia de emogdes, o exercicio da
fantasia e da imaginacdo. A leitura, como pratica social, deve ser
sempre um meio, nunca um fim. Espera-se que essa reflexdo possa
contribuir para a revisdo da importéancia do trabalho com a litera-
tura na escola, bem como a manutencdo de seu espago nos livros
didéticos do Ensino Fundamental.

Desta sorte, segundo Rangel (2005), na maioria dos guias curri-
culares, assim como em quase todos os LDP desse nivel, a literatura
é uma referéncia remota, presente indiretamente na cena didatica.
Nessa perspectiva, abordaremos no préximo tépico a distincia
entre as orientacdes didaticas do Curriculo Basico Escola Estadual
(CBEE\ES) e as préticas escolares da rede publica estadual do estado
do Espirito Santo, no que diz respeito ao ensino da literatura nos
anos finais do ensino fundamental.
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4. O Curriculo Basico do Espirito Santo e o Ensino de Literatura
nos Anos Finais do Ensino Fundamental

De acordo com o documento curricular construido pela
Secretaria de Educagdo do Estado do Espirito Santo (Sedu), o
Curriculo Bésico da Escola Estadual (CBEE) foi criado entre 2004 e
2008 com foco na defini¢do do Contetido Bdsico Comum (CBC) para
cada disciplina da Educacdo Bdsica. O conteudo nele existente
corresponde a 70% do programa curricular de cada disciplina que
deve obrigatoriamente ser implementado em todas as escolas da
rede estadual, os 30% restantes deverdo ser acrescentados de acordo
com a realidade sociocultural da regido onde a escola estd inserida.
“Importa destacar que o CBC foi elaborado tendo como categorias
norteadoras do curriculo ciéncia, cultura e trabalho” (CBEE, 2009, p.
14). O CBEE foi segmentado em volumes que abrangem todas as dreas
do conhecimento desde os Anos Iniciais do Ensino Fundamental até
o Ensino Médio. O volume 1 - Area de Linguagens e Cédigos dos Anos
Finais do Ensino Fundamental - serd objeto de andlise deste capi-
tulo para que se possa entender como a literatura tem sido tratada
nas escolas da rede estadual de educaco.

No caso da Literatura, essa propicia ao aluno o refinamento
de habilidades de leitura e de escrita, capacita-o a lidar com
o simbdlico e a interagir consigo mesmo, com o outro e com o
mundo em que vive, possibilitando-lhe assumir uma postura
reflexiva, tomando consciéncia de si e do outro em relagdo
ao universo letrado, e tornando-se capaz de ser protagonista
de uma agdo transformadora. A Literatura propicia, ainda,
uma reflexdo politica ao educando em reconhecimento do
ser humano como um ser histdrico social que sofre transfor-
magdes com o decorrer do tempo (CBEE, 2009, p. 66).

Dessa forma, pode-se inferir que a Literatura assume no curri-
culo uma concepgao sociointeracionista em consonincia com o que
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preconizam os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs). Assim
também ocorre com a concepgdo de Lingua e Linguagem, ja que “o
ensino da Lingua Portuguesa deve possibilitar o desenvolvimento
das agdes de produgdo de linguagem em situa¢des de interagéo [...]
concebendo a leitura e a escrita como ferramentas para o exercicio
da cidadania” (CBEE, 2009, p. 65). Utilizar a lingua, a linguagem e a
literatura como ferramentas de enunciacao e interagio social signi-
fica desenvolver nos alunos uma postura autdnoma e investigativa,
em que sejam capazes de refletir e desenvolver pensamento critico.
Contudo, a preocupacdo que norteia este capitulo é justamente a
dificuldade de se trabalhar a Literatura nessa concepcao, ja que ela é
abordada no documento de forma superficial e que pouco contribui
para a formacdo de alunos leitores, deixando ao cargo dos profes-
sores o seu aprofundamento.

Ao analisar o Curriculo Basico Comum de Lingua Portuguesa,
percebe-se que a Literatura foi inserida de forma resumida em
seus trés eixos - Linguagem/Conhecimento Linguistico/Cultura,
Sociedade e Educagdo - nos quais os conteudos gerais e especi-
ficos se organizam. A Literatura é encontrada no Eixo Linguagem,
dentro do tépico géneros textuais (contos de fada, fabulas, poema,
conto, crénica, literatura de cordel), em que é abordada de forma
rasa e junto as outras tipologias textuais. Mas também é encon-
trada de forma diluida no Eixo Cultura, Sociedade e Educagio. Neste
sdo contempladas as questdes de género na literatura, os mitos e
as lendas indigenas, o folclore brasileiro, os valores presentes nas
fabulas e as obras e os autores capixabas. Logo, infere-se que a litera-
tura navega na superficialidade do CBC, que corresponde a 70% dos
contetdos que devem ser obrigatoriamente ministrados nos anos
finais do Ensino Fundamental, deixando a encargo dos docentes
imergirem em uma busca desagregada de contetdos literdrios para
contemplar os 30% restantes.

Tal constatagdo se torna preocupante, pois Paulino (2004), em
pesquisa realizada com professores de Lingua Portuguesa da rede
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publica de Belo Horizonte - MG, “obteve dados que demonstram
serem esses professores, em sua maioria, ndo leitores literarios. Leem
apenas os livros que precisam escolher para seus alunos. Ndo acom-
panham langamentos literdrios, ndo leem resenhas especializadas”
(PAULINO, 2004, p. 59). Realidade que, infelizmente, ndo é diferente
aos demais estados brasileiros. Seja pelos descompassos existentes
no ensino de literatura ao longo dos anos ou pela ma formacao lite-
raria concebida pelas faculdades de Letras, o fato é que sdo poucos
os professores que possuem conhecimento adequado do extenso
acervo literdrio brasileiro. Consequentemente, tém-se curriculos
com literatura empobrecida, ja que fica ao critério desses profes-
sores a escolha e a insercdo de obras mais especificas no curriculo
escolar. Lajolo (1993) sugere que a formagdo do professor devem ser
inseridas algumas préticas, valores e contetdos essenciais

0 professor de Portugués deve estar familiarizado com uma
leitura bastante extensa de literatura, particularmente da
brasileira, da portuguesa e da africana de expressdo portu-
guesa. Freqiientador assiduo dos cléssicos, sua opgdo pelos
contemporaneos, pelas cronicas curtas ou pelos textos
infantis deve ser, quando for o caso, mera preferéncia. Em
outras palavras: o professor de Portugués pode ndo gostar de
Camdes nem de Machado de Assis. Mas precisa conhecé-los,
entendé-los e ser capaz de explicd-los (LAJOLO, 1993, p. 24).

Contudo, a preocupagdo ndo se restringe sé a formagao dos profes-
sores, mas também aos objetivos destinados a inserc¢do da literatura
no CBEE. Antes, vale ressaltar que a criacdo do curriculo estadual visa
a promover “a equidade como oportunidade a todos de alcancar e
manter um nivel desejavel de aprendizagem” e que sua producio “ndo
significa o isolamento do Estado das politicas nacionais por conside-
rarmos que todo sistema estadual de ensino precisa estar sintoni-
zado com as diretrizes emanadas do Ministério da Educac¢do” (CBEE,
2009, p. 11). E inegével que os esforcos para se implantar um curriculo
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comum sdo de grande valia, pois contribuem para a organizagdo do
trabalho educacional. No entanto, a superficialidade institucionali-
zada reservada a literatura no Ensino Fundamental reflete o perigo
mencionado por Todorov de que “o estudante ndo entra em contato
com a literatura mediante a leitura dos textos literarios propriamente
ditos, mas com alguma forma de critica, de teoria ou de histdria lite-
réria” (TODOROV, 2009, p. 10). E o que se pode observar nos objetivos
para Literatura extraidos do documento:

1. Criar espago para vivéncias e cultivos de emogdes e
sentimentos humanos, bem como para experienciar situ-
acdes em que se reconhega o trabalho estético da obra
literaria, identificando as multiplas formas de expresséo e
manifestacdes da(s) linguagem(ns) para levar a efeito o
discurso.

2. Favorecer a produgio de lécus em que se compreendam
as transformagdes histérico-socioculturais pelas quais o
homem passa, por meio da linguagem literaria, de modo a
pensar a complexidade do mundo real.

3. Promover o letramento multiplo como ferramenta para
o exercicio da cidadania.

4, Possibilitar o conhecimento das escolas literarias,
obras e autores, inclusive da literatura capixaba (CBEE,
2009, p. 68, grifos nossos).

Evidencia-se nos objetivos uma constante preocupagdo em
utilizar a Literatura como ferramenta para a aquisi¢do da linguagem
e para o reconhecimento de seus cédigos. A Literatura quase que se
transforma em novo género da linguagem que deve ser definido por
suas caracteristicas estéticas, histéricas e socioculturais. Enquanto
isso, a promogdo da apreciacdo de obras cldssicas e o despertar o
gosto pela leitura acabam ficando em segundo plano. Como se este
fosse resultado daquele, quando deveria ser exatamente o contrario.
Assim, para Zilberman, “dificilmente a literatura se apresenta no
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horizonte do estudante, porque de um lado, continua ainda sacrali-
zada pelas institui¢des que a difundem; de outro, dilui-se no difuso
conceito de texto ou discurso” (ZILBERMAN, 2009, p. 17). Para a
autora, a literatura deve estar presente na escola para se formar
leitores capazes de disputar seus lugares em condi¢des de igualdade.
Logo, faz-se necessario repensar o verdadeiro papel da Literatura,
que nio se resume ao refinamento de habilidades de leitura e de
escrita, mas de elevar o intelecto e a sensibilidade de quem se apro-
pria dos textos lidos.

5. Conclusio

Nesta pesquisa analisamos como os documentos oficiais -
Paridmetros Curriculares Nacionais (PCNs), Programa Nacional do
Livro Did4tico (PNLD) e Curriculo Bésico da Escola Estadual (CBEE)
- tém abordado os estudos literdrios nos anos finais do Ensino
Fundamental. Constatamos que, apesar dos esfor¢os em inserir o
ensino de literatura na educagdo basica da rede publica, ainda existe
muito a ser pensado sobre a forma como a literatura tem sido traba-
lhada nas escolas publicas. Pois observamos que nos Pardmetros
Curriculares Nacionais hd uma clara preocupagio com a diversidade
de géneros e os “géneros Uteis” - textos da esfera jornalistica, textos
instrucionais, publicidades, estudados em sala de aula por meio de
uma abordagem enunciativa - aparecem com maior frequéncia do
que os literdrios, substituindo, portanto, o estudo da lingua e da
literatura por essa pratica com textos.

No Programa Nacional do Livro Didético pudemos inferir que os
textos literdrios sdo considerados mais um género a ser trabalhado
na escola, com pouco incentivo ao gosto pela leitura e consequente-
mente ao senso critico. A crescente preocupagdo com a diversidade
de géneros, os “géneros uteis”, tem colocado o texto literario em
segundo plano, privando o aluno de desenvolver seu conhecimento
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a partir da fantasia e do lddico. Assim, mesmo com as modificagdes
sofridas pelos materiais didaticos, ainda existe um distanciamento
entre o que é postulado e o que é praticado em sala de aula. Sejam
pelos interesses econdmicos e politicos, sejam pelas lacunas encon-
tradasnaformacdo docente, aliteraturandotemalcangadoolugarde
status que deveria ocupar no processo de formacgio cidada, em que se
deve ampliar a visdo de mundo, estimular o desejo de outras leituras
e possibilitar a vivéncia de emogdes e a sensibilidade consigo mesmo
e com o outro. No entanto, para auxiliar na formagdo de professores,
torna-se necessdrio que os PCNs apresentem o texto literdrio, ndo
num nivel superficial, cuja finalidade resume-se a afericdo de habi-
lidades bdsicas, mas sim como um objeto a ser apreciado.

Ja no Curriculo Basico da Escola Estadual a Literatura é adotada
numa concepgao sociointeracionista. Contudo, sua inser¢ido no CBC
acontece de forma resumida, deixando a encargo dos docentes o
seu aprofundamento. Com isso, o ensino de Literatura nas escolas
publicas da rede estadual ndo tem conseguido atingir a concepgido
adotada pelo documento, ji que sdo poucos os professores de Lingua
Portuguesa que sdo leitores literdrios, constatagdo de Paulino (2004)
ao realizar pesquisa em uma escola publica. Dessa forma, a lite-
ratura acaba por diluir-se no conceito de texto e discurso, “assu-
mindo objetivos praticos, que passam da morfologia a ortografia
sem qualquer mal-estar” (PAULINO, 2004, p. 56). Logo, percebe-se a
necessidade de fazer com que a leitura do texto literdrio seja uma
prética mais recorrente nas aulas de Lingua Portuguesa do Ensino
Fundamental, e para tal é preciso que curriculo e docentes apontem
para o mesmo caminho.

Espera-se que a presente andlise auxilie docentes e demais
interessados em desenvolverem uma reflexdo sobre a necessidade
de se reformular o ensino da literatura para que todos os alunos da
escola publica possam desfrutar as regalias culturais que somente
o ambiente literdrio pode proporcionar, pois mais importante que
entender literatura é senti-la.
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Metacognigao e leitura: apoio no processo
de formacao do leitor

Nara Baiense Gianizelli
Regina Celia Peccini Fonseca Silva
Washington Adriano da Silva

Introdugio

O termo metacogni¢do ndo possui um conceito definitivo e
Unico em nossa literatura. Sua origem se encontra na psicologia,
tendo John Flavell, especialista em psicologia cognitiva infantil, um
de seus precursores, no inicio da década de setenta.

Etimologicamente, a palavra metacognicdo significa para
além da cognigdo, isto é, a faculdade de conhecer o préprio
ato de conhecer, ou, por outras palavras, consciencializar,
analisar e avaliar como se conhece (BROWN, apud RIBEIRO,
2003, p. 109).

Partindo do conceito etimoldgico anteriormente citado, perce-
bemos que se faz necessdria uma reflexdo sobre a funcdo cognitiva
no espaco educacional tendo a psicologia como referéncia. O fazer
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pedagdgico precisa possuir determinados conhecimentos psicolé-
gicos a fim de potencializar esta habilidade, acompanhar e avaliar o
processo cognitivo do sujeito. Conforme Ribeiro (2003), o modelo de
monitorizagdo cognitiva desenvolvido por Flavell apresenta quatro
aspectos que se inter-relacionam (conhecimento metacognitivo,
experiéncias metacognitivas, objetivos e a¢des).

Assim, compreendendo a relagdo de cada um dos aspectos entre si
e entre o conhecimento, ratificamos a necessidade de um estudo espe-
cifico da drea educacional nestas questoes da metalinguagem a fim de
melhor aplicar estes aspectos no 4mbito pedagdgico educacional.

Para Flavell (1987), segundo Ribeiro (2003, p. 109), o conheci-
mento e a experiéncia metacognitivos sdo ampliados na medida em
que ocorre o desenvolvimento da cognicao, a qual vai possibilitar o
aparecimento de novas operagdes cognitivas. Desta forma, a crianca
vai apreendendo os conteddos escolares e dominando certas tarefas;
vai pouco a pouco controlando suas experiéncias metacognitivas,
melhorando o préprio aprendizado.

Todo esse processo de metacognicdo deve ser mediado pelo
professor, que deverd proporcionar atividades que ampliem as
operagdes cognitivas, com a multiplicacdo de situagdes de investi-
gacdo, resolugdo de problemas complexos e de varias alternativas,
estimulando a reflexdo e escolhas, donde se estimula a metacog-
nicdo. Deve levar o aluno a pensar e discutir sobre como faz as
coisas, sobre como ele aprende.

Assim, o texto literdrio pode surgir como uma ferramenta
exequivel na formulagdo de um planejamento que contemple
aspectos relativos n3o apenas relacionados a metacognigdo, mas
também concernentes aos multiplos letramentos, os quais possibili-
tardo ao educando a ressignificagdo “do mundo da leitura e a sua leitura
de mundo” (LAJOLO, 1993, p. 7). Segundo a autora:

Como entre tais coisas e tais outros incluem-se também livros
e leitores, fecha-se o circulo: 16-se para entender o mundo,
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para viver melhor. Em nossa cultura, quanto mais abran-
gente a concepgdo de mundo e de vida, mais intensamente se
1é, numa espiral quase sem fim, que pode e deve comegar na
escola, mas ndo pode, (nem costuma) encerrar-se nela.

A escola abarca assim um compromisso muito sério, pois
compete a ela abrir o caminho para a internalizagdo da necessidade
de se apropriar do texto literdrio como forma de redimensionar a
prépria existéncia, num processo que perdurard por toda vida. O
fracasso nessa incumbéncia poderd ocasionar o distanciamento
definitivo desse leitor, o qual perderd inimeras oportunidades de
proporcionar-se diferentes leituras do mundo em que est4 inserido.

2. A leitura e os Processos Cognitivos

Para melhor compreendermos os processos cognitivos que
envolvem a leitura, baseamo-nos em Coscarelli e Novaes (2010), as quais
descrevem a leitura como uma a¢io dinimica que envolve varios domi-
nios de processamento, envolve a integracdo de diversas operagdes.

Ler envolve desde a percepgdo dos elementos gréficos do
texto até a produgio de inferéncias e a depreensio da ideia
global, a integracdo conceptual, passando pelo processa-
mento lexical, morfossintatico, semantico, considerando
fatores pragmadticos e discursivos que sdo imprescindiveis
a construgdo do sentido (COSCARELLI; NOVAES, 2010, p. 36).

Para Coscarelli, cada processamento (lexical, sintatico, seman-
tico e integrativo) realiza operacdes diversas e complexas, por serem
alcancadas de forma dinimica, aberta, recursiva, gerando estru-
turas emergentes e nem sempre previsiveis. No entanto, a comple-
xidade a que refere na leitura é no sentido de néo gerar certeza e de
poder surpreender, pois “uma pequena interferéncia pode mudar todo o
comportamento do sistema” (COSCARELLI; NOVAES, 2010, p. 35).
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Como a leitura ndo é linear nem previsivel, mas um conjunto
complexo de processamentos, torna-se indispensavel compreen-
dermos o processo cognitivo que possibilita a cada leitor, aluno ou
ndo, (na sua individualidade) apresentar um entendimento parti-
cular do texto, interpretando e produzindo conhecimentos.

2.1. Cognigdo e Metacognicdo na formagio do leitor

Considerando a importincia da leitura em nossa vida e da
pratica pouco eficiente da mesma na atualidade, precisamos nos
ocupar da tarefa de desenvolvermos estratégias que possibilitem
melhores resultados na aquisi¢do de conhecimentos.

Mesmo com os estudos sobre os procedimentos e capacidades
que envolvem a leitura, “a leitura escolar parece ter parado no inicio
da 2® metade do século passado” (ROJO, 2004, p. 4). Para Rojo, nossos
alunos possivelmente diriam que ler na escola é ler em voz alta, ou
em siléncio, é ler para responder questdes quanto a compreensio de
texto, entre outras respostas basicas da capacidade leitora, confir-
mando os resultados de leitura dos alunos a partir de avaliagGes
como o SAEB, ENEM, PISA, tidas como insuficientes.

Assim, pensar estratégias, para a leitura que desejamos alcangar
“numa sociedade urbana e globalizada” (ROJO, 2004, p. 4), certamente
exigird acdes planejadas para os diferentes processos cognitivos que
envolvem o ato de ler.

Apresentamos algumas estratégias, a partir do estudo de
autores referentes, os quais constam em nossa bibliografia, a fim
de contribuir para a formacdo da leitura de nossos alunos, possibi-
litando-lhes o desenvolvimento de atitudes metalinguisticas que os
auxiliem no autocontrole da competéncia leitora.

Antes, porém, de relacionarmos tais estratégias é indispensével
que o leitor/aluno saiba da importancia de utilizar alguns procedi-
mentos a fim de facilitar a prépria aprendizagem; saiba que é preciso
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que ele construa sua competéncia para a leitura. Desta forma, o
passo a passo para o desenvolvimento das estratégias ndo serd visto
apenas como exercicios somente para aqueles que possuem pouca
fluéncia, ou compreensdo. Muito ao contrario, serd compreendido
como meta para ampliar o préprio processo cognitivo de leitura.

Eis a seguir algumas orientagdes metacognitivas bdsicas para
nossos alunos:

- Controlar a aten¢do para uma primeira leitura de descodificagdo
a realizar a leitura em ambiente claro, silencioso, com material bem
escrito (letras legiveis, em tamanho médio), em uma postura confor-
tavel. Valorizar sempre a leitura em diferentes espacos (sala de aula,
biblioteca, patio interno e ou externo, em casa ou em outros lugares).

- Refletir sobre o assunto do texto a sobre o qué o texto diz?
Contar mentalmente sobre o que leu; pensar em como poderia dizer
o contetdo do texto para um amigo; o que ja se sabe sobre o assunto;
como utilizar o conhecimento do texto lido em outra situacio.

-Entender o significado das palavras a marcar as palavras desco-
nhecidas; tentar entendé-las primeiro pelo contexto; procurar no
diciondrio o seu sindnimo; buscar emprega-las em outros contextos
possiveis, fazer uso delas.

- Compreender a leitura a para um nivel profundo de entendi-
mento do texto (de estudo): ler e reler o texto; destacar as partes
essenciais; falar em voz alta o que leu, escrever um resumo.

- Garantir a fluidez da leitura a ler como se fosse fazer uma apresen-
tagdo. Ler em voz alta; escutar-se durante a leitura; fazer as pausas de
pontuagdo adequadas; simular uma apresentagdo semelhante a jorna-
lista (olhar para frente e ir pouco a pouco tirando os olhos do texto).

- Explorar a intertextualidade a ler vérios textos de igual tema-
tica, pesquisar outros textos que tratem do mesmo assunto, a fim de
ampliar a visdo de um mesmo tema.

Torna-se indispensével para o desenvolvimento metacognitivo
que nds, professores, saibamos mediar a aprendizagem do aluno,
promovendo o autoconhecimento, a autorreflexdo e autodominio
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adequados para que ele apreenda a melhor estratégia que de fato o
ajude a desenvolver-se como leitor.

Sabemos o quanto é fundamental incentivarmos a leitura na
escola. Criarmos ambientes diversos de leitura (ndo apenas a sala de
aula e biblioteca), inserirmos nos lugares onde as criangas e os jovens
gostam de ficar, nos intervalos livres, no recreio especialmente,
diversos materiais para leitura: jornais, revistas, livros de literatura,
textos avulsos retirados de livros fora de uso entre outros. Desta
forma desenvolveremos a competéncia leitora de nossos alunos.

A metacognicdo é uma importante contribui¢io ao aprendizado
desta competéncia. Ndo podemos deixar de explorar estratégias que
permitam ao aluno ser sujeito de seu aprendizado, através de ativi-
dades metacognitivas. Ensind-lo a utilizd-las serd mais produtivo
que ensinar simplesmente os contetidos e avalid-los na intengio que
tenham aprendido. Prova disso é o esquecimento geral que nossos
alunos tém das matérias ji estudadas. Elas ndo foram, de fato,
aprendidas, mas lidas (quando lidas!) na inten¢do de uma avaliac3o.

2.2. Formacéo do leitor critico

Formar leitores criticos tem sido o desafio dos professores de
lingua portuguesa. Isso porque propiciar o ensino da lingua sem
perder de vista a formagdo do aluno/leitor com questionamento
ideoldgico ndo é tarefa facil. Exige formagao e estudo constante dos
discentes, além de engajamento e ousadia.

Para que essa criticidade, almejada por professores, aflore nos
educandos é necessario desenvolver o conhecimento linguistico.
Pois é a partir dele, com a mediagdo do professor, que os alunos
comegardo a ver além do que estd explicito. A relacdo de poder vem
acompanhada de criagdo e saber e vice-versa. O conhecimento e o
poder tém uma relagdo bem estreita. E é importante que os alunos
se apropriem desse conhecimento/poder para se tornarem cidadaos
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ativos e questionadores, capazes de modificar/melhorar a sua reali-
dade e de seu entorno.

Partindo do principio de que conhecimento é poder, perce-
be-se que o dominio da lingua permite ao leitor consolidar sua
leitura critica com sucesso, atuando na sociedade de forma cons-
ciente e auténoma.

A escola ndo pode reduzir seu papel a simplesmente ser forma-
dora de sujeitos déceis e disciplinados. Ela deve formar cidaddos
inquietos e conscientes de seu poder na relagdo politica existente.
Independente das ideologias defendidas, o leitor critico deve tomar
posse desse conhecimento linguistico para entdo ter o poder de agir
e transformar a realidade.

Quando falamos em leitura critica, remetemo-nos quase que
automaticamente as obras do notdvel pensador, educador, pedagogo
e filésofo brasileiro Paulo Freire, que tem orientado professores
por todo o mundo nesse trabalho de formar sujeitos conscientes
e capazes de analisar com olhar critico os fatos vivenciados, bem
como lutar por mudancas. Freire afirma que estudar nio é apenas
um ato de consumir ideias, mas de crié-las e recrii-las.

Estudar é desocultar, é ganhar a compreensdo mais exata do
objeto, é perceber suas relagdes com outros objetos. Implica
que o estudioso, sujeito do estudo, se arrisque, se aventure,
sem o que ndo cria nem recria (FREIRE, 1993, p. 23).

Levando em consideragdo as contribuicdes de Freire para a
formagdo do leitor critico, devemos considerar suas propostas de
valorizar a “voz ao aluno”. Partindo do conhecimento ji adqui-
rido pelo aluno na sua vivéncia, para em seguida, construir um
novo olhar e leitura de mundo. Ou seja, torné-los sujeitos ativos
no processo de construgdo do conhecimento, sem deixar de lado
(é claro!) a importancia do professor nesse processo. O papel do
professor como mediador nesse momento de leitura e producgio
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de conhecimento é extremamente relevante. Daf a necessidade de
o professor estar capacitado para tal mediagdo, consciente de seu
papel na sala de aula. Assim, Freire aborda a necessidade de uma
formagdo constante:

A responsabilidade ética, politica e profissional do ensi-
nante lhe coloca o dever de se preparar, de se capacitar, de
se formar antes mesmo de iniciar sua atividade docente.
Esta atividade exige que sua preparacio, sua capacitagéo,
sua formacdo se tornem processos permanentes. Sua
experiéncia docente, se bem percebida e bem vivida, vai
deixando claro que ela requer uma formagdo permanente
do ensinante. Formagdo que se funda na andlise critica de
sua prética (FREIRE, 1993, p. 19).

Ensinar a ler, a criticar e até mesmo a aprender requer muito
do educador e para isso é preciso que este seja capaz de levar seus
alunos a pensar além do que foi dito. E necessério que o aluno
perceba que o texto diz mais do que se vé, mais do que estd escrito
e explicito. O implicito diz muito e precisa ser compreendido. Pois
essa compreensdo é que levard o aluno/leitor a se posicionar frente
ao texto e a situagdes concretas com autonomia.

Cabe a escola oferecer ao aluno as oportunidades de vivenciar
situagdes de ensino-aprendizagem que reconhecam os conheci-
mentos ja vivenciados por ele. Cabe conferir sentido a essa vivéncia
para entdo intervir, mostrando outras possibilidades e interpre-
tacdes, enriquecendo, provocando no aluno uma reflexio produ-
tiva e levando-o a perceber a si mesmo e aos outros dentro do seu
contexto de vida.

Esse é um desafio que precisa ser encarado com urgéncia.
Como afirma Freire: “Ler é uma operacdo inteligente, dificil, exigente,
mas gratificante” (FREIRE, 1993, p. 20). Sendo assim aprender a ser
um leitor competente é um estudo de extrema significincia para
professores e alunos.
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3. O Leitor do Texto Literario

O entendimento de que o aluno aprende e como ele aprende
apresenta-nos possibilidades de ampliar o campo cognitivo do
educando. E nesse {nterim que o texto literdrio se apresenta como
um instrumento eficaz de formacdo do letramento critico. Muito
embora o termo letramento ja englobe em si a perspectiva da critici-
dade; a literatura é um espago privilegiado de critica do comporta-
mento social, levando o seu leitor a refletir sobre o espago que ocupa
no cendrio delineado pela obra literdria. O texto literario faz refe-
réncia a verdade, mas a verdade da arte ndo tem a mesma natureza que
aquela aspirada na ciéncia (TODOROV, 2009, p. 63). O autor destaca que

Em cada uma dessas situagdes, uma relacdo se estabelece
entre as palavras e o mundo, mas as duas verdades nio se
confundem. Em outro momento, Baudelaire indica um meio
para distinguir os dois tipos de conhecimento, descrevendo
o trabalho do artista: “Ndo se trata para ele de copiar, mas de
interpretar numa linguagem mais simples e mais luminosa.”
Da mesma forma ele dird que o poeta é sendo ‘um tradutor,
um decifrador’. A diferenca se situaria, portanto, entre
copiar (ou descrever) e interpretar (TODOROV, 2009, p. 64).

A necessidade de atender as demandas curriculares tem opri-
mido o espago destinado ao ensino de literatura. Some-se a isso o
desinteresse cada vez maior dos estudantes pela leitura do texto
literario. De certa forma, talvez um problema seja em decorréncia
do outro, uma vez que a leitura é pouco trabalhada na escola, em
virtude da necessidade de se atender a outras demandas conside-
radas mais importantes, esse tipo de leitura ndo cria vinculos com
arealidade vivenciada pelo aluno. Partindo desse distanciamento,
ndo se estabelece um habito de ler sequer o que demais simples
possa estar a disposi¢do do leitor. E assim é possivel entender a
aversdo a leitura canénica, a qual, muitas vezes é apresentada
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como obrigatdria, imposta sob a forca da nota e feita, por isso, de
forma sofrivel e nada deleitosa, a ponto de desinstalar as estru-
turas cognitivas do aluno, abrindo novas possibilidades de esta-
belecer diferentes nexos de compreensdo da realidade. Perde-se,
portanto, uma excelente oportunidade de desenvolvimento de
atividades metacognitivas.

O fato de o espago destinado a literatura no curriculo do ensino
fundamental I ser muito reduzido ou quase inexistir é um primeiro
fator para contribuir com a falta de abordagem ou iniciagdo da leitura
do texto literdrio, bem como sua interpretagdo e internalizagdo nas
praticas sociais instituintes do educando em suas relagées cotidianas.
Esse distanciamento provocado pela isengdo da abordagem pedagd-
gica ocasiona, num momento posterior, o estranhamento, se ndo
a rejeicdo, por parte do aluno, ao texto literdrio. Ele ndo consegue
perceber a materialidade desse discurso no mundo concreto. Deixa de
perceber a necessidade universal de fic¢do e de fantasia, que de certo é coex-
tensiva ao homem... (CANDIDO, 1999, p. 82). Conforme o autor, o espago
da literatura é inerente a existéncia humana:

E isto ocorre no primitivo e no civilizado, na crianga e no
adulto, no instruido e no analfabeto. A literatura propria-
mente dita é uma das modalidades que funcionam como
resposta a essa necessidade universal, cujas formas mais
humildes e espontineas de satisfacdo talvez sejam coisas
como a anedota, a adivinha, o trocadilho, o rifao. Em nivel
complexo surgem as narrativas populares, os cantos folclé-
ricos, as lendas, os mitos. No nosso ciclo de civilizagio, tudo
isso culminou de certo modo nas formas impressas, divul-
gadas pelo livro, o folheto, o jornal, a revista: poema, conto,
romance, narrativa romanceada. Mais recentemente,
ocorreu o boom das modalidades ligadas & comunicagéo
pela imagem e a redefini¢io da comunicagéo oral, propi-
ciada pela técnica: fita de cinema, radionovela, fotonovela,
histéria em quadrinhos, telenovela (CANDIDO, 1999, p. 83).
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Um desafio que se imp&e nesse interim apresenta-se na necessi-
dade de sensibilizar os professores a desenvolverem o saber da leitura
por intermédio dos textos que compdem o canone literdrio escolar.
Cabe, assim, destacar a importancia de discutir, desde a formagio
bésica até a continuada, qual é o espaco dado para a discussdo da
relevincia da literatura na escola, tanto no plano teérico como nas
atividades em sala de aula. Um suporte cientifico que possua resso-
nincia pratica pode auxiliar o professor a desvendar o mundo inusi-
tado, disponivel no contexto literdrio, afinal a transfiguragdo do real
é a matéria prima desse texto, o qual pode ressignificar a vivéncia do
educando. Segundo Compagnon, “na literatura, o concreto se substitui ao
abstrato e o exemplo a experiéncia para inspirar as mdximas gerais ou, ao
menos, uma conduta em conformidade com tais mdximas” (COMPAGNON,
2009, p. 33). Disseminar o universal da imaginagdo no cotidiano do
aluno pode incentiva-lo a construir uma nova perspectiva existencial.

A literatura de imaginacfo, justamente porque desinteres-
sada - uma “finalidade sem fim”, assim como a arte se define
desde Kant - adquire um interesse novamente paradoxal.
Se ela sozinha pode ter a fungdo de lago social, é, com efeito,
em nome de sua gratuidade de sua largueza em um mundo
utilitdrio caracterizado pelas especializa¢des produtivas. A
harmonia do universo é restaurada pela literatura, pois sua
prépria unidade é atestada pela completude de sua forma
(COMPAGNON, 2009, p. 35).

4. Conclusio

A metacognicdo permite, pois, a cada um o conhecimento
peculiar de como se aprende, ressignificando as prdprias agdes
que deverdo facilitar a compreensdo. Através de estratégias
metacognitivas é possivel detectar as dificuldades, e facili-
dades, para avangar na aprendizagem tendo o direcionamento
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ideal para seguir ou retroceder, revisar ou avangar no estudo ou
leitura desenvolvida.

Ao conhecer-se cada vez um pouco mais, a pessoa abre
possibilidades de analisar as exigéncias préprias da tarefa e
relaciona-as com a realidade que se apresenta. Pode refletir
sobre a informacio, averiguar o objetivo da atividade que
tem a realizar, observar o que existe de novidade e familiar,
e detectar os niveis de dificuldade, tornando-se assim auté-
noma diante de suas aprendizagens (PORTILHO, 2013, p. 10).

Diante do fato inegdvel de que a educagdo brasileira nio
esta tdo bem como deveria, ndo hd como ignorar a necessidade
premente de possibilitar ao aluno/leitor a consciéncia de que a
leitura abre caminhos e prepara o terreno para o desenvolvimento
pessoal e social de todo cidadao.

Partindo desse pressuposto, cabe ao professor a mediagdo estra-
tégica para que a leitura seja aprendida para além de uma decodifi-
cagdo verbal, ensinando a partir das exigéncias desse novo tempo,
no qual o aluno/leitor encontra varios locais de leitura fora da escola
e é instado a ter autonomia no préprio conhecimento.

0 professor de Portugués deve dispor de uma nogio ampla
de linguagem, que inclua seus aspectos sociais, psicolégicos,
bioldgicos, antropoldgicos e politicos. Ele deve ser usudrio
competente da modalidade culta da Lingua Portuguesa. [...]
deve estar familiarizado com uma leitura bastante extensa
de literatura, particularmente da brasileira, da portuguesa
e da africana de expressdo portuguesa (LAJOLO, 1993, p. 21).

Trabalhar processos metacognitivos que ajudem nossos alunos/
leitores a adquirir uma leitura critica, uma leitura literdria de
autores diversos, uma leitura que favoreca seu desenvolvimento
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cognitivo, pessoal e social, em que se estabelecam as conexdes do
texto literdrio (ou ndo) com o mundo real e com a vida contempo-
rinea é tarefa urgente e extremamente necessaria.

Encerramos com as palavras de Caio Meira, em sua apresen-
tacdo ao texto de Todorov A Literatura em Perigo:

Se o texto literdrio ndo puder nos mostrar outros mundos
e outras vidas, se a fic¢do ou a poesia ndo tiverem mais o
poder de enriquecer a vida e o pensamento, entdo teremos
de concordar com Todorov e dizer que, de fato, a literatura
estd em perigo (TODOROV, 2009, p. 12).
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Literatura no campo de lutas da cidade

André Luiz Neves Jacintho
Leticia Queiroz de Carvalho

Desconfiai do mais trivial, na aparéncia singelo. E examinai,
sobretudo, o que parece habitual. Suplicamos expressa-
mente: ndo aceiteis o que é de habito como coisa natural,
pois em tempo de desordem sangrenta, de confusdo orga-
nizada, de arbitrariedade consciente, de humanidade desu-
manizada, nada deve parecer natural nada deve parecer
impossivel de mudar.

(Bertolt Brecht)

Introdugio

A Cidade foi tomada pelo capital. Os espagos urbanos foram
sitiados pelos seus “proprietdrios”. A rua pertence aos carros. Os
prédios, as corporagdes nacionais e internacionais. O espaco urbano
foi fetichizado, isto é, foi transformado em mercadoria e comerciali-
zado, mas seu valor é muito superior ao valor real empregado em sua
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composicdo, fazendo com que aqueles que empregaram seu trabalho
nele ndo possam desfruta-lo.

A nds, sobraram apenas os espagos periféricos e os resquicios
da urbanizagdo. Somos empurrados para cada vez mais longe dos
centros e nos apropriamos apenas dos “restos” desse processo.

1. O processo de urbanizagido das Cidades brasileiras

Segundo o gedgrafo Leonardo Delfim Gobbi® (2016), até 1950 o
Brasil era um pafs predominantemente rural. Mais de 60% da popu-
lagdo vivia no campo e trabalhava na agricultura. Figurava entre os
principais produtos brasileiros o café.

A partir de 1930, com a concentragdo fundidria e a mecanizagio
do campo, os trabalhadores agricolas veem-se obrigados a deixar o
campo e a buscar novas oportunidades de emprego nas Cidades, que
passaram a recebé-los e a acomoda-los nas periferias urbanas.

A partir de 1950, nos governos de Getulio Vargas e Juscelino
Kubitschek, que promoveram a industrializacdo do pafs, intensifi-
ca-se o processo de urbanizagdo. O crescimento das Cidades, prin-
cipalmente no Sudeste, torna-se assombroso. Se em 1940, apenas
31% da populagio vivia nas Cidades, essa proporgdo praticamente
se inverte em 1980, quando apenas 34% da populacdo permanece no
campo. Em 2010 esse nimero se reduz a impressionantes 16%.

Apesar de rapido, o processo de urbanizacido brasileiro é desi-
gual. Embora o pais tenha se tornado predominantemente urbano,
as regides se desenvolveram de maneira irregular, o que causou
uma enorme diferenca de concentracdo de renda. O quadro abaixo
mostra as taxas de urbanizagdo brasileiras.

8 ! GOBBI, Leonardo Delfim. Urbanizacdo Brasileira. Disponivel em: <http://
educacao.globo.com/geografia/assunto/urbanizacao/urbanizacao-brasileira.html>.
Acesso em: 20 out. 2016.
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Taxa de Urbanizagdo das Regides Brasileiras (IBGE)

..Regido | 1940 | 1950 | 1960 | 1970 | 1980 | 1991 | 2000 | 2007 | 2010
| Brasil | 31,24 | 3616 | 4467 | 5592 | 67,59 1. 8123 | 8348 | 8436
LoNorte | 27T5 | 3149 | 37,38 1 45,43 ] 5165, |.5283 17643 | 7333,
.|.5904 | TLT6 | 7313

(202 | 9208 | 9293

Nordeste | 23,42 | 26,4 41,81 | 50,46
80,94 | 82,9 | 84,93

Sudeste 39,42 | 47,55 57 72,68 | 82,81

Sul 27,73 | 29,5 37,1 | 44,27 | 62,41

Centro

21,52 | 24,38 | 34,22 | 48,04 | 67,79 | 81,28 | 86,73 | 86,81 | 88,3
Oeste

Fonte: IBGE. Séries histdricas e estatisticas.

Como se pode notar pelo quadro, a regido Sudeste é aquela que
mais se urbanizou desde o inicio do processo, acompanhada pelo
Centro-Oeste e pelo Sul. Isso se deu, pois no Sudeste instalaram-se
a maior parte das industrias do pafs, recebendo grandes fluxos
migratdrios, principalmente do Nordeste. Desde a década de 1960, a
regido acomoda mais habitantes nos meios urbanos que nos rurais.
A regido Centro-Oeste passou a receber mais habitantes a partir da
construcgdo da Cidade de Brasilia. Isso atraiu muitos trabalhadores,
principalmente do Norte e Nordeste brasileiro.

A regido Sul, por sua tradigdo familiar agroindustrial, manteve
uma taxa de urbanizagdo lenta até a década de 1970. Pois poucos
eram os trabalhadores que deixavam o campo para as dreas urbanas.

As regides Norte e Nordeste possuem as menores taxas de urba-
nizagdo brasileiras. Isso se da, pois o Nordeste foi afetado por vérias
correntes migratdrias para as demais regides e o pequeno desenvol-
vimento econdmico das Cidades nordestinas. Ja a regido Norte, que
na década de 1960 era a segunda mais urbanizada, perdeu muitos
trabalhadores para a regido Sudeste durante o processo de indus-
trializacdo desta.

Os processos de urbanizacdo acarretam consequéncias
as regides afetadas. Em sua maioria, os governos ndo estdo
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preparados para lidar com as questdes que envolvem a populacgdo
dos grandes centros.

Entre os problemas causados pelo rdpido crescimento da popu-
lagdo urbana estdo a favelizagdo, a violéncia e a poluigio.

Na maioria das grandes Cidades brasileiras hd ocupagdes de
areas irregulares. Essas ocupagdes foram causadas pela migragdo
de grandes contingentes em busca de trabalho e a falta de politicas
habitacionais, que até hoje sdo escassas no Brasil.

1.1 Alienagdo do espago urbano

Para Henri Lefebvre (2001), o motor da urbanizacdo é a indus-
trializacdo. Urbanizagdo que nio se encerra na questdo da inddstria,
j& que a Cidade preexiste antes da industria, mas que em grande
parte advém dela. N3o a toa, as maiores Cidades brasileiras s3o as
mais industrializadas: Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Belo Horizonte,
Brasilia - estd ndo figura entre as mais industrializadas hoje, mas
explica-se pelo grande fluxo de pessoas que recebeu durante sua
construgao, em 1950.

Essa industrializagdo da Cidade acabou por transforma-la
também em produto. Um produto social, sem duvida, trabalho
materializado, mas ao mesmo tempo alienado. Alienado, pois,
mesmo que produzida pelo trabalhador, ndo lhe pertence. Z¢é
Geraldo, em 1979, gravou uma cangdo que se tornou um de seus
cldssicos: “Cidaddo”. Reproduzo a primeira estrofe da musica, que
ilustra bem a nossa discussio:

T4 vendo aquele edificio mogo?
Ajudei a levantar
Foi um tempo de afligdo
Eram quatro condugao
Duas pra ir, duas pra voltar
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Hoje depois dele pronto
Olho pra cima e fico tonto
Mas me chega um cidado
E me diz desconfiado, tu t4 af admirado
Ou té querendo roubar?
Meu domingo t4 perdido
Vou pra casa entristecido
D4 vontade de beber
E pra aumentar o meu tédio
Eu nem posso olhar pro prédio
Que eu ajudei a fazer.

(GERALDO, 1979)

Esse trecho nos parece emblemdtico, pois nos dd a dimensio
da capacidade de exclusio que a Cidade pode causar as pessoas.
Apesar do trabalho realizado, o cidaddo ndo tem acesso aquilo que
construiu. Essa imagem é ainda pior quando nos deparamos com a
realidade concreta brasileira. Embora nos sejam cobrados impostos,
nio usufruimos de saude, seguranca, educagio, transporte de quali-
dade. Ficamos a observar aquilo que construimos, ou pelo menos
pagamos para ser construido, e repetimos: “eu nem posso olhar pro
prédio/ que eu ajudei a fazer” (GERALDO, 1979).

Por concentrar em si grande parte das necessidades humanas
da vida moderna - escolas, assisténcia médica, transporte, dgua,
luz, esgoto, telefone, atividades culturais e lazer -, o solo urbano é
disputado e torna-se mercadoria, pois pertence ao capital privado
e quem quiser usufruir dele tem de pagar. Seu valor varia entre o
valor de uso, que estd relacionado aquilo que a Cidade pode oferecer,
e seu valor de troca, que variara de acordo com o tempo e o espago.

A valorizagdo dos espagos se dd através das condi¢des que a
localizagdo oferece aos seus moradores. Quando mais vantagens,
mais valorizados. A questdo do tempo relaciona-se com os usos e
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costumes de cada sociedade. Por exemplo, a valoriza¢do da moradia
perto da praia, hoje é um desejo caro e poucos terdo condicdes de
realizar, mas outrora, quem morava préximo ao mar eram as pessoas
que sobreviviam dele. Ana Fani A. Carlos (2008), uma gedgrafa brasi-
leira que estuda o direito a cidade, fala da valorizacdo e desvalori-
zagdo dos espagos e sua apropriacio pelo capital. Para ela, as classes
mais abastadas habitam as melhores dreas da Cidade e usufruem de
seu status e servigos, porém, quando essas dreas passam a receber
populagdes marginais e o seu “prestigio” diminui, as classes domi-
nantes as abandonam, com isso os servigos prestados pelo Estado
também se escasseiam, tornando essas areas, antes “nobres”, agora
desvalorizadas. Os recursos destinados a elas se esvaem e todo o
esplendor conhecido fica s6 na meméria - caso da Cidade Alta, em
Vitéria. Outras parcelas da populagdo habitam 4reas ainda mais
degradadas, onde os servigos do Estado sdo escassos. Os bairros da
periferia e as favelas sdo exemplos latentes da falta de cuidado dos
governos com as popula¢des mais carentes.

Assim, ao cidaddo que ndo consegue adquirir seu espago nem
no centro, nem na periferia, reservados estio os seméforos, as
esquinas, as marquises, os bancos publicos, como podemos observar
em vdrias Cidades brasileiras, inclusive em Vitéria, capital do estado
do Espirito Santo.

Lefebvre (2001) propde que se faca uma nova reflexdo, que se
lance um novo olhar sobre a Cidade, que se redefinam as “formas,
fungdes, estruturas da Cidade (econdmicas, politicas, culturais
etc.)”, também é preciso analisar as necessidades antropoldgicas
dos cidaddos urbanos. Ndo se pensar a sociedade apenas na pers-
pectiva capitalista do consumo, é preciso reconhecer suas necessi-
dades de humanizacio,

[...] opostas e complementares, necessidades de seguranca
e de abertura, a da organizacido do trabalho e a do jogo, as
necessidades de previsibilidade e do imprevisto, de unidade
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e de diferenca, de isolamento e de encontro, de trocas e de
investimentos, de independéncia (e mesmo de soliddo) e de
comunicagio, de imediaticidade e de perspectiva a longo
prazo (LEFEBVRE, 2001, p. 105).

As necessidades de aprimorar os sentidos, de exercitar a cria-
tividade e de fruir das artes, da imaginagdo e dos simbolos espa-
lhados pela Cidade.

Diante dessa perspectiva, a realizagdo de todas as necessidades
da sociedade urbana se dé através do embate das classes sociais. A
cidade se torna um campo de lutas.

O Estado se organiza para manter a 1égica capitalista (pois seus
“diretores” sdo os grandes proprietdrios), “gerenciando conflitos
que possam interferir na realizagdo do ciclo do capital, seja produ-
zindo infraestrutura, seja controlando saldrios de modo a manté-los
baixos, etc.” (CARLOS, 2008, p. 85).

No entanto, a sociedade urbana nio estd acabada - as cons-
tantes obras que atrapalham o transito e o atendimento nos hospi-
tais, as ocupagdes das escolas, nos mostram isso - ela continua se
refazendo todos os dias. A constru¢do de uma realidade urbana
mais humana, mais acolhedora depende da luta, da apropriagdo dos
espacos, da difusdo do conhecimento e da apropriacdo da Cidade
enquanto lugar de satisfacdo de necessidades da sociedade urbana,
que hoje é maioria no Brasil e no mundo.

A literatura no campo de lutas da Cidade

Nova York era um espacgo inesgotavel, um labirinto de cami-
nhos intermindveis, e por mais longe que ele andasse, por
melhor que conhecesse seus bairros e ruas, a cidade sempre
o deixava com a sensacdo de estar perdido. Perdido nio
apenas na cidade, mas também dentro de si mesmo. Toda
vez que safa para dar uma volta, tinha a sensagdo de que
estava deixando a si mesmo para trés e, ao se entregar ao



Reflexdes e Propostas 125

movimento das ruas, ao reduzir-se a um olhar observador,
ele se descobria apto a fugir da obrigagdo de pensar, e isso,
mais do que qualquer outra coisa, lhe trazia uma certa paz,
um saudével vazio interior (AUSTER, 1999, p. 7).

A arte - em nosso caso, especificamente a literatura - antecipa
ou “pressente” o urbano como lugar de habitar. No trecho utilizado
como epigrafe deste tdpico, vemos o protagonista satisfazendo sua
necessidade de “soliddo” e de “desperdicio de energia” na Cidade.
Apesar do estranhamento inicial, Quinn se torna parte de Nova
York e o sentimento de estranhamento é transformado em perten-
cimento aquela metrépole cadtica, mas ao mesmo tempo acolhedora
dos sentimentos e contradi¢des do personagem.

Qualquer estudo feito sobre a cidade de Nova York que a aponte
como grande metrdépole mundial, uma das cidades mais populosas e
ricas do mundo, centro do poder politico e econémico mundial, ndo
serd capaz de dizer o que Nova York é para seus habitantes. Os estudos
cientificos, estatistico-matematicos, demograficos apontam para
aspectos objetivos das cidades, a subjetividade s6 pode ser apreendida
pela arte, pois estas “se concentram no ser humano”, sdo as artes que
refletem a sociedade e ndo a natureza, segundo Konder (2005).

Quando a Cidade aparece na literatura, na pintura, no cinema
etc., ela se revela em detalhes que a cotidianidade ndo nos permite
conhecer. Revelam-se lugares, personagens, detalhes “secretos” que
sé aqueles com o olhar mais apurado conseguem observar. Enquanto
nio tomarmos contato com essas manifestacoes artisticas, esses
segredos nos serdo negados. Daf a necessidade de lermos, ouvirmos,
conhecemos as produgdes sobre a cidade. Pois as artes nos revelam
os humanos e, enquanto humanos também, o conhecimento sobre
nds mesmo é o que nos humaniza.

Para o filésofo marxista Leandro Konder, citado acima, apenas
o convivio com o outro é capaz de socializar o homem. Pois é no
convivio com outros homens que a identidade é construida, o que
nos aproxima e o que nos distingue sé pode ser observado a partir do
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encontro. Apesar de toda valorizagdo individual, por qual o homem
tem passado nas dltimas décadas, é na sociedade - e por que nio na
Cidade -, no contato, na troca de experiéncias que o sujeito se cons-
titui, e essa troca pode - e deve - ser realizada no convivio com os de
sua espécie e nas experiéncias artisticas construidas socialmente.
Pois as artes sdo produtos do trabalho de outros seres humanos e
por isso, como compartilhamos a mesma espécie, “fruto do nosso
penoso trabalho”.

Elmo Elton (1925-1988), poeta capixaba, cuja obra pesqui-
samos, revela-nos personagens que a grande Histéria apaga.
0 homem do mar, a rendeira, os tipos populares, todos esses
que os livros ignoram - em nossa ja escassa histdria - sdo
matéria da obra poética do autor. Os sujeitos de seus poemas
- e de sua prosa - por vezes tém suas estdrias soterradas
pela Histéria dos “grandes homens”, dos acontecimentos,
das crises econdmicas, mas essas estérias pertencem a todos
os homens. Drummond nos dois dltimos versos do poema
“Infincia” fala da “grandiosidade da estéria do homem
comum: “E eu ndo sabia que minha histdria / era mais bonita
que a de Robinson Crusoé” (ANDRADE, 2002, p. 6).

Para Elton os marinheiros e os habitantes da beira do mar eram
a matéria-prima de sua poesia. Suas venturas e desventuras eram
caras ao poeta, que fez com que o capixaba voltasse os olhos para o
mar e seus trabalhadores. No poema “Histdria Praieira”, Elton narra
a tristeza do marinheiro por seu barco ter sido levado pelo mar; ja
em “Cantiga de uma rendeira”, narra a satisfagdo da rendeira por
ser reconhecida pela qualidade de seus bordados em toda a regido;
no poema “No cais de Vitdria”, o poeta, nos dois dltimos versos,
consegue transmitir o que a partida de cada navio leva da cidade:
“Navio, em Vitéria, / carrega saudades” (ELTON, 1976, p. 19).

As vozes que Elmo Elton capturou em seus poemas fazem
da Cidade o lugar préprio da polifonia. Cada um dos sujeitos que
falaram na obra poética de Elton percebem a cidade, e 0 mar, de um
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ponto de vista diferente e nos revelam a paisagem num olhar que
a nds é impossivel. O barqueiro atenta para o mar, e de 14 espera o
“milagre da multiplicacdo”; a rendeira “nascida do mar” busca nas
dguas os temas de seu bordado; o marinheiro vé os barcos partindo
carregados de saudade. Essas visGes sdo caras aqueles que buscam
conhecer a cidade, pois esta ndo se revela em sua inteireza através
do discurso oficial, dos sensos, das pesquisas. E preciso ouvir as
vozes dos seus habitantes para se conhecer verdadeiramente de
qual cidade estamos tratando. “De uma cidade ndo aproveitamos as
suas sete ou setenta e sete maravilhas, mas as respostas que dé as
nossas perguntas” (CALVINO, 1998, p. 44)

Alguns autores tomaram a prépria Cidade como fruto de suas
reflexdes. O olhar se amplia, o microscépio social® se afasta do
sujeito e toma a Cidade como foco de suas observagdes. Segundo
Lefebvre (2001), Atlantida, cidade mitica descrita por Platdo no
Critias, antes de sua destruicdo pelos deuses, incorporava o ideal
de Cidade harmoniosa, justa, préspera. Seria essa Atlantida o ideal
citadino? Serd a literatura - e a arte - capaz de fazer emergir da
imaginacdo criadora os ideais que a sociedade pretende?

Baudelaire, no seu Flores do Mal, fala das paisagens parisienses,
que representam o caos e a ordem das transformagdes do homem
moderno e suas contradicdes.

E desta terrivel paisagem,

E que jamais mortal olhou,
Esta manhd ainda a imagem
Vaga e longe, me arrebatou.

0 sono é de milagres pleno!
Por um capricho singular,

9 BURKE, Peter. Histdria e teoria social. Trad. Klauss Brandini Gerhardt, Roneide
Venéncia Majer. Sdo Paulo: Editora UNESP, 2002.
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Tinha eu banido do terreno
O vegetal irregular,

Pintor de genial fantasia,

Sentia em meu quarto sem preco
A embriagante monotonia

Da 4gua, do metal e do gesso.

Babel que é toda colunatas,

Era um palécio indefinido,

De piscinas e de cascatas

Sobre o ouro fosco e o0 ouro brunido;

Depois as cataratas densas,
Como cortinas de cristal,
Eram fascinagdes suspensas
Pelas muralhas de metal.

[..].
(BAUDELAIRE, 2012, p. 62)

O poeta francés consegue fazer emergir a paisagem urbana,
confusa, mas ao mesmo tempo reveladora do homem moderno.

Em uma experiéncia na cidade de S3o Paulo, o antropdlogo
italiano Massimo Canevacci revela no livro A cidade polifonica:
ensaio sobre a antropologia da comunicagdo urbana que:

[a] Cidade que se comunica com vozes diversas e todas
copresentes: uma cidade narrada por um coro polifénico, no
qual os vérios itinerarios musicais ou os materiais sonoros
se cruzam, se encontram e se fundem, obtendo harmonias
mais elevadas ou dissondncias, através de suas respectivas
linhas melédicas (CANEVACCI, 1993, p. 16).
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No Brasil, entre outros tantos, Drummond, no seu “Poema de
sete faces”, expressa as contradi¢des do cendrio urbano. Esse cendrio
causa confusdo e organizacdo, pois como realizagdo humana a
Cidade é também produto do nosso trabalho, apesar de alienado.

[...] As casas espiam os homens
que correm atrds de mulheres.
A tarde talvez fosse azul,

ndo houvesse tantos desejos.

O bonde passa cheio de pernas:

pernas brancas pretas amarelas.

Para que tanta perna, meu Deus, pergunta meu coragao.
Porém meus olhos

ndo perguntam nada.

[.]

(DRUMMOND, 2001, p. 07)

Casas, homens, mulheres, desejos, bonde e pernas, todos se
misturam no tecido urbano e fazem parte do emaranhado de sensa-
¢Oes que a Cidade nos causa. Essas sensa¢des fazem parte da huma-
nizagdo que a Cidade, a literatura e as artes nos legam. Lefebvre, ja
citado, e Candido (1995) concordam que a criatividade e a imagi-
nacio sio necessidades humanas. Para Candido,

[...] assim como 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 indispensével de
humanizacio e, sendo assim, confirma o homem na sua
humanidade, inclusive porque atua em grande parte no
subconsciente e no inconsciente. Neste sentido, ela pode ter
importancia equivalente a das formas conscientes de incul-
camento intencional, como a educacio familiar, grupal ou
escolar. Cada sociedade cria as suas manifestacdes ficcio-
nais, poéticas e dramdticas de acordo com os seus impulsos,
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as suas crengas, os seus sentimentos, as suas normas, a
fim de fortalecer em cada um a presenca e atuagio deles
(CANDIDO, 1995, p. 243).

Assim como os autores citados, entendemos o direito a Cidade
e a literatura como inaliendveis, caso os sejam, corre-se o risco de
aleijar a formagdo do homem. Por isso, promover o acesso a Cidade e
a literatura é imperativo ao homem moderno.

2.1 A Literatura como forma de resisténcia e apropriagdo

A arte e, por conseguinte, a literatura, é imanentemente social.
Seu contexto de produgdo é influente em sua forma e conteudo,
portanto, segundo Volochinov (2011, p. 151), “a teoria da arte ndo
pode ser sendo uma sociologia da arte”.

Se, como o linguista russo, compreendemos a arte como cons-
trucdo social, ndo deixamos de perceber a cidade também como tal.
Mais que isso, entendemos que a Cidade, enquanto espago social,
politico, econdmico etc., influencia grandemente as produgdes artis-
ticas, os textos e autores citados acima corroboram nossa posigao.

Assim, defendemos a valorizagdo e, mais ainda, a publicizagio
das obras artisticas das Cidades, mais especificamente, a literatura.
Pois se ela é fundamental a humanizagdo, como postula Candido, se
ela é capaz de substituir todas as outras disciplinas, pois “assume
muitos saberes”, segundo Barthes (1977), concluimos que através
dela podemos entrar em contato com tudo que o capitalismo nos
nega. E através dela que nos apropriamos dos saberes construidos
- inclusive o saber da Cidade - e sistematizados pela humanidade
e sera através dela que nos tornaremos humanos capazes de cons-
tranger o sistema vigente, encarando-o de maneira aguerrida,
questionando-o em seus fundamentos, em suas contradi¢des, que
também ndo escapam ao olhar atento do escritor.
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A literatura traz a tona vozes que nunca seriam ouvidas pela
Histdria, vozes que foram e continuam sendo caladas pelo discurso
amenizador, hegemdnico, esse discurso em nosso tempo torna-se
cada vez mais perigoso - “Ndo pense em crise, trabalhe” - nio
se incomode com a tragédia a seu lado, continue buscando o seu
sustento, afinal “farinha pouca, meu [seu] pirdo primeiro”. Em
tempos de crise o discurso das minorias sempre sera suprimido.
Simone de Beauvoir, numa de suas famosas frases, disse: “Nunca se
esqueca que basta uma crise politica, econémica ou religiosa para
que os direitos das mulheres sejam questionados. Esses direitos
ndo sdo permanentes. Vocé terd que manter-se vigilante durante
toda a sua vida”. Concordamos com Beauvoir e acrescentamos: nfo
s6 os direitos da mulher, mas de todos que ndo fazem parte das
classes dominantes.

Konder (2005) fala da tragédia grega de Séfocles sobre Antigona,
que por ser mulher nio tinha direito a cidadania, ndo era dona do
corpo, ndo votava, mas mesmo assim tem sua voz ouvida por causa
do escritor. Outro caso: os relatos de Anne Frank (1947), menina judia,
que viveu com sua familia e outras pessoas os horrores do holocausto,
escondidas por quase dois anos em um sétao. Sua voz, dependesse de
seus algozes, seria calada para sempre, mas sua memdria foi preser-
vada gragas aos seus escritos didrios. Carolina de Jesus e seu Quarto
de despejo (1960) ¢ outro relato que causa abalos no status quo, pois
expde as contradi¢des da cidade, sua desigualdade e o esquecimento
a que as minorias estdo sujeitas. Além dos ja citados, lembramos ainda
de Rubem Fonseca e o Feliz ano novo (1975), conto que causa espanto
por sua violéncia e pela maneira de fria do narrador descrever sua
noite de ano novo ao lado de Pereba e Zequinha.

Por dar vozes aqueles que ndo a tém, a literatura acaba por ser
se transformar num instrumento de resisténcia. Apesar do mercado
editorial e seus best-sellers de historinhas romanticas e de superacgio,
ainda hd espago para produgdes criticas, que busquem a transfor-
magdo da realidade.
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A literatura como forma de realidade e representagdo nos
empodera de tal maneira que nos faz perceber que a vida é muito
mais que aquilo que imagindvamos. Ela tem um poder desbravador
das coisas insuspeitas. Barthes afirma:

[...] a literatura, quaisquer que sejam as escolas em nome
das quais ela se declara, é absolutamente, categoricamente
realista: ela é a realidade, isto é, o préprio fulgor do real.
Entretanto, e nisso verdadeiramente enciclopédica, a lite-
ratura faz girar os saberes, nio fixa, néo fetichiza nenhum
deles; ela lhes d4 um lugar indireto, e esse indireto é
precioso. Por um lado, ele permite designar saberes possi-
veis — insuspeitos, irrealizados: a literatura trabalha nos
intersticios da ciéncia: estd sempre atrasada ou adiantada
com relagdo a esta, semelhante a pedra de Bolonha, que
irradia de noite o que aprovisionou durante o dia, e, por
esse fulgor indireto,ilumina o novo dia que chega. A ciéncia
é grosseira, a vida é sutil, e é para corrigir essa distincia
que a literatura nos importa. Por outro lado, o saber que ela
mobiliza nunca é inteiro nem derradeiro; a literatura nao
diz que sabe alguma coisa, mas que sabe de alguma coisa; ou
melhor; que ela sabe algo das coisas — que sabe muito sobre
os homens (BARTHES, 1977, p. 17).

E este saber que nos interessa, pois se a literatura “sabe muito
sobre os homens” sabe as suas conquistas, derrotas, venturas e desven-
turas, mas também sabe sobre a Cidade, que nio é outra coisa sendo
construcdo humana, social. Esse saber da literatura nos interessa -
ele e tantos outros - , pois nos fard questionar a alienagdo do espaco
urbano, sua constituigdo e apropriagdo pelo capital, seu sitio privado.
Entendendo esse processo de alienagdo, poderemos nos enfileirar
contra a dominagio capitalista e respondé-la de maneira viva e eficaz.

Poderemos nos questionar sobre como o tecido urbano é capaz
de moldar a vida cotidiana. O quanto a expulsido da Cidade nos
proporciona uma rotina estressante, causada pelos transportes
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publicos, pela falta de acesso aos bens culturais disponiveis nos
centros, a musica, o teatro, a danga, a prépria arquitetura, tdo dife-
rente dos bairros periféricos. Todos esses bens que estdo disponiveis
nos centros urbanos nos sio negados, por vezes, sé pela distincia.
Quem depois de um dia de trabalho tem coragem de encarar mais
algumas horas de carro, ou de 6nibus, ou de metré para acompa-
nhar uma peca, um espetaculo de danga, ou um show, nem que seja
de sue artista predileto?

Sdo esses questionamentos que, a partir da tomada de consci-
éncia de nosso direito a cidade pela literatura, deveremos nos fazer,
e fazer a outros, pois ndo nos interessa apenas a liberdade individual,
é preciso transformar a realidade concreta a nossa volta. E preciso
quebrar os grilhdes da alienagdo e promover uma nova apropriagdo
da Cidade, da literatura, dos bens construidos pela sociedade.

Enfim, esperamos, através da literatura - e por que nio, das
artes - nos apropriar de tudo quanto produzimos, do discurso ao
concreto, do trabalho de nossas méos as obras de fic¢do, pois tudo
nos pertence, pois tudo foi construido por nés, humanos.
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Historia em quadrinhos e prestigio
literario: o que o dialogo com a literatura
pode ensinar aos criadores de hqgs

Antbnio Carlos Gomes
Clériston Nascimento da Silva

Introdugio

A motivagdo para a escrita deste capitulo surgiu em um momento
de reflexdo a respeito de obras em quadrinhos escritas com alguma
finalidade pedagdgica. Depois que as histdrias em quadrinhos foram
reconhecidas como benéficas para a educagdo, 6rgdos oficiais de
ensino em muitos pafses passaram a inseri-las no curriculo escolar
(RAMA; WERGUEIRO, 2012, p. 21). No entanto, todo esse potencial
pode ser enfraquecido, quando histdrias de carater pedagdgico sdo
criadas sem possuir atrativo para o leitor, além do préprio ensino.

Para ilustrar essa situagdo, citemos a histéria em quadrinhos
Professor Rodinstein e uma aula de fisica moderna - Relatividade Restrita,
de Ferreira (2013), produto educacional da dissertacio de mestrado
de Fisica moderna: divulgacdo e acessibilidade no ensino médio através
das histérias em quadrinhos. A obra tem seu mérito, é visualmente
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agradavel e divertida, apresenta o contetido que se propde a traba-
lhar, e com certeza, a simples inser¢do dela em uma aula de fisica
ja elevaria o interesse dos alunos, como demonstrou a pesquisa
do autor. Mas, em nossa reflexdo, a HQ deixa a desejar no que diz
respeito a sua narrativa. Seu enredo nada mais é que uma aula hipo-
tética, sendo quadrinizada. A trama ndo possui conflito, climax ou
qualquer tipo de progressdo que incentive seus leitores a avancarem
na leitura, diminuindo assim parte do potencial pedagdgico que
poderia ter.

Essa reflexdo inicial acabou estendendo-se para outros tipos de
obras em quadrinhos e nos levou ao seguinte questionamento: por
que tantas dessas publicagdes ndo sdo consideradas tdo artisticas,
enquanto outras conquistam alto prestigio, ganhando inclusive
prémios de literatura? Procuramos entdo neste capitulo descobrir, a
partir de didlogos com a literatura, quais caracteristicas uma obra
em quadrinhos geralmente possui para que seja reconhecida ou
valorizada enquanto obra de arte.

Para chegar a esse objetivo, apresentaremos o seguinte percurso
de pesquisa: iniciaremos revisando historicamente a relacio litera-
tura e imagem desde suas origens até a conquista dos quadrinhos
em meios literdrios. A seguir, discutimos a classificagdo das HQs
como mais um género literdrio a partir dos conceitos de literatura.
Partimos entdo para a caracterizagio de marcas de uma obra consi-
derada literdria e concluimos o artigo aplicando essas marcas a ideia
de literariedade em uma histéria em quadrinhos, numa proposta de
reflexdo para criadores de HQs.

1. A conquista das HQs nos espagos da Literatura
Nesta secdo, procuraremos demonstrar como a narrativa visual

tem evoluido dos primérdios da humanidade até o surgimento das
HQs como a conhecemos e a sua conquista nos meios literarios.
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Eisner (2005), em seu livro Narrativas grdficas, sugere que O uso
de imagens sequenciais como recurso narrativo remonta ao tempo
das cavernas com as pinturas rupestres. Com o passar dos séculos e o
avanco das tecnologias, evoluiram também as maneiras de se contar
histérias, mas as imagens continuaram a ocupar seu espago. As
primeiras ilustragdes em livros de que se tem noticia sdo de papiros
egipcios no segundo milénio a.C., mas é possivel que essa pratica seja
ainda mais antiga. Os cristdos comegaram a iluminar seus manus-
critos a partir do IV século, tradi¢do que continuou mesmo depois
do século XV, com a inven¢do da imprensa. Os primeiros livros
impressos ndo eram ilustrados na prépria imprensa, mas o impressor
deixava um espago nas paginas, reservado para que um ilustrador
fizesse os desenhos posteriormente (HUBER; MILLER, 2006). Assim a
tradicdo de se relacionar imagem e texto continuou persistindo por
toda a era moderna e chegou finalmente ao periodo contemporaneo
em sua maior interagio: as Histérias em Quadrinhos.

Ninguém sabe ao certo onde ou quando surgiu a primeira
Histéria em quadrinhos da maneira como a conhecemos hoje, com
quadros, desenhos com textos e sequéncia. Ha registros de um
quadrinho japonés que data de 1702. No Brasil, a primeira que se
tem noticia é de 1869. Nos Estados Unidos da América, conside-
ra-se o primeiro como tendo sido langcado em 1895. O certo é que,
a partir desse perfodo, tornou-se comum nos maiores jornais em
circulagdo em varios lugares do mundo a presenga de quadrinhos na
forma de tirinhas. Dessa maneira o género popularizou-se e passou
afazer parte da vida das pessoas, entrando nas casas e ambientes de
trabalho (CARVALHO, 2006).

Uma evolugdo na linguagem dos quadrinhos aconteceu durante
adécada de 1930, quando um jornal americano teve a ideia de reunir
essas tirinhas e lanc¢a-las no formato de revista, criando assim um
sucesso de vendas imediato, sendo entdo esse formato copiado por
jornais de vérias partes do mundo. E nesse contexto que surge um
novo género dentro das histérias em quadrinhos, focalizado em um
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universo mais adulto. Inicialmente chamado de graphic story, esse
género foi posteriormente popularizado com o nome de graphic
novel, especialmente pelo trabalho do quadrinista Will Eisner. O
trabalho de Eisner foi fundamental para a modificacdo dos este-
redtipos que existiam no mercado de publicagdes. A sofisticagdo e
qualidade de seus quadrinhos foram aos poucos encorajando novos
artistas a se aventurarem em obras mais voltadas para o publico
adulto (VERGUEIRO, 2011).

A nova maneira de se conceber quadrinhos das Graphic Novel
acabou por influenciar até as linhas mais corriqueiras de publicagio
em revistas, e histérias de super-heréis foram aos poucos ganhando
sofisticacdo narrativa e temdticas nada infantis. Nos anos de 1980,
duas obras se destacaram no mercado dos quadrinhos, justamente
por seus apelos e linguagens mais adultas: Batman: O Cavaleiro das
Trevas (1986), de Frank Miller e Klaus Janson, e Watchmen (1986), de
Alan Moore e Dave Gibbons, ambas publicagdes da DC Comics, editora
americana famosa por quadrinhos de super-herdis. Watchmen tem
sido muito prestigiada como obra literdria e foi eleita pela revista
Time como um dos cem melhores romances em lingua inglesa.

Em 1991 foi a vez de outra revista da DC Comics ter destaque no
mundo da literatura. A histéria “Sonho de uma noite de verdo” da série
Sandman, escrita por Neil Gaiman, causou polémica por ganhar um
prémio literario, o World Fantasy Award. Como é caracteristico da série
Sandman, a histéria em questdo apresentava grande riqueza na cons-
trugdo de seus personagens e farta intertextualidade com a literatura.

Outras obras continuaram a polémica ao longo dos anos. No
ano de 2001, “Jimmy Corrigan: O menino mais esperto do mundo”,
de Chris Ware venceu o prémio Guardian First Book Award. Em 2006,
“O Chinés Americano”, quadrinho criada por Gene Luen Yang,
foi indicado a uma das maiores premiagdes literdrias dos EUA, a
National Book Award.

No Brasil é comum vermos quadrinhos sendo indicados ao mais
importante prémio literario do pafs, o Prémio Jabuti. No ano de 2015,
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por exemplo, 9 quadrinhos receberam indicagdo a essa premiagao,
sendo trés na categoria Adaptagdo, cinco em Ilustragdo e um em Capa.

Essa colocagdo dos quadrinhos em categorias literarias tem
colaborado positivamente para seu prestigio e incentivado produ-
¢des de maior sofisticacdo. Mas seria correto considera-los litera-
tura? Ou seria esse um termo redutor?

Para melhor responder a esse questionamento precisamos
ter clareza sobre o que de fato é literatura. Abordaremos a seguir
alguns conceitos e definigdes uteis para essa discussdo, dentro da
teoria literdria.

2. Um novo género literario ou um novo tipo de arte

A polémica que envolve a classificagdo das Histérias em Quadrinhos
como literatura ndo é de simples resolugdo. Dar uma resposta satisfa-
téria dependerd basicamente do tipo de conceito de literatura com o
qual se pretende trabalhar. Nesta se¢do, procuraremos apresentar
algumas defini¢Ges de literatura para avangar nessa discussao.

Definir literatura é uma tarefa drdua com a qual tedricos
lutaram sem chegar a um posicionamento definitivo. Isso se deve,
principalmente, a diversidade de formatos e tamanhos encon-
trados nos textos reconhecidos como literdrios. A palavra literatura
(e termos andlogos em outras linguas europeias) até o século XIX
dizia respeito a qualquer conhecimento dos livros ou simplesmente
“textos escritos” (CULLER, 1999, p. 28). Ainda nos dias atuais encon-
tramos essa palavra com outros significados, como, por exemplo,
quando nos referimos a literatura médica no sentido de conjunto de
obras escritas sobre o assunto.

Alguns tedricos procuraram definir literatura como escrita
imaginativa (EAGLETON, 2002, p. 1). Em um primeiro momento
pode parecer uma boa caracteristica distintiva, visto que encon-
tramos muitos textos ndo literdrios que tém por objetivo o fato e
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ndo a fic¢do, enquanto nos chamados literdrios encontramos farta-
mente obras ficcionais. Entretanto, basta fazer um levantamento de
obras consideradas literdrias ao longo da histéria para se verificar
que tal definicdo ndo é valida. Na literatura inglesa do sec. XVII,
por exemplo, encontramos ensaios, autobiografias e até sermdes.
Eagleton (2002) destaca que uma das razdes para que essa definigdo
ndo seja muito util é que a prépria distingdo entre fato e ficgdo
muitas vezes é questiondvel.

Outra corrente tedrica procurou definir a literatura a partir da
forma na qual os textos tidos como literdrios foram construidos. A
linguagem literdria carregaria entdo um efeito de “estranhamento”,
deformando a linguagem comum de diversas maneiras (EAGLETON,
2002, p. 4). Ndo hd davida de que muitas obras literdrias de fato
chamem a atengdo por conta desse estranhamento na forma, sobre-
tudo nos textos poéticos. Mas o fato de considerarmos um determi-
nado texto como estranho ou fora do normal nio é garantia de que
ele sempre tenha sido assim considerado em toda a parte. Ao mesmo
tempo, algumas formas de linguagem podem ser consideradas
exuberantes, sem necessariamente serem consideradas literdrias.
Eagleton (2002) cita, por exemplo, algumas piadas, slogans e refrdes
de torcida de futebol, antincios e manchetes de jornal. Essas formas
de mensagens podem carregar esse estranhamento na linguagem
sem, no entanto, serem consideradas literatura.

Diante da dificuldade em se definir literatura de maneira obje-
tiva, outros tedricos procuram aproximar suas defini¢des das defi-
ni¢Ges de arte. Nesse sentido, o que poderia distinguir a literatura
de outros textos seria a relacdo com o belo, algo totalmente depen-
dente da resposta subjetiva dos apreciadores. Nesse contexto, Culler
(1999) apresenta a literatura como objeto estético porque exorta os
leitores a considerar a inter-relacdo entre forma e contetido. Mesmo
assim, encontramos um problema. A arte e o belo tém se desvincu-
lado desde o modernismo. A professora Solange Ribeiro de Oliveira
em seu artigo “A Literatura e as outras artes, hoje: Um titulo, trés



142 Literatura, Linguagens e Educagdo

problemas”, ao tratar desta tematica, apresenta a ideia do filésofo
Arthur C. Danto, que afirma que a arte se libertou da “tirania do
bom gosto”. A professora apresenta entdo como conceito de arte
“tudo aquilo que for aceito como tal pelo chamado art world L] o
conjunto constituido por criticos, museus, curadores e pelo publico
envolvido” (DE OLIVEIRA, p. 7). Usando um raciocinio semelhante,
a autora define a literatura como “tudo aquilo que tenha sido assim
rotulado pela comunidade interpretativa, através dos mecanismos
de publicacio e de critica”.

Essa defini¢do aproxima-se do que afirma Eagleton (2002, p. 9)
ao dizer que a origem ou opinido do préprio autor ndo sdo o que
importa, mas sim o modo como as pessoas vdo considerar o texto,
como se tratando ou nio de literatura. Uma definicdo ainda mais
aberta que a apresentada no pardgrafo anterior é a de Candido
(1988) em seu texto “O direito a literatura™

Chamarei de literatura, de maneira mais ampla possivel,
todas as criagbes de toque poético, ficcional ou dramdtico,
em todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos
de cultura, desde o que chamamos folclore, lenda, até as
formas mais complexas e dificeis de produc¢io das grandes
civilizagdes (CANDIDO, 1988, p. 174).

Se aplicarmos entdo cada uma dessas defini¢Ges as Histérias em
Quadrinhos, poderfamos encaixa-las em todas:

- Encontramos quadrinhos poéticos e ficcionais;

- Encontramos quadrinhos sendo rotulados pela comunidade
interpretativa como literatura, conforme exemplificamos na segido
anterior;

- Encontramos quadrinhos que chamam atencédo pela sua forma
de linguagem provocativa, de estranhamento, e distanciada do que
se considera linguagem normal;

- Encontramos ainda a grande maioria dos quadrinhos como
escrita imaginativa, totalmente voltada para o ficcional.
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A partir dessas defini¢des poderiamos prontamente entender
os quadrinhos como mais uma forma literdria. No entanto, como
j& pontuamos anteriormente, essa classificagdo ndo é unanimidade.
Em ocasido da indica¢do da obra Chinés Americano a um prémio lite-
rério, por exemplo, Tony Long, da revista Wired, assim manifestou-se:

Eu nio li Chinés Americano, mas tenho certeza de que é bom.
Provavelmente desgracado de bom. Mas ainda assim é uma
histéria em quadrinhos. E histérias em quadrinhos nio
deveriam ser indicadas ao National Book Awards em qualquer
categoria que fosse. O prémio deveria ser exclusividade de
livros que fossem... feitos s6 com palavras.

O problema desse tipo de argumento que geralmente no consi-
dera quadrinhos como literatura pelo fato de também usar imagens
é aignorancia de que as imagens acompanham os escritos literdrios
desde sempre, conforme demonstramos no inicio da se¢do 2 deste
capitulo. Talvez Tony Long alcangasse maior precisdo em sua critica
se, ao invés de dizer “sé com palavras”, tivesse feito mencao as parti-
cularidades distintivas da linguagem dos quadrinhos.

Que particularidades distintivas seriam essas? Quadrinhos
usam texto. Literatura também. Quadrinhos utilizam formas espa-
ciais diversas no uso dos textos para dar énfase a diversas ideias.
A poesia concreta também. Quadrinhos usam imagens associadas
a texto para contar histdrias. Livros literdrios ilustrados também.
Mas talvez a principal diferenca resida no seguinte ponto: os
quadrinhos tém na arte sequencial uma linguagem que trans-
cende a mera ilustracio.

O texto em quadrinhos possui mecanismos de coesdo textual
com possibilidades bem diferentes do texto meramente escrito
e ilustrado. Mcloud (1995) em seu livro Desvendando os quadrinhos
detalha bem esses elementos. Um deles é a transi¢do entre quadros.
Cada tipo de transicdo vai sugerir uma ideia de passagem de tempo
ou de espago. O que acontece no intervalo em branco situado entre
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um quadro e outro, embora sugerido pelo autor do quadrinho,
estd totalmente a cargo da imaginacdo do leitor. Eco (2011) em
Apocalipticos e integrados cita uma pesquisa entre leitores de uma
fotonovela (um género dentro das histérias em quadrinhos) com
uma curiosa revelacio: os leitores se recordavam de vdrias cenas
que de fato nio existiam na histdéria, mas apenas eram sugeridas na
narrativa pela transicdo entre uma imagem e outra.

Esse tipo de especificagdo linguistica revela que o texto em
quadrinhos, embora apresente grande aproximagdo do literario,
possui caracteristicas préprias e distintivas. Talvez por isso as
Histdérias em quadrinhos tém sido chamadas por alguns de nona
arte (DOS SANTOS; VERGUEIRO, 2012, p. 90), como uma forma até
de reivindicar uma posigdo de prestigio independente da literatura.

Chamar de literdrio tem servido para aumentar o prestigio das
HQs, mas ao mesmo tempo pode servir como um termo redutor, uma
vez que elas apresentam especificidades que vdo além das préprias
dos textos literdrios. A discussdo sobre essa relagdo aproxima-se de
uma outra, também debatida no meio académico, a relacdo entre
cinema e literatura. Ribas (2014, p. 124), a respeito do cinema e da
literatura, faz uma afirmac¢io que poderia muito bem ser também
aplicada aos quadrinhos e a literatura: “Trata-se de linguagens e
suportes diferentes, com publicos distintos, expectativas diversas e
efeitos de sentido, muitas vezes, dispares”.

Percebemos, no entanto, que, mesmo se considerarmos os
quadrinhos um tipo de arte diferenciado da literatura, a premiagdo
de certas obras em quadrinhos como literdrias continua sendo
um fendmeno relevante, pois evidencia uma qualidade em deter-
minada obra que publico ou critica considerou como merecedora
de destaque entre tantas outras obras. Observar essas qualidades
consideradas como literdrias nos remete a uma expressao usada por
Culler (1999, p. 26): “a literariedade de fendmenos nao literdrios”.
Talvez, mais importante que definir como literario ou nao literario
seja descobrir essa literariedade nos quadrinhos.
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No processo de criagdo de uma HQ, seria relevante decifrar quais
sdo essas marcas de literariedade, quais caracteristicas as fazem
receber tamanho prestigio, que agregam tanto valor as criagdes em
quadrinhos enquanto obras de arte. Uma reflexdo a respeito dessas
caracteristicas poderia, quem sabe, contribuir com autores para a
elevacdo de algumas criagdes do ponto de vista do valor artistico.
Procuraremos entdo na préxima se¢do apresentar algumas dessas
caracteristicas.

3. 0 literario nas criagdes de histérias em quadrinhos

Na literatura, considerando aqui as definigdes mais restritivas,
algumas obras, mesmo com o passar de muitos anos, continuam tendo
seu prestigio em alta. Entender o motivo desse prestigio pode nos levar
a compreender o fendmeno do prestigio literario que encontramos nas
producdes em quadrinhos. E o que procuraremos fazer nesta segio.

As obras literdrias que resistem ao tempo sdo geralmente
chamadas de cldssicas. Em seu livro Por que ler os cldssicos, Calvino
(2007) propde a seguinte defini¢do: “Os cldssicos sdo os livros dos
quais, em geral, se ouve dizer: ‘estou relendo’... e nunca ‘estou lendo™”
(p. 9). A partir dessa breve, porém profunda definicdo, outras nos
sdo apresentadas como desdobramentos dessa, revelando que o que
confere a uma obra clédssica a resisténcia ao tempo é sua riqueza
de significados. Essa riqueza permite que, a luz de uma perspectiva
histérica diferente, as obras também mudem. Essa perspectiva ndo
diz respeito sé a um sentido histdrico, na passagem das geracgdes,
mas também na histéria de um mesmo individuo, pois, nas palavras
do autor, “nds com certeza mudamos, e o encontro é um aconteci-
mento totalmente novo” (CALVINO, 1999, p. 11).

Essa capacidade do classico de continuar trazendo camadas de
significados a luz de novos momentos é belissimamente descrita na
defini¢do: “Um cléssico é um livro que nunca terminou o que tinha
para dizer” (CALVINO, 1999, p. 11).
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Dentro dessas defini¢des poderiamos considerar algumas histé-
rias em Quadrinhos como classicas? Embora sejam, da maneira e na
linguagem que as definimos, algo recente na humanidade, ndo tendo
ainda a oportunidade de atravessar o espago de tempo que as obras
literarias cldssicas atravessaram, podemos encontrar obras que
mantiveram a sua relevincia e prestigio, mesmo jd a certa distincia
de seu contexto de produgio.

Um grande exemplo é a obra Watchmen (1986), de Alan Moore e
Dave Gibbons, ja considerada uma produgao cldssica nos quadrinhos
(VERGUEIRO, 2013, p. 36). Assim como os cldssicos da literatura, essa
obra tem resistido ao tempo. Quando foi considerada pela revista
Time um dos cem melhores romances em lingua inglesa, j4 haviam se
passado 19 anos de sua publicagdo e, mesmo nos dias de hoje, essa HQ
ainda é muito valorizada e estudada. Em uma busca no Google acadé-
mico por citagdes de Watchmen (de apenas umas das edi¢des em lingua
portuguesa), encontramos 346 citacdes em producdes académicas.

Lancada originalmente no formato de revista, em 12 partes, a
obra rapidamente destacou-se em meio as outras muitas publica-
¢des da grande industria de quadrinhos, devido a sua relevancia
estética e tratamento de questdes culturais, econdmicas, poli-
ticas e sociais. Em uma histéria de super-herdis, o roteirista Allan
Moore surpreende ao usar processos narrativos nio lineares, bem
como elementos metalinguisticos enquanto dialoga com a teoria
do caos e teoria da acdo social de Max Weber (VERGUEIRO, 2013, p.
38). Ao escrever sobre Watchmen, o professor Vergueiro (2013, p. 41)
faz a seguinte afirmagdo: “Como produto artistico, as histérias em
quadrinhos tém a capacidade de [...] aprofundar questionamentos
no interior de uma determinada realidade”.

Essa afirmacdo de Vergueiro aproxima-se um pouco com o que
disse Candido (2004, p. 177) a respeito da obra literaria:

Quer percebamos claramente ou ndo, o carater de coisa
organizada da obra literdria torna-se um fator que nos
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deixa mais capazes de ordenar a nossa prépria mente e
sentimentos; e, em conseqiiéncia, mais capazes de orga-
nizar a visdo do mundo.

Candido, em seu texto “O direito a literatura”, discorre acerca
da fungdo da literatura, apresentando alguns conceitos que podem
nos ser Uteis para o desafio de levantar o que seriam marcas de lite-
rariedade nas Histdrias em quadrinhos. Para ele, essa fungio estaria
relacionada a capacidade que a literatura possui de humanizar o
homem. Essa humanizagio é assim por ele definida:

Entendo aqui por humanizagdo (ji que tenho falado tanto
nela) o processo que confirma aqueles tragos que repu-
tamos essenciais, como exercicio da reflexio, aquisicdo do
saber, a boa disposi¢do para com o préximo, o afinamento
das emogdes, a capacidade de penetrar nos problemas da
vida, o senso da beleza, a percepgio da complexidade do
mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura desen-
volve nossa quota de humanidade na medida em que nos
torna mais compreensivo e abertos para a natureza, a socie-
dade, o semelhante (CANDIDO, 2004, p. 180).

Com uma defini¢do tdo ampla para o termo humanizagio,
percebemos recair sobre a literatura uma imensa responsabilidade.
No entanto, ao discorrer sobre essa fun¢do humanizadora, o autor
ndo fala de algo que a literatura precisa fazer, mas algo que ela ja faz.
Para ele, todo tipo de literatura, de todos os niveis, satisfaz necessi-
dades basicas do ser humano. Descrita ela mesma como uma necessi-
dade bdsica imperiosa, a literatura teria a capacidade de enriquecer
a percepgdo e a visdo de mundo das pessoas.

Como qualquer literatura poderia cumprir essa fungdo tdo
abrangente que é a humanizacdo? O autor afirma que essa capa-
cidade humanizadora estd diretamente ligada a forma literdria. O
simples fato de se organizar palavras em torno de uma ideia, de
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tirar palavras “do nada” e dispor como um todo articulado, j4 comu-
nica algo ao espirito do leitor, e leva-o a organizar-se e, em seguida,
organizar o mundo. Todo o impacto mental que a literatura produz
no leitor ndo diz respeito simplesmente ao contetido da mensagem
no texto, pois o conteddo sé atua por causa da forma.

A forma no texto literdrio pressupde e sugere uma coeréncia
mental. As ideias, originalmente em estado de caos sdo arran-
jadas durante a producio literdria num ordenamento de palavras,
fazendo uma proposta de sentido. Ao aplicar esse conceito a um
texto poético, o autor afirma:

Alternincia regulada de silabas ténicas e sflabas 4tonas,
o poder sugestivo da rima, a cadéncia do ritmo - criaram
uma ordem definida que serve de padrdo para todos, e
desse modo, a todos humaniza, isto é, permite que os senti-
mentos passem do estado de mera emogéo para o da forma
construida, que assegura a generalidade e a permanéncia
(CANDIDO, 2004, p. 179).

Nesse sentido, é a forma que permite ao contetido ganhar maior
significado para juntos aumentarem no leitor a capacidade de ver e
de sentir. Uma mensagem que seja ética, poética, religiosa ou social
sd passa a ter eficiéncia quando reduzida a forma literaria.

Os classicos da literatura possuiriam suas muitas camadas de
interpretacdo e possibilidades maltiplas de leitura devido, especial-
mente, ndo sé ao contetdo transmitido, mas a sua capacidade orga-
nizadora e consequentemente humanizadora.

Podemos trazer esses conceitos para nossa discussdo de lite-
rariedade das Histérias em Quadrinhos e entender como algumas
obras em quadrinhos s3o tdo prestigiadas enquanto outras, as vezes
do mesmo nicho de publicagio, ndo o sdo. Essas obras em quadri-
nhos apresentam justamente essa capacidade humanizadora,
conforme descrita por Candido. Ndo simplesmente pelos contetidos
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conceituais que carregam, mas principalmente pela sua organizagio
enquanto forma, que por sua vez exerce um papel organizador no
leitor e transformador na sua relagdo com o mundo.

O que seria essa forma nas HQs? Todos os recursos graficos e
textuais que serdo usados para se transmitir a ideia por trds da
histéria a ser contada. Alguns desses recursos irdo se aproximar
da literatura, como a estrutura do enredo, construgdo dos perso-
nagens e didlogos, enquanto outros irdo se aproximar da linguagem
visual do cinema, como escolha do ponto de vista de uma dada
cena, iluminagio, sequenciacdo e outros aspectos visuais. Existem
ainda aquelas formas descritas na se¢do anterior que dizem respeito
exclusivamente a linguagem dos quadrinhos, como tipos de tran-
sicdo quadro a quadro e o que é apenas sugerido mas ndo mostrado
nos espacgos entre um quadro e outro.

O processo de criagdo de uma histéria em quadrinhos envolve
varias etapas, da concep¢do das primeiras ideias, passando pela
elaboracdo do roteiro, designe de personagens, primeiros esbogos,
desenhos, arte-final (geralmente com a camada de tinta nanquim),
letras e cor, podendo, é claro, apresentar alguma variagdo, depen-
dendo do género. Assim como na construgdo de uma poesia, ou
como na elaboracdo de um roteiro de cinema, tudo parte de uma
ideia inicial. Mas, se no desenrolar do processo nio for levada a sério
a elaboracio de cada aspecto formal, o que teremos finalmente sera
uma producio de baixo potencial artistico.

Isso tudo pode parecer meio dbvio, mas ndo é. Na introdugéo
deste capitulo fizemos men¢do a uma obra de carater pedagdgico que
se preocupou basicamente com a mensagem a ser transmitida. Se na
etapa de elaboracdo do roteiro fosse entendido que a sequéncia de
uma narrativa necessita de progressdo, que uma boa trama precisa
de um bom conflito (elementos formais), o resultado teria sido muito
diferente. Ja dissemos também que Watchmen tornou-se um cléssico
mesmo sendo publicada inicialmente no mercado de quadrinhos de
super-herdi, como mais uma das muitas revistas mensais da época.
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O que fez com que ela ganhasse o merecido destaque foi o esmero
de seu roteirista Alan Morre nos detalhes minimos quanto a forma.
Bernardo (2011), ao comentar o trabalho de Moore em outro cldssico
dos quadrinhos, “A piada mortal”, assim diz:

7

O roteiro de Moore é construido de forma detalhista,
criando uma razdo de existir para cada elemento inserido
dentro dos quadros, formando uma narrativa visual rebus-
cada e polissémica. Suas pdginas iniciais e finais mostram
pingos de chuva, demarcando a abertura e o encerramento
da histéria. O tempo ciclico e circular é uma caracteristica
de toda graphic novel, com idas e vindas ligando tempo-
ralidades. Estas transicdes se ddo através de um recurso
narrativo que denominamos aqui como “pontes imagéti-
co-temporais”, nas quais um elemento presente na compo-
sicdo da cena no presente dialoga visualmente com outro do
passado, ou vice-versa (BERNARDO, 2011, p. 3).

Um criador de histéria em quadrinhos precisa entender que um
cldssico ndo chega a ser assim considerado simplesmente por acaso,
mas que as muitas camadas de significado ali reconhecidas foram
inseridas no decurso do processo de criagdo, por um cuidadoso
trabalho em cada aspecto formal da HQ.

Tendo chegado a essas reflexdes, procuraremos concluir este
texto apresentando em sintese breves consideragdes que poderdo
ser Uteis aos criadores de HQs.

Conclusio

Iniciamos esse capitulo fazendo mengao aos quadrinhos peda-
gdgicos e outros que, embora tenham mensagens relevantes a trans-
mitir, ndo despertam um grande interesse no leitor de HQs. Isso
porque muitas obras no sdo capazes de produzir no leitor a sensagao
de deleite que o texto literdrio geralmente produz. Desenvolvemos
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entdo ao longo do texto a ideia de que existe uma literariedade em
certas obras em quadrinhos.

Independente de serem consideradas ou ndo como um género
literdrio, as histérias em quadrinhos de maior prestigio sdo as que
apresentam alguma literariedade. Sendo assim, essa caracteristica
torna-se extremamente desejdvel para aqueles que pretendem que
suas histdrias sejam valorizadas e relidas por uma motivagio que
seja o simples prazer.

Sintetizamos essas caracteristicas destacando que uma obra
ndo pode ser rasa de significados. Que toda obra considerada clés-
sica tem profundidade suficiente para trazer ao leitor novos signifi-
cados em novas leituras. E, principalmente, que uma obra com lite-
rariedade humaniza o seu leitor.

Usamos no texto a no¢do de humanizacdo de Antonio Candido,
que diz respeito a capacidade que a literatura tem de tornar os
leitores mais compreensivos e abertos para a natureza, a socie-
dade e o semelhante, confirmando tracos considerados essenciais
para um ser humano, como o afinamento das emogdes, o cultivo do
humor, o senso da beleza e a capacidade de penetrar nos problemas
da vida. Percebemos ainda que essa capacidade humanizadora ndo
é exclusiva das obras literdrias, mas também estd presente nas boas
Histérias em Quadrinhos.

Ao compreender que o processo de humanizacdo decorre
da maneira pela qual uma dada obra literdria é organiza no que
diz respeito a sua forma, podemos aplicar essa mesma nogdo as
Histérias em Quadrinhos. Um autor que deseja que seu quadrinho
carregue um potencial humanizador precisa atentar para a forma
com que o0 mesmo serd construido. De uma maneira bem prética
podemos aplicar essa recomendagdo na seguinte afirmacdo: HQs
com énfase meramente no conteddo de sua mensagem tém sua
literariedade diminuida. Ao passo que um quadrinho, mesmo
sendo religioso, politico panfletdrio ou um simples manual, se
tiver a devida preocupagdo com a forma com que a linguagem ¢é
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organizada na imagem e no texto, poderd impactar literariamente
o seu leitor.

Esperamos entdo poder colaborar por meio deste capitulo com
a discussdo sobre a literariedade das histérias em quadrinhos, e,
quem sabe, de alguma forma acrescentar alguma contribuigdo para
aqueles que pretendem agregar as suas producdes em quadrinhos
algum valor literario.
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O poema na sala de aula: uma proposta de
resgate da literariedade dos escritos poéticos

Jacimara Ribeiro Merizio Cardozo

Introdugio

E muito comum perceber a ojeriza de alguns alunos da
educacgdo bésica diante de uma andlise de um poema. As falas
como “ndo entendi nada”, ou “o que é para fazer mesmo?”
reforcam uma falta de interesse em ler, refletir e se formar leitor
literdrio. Somam-se a essas vozes as frases engessadas que perpe-
tuam o preconceito de que literatura “no serve para nada prag-
mético”, ou “algo que lhe possa ser 1til”. E preciso mostrar ao
educando que uma anélise de um poema vai muito além de um
pretexto para se aprender gramdtica ou uma simples experiéncia
de verificagdo da historiografia do contexto de produgio da obra.
E necessario promover na sala de aula momentos de descobertas
dos arranjos da literariedade, ou seja, dos elementos fundamen-
tais que fazem da obra literdria ser uma obra de arte. Somente
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a partir dessas vivéncias o aluno poderd ter uma visdo do real
objetivo de um poema na sala e aula.

Ja se tornou improdutiva a classificagdo de um poema como
pertencente ao género lirico e ao universo da literatura apenas
pela visdo da forma do texto em versos e pelo contetudo sublime
trabalhado. Reduzir as argumentagdes de uma obra literdria a
simples categorias ja pré-estabelecidas é ndo desfrutar da tessi-
tura pela qual o poema foi fundamentado. Uma andlise literdria
ndo pode se reduzir a apenas contagem de silabas poéticas ou veri-
ficagdo de presenca ou auséncia de rimas. Um poema contempo-
rineo jamais pode ser visto limitado aos fazeres poéticos de seu
tempo, é preciso levar em consideracdo toda a bagagem artistica
e literdria de periodos passados e compreender que uma produgdo
literdria é sempre fruto de um sincretismo de fazeres poéticos,
mesmo que sejam intertextualidades feitas apenas por alusdes.

A literatura nio se diferencia de outros discursos apenas por
sua capacidade polissémica e o seu ndo comprometimento com a
verdade. Sua caracteristica primordial estd no reconhecimento
de que é uma arte e, assim como qualquer arte, tem sua matéria-
-prima, e a matéria-prima da literatura sdo as palavras. Sendo
as palavras um signo, mais fundamental ainda é ter um olhar
semidtico para o objeto de andlise. Mediante essa necessidade
de ensino de literatura, objetivou-se aqui propor uma andlise
do poema “A praga” da escritora capixaba Beatriz Abaurre (ver
Anexo 1). Essa proposta tem o objetivo de mostrar uma forma
de se inserir literatura na sala de aula, resgatando as tessituras
especiais, os arranjos e desvios que sé o texto literdrio possui
e, muitas vezes, sdo sufocados pelo ensino normativo, classifi-
catério e engessado proposto pelos livros didéticos e seguido
na sala de aula. A fim de resgatar essa literariedade, a analise
acontecerd a luz das forcas e das fungdes da literatura postuladas
por Roland Barthes, este que entende a arte literdria como uma
pratica da escrita tecida pelos signos: as palavras.
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2. Literariedade: possiveis caminhos para o ensino de literatura

Ao discutir teoria da literatura, Roberto Acizelo de Souza
mostra a literariedade como seu objeto de estudo. Para além de
uma simples escrita formada por versos e estrofes, um poema,
como obra literdria, precisa ser percebido em suas propriedades
especificas, pela elaboragdo especial da linguagem e pela consti-
tuicdo de universos ficcionais ou imagindrios. S3o esses elementos
que dio ideia de literatura ao texto literario. Fazer o aluno perceber
esse arranjo especial da linguagem no poema convém ir além das
classificacdes das respostas prontas da proposta de interpretagio
de texto dos livros didaticos.

Acizelo de Souza mostra um exemplo de literariedade a partir
do “desvio organizado da linguagem”. Em um trecho de Os sertdes, ao
narrar os ultimos acontecimentos da vida de um soldado, Fuclides
da Cunha cria o desvio da palavra descansar para sair de seu signi-
ficado inicial e configurar-se em um descanso eterno, ou seja, a
morte. Isso se confirma no seguinte trecho: “Descansava... havia
trés meses”. Seguindo da constatagdo de que: “Morrera no assalto de
18 de julho”. Para o autor, a tessitura especial, que dé singularidade
ao texto literdrio, acontece pela combinagio sintatica e lexical que
pode mudar o sentido inicial da palavra.

O “desvio” presente no trecho que nos serve de exemplo
é constituido por um fato léxico (isto é, de vocabulério),
combinado a um fato sintdtico, ou mais especiﬁcamente,
de pontuagio. [...] Ora, tanto o emprego do verbo descansar
quanto o uso das reticéncias constituem, no caso em aprego,
um desvio organizado, que afasta a linguagem desse frag-
mento das ocorréncias mais ordindrias dos arranjos verbais
(SOUZA, 1987, p. 46-47).

Sdo essas pequenas descobertas de uma construcdo linguis-
tica especial que contribuem para se ressignificar o poema na sala
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de aula. E necessario, entretanto, que esses desvios da linguagem
sejam identificados, analisados e refletidos em toda a diversidade
de producio literdria, ndo se restringindo apenas aos cldssicos. Na
proposta deste capitulo, no poema “A praga”, percebe-se um exemplo
de varios desvios organizados da linguagem que ndo estariam
prontos em um livro didatico, mas que deveriam ser identificados e
refletidos na sala de aula. Outrossim, também estio tecidos, nesses
desvios do poema analisado, didlogos com outros fazeres poéticos
classicos que, no texto em estudo, ganha singularidade pela forma
como foi construido, como é o caso da manifestacdo da epifania,
assunto abordado na andlise do poema.

Ja diziaJosé Paulo Paes, em seu poema “Convite'®”, que “Poesia
é brincar com as palavras” e estas, por sua vez, ndo se gastam
como os brinquedos. O aluno precisa ser visto como um sujeito
capaz de reconhecer o modo como o poeta brincou com as pala-
vras e nio receber o “manual de instrucdes” do livro didatico
ditando o resultado dessa brincadeira. O educando, leitor lite-
rario, necessita participar da brincadeira. Para isso, o professor
precisa saber convida-lo a “brincar de poesia”. Junto ao convite

10
Convite
José Paulo Paes

Poesia é brincar com palavras

Como se brinca com bola, papagaio, pido
S6 que bola, papagaio, pido

De tanto brincar se gastam

As palavras ndo

Quanto mais se brinca com elas,

Mais novas ficam

Como a dgua do rio

Que é sempre nova

Como cada dia

Que é sempre um novo dia
Vamos brincar de poesia?
(José Paulo Paes)
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a poesia, o professor precisa criar momentos de aprendizagens
e de percepc¢ido da renovagdo das palavras na poesia, que é iden-
tificar a literariedade. Assim como mostra o poema, brincar de
poesia também é ver seus renovos. As palavras ndo se gastam,
mas se renovam “como agua do rio que é sempre nova” e “como
cada dia que é sempre um novo dia”. O renovo das palavras estd
justamente no desvio que a literatura faz de seu sentido comum,
para um novo arranjo linguistico.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio dao
base para se pensar o ensino da literatura como espago de desco-
bertas da polissemia do texto que “brinca” com as palavras. Esse
documento subsidia a ideia da linguagem verbal carregada de
indmeros significados ao afirmar que:

A linguagem verbal é um sementeiro infinito de possibi-
lidades de selecdo e confrontos entre os agentes sociais
coletivos. A linguagem verbal é um dos meios que o homem
possui para representar, organizar e transmitir de forma
especifica o pensamento (PCNEM, 2000, p. 5).

Se é pela linguagem verbal que o homem organiza de forma
especifica o pensamento, é pela literariedade presente pelas diversas
formas de “desvios organizados” que faz com que uma linguagem
verbal deixa de ser apenas um escrito e passa a ser um escrito lite-
rario. Isso sé é possivel captar quando se dé espago para o aluno, o
interlocutor dessas criagdes na sala de aula, ser também um agente
social coletivo.

Se a andlise de um poema se limita a constatar elementos pres-
critos na historiografia da obra produzida, entdo, ndo hd a concepgio
do aluno como um sujeito, um agente na leitura literdria, apenas um
reprodutor de respostas isoladas e preestabelecidas. E o mesmo que
negar a linguagem e seu “sementeiro infinito de possibilidades”. Se
o aluno ndo é capaz de frutificar esse sementeiro, ndo hé sentido
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para se ler um poema em sala de aula. Para esse sementeiro gerar
arvores é necessario descobrir o verdadeiro sentido do poema na
sala de aula. E esse sentido, acreditamos, estd no resgate da literali-
dade do texto literdrio.

Outra contribui¢do dos PCNS do Ensino Médio para um novo
olhar sobre o ensino de literatura estd no entendimento das espe-
cificidades préprias dos poemas escritos em diferentes épocas.
Ao promover a importancia dessas manifestacdes singulares dos
poemas, depreende-se aqui a defesa da descoberta da literariedade
de cada poema analisado. Para os PCNS, é preciso:

Comparar os recursos expressivos intrinsecos a cada mani-
festacdo da linguagem e as razdes das escolhas, sempre que
isso for possivel, permite aos alunos saber diferencid-los e
inter-relaciond-los (PCNEM, 2000, p. 8).

Saber diferenciar e dialogar com as diversas manifestagdes
da linguagem é empregar a literatura (ndo como uma disciplina
isolada ou um compéndio de trechos padrdes da lingua portu-
guesa que devem ser “copiados” nos escritos dos alunos) como um
instrumento para a leitura investigativa dos aspectos que fazem um
texto literdrio ser literdrio. Desse modo, como defendem os PCNs,
o ensino de gramdtica deixa de ser o objetivo primeiro / unico e
passa a ser um recurso que instrumentaliza o aluno leitor a desco-
brir e a desvendar os segredos do texto. No caso em estudo, usa-se
dos ensinos normativos para produzir e nio reproduzir conheci-
mentos. O professor, nesse caso, precisa saber empregar o conheci-
mento ja produzido, quer seja pela gramdtica, pela historiografia,
pelos recursos poéticos ja construidos, dentre outros legados, para
desvendar os mistérios da literariedade de um poema especifico e
posto na sala de aula.



162 Literatura, Linguagens e Educagdo

3. A praga: epifanias no poema de Beatriz Abaurre

O poema de Beatriz Abaurre" é um tecido de miragens e visdes
saudosistas de uma infincia representativa que se alterna entre o
externo e o interno, o que se comprova pelas palavras do poema,
tais como: imagindrio, saudade, sonhos, inconsciente e outras. Essa
divisdo se dd na simetria no poema, composto pelas trés primeiras
estrofes escritas na 3® pessoa do singular e as préximas 3 estrofes
escritas na 12 pessoa do singular, dando-lhe uma simetria de sujeitos.
0 externo (a praqa) e o interno (os pensamentos do eu-liricoa partir
da visdo da praca). E um tecido, pois é um entrelagcamento de visdes
e lembrangas tecidas por um unico fio: o momento de epifania que
fundamenta todo o poema. Nio se trata aqui de uma epifania no
sentido do diciondrio, mas de uma sensibilidade do eu e da subjeti-
vidade de Clarice Lispector.

A palavra epifania vem do grego epiphainein e significa “mani-
festacdo”, tem sua raiz em phainein, que é “mostrar, fazer aparecer”.
Tal vocdbulo, entretanto, tem um sincretismo de conceitos e signi-
ficados dependendo da drea do conhecimento. Entre o sentido reli-
gioso e figurativo (literdrio) até os diciondrios ficam aquém ao siste-
matizarem os significados.

O diciondrio Aurélio Século XXI, por exemplo, sé conceitua
epifania em seu aspecto religioso como “1- apari¢do ou manifestagdo
divina, 2- festividade religiosa com que se celebra essa aparigio 3- V.
dia de Reis”. Isso se d& porque primeiramente epifania estava ligada

11 Beatriz Abaurre, apesar de nfo ter nascido no estado, faz parte da literatura do
Espirito Santo. Pensar nos escritos de uma mulher que vive no Espirito Santo é observar
a marginalidade duplamente. Por se capixaba e por ser mulher. A literatura do Espirito
Santo feita por mulheres é fruto de lutas contra uma sociedade discriminatéria, machista e
injusta e de conquistas, de superacio dessas contradicdes preconceituosas. “A afirmagdo do
feminino e de suas formas é a principal marca da literatura feita por mulheres, no Espirito
Santo, nestas duas dltimas décadas, uma transgressdo ao papel que antes lhes reservara os
homens” (RIBEIRO, p. 55).
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a apenas preceitos do cristianismo. Tratava-se de manifestagdes
divinas de Cristo. H4 passagens biblicas que ilustram o momento da
epifania, por exemplo, na aparigdo de Jesus aos Reis Magos, a Jodo
Batista no batismo nas dguas, entre outros momentos. O diciondrio
ainda comete outro equivoco ao confundir epifania com revelagéo.
Enquanto epifania designa “apari¢do ou manifestagdo divina;
festividade religiosa com que se celebra essa aparicdo; dia de reis”;
revelagdo designa também, “entre os cristaos, aa¢do divina que comu-
nica aos homens os designios de Deus e a verdade que estes envolvem,
sobretudo através da palavra consignada nos livros sagrados”.

H4 outros diciondrios que acrescentam o sentido figurativo
dessa palavra como a “Percepgio intuitiva da esséncia, do signifi-
cado de algo ou da realidade, por meio de algo corriqueiro, ines-
perado”. Nesse aspecto ja se inicia a outra versdo do significado da
palavra epifania, o significado literdrio. Esse aspecto tem a apro-
priacdo de James Joyce, que secularizou o conceito de epifania,
dando-lhe uma conotagio essencialmente literaria.

O autor de Stephen Hero (1944), Joyce entende epifania como
uma subita manifestagdo espiritual. Subita, pois pode se tratar de um
momento efémero, que acontece de repente; manifestagio ja vem do
préprio significado primeiro religioso de epifania que aqui se trans-
forma no momento quando um pensamento, uma reflexdo se mani-
festa para um sujeito a partir da visdo de um objeto, ou da fala de um
outro alguém; e espiritual, pois se trata de uma visdo que acontece
com os olhos espirituais, algo intimo do ser que sofre a epifania, é a
alma do objeto que promove a epifania e é a parte abstrata que é
trabalhada. Sendo entdo a parte espiritual, essencial que se desperta
no sujeito e sendo o momento delicado e evanescente, James Joyce
propunha que caberia apenas ao profissional da literatura, “homem
de letras”, registrar os momentos de epifanias, ja que este é educado
e formado para a percepgio estética dessa arte.

O universo literdrio ndo limita o conceito de epifania a apenas
a manifestacdo de reflexdes do sujeito a visdo de um elemento



164 Literatura, Linguagens e Educagdo

promotor de epifania. O momento epifanico ganha corpo e siste-
matizagdo na narragdo e torna-se uma técnica narrativa. Isso é
muito importante para os contos de James Joyce. O autor trabalha
com cenas e objetos do cotidiano e, pelo momento da epifania, cria
um roteiro para a narrativa. Em suas obras, os protagonistas estdo
sempre experimentando o mundo, a epifania é a experiéncia com o
mundo e, em sua maioria, tais experiéncias manifestam no sujeito
o sentimento de mediocridade, de insignificAncia no mundo. E o
caso do conto “The Dead (1914)” de Joyce cujo protagonista percebe
a sua insignificincia ao lado de sua esposa, esta que lhe confessa
ter vivido uma intensa paixdo com outro homem. Essa confissdo da
esposa é a cena que promove a epifania no sujeito (o protagonista) e
a experiéncia que este tem com o mundo é de que ele nada significa,
ndo tem nenhuma importancia em seu matrimoénio.

Affonso Romano de Sant’Anna, baseando-se em Joyce, também
defende a trivialidade dos objetos e cenas promotores de epifanias.
Para Sant’Anna, a epifania “significa o relato de uma experiéncia
que a principio se mostra simples e rotineira, mas que acaba por
mostrar toda a forca de uma inusitada revelacdo. E a percepcio
de uma realidade atordoante, quando os objetos mais simples, os
gestos mais banais e as situagdes mais cotidianas comportam ilumi-
nac¢io subita na consciéncia dos figurantes, e a grandiosidade do
éxtase pouco tem a ver com o elemento prosaico em que se inscreve
o personagem” (grifo nosso).

4. Dialogos entre as epifanias de Clarice Lispector e as epifanias
de Abaurre

Clarice Lispector estrutura muitos de seus contos com o
momento efémero e epifinico de personagens que fazem reflexdes
existencialistas a partir de objeto e cenas simples do cotidiano. A
cena de um cego mascando chicletes abriu a visdo espiritual de Ana,
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a protagonista, e foi responsavel pela reflexdo de sua vida, sua exis-
téncia em sua familia, para seu marido e seus filhos. Esse momento
efémero foi tdo intenso para a personagem que desorganizou a sua
rotina naquele dia, quebrando-se os ovos do jantar e esquecendo-se
de buscar os filhos na escola.

Assim como no conto “Amor” de Clarice, Ana reflete sobre sua
vida a partir da visdo de um cego mascando chicletes; no poema “A
praga”, o eu-lirico mergulha em si mesmo, em sua infincia, a partir
de uma visdo de um simples lugar publico - a praga. Para ambos os
personagens das autoras, o cego e a praca possuem algo diferente
que talvez em outra pessoa ndo despertassem as mesmas sensagoes,
pois o que diferencia das visdes é a subjetividade, matéria-prima das
obras de Clarice e também de Abaurre.

A epifania, presente nas narrativas de Clarice Lispector e dialo-
gada com o momento do despertar do eu-lirico no poema “A praga”,
concretiza-se no aprofundamento introspectivo tanto das persona-
gens de Clarice quanto na pessoa que contempla a praca. Benedito
Nunes denomina esse tipo de narrativa como monocéntrica, uma
vez que o centro de toda narragdo é apenas a experiéncia interior do
protagonista. Apesar da diferenca de forma de texto (prosa e poema),
é esse tipo de narrativa que também estd presente no poema em
estudo, jd que a descrigdo da pracga sé acontece a partir das experi-
éncias e memdrias da infancia do eu lirico.

Nunes afirma que o romance Perto do Coragdo Selvagem tem como
foco as experiéncias da protagonistaJoana e os episddios da primeira
parte sdo ausentes de “tracgo de intriga ou enredo”, mas, na falta do
enredo, “fundem-se lembrancas e percep¢des momentineas com
ideias abstratas e imagens” e isso contribui para que Joana continue
a viver o “fio da infAncia” (NUNES, 1995, p. 19). No poema “A praga”
também nio é diferente. Na primeira estrofe também ha auséncia
de enredo e narragio, predomina mais a descrigdo de imagens que,
aparentemente, sdo insignificantes, mas que sdo responsaveis pelo
eu-lirico voltar a ser menina relembrando e vivendo sua infancia.
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Isso se comprova nos trechos “A antiga praga da antiga infancia”,
além de imagens sobrepostas como a estdtua, o jardim, a grama,
dentre outras.

Nunes também aborda a insignificAncia das imagens que sdo
objetos de epifania para os protagonistas de Clarice Lispector. Para
ele “Abundantes e significativas, essas vivéncias absorvem os aconte-
cimentos exteriores, escassos e insignificantes” (NUNES, p. 19). E sdo
tais acontecimentos ou imagens que vio aflorar o conflito interno
do ser. Em Joana, a insignificincia é responsavel por exprimir o
conflito dramdtico que divide a personagem e a faz distanciar-se
de seu préprio ser na medida em que ela se auto-observa. No poema
“A praca”, o eu-lirico observa a sua soliddo, seu conflito interior na
medida em que se vé e se auto-observa nas imagens de sua infancia,
na praga, estd que “guardou sua histéria, sua infincia”. A praga
passa a ser uma memdria literdria concreta.

Uma importante observagdo quanto ao final das narrativas,
Nunes afirma que em Perto do coragdo selvagem ndo hd um acaba-
mento da narrativa e isso reflete na “existéncia inacabada da
protagonista” (NUNES, p. 24) Joana. Ou seja, a narrativa ndo acaba,
pois a personagem ainda vive e pode ter outros acontecimentos,
outras introspecg¢des, acompanhando uma histéria real de alguém
que ainda vive. No poema “A praga”, apesar do recurso de disse-
minacdo e recolha das palavras e imagens citadas no texto, dando
uma espécie de fechamento, essa finalizacdo é simplesmente
textual e ndo do momento do conflito interior do eu-lirico, ja que
o desejo de quem vé a praga é que “jamais se dilua o seu olhar
de espanto”, parafraseando, o eu-lirico ndo quer que o olhar de
espanto, os momentos epifinicos, introspectivos se acabem, suge-
rindo uma continuidade, inacabamento.

Falar de narrativa introspectiva e conflito do ser sem falar de
uma temadtica da existéncia é ndo justificar, ndo dar um sentido aos
momentos de epifania. Nunes, ao ler Clarice Lispector, percebe em
seus personagens que essa intensa reflexdo sobre a vida, bem como
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a inquietacdo do ser sdo “elos inseparaveis da consciéncia de si”. Na
sua visdo “essas personagens obedecem a necessidade de um apro-
fundamento impossivel, e perdem-se entre os mdaltiplos reflexos
de uma interioridade que se desdobra como superficie espelhada e
vazia em que se miram” (NUNES, 1995, p. 105).

A consciéncia de si é o passaporte para o individuo se vé como
um sujeito e isso se remete a intersubjetividade de Sartre. Clarice se
baseia nesse “motivo do olhar”, na visdo sartriana de que o olhar é
constitutivo de intersubjetividade. Nunes cita Sartre afirmando que
“0 olhar que os olhos manifestam, seja qual for a natureza deles, é
pura remissdo a mim mesmo” (apud NUNES, 1995, p. 107). O eu-lirico
que contempla a praca tem o olhar nio voltado inocentemente para
um lugar comum, mas para dentro de si mesmo, pois a praga era
ali a sua infincia concretizada em imagens sobrepostas. A grama
da praga ressecada de saudade e de sonhos nio vividos ndo era
uma simples ornamentacdo da praga, mas sim o préprio eu-lirico
olhando para si, com saudades de sua infincia, sentindo a perda de
seus sonhos nio vividos. A personificacdo da grama é construida
como um espelho do interior do eu-lirico.

Ao abordar a consciéncia reflexiva, Nunes chama atencio para
o olhar interior sob a perspectiva do coletivo, ou seja, a pessoa se vé
mediante a visdo que outras pessoas tém dela. “O sujeito que assiste
viver coloca-se no cendrio exterior em que o colocaram os outros e
adota um ser que sente, pensa e age de acordo com o ser coletivo que
avigia e por quem se modela, a identidade em terceira pessoa que lhe
conferiam” (NUNES, 1995, p. 108). Pelo poema, percebe-se nitidamente
o conflito entre o eu individual (12 pessoa) e o eu a partir do coletivo
(em 32 pessoa), isso se comprova na divisdo do poema que comega em
32 pessoa e s6 a partir da segunda parte se transforma em 12 pessoa.
E o olhar coletivo determinando a visdo que o ser tem de si mesmo.

A narrativa introspectiva epifinica ndo pode ser estudada
sem o momento efémero que o personagem sente-se inquieto e
inconformado com a cotidianidade do mundo. £ 0 momento que se
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destrdi, que se despedaga como sujeito. £ a ndusea to presente nas
narrativas de Clarice Lispector. Para Nunes, essa ndusea é fruto
de um fascinio aquilo que incomoda o sujeito. “Sinal de fascinio
da consciéncia por aquilo que lhe é estranho e oposto, as reacdes
nauseantes aparecem repentinamente nos romances e contos de
Clarice” (NUNES, p. 118).

Nas narrativas de Clarice, essa ndusea tem um lugar comum, o
ambiente familiar, doméstico, a “ambiéncia cotidiana” e é o senti-
mento de ndusea que retira aquilo que é banal e comum desses
ambientes vividos pelas personagens, principalmente quando sdo
mulheres no Ambito da sociedade patriarcal que sdo aprisionadas
nos servicos do lar e no zelo da familia. Em Sartre e Clarice, a ndusea
neutraliza o poder dos simbolos, é o ponto de ruptura do sujeito
com a praticidade didria. O eu-lirico que contempla a praca também
mistura o fascinio com a ndusea na medida em que retira da praca
o banal e 0 comum do dia a dia e projeta o seu intimo por entre as
descri¢des da estrutura aprisionante da praca.

5. Analise do poema a luz das contribui¢des da histéria da lite-
ratura brasileira

Para uma andlise linear e sequencial das estrofes que compdem
0 poema, observa-se inicialmente a primeira palavra da primeira
estrofe, talvez a mais importante: 6. E a menor palavra do poema
e também o menor verso. Essa férma traduz muito bem o contetdo
que se quer passar. Estar sé é o pequeno, é sentir-se a pequenez ao
se contrariar a palavra multidio, é estar também fora de barulhos
ou empecilhos que impediriam uma reflexdo do eu. E o s porque
também ndo hé outra palavra acompanhando no verso. E a esséncia
do eu. Apenas o eu.

A palavra S6 representa também um icone do trabalho dos
poetas do Modernismo pela opgdo do verso livre, cujo tamanho



Reflex8es e Propostas 169

ficava a critério do conteddo e das intengdes que o poeta queria
passar. Um exemplo que muito pode se relacionar a isso é o poema
concreto de José Paulo Paes, “Epitdfio para um banqueiro”. Ndo ha
maior liberdade quanto a versificagdo para dizer que, no final da
vida de um banqueiro, ele acaba sozinho, e nada melhor do que
colocar como o tdltimo verso do poema a letra o sozinha. E o tinico
verso que ndo forma nenhuma palavra, é como se perdesse o sentido
no final, pois de nada adiantou ter acumulado riquezas e ganincias
se no final fica so.

No segundo verso da primeira estrofe inicia-se a narracdo em
32 pessoa, revelando que quem estd sé é a menina, figura repre-
sentativa da infincia, que observa a praca, objeto da epifania. Essa
primeira estrofe é marcada pela estaticidade, o que se comprova na
tessitura das palavras: permanece, estatua, intacta. E nessa estrofe
que hé a revelagdo do mundo da imaginagio, do sonho, do incons-
ciente, comprovando mais uma vez a subjetividade do eu-lirico e
o momento de epifania que ele estd passando. Para reforcar esse
mundo imaginativo hd a presenca da personificagdo da grama da
praca que, pelo poema, estd “ressecada de saudade”. E uma volta ao
passado comprovada pelas repeticdes de “antiga praga” e “antiga
infincia”. Todo esse sentimentalismo é regado com as combinagdes
sonoras de aliteracdes. E marcante a repeticio do S, justamente
para enfatizar a consoante da palavra Sé que inicia a estrofe. Nessa
estrofe existem 15 sons de /s/. Esse recurso poético pode ser uma
alusdo dos poetas passados, por exemplo. Pelas aliterages de Cruz e
Souza, que, pela repeticdo da letra V, explora mais do que um som,
mas sugere, e essa é a palavra-chave do Simbolismo, o som do V do
vento, ou das Vozes.

Como se fosse uma cidmera fazendo uma filmagem cinema-
tografica, a narracdo muda de foco e passa entdo para a segunda
estrofe. Agora a imagem estdtica se transforma em movimento,
comecgando pelo esvoagar das aves, pela expressdo “previsiveis
visdes, agitando o vacuo”, pelo verbo agitar. A cena comega a ganhar
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outros elementos, como as aves, a serpente, arvore, abelhas e galho
da drvore. A menina nio estd mais S6, hd a descricdo do que estd a
seu redor. O trabalho das abelhas, que sdo incansaveis, fundamenta
ainda mais a ideia de movimento, de construgio do favo, que, apesar
de estar sendo construido pelas abelhas, é um favo solitdrio. Ndo
parece coincidéncia estarem na mesma estrofe a figura da drvore e
da serpente, elementos do parafso do Jardim do Eden e adjetivos que
qualificam a serpente “caninos venenosos” e “traicoeira” que trinca
a tarde, ou seja, interfere na andamento do dia.

O olhar da cAmera agora forma instransponiveis miragens na
terceira estrofe. O foco entdo passa a ser as estruturas da praca
observadas pelas suas formas geométricas (arestas pontiagudas das
estacas). Volta-se a ideia de inércia de algo parado, parecido com o
da primeira estrofe e, a0 mesmo tempo, de prisdo, barreira. Hi o
jogo das palavras: estaticas, constantes, persistentes, intermindveis,
intransponiveis num campo semintico da monotonia da ndo movi-
mentacdo e ndo dinamicidade, justamente para se fazer refletir a
prisdo das almas, do eu, do ser, preso pelas estacas da praca.

A 42 estrofe marca a simetria do poema, é a metade do texto
e também o momento em que a descri¢do externa (3* pessoa do
singular) encaminha para o interior (1* pessoa do singular). A
crianca, que antes era falada por um observador, agora ela mesma
diz: “sou apenas um elemento a mais que passa”. Isso se reflete
diretamente ao primeiro verso do poema o verso: 56, revelando a
pequenez, a insignificincia daquele ser que, pelo poema, “passa sem
deixar rastros”. O primeiro verso da primeira estrofe é S6 e, simetri-
camente a 42 estrofe é a correspondente tem a palavra Sou - S6 Sou
apenas um elemento a mais.

Os substantivos, que estavam espalhados pelas trés primeiras
estrofes, agora sdo reunidos no 6°, 7° e 8° versos da 42 estrofe: a praca,
as estacas, o saibro e o jardim. Essa reunido de palavras ja mencio-
nadas anteriormente ilustra o trabalho da cdmera passando rapi-
damente pela praga, ou seja, mostrando as miragens que passam
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sucessivamente sem uma légica aparente. E o recurso poético da
disseminagdo e recolha, muito utilizado nos sermdes do Barroco.
Depois, a cAmera se afasta “E se afasta absorta” e “Vazia de imagens”.
De nada adiantou a praga, a estaca, o saibro e o jardim se a crianca
destemida “passa sem deixar rastros”, logo, ndo tem lembrangas,
“Sem nada para contar depois”. A ideia de auséncia é presente nesse
trecho pela sequéncia das seguintes palavras e expressdes: “sem
deixar rastros”, “sem palavras para levar”, “vazia de imagens” “sem
nada para contar depois”.

A 5* estrofe é mais uma comprovagdo da agdo de um olhar
cinematografico, de uma espécie de cAmera que vai ilustrando as
visdes da menina. A estrofe é marcada pelo deslocamento do olhar
da crianga que sai “Da praca indormida”, “Meu olhar esgazeado se
desprende”, e vira-se de costas para o local “A voltar-lhe as costas
definitivamente”. Essa negligéncia a praga acontece, pois o eu-lirico
encontra-se oprimido, triste, preso e sufocado pela visdo da praca.
Essa prisdo esta ligada ainda ao passado, ao saudosismo no verso
“Enclausurado no bronze antigo”; “Aprisionando o grito de tristeza”.

E a partir desse sentimento de opressdo do eu-lirico que o
mesmo questiona, pde em duvida a existéncia de todos os subs-
tantivos que fizeram parte do cendrio da praga. Pela conjungio
condicional se, acompanhando os elementos do poema: praca,
estdtua, aves, serpente, estacas. E é nessa condico de existéncia dos
elementos da praga somados ao sentimento de aprisionamento do
eu-lirico que o poema chega a sua conclusdo expressando um desejo:
Que, ao menos, Meu ar de espanto / N3o se dilua jamais.

O poema em seu todo, sendo uma arte das palavras, é estrutu-
rado pelo jogo das mesmas. Quando a autora quer expressar deter-
minadas ideias ou sensagdes no poema, ela ndo explicita objetiva-
mente, mas faz o leitor perceber a partir do jogo de palavras que
vai construindo nas estrofes. E o caso da ideia de estaticidade que
quis expressar na 1° estrofe (intacta, estdtua, permanece), a ideia de
movimento da 2° estrofe (agitando, esvoacam). E esse tom jocoso,
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subjetivo, que contempla a arte pela arte, e ndo um texto pragmatico
para ser util a algo objetivo, que faz e torna a liberdade da lingua. E
esse entendimento que valida a confirmacdo de “A praga” ser uma
literatura. E o que afirma Barthes:

[..]ands sé resta trapacear comalingua, trapacear alingua.
Essa trapaca salutar, essa esquiva, esse logro magnifico que
permite ouvir a lingua fora do poder, no esplendor de uma
revolugdo permanente da linguagem, eu a chamo, [...]: litera-

tura (BARTHES, 2007, p. 18).

Quando ndo hd um pressuposto que manda e um que obedece,
ou seja, quando ha a lingua fora do poder, entra-se no universo do
giro de saberes e ndo na fixagdo e imposi¢do de um especifico saber.
“A praga” ndo é um manual de reflexdo, nem mesmo uma aula sobre
como se deve admirar uma praga, mas tudo sdo apenas represen-
tacdes que giram saberes, tecem saberes. Esse aspecto é uma das 3
forcas da literatura identificadas por Barthes. E a Mathesis, ou seja,
a capacidade que a literatura tem de fazer girar os saberes, mas ndo
os fixar, ndo fetichizar nenhum deles.

[...] [A] literatura faz girar os saberes, ndo fixa, ndo fetichiza
nenhum deles [...]. A literatura trabalha nos intersticios da
ciéncia: estd sempre atrasada ou adiantada com relagio a
esta[...] (BARTHES, 2007, p. 18).

A Mathesis estd diretamente relacionada a Mimeses do poema,
outra forca da literatura que, segundo Barthes, é a forca da
representacao.

Desde os tempos antigos até as tentativas da vanguarda,
a literatura se afaina na representacdo de alguma coisa.
O qué? Direi brutalmente: o real. [...] Que o real nio seja
representdvel - mas somente demonstravel- pode ser dito
de védrios modos [...] (BARTHES 2007, p. 21).
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Nido se pode afirmar que a praga e a crianga sdo os substan-
tivos concretos e empregados no seu sentido denotativo, objetivo.
A praga descrita e narrada pelo eu-lirico é uma representagdo do
real, ndo é uma descrigdo objetiva, pois tal descri¢do pode ser dita
de varios modos. A matéria-prima desses varios modos de se ver é a
subjetividade. Tais elementos sdo representacdo do real, sdo recria-
¢Oes da realidade e sdo, portanto, simbolos convencionados para se
remeter a saudosismos regados pela subjetividade do eu-lirico. Tudo
pode nio passar de simples miragens, pode nio ter existido e nada
melhor do que metaforizar tais visdes saudosistas.

Se a crianga e a praca com todos os elementos nela citados sdo
representagdes regadas pela subjetividade, entdo se depreende mais
uma vez o jogo semantico a arte dos signos, ou, seja, a Semiosis, a
terceira forca da literatura que, segundo Barthes, é um jogo verbal,
com os signos, é a heteronimia das coisas.

E a desconstrugdo da linguistica que chamo de semio-
logia. [...] A semiologia seria, desde entéo, aquele trabalho
que recolhe o impuro da lingua, o refugo da lingiifstica,
a corrupg¢do imediata da mensagem: nada menos que os
desejos, os temores, as caras, as intimidagdes, as aproxima-
¢Bes, as ternuras, os protestos, as agressdes, as musicas de
que é feita a lingua ativa (BARTHES, 2007, p. 29-31).

E bem adequado usar o signo convencional crianca, pelo
signo verbal, para dar asas a imaginagdo de uma infincia. O signo
é o comum, a convengio que fundamenta todos os processos de
leitura entre o poeta e o leitor, mesmo que este ndo entenda
exatamente o que aquele quis passar, o que vale nesse caminho
é a riqueza entre esses dois extremos entre o que é dito e o que
é entendido.

Beatriz Abaurre ndo viveu em um periodo literdrio de pura
autenticidade cujos recursos poéticos se limitavam a apenas um tipo

de fazer poesia. £ pés-moderna, é contemporanea aos dias hodiernos
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e fruto de uma época marcada também pelo sincretismo, pela a fusdo
e pela mescla de tudo que ja se passou dos periodos anteriores. O
poema “A praga” é mais uma prova de que a literatura ndo é um corpo
ou sequéncia de obras, assim como confirma Barthes:

Entendo por literatura ndo um corpo ou uma sequéncia de
obras, nem mesmo um setor de comércio ou de ensino, mas
o grafo complexo das pegadas de uma prdtica: a pratica de

escrever (BARTHES, 2007, p. 16).

O que se pode resgatar no texto de Abaurre e argumentar
como um texto literdrio ndo sdo as caracteristicas elementares
de um periodo literdrio especifico, dizendo ser apenas atual, mas
sim esse “grafo complexo das pegadas de uma pratica” que se
nota em seu poema. A sua pratica de escrever é que constitui o
poema “A praga” de poema literdrio, pois, por meio dele, pode-se
dialogar com vérios recursos poéticos ja utilizados por escritores
de nosso passado literdrio, como é o caso do intertexto com Clarice
Lispector quanto a epifania, além do uso do verso livre, bandeira
de nossos poetas do Modernismo.

Luiz Costa Lima (1975) ao abordar a teoria da literatura emprega
0 senso critico como o fator fundamental para se analisar uma
obra literdria. Pensando que a teoria em si ndo pode ser apenas um
conjunto normas propedéuticas, o autor traz a discussdo a estética,
afirmando que:

[...] o critério de verdadeiro/ falso ndo se aplica ao texto lite-
rario em si - e o critério de verossimilhanca se baseia neste
equivoco, mas sim as proposi¢des com as quais falamos da
significa¢do literdria, pelas quais procuramos converté-las
em dotadas de sentido. Entre a linguagem diferencial da
literatura e a linguagem geral ndo hd explicitado um corte
[...] é a andlise literdria que cabe realiza-lo. [..] as anélises
literarias até hoje tém tomado como fonte de suas afirma-
¢des estéticas a experiéncia estética (LIMA, 1975, p. 15-16).
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Ao mostrar a importancia da estética para uma andlise literaria,
Costa Lima passa a entendé-la como o instrumento de reflexdo sobre
a arte, como o diferencial, a habilidade e o olhar que distingue uma
apreciagdo comum de uma apreciacio estética, ou seja, treinada para
isso, desenvolvida e agucada para a arte. A estética, segundo Lima,
pode ser dividida em trés pontos importantes, a saber: o primeiro é
a teoria da percepg¢do, o segundo ponto, pelo pensamento grego, ela
é vista como uma atividade cognoscivamente inferior e no terceiro
ponto é entendida como representagdes confusas e ndo distintas.
Dentre tais defini¢des da estética, para o autor, importa o efeito da
experiéncia estética que ele nomeia de beleza.

E mesmo por ser um estudo da percepcio da arte - do que
o texto transmite ao leitor como “representagdo confusa”
- que a estética pode vir a ser tomada como o estudo do
efeito da experiéncia estética: a beleza. [...] A experiéncia
estética tem por fundamento a experiéncia do prazer. [...]
Por ela apreendemos, como bem comenta Cassirer, ndo
a “realidade da coisa”, mas sim a “realidade da imagem”
(LIMA, 1975, p. 17-18).

Tratando-se especificamente do texto poético Costa Lima
discute sobre o emprego de palavras que poderiam ser redun-
dantes e pouco significativas em um texto ndo poético, mas que
na poesia sdo responsaveis por uma nova carga semantica. E o
que ocorre com as repeti¢des no poema em estudo “antiga praca e
antiga infancia”. Isso se dd porque a estrutura poética ndo introduz
simplesmente o discurso na ordem da lingua, mas ela muda radi-
calmente a combinacdo das palavras mediante a informagdo que
se quer sugerir.

A especificidade do texto poético, em particular, consiste
em que os elementos ndo estruturais, préprios da parole
e ndo da langue nele adquirem um carédter estrutural.
Daf resulta que nem todos os elementos sonoros do verso
recebem uma carga seméntica idéntica (LIMA, 1975, p. 399).
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Ao ver a literatura como um lugar fora do poder, ou seja, o
momento em que o espago de interagdo ndo é hierarquizado pelos
atos de fala de alguém que exerce dominio sobre outro alguém;
Barthes entende o fazer poético como uma ferramenta que pode
“trapacear a lingua”, ou seja, exercer a escrita sem a ordem legisla-
tiva da lingua, sem ter o compromisso de se inculcar uma ideologia
ou um dogma.

E considerando a lingua fora do poder que Barthes pensa na
literatura a partir da tessitura do texto e, por essa énfase, entende
a arte das palavras como uma experiéncia da escrita, rejeitando
o conceito periddico e histérico de que a literatura é apenas um
compéndio de obras classificadas segundo o periodo histdrico e lite-
rario que foram criadas.

Entendo por literatura nfdo um corpo ou uma sequéncia
de obras, nem mesmo um setor de comércio ou de ensino,
mas o grafo complexo das pegadas de uma pratica: a prética
de escrever. [..] o texto, isto é, o tecido dos significantes
que constitui a obra, porque o texto é o préprio aflorar da
lingua, e porque é no interior da lingua que a lingua deve
ser combatida, desviada: ndo pela mensagem de que ela é
o instrumento, mas pelo jogo das palavras de que ela é o
teatro. Posso portanto dizer, indiferentemente: literatura,
escritura ou texto (BARTHES, 2007, p. 16).

Costa Lima e Roland Barthes muito contribuem para orientar
uma andlise literdria quer seja pela visdo da estética como o dife-
rencial de um texto literdrio e ndo literario, quer seja pela pratica
da escrita e pela visdo da tessitura de um texto como pilares para
conceituar a literatura.
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6. Conclusio

0 estudo do poema “A praga”, no propdsito de se resgatar a lite-
rariedade em um contexto de ensino, permitiu entender essa obra
poética em sua tessitura e complexidade e tal compreensio foi a
chave para se aludir a tantas herancas e fazeres poéticos da histéria
da literatura brasileira. Sem essa percepcdo e sensibilidade literaria
o texto analisado perderia suas riquezas na construgio dos sentidos
e os signos perderiam seus significados.

Pela andlise as epifanias presentes no poema em analogia as
narrativas de Clarice Lispector, observou-se o quanto a literatura
do Espirito Santo tem suas veredas cldssicas e ricas em brasilidade e
que a barreira verde histérica desse estado ndo impediu o seu cres-
cimento literdrio, apenas tardou a descoberta das pérolas marginais
da arte das palavras.

Este trabalho é uma pequena e propedéutica visdo do quanto
pode ser fértil uma andlise poética de uma obra produzida no
Espirito Santo e o quanto se ganha na construgdo dos sentidos ao
estudar um texto pelo caminho de seus fios tecidos na harmonia
artistica dos signos. Ler “A praga” de Beatriz Abaurre nio se limita
as exposicdes e discussdes aqui apresentadas, mas tem potencial
para aprofundamentos como, por exemplo, o existencialismo, a
consciéncia do EU no mundo, andlises filoséficas a luz de Sartre.
Toda essa riqueza de andlise pode ser aproveitada se for dialogada
em sala de aula a fim de se investigar a literariedade desse poema e
entender o seu emprego na escola.

Para fazer o aluno compreender o verdadeiro sentido do poema
na sala de aula é preciso, primeiramente, que o professor promova
esse convite a leitura literdria capaz de produzir conhecimento e ndo
apenas de constatar conhecimentos prescritos e estéreis. Isso sé serd
possivel se o poema for visto em seu aspecto artistico, em seu arranjo
especial da linguagem, em sua literariedade. Caso contrdrio sera
mais um texto verbal, pretexto de um ensino descontextualizado,
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sem producdo de sentido na sala de aula. A descoberta da literarie-
dade de cada poema existente, em sua singularidade, jamais estara
em sua completude nos livros didaticos, estes que ndo sdo capazes de
produzir o que o professor pode construir em sala de aula.
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Anexo | - Poema analisado

PRACA
S6.

A menina observa

A antiga praga da antiga infincia.

A mesma estatua permanece

Intacta,

No jardim imagindario:

No saibro irregular

Do inconsciente,

Na grama ressecada de saudade,

Dos sonhos nio vividos ou mal sonhados.

Aves esvoacam, previsiveis visdes
Agitando o vacuo do invélido viver.
A serpente

De caninos venenosos

Trinca, traicoeira,

A intocada e trémula tarde.
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Na velha e adormecida arvore
Abelhas incanséveis
Constroem um favo solitério,
Cuja dogura se confunde

Estaticas,

Como sombras estéreis

De derradeiras almas:
Uma apds a outra,
Constantes,

Persistentes,

Como dias intermindveis
- arestas pontiagudas,
Intransponiveis miragens.

Destemida crianca,

Sou apenas um elemento a mais
Que passa

Sem deixar rastros;

Que pressente

A praga, as estacas,

0 saibro cortante,

0O jardim sem flores.

E se afasta absorta,

Sem palavras para levar:
Vazia de imagens,

Sem nada para contar depois.

Da praga indormida

Da estdtua,

Meu olhar esgazeado se perde.
A boca apenas um ricto
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Aprisionando o grito de tristeza
Enclausurado no bronze antigo.
Seu siléncio me oprime,

Me obriga

A voltar-lhe as costas
Definitivamente.

Se a praga existe,

Se a estatua,

As aves,

A serpente

Se as estacas pontiagudas,
Insistem em ferir

0 obtuso acaso,

Que o ar de espanto
Que, como mascara
De bronze,
Aprisionou meu rosto,
Que, a0 menos

Meu ar de espanto
Nio se dilua jamais.
Beatriz Abaurre
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