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RESUMO

A integracao da literatura com o cinema na educacao basica desempenha um papel
importante no desenvolvimento dos/as estudantes, tanto na apreciacdo quanto na
compreensao dessas formas artisticas. Varios estudos publicados revelam que o
letramento literario abrange muito mais do que a habilidade de ler e compreender
textos literarios; ele engloba a capacidade de se envolver com a literatura,
apreciando suas dimensdes estéticas, culturais e tematicas. No que diz respeito ao
letramento audiovisual, a literatura académica aponta que essa competéncia envolve
mais do que apenas a capacidade de ler e escrever no sentido tradicional; ela
abrange a interpretacdo e a producgédo de significados em midias que combinam som
e imagem. Dessa forma, este estudo explorou o letramento literario e a traducao
intersemidtica para alunos/as do 8° ano do ensino fundamental - anos finais,
destacando como sua aplicagdo na escola pode incentivar a criatividade, o
pensamento critico e uma melhor interpretacdo de textos literarios e filmes. Para
alcancar esse objetivo, a presente pesquisa teve uma abordagem qualitativa,
explorando o letramento através de oficinas que abrangiam a leitura, a interpretacéo,
a producdo de textos, a traducdo intersemidtica, a elaboracdo de roteiros e uma
introdu¢cdo ao cinema. Para fundamentar nosso estudo, nos baseamos nos
pensamentos de autores como Cosson (2006, 2014, 2021), Amorim et al. (2022),
Plaza (1987), Campos (2007), Carvalho & Baroukh (2018), Duarte (2008), entre
outros. O proposito foi a realizacdo de trés curtas-metragens pelos/as estudantes,
investigando como esses/as alunos/as compreendiam os textos lidos e como eles
converteram suas interpretacfes em filmes. Os resultados apontaram que, apesar
do reconhecimento da importancia da literatura e do cinema na educacéo, a pratica
ainda mostra uma negligéncia quanto a valorizacdo estética e ao fomento de uma
visdo critica em relacdo a essas formas de arte. A pesquisa também destacou uma
deficiéncia na preparacdo dos/as educadores/as para promover a integracdo da
literatura e do cinema, de modo a envolver os/as estudantes no cultivo da
apreciacdo estética. Por fim, este trabalho evidenciou a complexidade da
transposicdo do texto para a tela, enfatizando a interpretacdo criativa dos/as
estudantes no ambito do cinema. Com isso, espera-se que este estudo sirva
inicialmente como um estimulo a reflex@o por parte dos/as professores/as, levando a
uma evolucdo nas abordagens pedagodgicas, de modo que sejam assertivas,
integradas, éticas e de qualidade.

Palavras-chave: Letramento literario. Traducgdo Intersemiética. Cinema. Literatura.



ABSTRACT

The integration of literature and cinema in basic education plays a significant role in
the development of students, both in terms of appreciation and understanding of
these artistic forms. Numerous published studies reveal that literary literacy
encompasses far more than the ability to read and understand literary texts; it
includes the capacity to engage with literature, appreciating its aesthetic, cultural,
and thematic dimensions. Regarding audiovisual literacy, academic literature
indicates that this competence involves more than the traditional ability to read and
write; it includes the interpretation and production of meanings in media that combine
sound and image. This study explored literary literacy and intersemiotic translation
for 8th-grade students, highlighting how their application in schools can foster
creativity, critical thinking, and better interpretation of literary texts and films. To
achieve this goal, the research employed a qualitative approach, exploring literacy
through workshops that covered reading, interpretation, text production, intersemiotic
translation, scriptwriting, and an introduction to cinema. To support our study, we
drew on the ideas of authors such as Cosson (2006, 2014, 2021), Amorim et al.
(2022), Plaza (1987), Campos (2007), Carvalho & Baroukh (2018), Duarte (2008),
among others. The aim was to produce three short films by the students,
investigating how they comprehended the texts read and how they translated their
interpretations into films. The results indicated that despite the recognized
importance of literature and cinema in education, practice still shows a neglect of
aesthetic appreciation and the promotion of a critical view of these art forms. The
research also highlighted a deficiency in the preparation of educators to promote the
integration of literature and cinema, engaging students in cultivating aesthetic
appreciation. Finally, the study evidenced the complexity of translating text to screen,
emphasizing students' creative interpretation within the realm of cinema. It is hoped
that this study will initially stimulate reflection among teachers, leading to an evolution
in pedagogical approaches that are assertive, integrated, ethical, and of high quality.

Keywords: Literacy. Intersemiotic Translation. Cinema. Literature.
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PRIMEIRAS PALAVRAS

A escrita de minha trajetéria como leitor e, posteriormente, professor de
Lingua Portuguesa e Literatura — e quase escritor — € uma experiéncia tao
desafiadora quanto satisfatoria, que imagino como o escritor estadunidense Charles
Bukowski se sentiu quando comecou a travar uma batalha com a maquina de
escrever. Amante de boxe como era, segundo ele, quando se sentava para produzir
seus contos, era preciso vencer o leitor por nocaute. Em plena maturidade, me vejo
como se fosse um garoto pisando no ringue pela primeira vez, cheio de energia e
incertezas, tendo que vencer sua primeira luta, mesmo que por pontos. Desse modo,
tal qual boxeador inexperiente, relatarei as principais etapas de minha trajetoria de
vida pessoal e profissional, esperangando que, no meio dessa “trocagao” de socos

que sao essas palavras, eu consiga acertar um “jab”, no melhor estilo Rock Balboa.

Sou filho Unico de um casal de agrestinos que saiu de Tupanatinga, interior de
Pernambuco, em 1985, para tentar a sorte na Capital. Com muita coragem e com
pouca instrucdo, meus pais chegaram a Recife cheios de incertezas e quase
nenhum dinheiro no bolso. Meu pai, uma espécie de factétum, logo conseguiu
emprego em um frigorifico. Minha mée, para a minha sorte, trilhou o caminho dos
estudos e se formou no magistério. Se hoje tenho esse amor pelas Letras, ela tem

contribuicdo nisso também.

Fiz faculdade na antiga Fundacao de Ensino Superior de Olinda — FUNESO —
e confesso que, inicialmente, o curso ndo me agradou. Fui em busca da literatura e
encontrei as teorias de Piaget, Vygotsky. Aquelas teorias, apesar de importantes,
guase me fizeram desistir do curso. Hoje, professor formado e com mais de 13 anos

de profissdo, vejo que elas sdo imprescindiveis para a carreira de um docente.

Minha vida profissional como professor come¢ou muito cedo. Ja aos 20 anos,
comecei a ministrar aulas de Lingua Portuguesa em meu primeiro estagio
remunerado, no ano de 2005. A escola ficava localizada no bairro do Ibura,
municipio do Recife, e se chamava Florestan Fernandes. Lembro-me como fui
entusiasmado naquele meu primeiro dia, ansioso por aplicar o que estava
aprendendo no curso de Letras: Behaviorismo, abordagem cientifica do ensino; o
cognitivismo e suas implicacbes pedagogicas; Jean Piaget e 0 construtivismo na

educacao; Lev Vygotsky e o socioconstrutivismo na educacéo, entre outros temas.



Suspirava a cada metro vencido que me aproximava mais da escola. Passei
triunfante e sorridente pelo corredor, cumprimentando todos com um sorriso de
ponta a ponta. Era 0 meu primeiro dia e eu queria que todos celebrassem comigo. O
sinal tocou e fui para a sala de aula. Frio na barriga, vontade de dar o melhor de mim
e de construir uma sociedade mais humana, porém, para a minha surpresa e
frustracdo, as coisas no comecgo foram um pouco diferentes do que eu, sonhador,

imaginava.

A realidade com a qual me deparei logo em meu primeiro dia na escola foi
chocante. Alunos/as dispersos, colegas desmotivados/as, distor¢cdo série/idade
fortissima. Coisas para as quais a faculdade ndo tinha me preparado. Fiquei
completamente perdido e senti na pele que existe uma distancia abismal entre a
linda teoria que aprendemos no curso e a crua realidade que € uma escola publica.

Mas nao desanimei. Seria preciso muito mais do que isso para me fazer desistir.

Passei aproximadamente dois importantes anos de aprendizado na escola
Florestan Fernandes. Se em meu primeiro dia eu fiquei chocado com a realidade
gue encontrei, ao me despedir, fiqguei muito grato com tudo que aprendi. Penso que,
naquela escola, mais aprendi do que ensinei. Com os/as colegas de profissdo, com
0s outros/as trabalhadores/as da escola e, principalmente, com os/as alunos/as.
Estes me mostraram que ser um professor € muito mais do que ensinar conteudos e
ajudar a aprender. E se colocar na realidade do outro, ter empatia, ser justo e firme

guando se precisa. Esses valores que me foram passados eu nunca esqueci.

Depois da escola Florestan Fernandes, eu trabalhei em outra escola
municipal do Recife: Poeta Joaquim Cardozo, localizada no Cérrego da Areia. O ano
era de 2007. Mais maduro, nessa escola, eu tive outro aprendizado: o de trabalhar
com EJAS - Educacdo de Jovens e Adultos. Minha sala era majoritariamente
formada por idosos e idosas que nao tiveram oportunidade de estudar em quase
nenhum momento da vida. E foi lindo ver a confianca que aquelas pessoas
depositavam em mim, ndo para melhorar o futuro delas, mas para coloca-las a
aprender a ler, para fazer leituras para os/as netos/as, assinar o préprio nome, ler a
Biblia nos cultos que frequentavam. A educacdo é dificil, entretanto, pode

proporcionar momentos incriveis.

Depois das escolas municipais, fui em busca de contratos em escolas

estaduais. Em 2009, trabalhei na Escola Senador Novaes Filho, no bairro da Varzea.



Ja em 2011, fui trabalhar na Escola Eneida Rabelo, no bairro do Jord&o Alto. No ano
de 2012, fui professor substituto da Escola de Referéncia em Ensino Médio Porto
Digital, localizada no Bairro do Recife. Atualmente, trabalho na Escola Sao Francisco
de Assis, no Bairro da Imbiribeira. Estou la desde 2013. Também sou ligado a
Secretaria Municipal de Educac¢do do municipio de Jaboatdo dos Guararapes, como
professor de Lingua Portuguesa dos sétimos e oitavos anos. L4 estou desde 2017.

A trajetOria que segui me permitiu ver a educacédo por varias lentes e, dessa
forma, observei que, apesar de seu potencial, literatura e cinema muitas vezes séo
subutilizados na educacdo, perdendo seu impacto ao ndo serem explorados de
forma complementar e interdisciplinar. Assim, mesmo elas desempenhando papéis
significativos na sociedade, cativando e inspirando publicos ao longo dos anos, é
preciso que a escola desperte para a implementacdo e integracdo dessas artes,
proporcionando aos/as estudantes uma compreensdo e uma experiéncia mais

envolvente, moldando-os/as em leitores/as e espectadores/as criticos/as.

Enguanto a primeira transporta o leitor para mundos imaginarios através das
palavras e da criatividade do autor, a segunda encanta com imagens em movimento,
musica e atuagdo. Dessa maneira, coloca-las em interacdo no chao da escola vai
enriquecer a compreensao e a experiéncia dos/das alunos/as, transformando-os/as

em leitores/as e espectadores/as mais criticos/as.

Percebemos, durante a pratica docente, que a forma como as referidas artes
sdo utilizadas no ambiente escolar faz com que percam boa parte do vigor que
teriam se fossem trabalhadas de modo interdisciplinar. Refletindo sobre esse
cenario, fica evidente que essas disciplinas, quando vivenciadas de forma integrada,
tém o potencial de despertar uma nova percepcdo artistica e critica nos/nas
estudantes. Assim, a “missao” vai além do ensino convencional; € preciso alimentar
todos os dias a chama da curiosidade e do conhecimento para que a cada aula, a
cada projeto, renovem-se as esperancas de que estamos formando nédo sO
estudantes, mas também futuros/as pensadores/as capazes de apreciar e

guestionar o mundo ao seu redor.

s

A literatura, segundo Antonio Candido (2004), é arte da palavra que
humaniza. O cinema, na visdo de Orson Welles (s.d.), ndo tem fronteiras nem
limites, pois se trata de um fluxo constante de sonho. Além disso, enquanto uma das

manifestagbes artisticas mais proeminentes, o cinema também desempenha um



papel significativo na promog¢ao da humanizagéo. Bazin (1992), grande pensador da
sétima arte, via o cinema como uma linguagem ontoldgica que captura a realidade
de forma objetiva e preserva a imagem visual, proporcionando uma experiéncia
sensorial Unica para os/as espectadores/as. Ele considerava o cinema uma forma de
expressdo fundamental para explorar e compreender a natureza da existéncia

humana.

Trazendo para o contexto escolar, a associacdo do estudo e apreciacdo do
texto literario em sala de aula com o consumo de filmes — que, segundo Fresquet
(2013), transcendem o cinema de mero entretenimento — e o trabalho de tradugéo
intersemidtica e adaptacéo, torna os/as estudantes mais criticos/as, participativos/as
e apreciadores/as do cinema. Eles/as se tornam capazes de emitir juizos de valor e
de se posicionar diante das diferentes manifestacdes artisticas apresentadas. Assim,
ao explorar o texto literario por meio da leitura, ou o texto filmico por meio de
adaptacdes cinematograficas, os/as estudantes sao expostos a diferentes formas de
expressao artistica, o que estimula a apreciacdo estética e a reflexdo sobre as

mensagens transmitidas.

Para tanto, o trabalho com o texto literario deve ser o ponto de partida no que
diz respeito ao despertar desses/as estudantes para o letramento literario. Sobre
isso, Cosson (2006) afirma que a leitura € um concerto de muitas vozes e que, ao
ler, abre-se uma porta entre o mundo do leitor e 0 mundo retratado pelo autor. Ele
conclui afirmando que o sentido do texto se completa através desse transito,

marcado pela transferéncia de significados entre os dois mundos.

Complementando as ideias de Cosson e fazendo uma integracao interessante
com o letramento literario, Amorim (2022) explora o conceito de educacdao literéria,
argumentando que esta propde uma abordagem ampla, focada na formacdo de
leitores/as criticos/as. Esses/as leitores/as sdo capacitados/as para interpretar os
diversos significados de um texto e relaciona-los com seu contexto pessoal.
Segundo Amorim (2022), a literatura, quando integrada ao ambiente escolar, desafia
os/as estudantes a explorar a experiéncia humana e a extrair dela significados
simbdlicos inacessiveis a avaliagcdo objetiva do/da educador/a, pois decorrem da

esfera intima do individuo.

Embora os livros didaticos frequentemente selecionem textos literarios

representativos e relevantes para a formacdao literaria dos/as estudantes, observa-se



constantemente que esses textos séo utilizados como meros pretextos para ensinar
gramatica de forma descontextualizada e para praticas de producdo textual que
ignoram o carater ludico e estético das obras. Essa abordagem reducionista
desvaloriza a experiéncia estética da literatura, algo que Jouve (2012, p. 45) critica
ao afirmar que “ndo ha nenhuma razdo para prolongar o contato com um objeto
estético que ndo proporcione prazer’. Essa perspectiva ressalta a importancia de
repensar 0 uso de textos literarios na educacédo, valorizando seu potencial para

inspirar prazer e envolvimento estético.

Assim, trabalhar apenas com fragmentos que néo exploram profundamente
as nuances que um texto literario pode oferecer a quem se aprofunda nele, ou
utiliza-los apenas em aulas focadas na historiografia das obras ou biografia dos
autores, distancia o/a estudante da literatura. Sobre essa questdo, Carvalho &
Baroukh (2018) defendem que a leitura literaria deve ser realizada de forma
contextualizada, apoiada em préticas sociais.

Portanto, segundo Amorim et al. (2022), o ensino de literatura deveria ajudar
os/as educandos/as a se apropriarem da literatura, permitindo-lhes construir suas
proprias experiéncias literarias. Assim sendo, o letramento literario, desde cedo, é
fundamental para que o/a estudante alcance as metas que dele/a sdo esperadas
pelo curriculo escolar, tornando-se protagonista de seu proprio caminho, pois,
consoante Macedo (2021), a literatura pode contribuir para a formacéo de leitores/as
mais conscientes sobre a realidade em que estdo inseridos/as, construindo
estratégias de resisténcia aos processos sociais de exclusdo e de acirramento da

desigualdade social.

Um aspecto relevante a ser observado é a maneira como o cinema € utilizado
nas escolas. Com frequéncia, as exibicdes de filmes sdo empregadas de forma
superficial, seja como mero passatempo, seja para ocupar periodos sem atividades
programadas, sem fornecer um contexto que permita aos/as estudantes encontrar
significado no material apresentado. Dada a proliferacdo de imagens e estimulos
visuais na sociedade atual, pode parecer desafiador apresentar filmes que néao
estejam repletos de cores e efeitos especiais. No entanto, conforme argumenta
Napolitano (2003), utilizar o cinema em sala de aula é uma forma de reconectar

os/as estudantes com uma cultura que é ao mesmo tempo cotidiana e elevada,



integrando estética, entretenimento, ideologia e valores sociais em uma Unica obra

artistica.

Nesse sentido, € importante apresentar aos/as estudantes como a semiética
permeia 0 ambiente cotidiano, especialmente através de elementos como
publicidade e midia social. Isso facilita a compreensdo de como 0s signos
influenciam a construcdo de significados e moldam as interacdes humanas. Além
disso, ao explorar a traducao intersemidtica, descrita por Santaella (1999) como uma
transposicdo de um sistema de signos para outro, eles/as aprendem como as
diversas formas de arte e comunicacdo podem ser reinterpretadas e adaptadas

entre diferentes midias.

Para tanto, Santaella (1999) argumenta que a literatura estrutura na palavra o
seu alicerce referencial e seu poder basilar. J& o cinema, ela completa, transforma o
discurso em imagens, som, movimentos, luzes. Quando munido e apropriado desses
dois conceitos fundamentais, o/a estudante estara preparado/a para fazer a traducéo
intersemiotica, uma vez que, embora se encontre diante de linguagens e signos
distintos, conseguird dar sentido e estruturar sua linha de pensamento. Essa
capacidade de navegar entre diferentes modos expressivos é fundamental, pois abre
caminho para um entendimento mais profundo das interacdes entre diferentes
midias. Assim, torna-se mais claro para os alunos entenderem a proximidade entre
cinema e literatura, e perceberem que, em certos momentos, essas duas formas de
arte podem até se confundir. Este fenbmeno € conhecido como intermidialidade, que
Maia (2021) define como o resultado da combinacdo de diferentes midias, criando
um espaco hibrido onde séo evidentes tanto as caracteristicas distintas quanto as

influéncias mutuas dos meios envolvidos.

Como resultado dessa pesquisa, os/as estudantes criaram trés curtas-
metragens, e esse processo foi relatado no corpus desta dissertagcdo. Essa
realizacdo so foi possivel quando os/as estudantes se apropriaram de ferramentas e
conceitos essenciais do cinema, como a elaboracdo do roteiro e a forma de
filmagem. A traducgédo intersemidtica, por sua vez, foi resultado de uma leitura atenta
do texto. Essa tese é defendida por Carvalho e Baroukh (2018), quando as autoras
alegam que esse movimento aproxima os sujeitos de uma variedade de textos e
modos de se relacionar com a cultura escrita, refletindo-se diretamente no processo

criativo dos curtas.



Dessa forma, o/a estudante ndo apenas estudou textos literarios,
beneficiando-se diretamente do contato com a leitura e a literatura, mas também
apreciou e discutiu curtas-metragens. Além disso, por meio de oficinas, aprendeu a
criar e estruturar roteiros e a utilizar diversos movimentos de camera, entendendo os
efeitos de cada um e as situacdes apropriadas para seu uso. Essas habilidades sao
fundamentais para realizar adaptagfes filmicas, envolvendo operacdes de selecao,

ampliacdo e concretizacao.

Para além das consideracgdes iniciais e finais, este trabalho esta organizado
em cinco capitulos, sendo trés tedricos, um metodolégico e um voltado para a
exposicdo das andlises dos dados e resultados obtidos. Os capitulos tedricos podem
ser lidos em sequéncia para uma compreensao linear ou em ordem aleatéria, sem

comprometer a interpretacao geral.

O Capitulo 1 versa sobre a literatura, discutindo como a escola pode
pedagogizar o texto literario e destacando sua importdncia na promoc¢édo do
letramento literario. Esse capitulo reconhece a escola como um espaco essencial

para o contato inicial e continuo dos alunos com a literatura.

O Capitulo 2 explora a relacdo entre cinema e literatura, destacando a
dindmica de influéncia mutua e apropriacdo entre essas duas formas de arte. Além
disso, o capitulo avalia a integracdo do cinema na educacgdo escolar, criticando a
tendéncia de reduzi-lo a um mero complemento curricular. Tal prética
frequentemente ignora o potencial critico e estético do cinema, resultando em um
desperdicio de significados que os filmes podem oferecer ao ambiente educacional.
Adicionalmente, essa secdo discute brevemente a implementacdo da Lei
13.006/2014 nas escolas, debatendo os desafios observados desde a sua

promulgacéo.

O dultimo capitulo teorico, o Capitulo 3, aborda o processo de traducao
intersemiotica, baseando-se nos conceitos de Plaza (1987). Esse enfoque teorico
nos permite interpretar um conjunto de signos — especificamente, o texto literario — e
recria-lo dentro de um sistema de signos completamente distinto — o Cinema. Essa
abordagem da traducdo ndo se fixa em manter a “fidelidade” ao texto fonte no
sentido tradicional, mas em capturar e transmitir sua esséncia em outra forma de
expressao. Como exemplo, consideremos as obras “O Leitor”, de Bernhard Schlink,

e “As Horas”, de Michael Cunningham, ambos adaptados para o cinema. No caso de



“O Leitor”, a adaptacao, apesar de alterar alguns detalhes, preserva a esséncia e 0s
temas principais do livro. Em contraste, “As Horas” utiliza técnicas visuais e sonoras
para interconectar as historias em diferentes épocas, demonstrando como a
traducao intersemidtica pode enriquecer a narrativa original em vez de simplesmente
copié-la.

bY

No Capitulo 4, dedicado & metodologia, descrevemos o tipo de pesquisa
adotado, a abordagem escolhida e detalhamos o processo de conducdo da
pesquisa, que inclui a coleta e analise de dados. Esse capitulo também detalha as
etapas e os instrumentos utilizados na pesquisa, concentrando-se na elaboracéo
das oficinas, criacdo dos roteiros e producdo dos curtas-metragens. Além disso,
apresentamos uma analise desses elementos e discutimos os métodos de analise
aplicados. O processo pratico das oficinas é exposto, culminando na producdo dos

curtas-metragens.

No capitulo 5, apresentamos analises criticas das adaptacdes filmicas
realizadas pelos/as estudantes ao longo das oficinas trabalhadas em sala de aula,
bem como refletimos sobre os resultados obtidos a partir dos dados analisamos,
buscando observar a relacdo entre o produto final e os objetivos tracados nesta

pesquisa.

Esperamos que este trabalho seja de grande valia para quem o consultar,
oferecendo novas perspectivas a pesquisadores/as, educadores/as, estudantes e
todos/as os/as interessados/as na relacédo entre literatura e cinema. Almejamos que
ele sirva como uma referéncia para explorar novas formas no trabalho com textos
literarios, descobrindo o potencial criativo da transposicao de narrativas escritas para
o audiovisual. Ademais, desejamos que este estudo estimule uma reflexdo sobre
praticas pedagogicas e incentive a adocdo de métodos inovadores de ensino,
enriguecendo o processo de aprendizagem e contribuindo para a formacéo de

leitores/as e espectadores/as criticos/as.
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CAPITULO |
PRIMEIRAS PINCELADAS NO PAPEL DA LITERATURA

O objetivo deste capitulo € fomentar a discussao acerca da necessidade da
abordagem literaria nas escolas que se contraponha as praticas que,
frequentemente, reduzem os textos literarios a meros instrumentos para ensino de

linguagem ou gramatica.

Para tanto, o capitulo inicia com um topico sobre o papel do texto literario,
ressaltando sua importancia para o desenvolvimento humano, de forma que a
literatura permite ndo apenas conhecer a vida por meio das experiéncias de outros,
mas também vivencia-las. Assim, conforme defende Rouxel (2013), a leitura literaria
deve ser vista ndo apenas como atividade de lazer, mas como um meio de
desenvolvimento pessoal e construcdo de identidade. O tdpico ainda aborda a
importancia de se trabalhar integralmente o texto literario, o que, para Cosson (2006)
e Rouxel (2013), permite uma verdadeira interagdo entre o leitor e a obra,

transformando ambos.

H4&, em seguida, um tépico dedicado ao letramento literario e a escolarizacéo
da literatura no ambiente escolar, que traz uma discussao cara, sugerindo que 0s
textos literarios sejam tratados como elementos centrais no ensino e ndo apenas
como ferramentas secundarias. Dessa forma, o tépico defende que é preciso uma
abordagem centrada no estudante, onde a leitura se torna um ato de descoberta

pessoal e critica social.

Por fim, o ultimo tépico deste capitulo discute o papel da escola na promocao
do letramento literario, enfatizando que, embora a escola seja o primeiro local onde
o/a estudante tem o contato com a literatura, a experiéncia de leitura deve
transcender seus muros, integrando-se nas diversas experiéncias de vida dos/das

alunos/as, conforme defende Cavalcante (2018).
1.1 O texto literario
A capacidade da literatura de adentrar universos, de fazer sonhar e refletir, de

se voltar para a realidade de tal maneira que vida e obra lida se misturam, é

inegavel. Rildo Cosson (2006) afirma que a experiéncia literaria ndo sé nos permite
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saber da vida por meio da experiéncia do outro, como também vivenciar essa
experiéncia. Assim, € inegavel admitir que a literatura proporciona uma ampla gama
de experiéncias para os/as alunos/as, pois, através das historias, eles/as séo
expostos/as a diferentes culturas, realidades e perspectivas. A literatura permite,
ainda, que os/as estudantes explorem o mundo além de suas proprias experiéncias
pessoais, desenvolvendo empatia e compreensao pelo outro. Na visdo de Rouxel
(2013), o desafio de trazer os jovens para a leitura literaria concerne tanto ao
desenvolvimento do gosto de ler quanto a construcdo identitaria do leitor e ao

enriquecimento de sua personalidade.

Dessa maneira, a elaboracdo desse projeto traz a ideia de que ao
proporcionar aos/as estudantes a apropriacdo do texto literario, de forma que eles/as
consigam decodificar, compreender e interpretar, dando sentido ao que é lido,
realiza-se o que Antonio Candido (2004) chamou de Direito a literatura, uma vez
que, para o referido autor, essa era considerada um bem incompressivel, sendo,
desse modo, essencial a todo ser vivente e que ndo pode ser negado a ninguém.
Além disso, ainda conforme Candido (2004), ha, no rol de bens incompressiveis no
qual se encontra a literatura, o esfor¢co para incluir o semelhante no mesmo elenco
de bens que reivindicamos e isso estd, na visdo desse mesmo autor, na base da

reflexdo sobre os direitos humanos.

Entretanto, para que tudo isso se realize, é inegavel que o texto literario seja
trabalhado em sua integralidade e especificidade. Cosson (2006) afirma que, no
trabalho com o texto literario, € preciso considerar a riqueza do contexto. Ja
Rouxel (2013) diz que é preciso que os/as alunos/as leiam a obra integral para que
haja a alteracdo da obra pelo leitor e do leitor pela obra. Ainda conforme seu
pensamento, € ilusério esperar viver essa experiéncia na escola a partir unicamente
da leitura de fragmentos. Por fim, a autora conclui que, ao lado do tempo de estudo,
a leitura integral efetuada na esfera privada € a Unica capaz de modificar a relagéao

dos/das alunos/as com o texto.

No entanto, infelizmente, o que observamos, na pratica, € que 0 ensino
literario voltado para os anos finais da educacgéo basica difere disso. Vemos aulas
engessadas, nas quais prevalecem o0 género do texto em detrimento de sua
apreciacdo e deleite, tolhendo, por diversas vezes, a capacidade imagética do/da

estudante. Sobre isso, Alves (2013) declara que se faz necesséario pensar
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procedimentos que fujam da tradicional aula expositiva de literatura, das abordagens
que tém como ponto de partida ndo o texto, mas informagfes historicas, formais,
tematicas sobre os autores e obras. Para o autor, é imprescindivel partir do texto
literario, procurar realizar no ambito escolar a leitura compartilhada de maneira que
estimule o/a jovem leitor/a ou a crianga a se pronunciar sobre o texto, a dizer seu

ponto de vista, a dialogar com o texto e com os/as colegas.

Para Cosson (2006), o livro didatico impede a leitura plena e integral do texto
literario. Bezerra (2023) observa durante uma analise do livro didatico de Lingua
Portuguesa da colecdo Geracédo Alpha, do sétimo ano — Ensino Fundamental, que o
trabalho com o texto literario € um pretexto apenas para o estudo de metalinguagem
e producéo de géneros textuais. Assim, o que seria um momento de deleite e fruicdo
estética, que construiria, no/na estudante, formacdo humanistica, torna-se mais um
momento para questbes gramaticais, com aplicagcbes pouco praticas e
descontextualizadas. Dessa forma, Cavalcante Lima et al. (2022, p.6) afirmam que
“‘quando falamos sobre formar leitores, estamos também falando sobre formar
pessoas conscientes, criticas e pensantes, apresentando o ato de ler como um
caminho para a liberdade e para o protagonismo social’. Tem-se, dessa maneira, a
literatura como ferramenta imprescindivel para alcancar esses objetivos, uma vez
que, segundo Carvalho e Baroukh (2018), o material da literatura é a vida em suas

mais variadas manifestacoes.

A literatura é uma poderosa ferramenta para o desenvolvimento da linguagem
e da comunicacdo. Através da leitura de textos literarios, os/as alunos/as tém a
oportunidade de expandir seu vocabulario, aprimorar sua capacidade de expressao
escrita e oral, bem como aprimorar suas habilidades de interpretacdo textual. Para
Macedo (2021), a literatura pode contribuir para a formacdo de leitores mais
conscientes sobre a realidade em que estédo inseridos, construindo estratégias de
resisténcia aos processos sociais de exclusdo e de acirramento da desigualdade
social. O autor também atesta que a literatura contribui tanto para a ampliagdo das
formas de conceber a vida e o universo, bem como incide sobre algo que nos
constitui: a diversidade humana e suas diferentes formas de ser. Dessa maneira, ela
acaba contribuindo assim para nos enxergarmos na diversidade, em nossas

diferentes formas de humanidade. Por fim, também oferece um espaco para o
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desenvolvimento da criatividade e da imaginacdo, estimulando os/as estudantes a

pensar criticamente, formular ideias proprias e expressar sua individualidade.

Em sua obra, A literatura em perigo (2008), Todorov aponta para a
necessidade de se resgatar parte do espirito do século XIX, que reconhecia na
literatura uma verdade sobre o mundo. Na contrapartida do pensamento desse
autor, a escola, em sua ansia por “escolarizar’ a literatura e dar-lhe uma “funcao
pratica”, acaba desenvolvendo condutas com os textos literarios carregadas de
abordagens, que, na visdo de Cosson (2006, p.133), sdo linguistico-pedagdgicas,
visando o desenvolvimento do vocabulério, fixacdo da ortografia, fluéncia da leitura e

incorporacao do registro formal da lingua.

Contudo, no que diz respeito a integracao da literatura e do texto literario no
ambiente escolar, Soares (2006) apresenta duas perspectivas bastante
interessantes que incentivam a reflexdo sobre como ocorre essa integragdo e como
ela deveria se manifestar no contexto escolar. Segundo a autora, nos estudos
literarios e no trabalho com texto literario, a escolarizacdo de conhecimentos,
saberes e artes € essencial, pois a propria existéncia da escola esta intrinsicamente
ligada a formacao de saberes académicos. Esses conhecimentos sdo estruturados e
formalizados em curriculos, disciplinas, programas e metodologias, todos
decorrentes da criagcdo da escola como um espaco dedicado ao ensino e um tempo

dedicado a aprendizagem.

Desse modo, Soares (2006, 2006, p. 25) afirma que ndo se pode negar a
escolarizacdo da literatura, haja vista que esse processo € inerente a escola, que a
institui e constitui: “a literatura, quando dela se apropria a escola, sera sempre e
inevitavelmente escolarizada”. Assim, o que se pode criticar, conforme a autora, € a
escolarizacdo inadequada, impropria, errbnea da literatura, que se traduz em
deturpacéo, falsificacédo, distorcdo, como resultado de uma pedagogizacdo ou uma
didatizagdo mal compreendidas que, ao transformar o literario em escolar, desfigura-
0, desvirtua-o e falseia-o. Essa seria, portanto, a primeira perspectiva, que realizada
de modo precario, destinando esse tipo de abordagem literaria ao/a aluno/a, faz a
escola incorpora-la em suas atividades de ensino e aprendizagem, deixando de lado
a dimensao simbdlica, estética e emocional presentes na literatura e, reduzindo,
portanto, a experiéncia literaria a um mero exercicio técnico, negligenciando a

apreciagao estética e a conexdo emocional dos/das alunos/as com os textos.
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Numa visdo mais otimista, que respeite o texto literario, Soares (2006) traz a
segunda abordagem a respeito da escolarizacao da literatura, afirmando que esta é
adequada quando conduz mais eficazmente as praticas de leitura que ocorrem no
contexto social e as atitudes e valores que correspondem ao ideal de leitor/a que se
quer formar. Assim, a autora sugere que o termo melhor, para uma escolarizagao
adequada, seja ‘“literaturizar’ a escolarizagdo infantil, tornando literario o escolar,
uma vez que, conforme ratifica, a escolarizacdo da literatura — infantil — passa por
um processo de producdo para a escola, para seus objetivos, bem como para seu
consumo, pela clientela escolar, envolvendo, ainda, a criagdo de um ambiente
educacional enriquecido com textos literarios e promovendo experiéncias literarias
auténticas e oportunidades de aprendizado por meio da literatura. Por fim, Soares
(2006, p. 22) conclui que toda bibliografia prescritiva sobre a literatura na escola “é
uma bibliografia sobre como promover uma escolarizagdo adequada da literatura,
isto €, como se deve ensinar, como se deve trabalhar o texto literario e como se

deve incentivar e orientar a leitura de livros”.

E sabido ndo haver funcéo pratica na leitura literaria. O texto n&o esta ali para
servir de suporte a qualquer outra coisa que nao seja a fruicdo, apreciacao e o gozo.
Carvalho & Baroukh (2018) afirmam que a leitura literaria deve ser realizada de
maneira contextualizada, baseada em praticas sociais. J4 Todorov (2008) afirma que
o texto literario tem muito a dizer sobre o ser humano, principalmente porque se
permite incursionar para além do censuravel, revelando assim o individuo, o
particular. Desse modo, coadunando com a visdo de Todorov, Cosson (2020, p.
179), afirma que “o valor da literatura reside justamente nessa experiéncia que
autores e leitores vivenciam ao manusear a linguagem literaria”. E sobre isso,
Candido (2004, p.18) afirmava que “ndo ha povo e ndo ha homem que possa viver
sem ela (literatura), sem a possibilidade de entrar em contacto com alguma espécie

de fabulacao”.

Dessa forma, uma abordagem literaturizada da escolarizagcdo requer a
presenca de livros de qualidade, variados em géneros e estilos, que explorem
tematicas e contextos culturais diversos. Assim, coadunado com essa perspectiva, a
visdo de Bajour (2012) revela que € importante escolher textos que tenham vigor,
gue sejam abertos, desafiadores, que provoquem perguntas, siléncios, imagens,

gestos, rejeicdes e atracdes e ndo caia na seducdo simplista e demagogica, uma
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vez que a literatura contribui para o desenvolvimento da linguagem, da imaginagéo,

do pensamento critico e da compreensdo do mundo.

Sendo assim, tem-se 0 que Candido (2004) chama de for¢ca humanizadora da

literatura e que, ainda segundo o autor, perpassa trés dimensoes:

[...] a psicolégica, a qual atende a necessidade universal de fruicdo e
fantasia, levando o individuo ao devaneio; a formadora, que educa, mas nao
de modo escolarizado e sim como a prépria vida; e a social, em que o
sujeito reconhece a realidade social através das vivéncias na obra literaria
(Candido, 2004, p.24).

Com base nessa dimensao psicoldgica da literatura, que segundo Candido
(2004) estava ligada a necessidade de fruicao e fantasia, Jouve (2012) diz que uma
obra pode nos dar prazer por razdes estritamente subjetivas: basta que ela desperte
nossa memoria afetiva, que evoque temas ou ambientes que nos sejam caros, ou
ainda, mais simplesmente, que esteja associada a uma situacdo positiva da leitura.
Assim, essa dimenséao refere-se ao impacto emocional, cognitivo e subjetivo que a
leitura de obras literarias tem sobre os/as estudantes. Para Smith (2003), lemos com
0 que temos por trds dos olhos, usando nossa cultura e o conhecimento que
possuimos sobre o assunto — época, momento histérico, moda, profissées,
decoracdo. Portanto, pode-se entender que a leitura do texto literario oferece um
espaco para a expressao e a compreensao das proprias emocdes, além de permitir
0 contato com emocdes e experiéncias que podem estar além do alcance da vida

cotidiana.

Mas, para o texto literario ter o alcance e o resultado pretendidos, é preciso
uma eficiente mediacdo do professor. Carvalho & Baroukh (2018) afirmam que para
fazer a escolha das obras lidas pelos/as alunos/as, o/ professor/a tem que ter um
propésito. Na visdo delas, geralmente o/a docente escolhe as leituras para
apresentar algum género literario, ampliar o repertério dos/as alunos/as, comecar
uma discusséao, trabalhar certo tema ou autor, ou promover o encantamento dos/as

alunos/as com a leitura.

Contudo, Rezende (2013) destaca que atrair 0s jovens para a leitura literaria
envolve tanto cultivar o prazer pela leitura quanto contribuir para a construcado da
identidade do leitor e o enriquecimento de sua personalidade. Nesse contexto, a
leitura de literatura atua conforme descreveu Candido (2004), exercendo um papel
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formativo na personalidade, mas de uma maneira ndo convencional. Para o autor, a
influéncia da literatura é direta e potente, refletindo a prépria realidade em sua
plenitude. Assim, ele argumenta que um livro nas méos do leitor pode ser tanto uma

fonte de perturbacdo quanto um elemento de risco.

Rouxel (2013) compartilha de pensamento semelhante quando declara que a
leitura do texto literario, enquanto enriquecimento do imaginério e da sensibilidade
por meio da experiéncia ficticia e construcdo de um pensamento, participa da
transformacao identitaria do/a leitor/a. Assim, a literatura oferece um espelho no qual
o leitor pode se reconhecer, bem como oferece também uma janela para explorar
realidades e vivéncias diferentes das suas. Desse modo, o texto literario, ainda
conforme Rouxel (2013), espera que o leitor o complete para acontecer, o que
defende Britto (2007), quando este assevera que a relacdo entre literatura,
conhecimento, liberdade, aponta para que a experiéncia com a literatura, muito além
do prazer, permite o contato com experiéncias profundas da vida, como a morte,

aspecto inevitavel da nossa condicdo humana.

Trazendo para a discussdo a perspectiva que trata da literatura como
formadora, € interessante observar como alguns pensadores concebem essa
guestao da leitura e da leitura literaria. Castrillon (2011), em sua obra O direito de ler
e escrever, afirma que a leitura ndo é um adorno ou passatempo e seu valor nao
estd em oferecer apenas alguns momentos prazerosos. O autor acredita que a
leitura € um instrumento extremamente Gtil na transformacado e organizacao da vida

dos/as estudantes. Dessa maneira, ele defende que

[...] somente quando a leitura constituir uma necessidade sentida por
grandes setores da populacdo, e essa populacdo considerar que a leitura
pode ser um instrumento para seu beneficio e for do seu interesse
apropriar-se dela, poderemos pensar numa democratizacdo da cultura
letrada (2011, p.16).

Em vista disso, trazendo para o campo da leitura literaria, deve-se
reconhecer, como asseverou Soares (1999), que ha muitos anos se atribuiu a
literatura um carater educativo e formador. Essa dimenséo, que, na visdo da mesma
autora, acabou vinculada a escola, trata da capacidade dos textos literarios de

exercer influéncia na formagdo e desenvolvimento do individuo em diversos
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aspectos. Destarte, como manifesta Andruetto (2012) em Por uma literatura sem

adjetivos

E por essa razédo que a narrativa de ficgdo continua existindo como produto
de cultura, porque vem para nos dizer sobre nés de um modo que as
ciéncias ou as estatisticas ainda ndo podem fazer. Uma narrativa € uma
viagem que nos remete ao territério de outro e de outros, uma maneira,
entdo, de expandir os limites de nossa experiéncia, tendo acesso a um
fragmento de mundo que nao é nosso (2012, p.54).

Por fim, a literatura como vertente formadora transcende a mera transmissao
de conhecimento factual e desempenha um papel fundamental na construcdo da
identidade, na expansao da visao de mundo, no desenvolvimento da empatia e na
reflexdo critica. Por muitas vezes abordarem temas complexos, dilemas éticos e
guestdes sociais pertinentes, os textos literarios possibilitam conhecer vidas que néao
Sao as nossas, enriquecendo nossas perspectivas (Carvalho; Baroukh, 2018). Ainda
nesse decurso de dimenséo formadora, € possivel perceber o carater humanizador
da literatura, uma vez que, nas palavras de Candido (2004), esse processo de

humanizacéo

[...] confirma no homem aqueles tragos que reputamos essenciais, como 0
exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa disposicdo para com o
proximo, o afinamento das emocgdes, a capacidade de penetrar nos
problemas da vida, senso da beleza, a percepcdo da complexidade do
mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em nos a
quota de humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e
abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante (2004, p.24).

Por dltimo, a literatura em sua dimenséo social refere-se ao impacto que o0s
textos literarios tém na sociedade na totalidade, influenciando valores, promovendo
dialogo, gerando reflexBes criticas e contribuindo para a construcdo de uma
consciéncia coletiva. Pinheiro Alves (2002) sustenta que é preciso formar leitores
gue leiam com gosto, sensibilidade, conhecimento de causa e discernimento, na
escola, fora da escola e para além da escola. Além disso, ele também argumenta
que a formacdo de leitores para a vida implica que eles encontrem nos textos
literarios elementos fundamentais para a existéncia, como conhecimento, sabedoria,
prazer e consolo. Assim, através da leitura e da discussdo de textos literarios, é
possivel desenvolver uma consciéncia critica e engajada, buscando solucbes e

transformacdes sociais.
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Carvalho e Baroukh, no livro Ler Antes De Saber — Oito Mitos Escolares
Sobre A Leitura Literaria (2018), afirmam que a formacdo de leitores/as implica
oferecer condicbes ao sujeito para circular com autonomia pelas leituras,
compreendendo a funcéo social dos textos, entendendo-os e formando uma opinido
a partir daquilo que se |é. Para tanto, as autoras orientam os/as professores/as “a
tratar a leitura literaria dos/das alunos/as como a tratamos na vida, avaliando as
acOes que os/as alunos/as estabelecem quando leem, ou seja, considerando 0s

comportamentos dos leitores” (Carvalho; Baroukh, 2018, p. 22).

Compatrtilhando dessa visdo, Cavalcante Lima et al. (2018) atestam que, de
alguma forma, os/as individuos/as vivenciam experiéncias proprias e agregam as
suas vivéncias um pouco do que fora vivido pelo outro, articulando cotidianos,
memoria, valores e reconhecimentos, muitos deles marcados por uma cultura plural,
e mesmo de articulacdo de complexidades, diferencas e mudancas. Assim, a leitura
do texto literario possibilita aos/as estudantes uma compreensao mais ampla da
sociedade, contribuindo para a formacao de cidaddos/as conscientes, informados/as

e participativos/as.

7z

No entanto, como sugere Rouxel (2013, p.24), € importante que no escopo
dessa dimensdo literaria, o/a professor/a possa “propor obras das quais os/as
estudantes extrairdo um ganho simultaneamente ético e estético, obras cujo
conteudo existencial deixe marcas”, de modo que a leitura literaria corrobore,
conforme Abreu (2018), para a vida social, haja vista que ela consegue constituir
uma pratica questionadora do mundo organizado, propondo outras direcdes de vida
e de convivéncia cultural. Ainda neste sentido, consoante conclui o autor, a leitura
literaria contribui para a formacao leitora ao estabelecer com o texto lido uma

interacdo prazerosa de criticidade através do emprego da literatura.

Por outro lado, ao abordarmos o viés estético e prazeroso da leitura literaria,
conforme enfatizado por Candido (2004) como uma forma de fabulagdo, €
importante desmistificar a ideia de que ela é sempre algo facil e prazeroso. Carvalho
e Baroukh (2018) informam que, numa tentativa de angariar mais e mais leitores/as,
passou-se a difundir, na sociedade em geral, a ideia de que ler € sempre prazeroso
e, procurando proporcionar uma abordagem renovada a leitura, elas afirmam que se

buscou ainda desvinculad-la do contexto estritamente académico e associa-la a

experiéncia de fruicdo. Contudo, as autoras constatam que a ideia de que ler é
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sempre prazeroso esconde uma série de aproximagdes distintas com a leitura e
pode dar a impressdo de que ler é sempre fécil, rapido, gostoso, quando nem

sempre é assim.

Sabe-se que a leitura literaria contribui para a formacao de uma visao critica,
na qual os leitores podem discernir a qualidade estética de uma obra, comparar
diferentes estilos literarios e desenvolver um senso estético proprio. Porém, como
atesta o proprio Jouve (2012, p. 45), em sua obra Por que estudar literatura?, “se a
leitura ndo gerar imediatamente prazer, frequentemente rejeitaremos o livro antes de
ter uma visdo mais precisa do que ele tem a dizer”. Assim, conclui o autor, que a
conduta estética € uma atividade cognitiva integral — que passa pela apreensao de
um objeto do mundo —. mas que se distingue por sua funcionalidade: ela visa a uma

satisfacdo concomitante a percepcao e néo obtida posteriormente.

Dessa maneira, nem sempre € garantido que a leitura literaria seja prazerosa
para todos em todos os momentos. Para Zumthor (2014), um texto com propriedade
de propiciar um prazer, emana de um lagco pessoal estabelecido entre o leitor que |é
e o0 texto como tal. Ja& Pinheiro Alves (2013) afirma haver problemas em adotar o
discurso de ler por prazer, pois, ao privilegiar a funcdo hedonista da literatura, se
tem por consequéncia o entendimento de que é errado que a literatura seja tratada
como conteudo que necessita ser aprendido-ensinado e, portanto, continuamente
pensado, problematizado, avaliado, discutido, polemizado; além do falseamento ou
mascaramento do papel social, ideoldgico, historico, politico e cultural da literatura,

€m Seus circuitos, tensdes e sistemas.

Por fim, para o efetivo estudo da literatura e para que ela faca sentido aos/as
estudantes, tanto para aqueles/as que ja se iniciaram no letramento literario, quanto
para os/as que ainda irdo se iniciar, o trabalho com o texto literario € fundamental,
por ser ao redor dele que orbitam os estudos de literatura. E sabido que, conforme
Amorim (2022), uma leitura para ser considerada literaria, precisa alcancar tambéem
a dimenséao estética. Contudo, embora esse enfoque estético amplie a experiéncia
de leitura, permitindo uma imersdo mais profunda na obra e uma apreciacdo mais
completa da sua riqueza artistica, é preciso, pois, como corrobora Rouxel (2013),
haver o deslocamento do ensino de literatura para o de leitura literaria, uma vez que,
guando o objeto passa a ser a experiéncia da leitura do texto literario, esse

movimento amplia a experiéncia de leitura, enriquece a compreensao da literatura
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como forma de expressao artistica e contribui para o desenvolvimento de uma visdo

critica e esteticamente apurada.

Assim, continuando a reflexdo iniciada no paragrafo anterior sobre a
dimensao estética e a experiéncia da leitura literaria, a prOxima secéo explorara o
conceito de letramento literario dentro do contexto escolar. Sera discutido, também,
a importancia da escolarizacdo do texto literario, baseando-se na perspectiva
proposta por Soares (2006). Por fim, a secdo refletird o papel da escola como

espaco para o desenvolvimento desse letramento literario.

1.2 O letramento literario, a escolarizacdo da literatura e a escola

Uma das tarefas mais complexas que envolvem o trabalho com literatura é
tentar definir uma concepcéo abrangente do que seja letramento literario. E sabido
que ele se trata de uma competéncia que permite aos individuos nao apenas
decodificar e compreender textos literarios, mas também engajar-se em uma analise
critica e interpretativa das obras, considerando suas dimensfes estéticas,
estilisticas, culturais e tematicas. Para Soares (2020), é preciso explorar o texto
literario em sala de aula, ndo apenas como entretenimento, mas também como
forma de letramento, leitura de mundo, além de outras formas de leitura que
contribuem para formar um sujeito leitor mais critico. Amorim et al. (2022) o define

COoMmo um conceito de

[...] movimentos continuos, responsivos e ideoldgicos de apropriacdo do
texto literdrio como construcdo de sentidos sobre os textos, sobre nds
mesmos e sobre a sociedade, o que envolve: a) compreensdo do texto
literdrio como um tecido de construcéo ou texto infinito, com significados
sempre em debate, aberto a questionamentos e contestacdes; b) a
possibilidade de construcdo continua de atitudes responsivas — sempre
ideologicamente guiadas — na integragdo com textos literarios em diferentes
contextos; ¢) um movimento exotépico de encontro consigo mesmo e com o
outro, de alteridades, pelo estético, numa perspectiva humanizante do ser
humano coisificado ( Amorim et al. 2022, p.9).

Cosson (2010) traz a concepcao de que o letramento literario é visto como
processo de apropriagdo da literatura enquanto construcao literaria de sentidos. O
autor ainda afirma que ele ndo comeca nem termina na escola, mas pode e deve ser

aprimorado por ela. Sendo assim, o letramento literario abrange o desenvolvimento
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de habilidades de leitura e escrita voltadas para a compreensao e apreciacado de
obras literarias, indo além do simples dominio das letras e palavras. Contudo,
Soares (2020) afirma que na literatura, o campo de exploracdo da leitura é vasto e
nao se deve concretiza-la somente na perspectiva da imaginacéo e entretenimento,
mas como forma de letramento, leitura de mundo, leituras sensoriais, emocionais e

racionais.

Martins (2006) alega que os desafios das reflexdes sobre a insercdo da
leitura literaria na escola é fornecer subsidios tedricos e metodolégicos para 0s
professores/as. Ja para Cavalcante (2004), o/a professor/a deve considerar a
compreensao do/a aluno/a e orienta-los/as para a descoberta das letras, pois, dessa
maneira, ainda conforme sua visdo, ao motiva-los/as a buscarem leituras e a
construirem o conhecimento, a escola mostra-lhes que a literatura € como um
mundo que se apresenta a realidade, podendo ser fonte de sabedoria e vida. Mais
do que isso, na visdo de Soares (2020), € preciso compreender como o letramento
literario € fundamental para a formacéo de leitores e leitoras, uma vez que é um dos
estimulos mais importantes para a leitura dos/as estudantes, tanto dentro quanto

fora da escola.

Através do contato com a literatura, Soares (2020) argumenta que os/as
estudantes se identificam, escutam, imaginam, contam e recontam histérias,
estimulando a sua cognicéo, afetividade, expresséo e linguagem. Ja Martins (2006)
complementa esse raciocinio quando pondera que € fundamental que a leitura
literéria seja abordada na escola, tendo em vista as contribuicbes da teoria da
literatura, que podem facilitar a interacéo do leitor com o texto literario. Mais ainda, a
autora justifica dizendo também que a leitura literaria deveria ser mais valorizada ao
longo da trajetéria escolar, tendo em vista que € um meio de alunas e alunos
desenvolverem a criatividade, imaginacdo na interacdo com textos que inauguram

mundos possiveis, construidos, segundo ela, com base na realidade empirica.

Contudo, apesar das reflexdes acima, cabe a seguinte indagacgéo: qual o
lugar que o letramento literario e a literatura tém ocupado na escola, mais

especificamente, no ensino fundamental anos finais?

Soares (2006, p.18) alega que se “atribuiu a literatura um carater educativo,
formador; por isso, ela quase sempre se vincula a escola, a instituicdo, por

exceléncia, educativa e formadora de criancas e jovens”. Para a autora, ao ser
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transferido do livro de literatura infantil para o livro escolar, o texto literario deixa de
ser um texto para emocionar, para divertir, dar prazer e torna-se um texto para ser
estudado. Por fim, ela conclui afirmando que os objetivos de leitura e estudo de um
texto literario sdo especificos para esse tipo de texto e devem privilegiar
conhecimentos, habilidades e atitudes necessérios a formacao de um bom leitor de
literatura, quais sejam: a analise do género do texto, dos recursos de expressao e de
recriacdo da realidade, das figuras autor-narrador, personagem, ponto de vista,
recursos estilisticos e poéticos, enfim, o estudo daquilo que é textual e daquilo que é

literario.

J& a visdo de Cosson (2010) observa que no ensino fundamental a literatura
tem a funcao de sustentar a formacédo do leitor. Para isso, se utiliza de textos curtos,
contemporaneos e divertidos. Sendo assim, essa relacdo entre o letramento literario
e a escola é relevante, visto que a literatura desempenha um papel crucial no
desenvolvimento intelectual e emocional dos individuos, além de contribuir para a
construcdo de identidades culturais. Corroborando desse pensamento, Freire Filho
(2007) observa que a linguagem literaria € um dos elementos textuais que
colaboram para a apreciacdo da arte literaria e da estética textual, que, por sua vez,
trabalha a criatividade e imaginacao do leitor.

No entanto, para que isso ocorra de maneira desejavel, Paulino (2006)
assevera gue € preciso lembrar que o processo de compreensao de um texto €, na
verdade, um processo de construcdo de sentido, ou seja, a autora afirma que o
sentido de um texto ndo vem pronto para ser identificado pelo/a leitor/a; ele deve ser
construido a partir de informacé&o fornecida pelo texto e informacdo armazenada na
mente desse/a leitor/a. Desse modo, Oliveira (2001) completa dizendo que a
linguagem literaria é parte do processo de criacdo, por interligar a complexidade do
discurso literario, com as (re)significacbes que ampliam e permitem as varias

interpretagdes e inferéncias do/a leitor/a.

Por outro lado, no que concerne ao ensino literario, Cavalcante (2003)
observa que este deve trabalhar com o texto de modo que o/a aluno/a desenvolva
habilidades para compreender e decodificar sistemas de signos e ideologias.
Convém lembrar, no entanto, a importancia de um/a professor/ leitor/a, de modo
gue, guanto mais ele/a expuser o/a aluno/a aos estimulos da cultura livresca, como

defende Aguiar (2006), melhor Ileitor/a esses/as alunos/as serdo e,
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consequentemente, seres humanos mais ricos, capazes de compreender e apreciar
a diversidade cultural e estética presente nas obras literarias, pois, como defende
Cereja (2005, p.52), “o gosto pela leitura e a criacdo de habitos de leitura é facilitado

quando o aluno esta em permanente contato com os livros”.

Assim, no que compete ao letramento literario, o exemplo do/a professor/a-
leitor/a implica em uma acdo compartilhada, como uma via de méo dupla, pois, de
acordo com Maia (2007), nessa dinamica entre professor/a/ e aluno/a leitor/a sobre
as leituras realizadas, ha a troca de informacdes, confronto de opinides, comunhao
de ideias, exposicdo de valores e desenvolvimento dos sujeitos envolvidos no
processo. Ainda sobre isso, Jouve (2012) afirma que o papel do/a professor/a seria
formar o gosto dos alunos e alunas e ensinar a apreciar o que faz a beleza das
obras literarias. Dessa forma, prioriza-se a formacdo dos/as leitores/as literarios/as,
criticos/as e sensiveis, capazes de reconhecer e valorizar as particularidades

estéticas e tematicas das obras.

No entanto, para a discussdo prosseguir da melhor maneira possivel, é
necessario abordar, mesmo que brevemente, o equivoco existente entre os termos
letramento literario e ensino de literatura. Ja foi visto no presente trabalho que o
letramento literario é entendido como a capacidade de ler, compreender e interpretar
obras literarias, bem como de apreciar a estética e a diversidade de linguagens

presentes na producdo literaria. Contudo, € muito comum observar a escola

promover o ensino de literatura dissociado do letramento literéario.

Dessa forma, observa-se, em alguns casos, que o literario na escola se da
pelo fato de que os docentes e até mesmo o livro didatico, pelo menos no tocante ao
ensino fundamental anos finais, vé, como afirma Cosson (2010), a literatura como
algo mantido em adoracéo, tornando-se inacessivel e distante do leitor, quando, de
fato, ela deveria, baseando-nos no pensamento de Rouxel (2013), chegar a um
consenso quanto a importancia das experiéncias de leitura, da sociabilizagdo em
diferentes contextos e do acesso aos acervos de obras literarias para a formagéo do

leitor e de seus habitos de leitura.

Sobre a perspectiva de trabalho com o texto literario em sala de aula, o
Programa de Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) traz diversos
exemplos de que € possivel aliar letramento literario, educacao literaria e leitura de

textos em sala de aula, de modo que impacte positivamente na vida dos/as
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estudantes. Destacamos, como exemplo para ilustrar o pensamento, a dissertacéo
de mestrado de Sheila Cristina Trevisol Guimaraes, obtida em 2016 e disponivel no
portal da Capes!, a qual posteriormente virou livro digital pelo IFES — Instituto
Federal de Educacdo do Espirito Santo —, que realiza um trabalho maravilhoso
intitulado Educacao literaria e formacdo de leitores no ensino fundamental: das
metodologias de ensino as experiéncias com leitura, no qual ela destaca a
necessidade de praticas pedagogicas mais abertas, que explorem as mudltiplas
perspectivas da linguagem na leitura de textos literarios, para os/as alunos/as

poderem desenvolver uma compreensdo mais profunda e critica da literatura.

Em seu estudo, Guimardes (2016) explora como a interagcdo com textos
literarios em ambiente escolar pode fomentar a formacao de leitores/as criticos/as e
emancipados/as. A autora coloca os/as participantes de sua pesquisa em contato
direto com a literatura, investigando o impacto dessa experiéncia. Ela conclui que
uma abordagem pedagdgica que privilegia a exploracdo da linguagem em suas
diversas facetas aproxima os/as alunos/as dos textos literarios e contribui

significativamente para o desenvolvimento de sua capacidade critica.

Para Walty (2006), ndo é a escola que mata a literatura, mas o excesso de
didatismo, a burocracia do ensino acoplado a regras preestabelecidas, a normas
rigidas e castradoras, fragmentando, deslocando e manipulando o texto literario.
Sobre essa relacdo letramento literario/ensino de literatura, Aguiar (2006) observa
gue a obra literaria, quando dessacralizada, tem as suas fun¢des alargadas, uma
vez que sua leitura é considerada fato presente no cotidiano, préatica social
vivenciada entre as demais e relativizada segundo as regras dos jogos sociais de
qgue participa. Nesse contexto, a relacdo entre o letramento literario e o ensino de

literatura é relevante quando desempenha papel central na formacao intelectual,

cultural e humanistica dos/as alunos/as.

Cavalcante (2003) traz o pensamento de que o/a professor/a, além dos
conteudos referentes a teoria e historia da literatura, deve dispor de procedimentos,
habilidades e competéncias que melhorem sua pratica. Além disso, ainda na
perspectiva do autor, eles/as devem também respeitar a capacidade de
interpretacdo e compreensao do/a aluno/a, ja que esses/as muitas vezes precisam

de ajuda para entender as diferentes faces de um texto e sentir-se a vontade. Desse

1 Disponivel em: http://educapes.capes.gov.br/handle/capes/553208. Acesso em: 20 nov. 2023.
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modo, cada um/a traz para o ato de ler, segundo Rezende (2013), sua bagagem
existencial e social e, a partir de seu horizonte de experiéncias, atribui significados
as indicacdes oferecidas pelo texto, privilegiando alguns dados e desprezando
outros, montando entre eles uma rede de conexdes possiveis, de modo a obter um

resultado significativo para o seu universo compreensivo.

Dessa maneira, ao adotar abordagens e estratégias pedagdgicas que
promovam compreensdo e apreciacdo significativa das obras literarias, os/as
docentes acabam por incentivar, além do letramento literario, também a educacéao
literaria, a qual se caracteriza por cultivar uma compreensédo profunda da literatura
como forma de expressdo artistica. Logo, na visdo de Amorim et al. (2022), a
educacao literaria visa sugerir uma pratica mais ampla, preocupada com a formacéao
de leitores literarios criticos, que consigam refletir sobre os diversos significados
possiveis de um texto, relacionando tal experiéncia de leitura com seu contexto. Por
fim, o autor conclui que, na perspectiva da educacéo literaria, cabe ao/a professor/a,
dialogar com os/as alunos/as sobre o que o/a autor/a, de fato, disse, como disse e

para quem estava dizendo.

No tocante ao ensino de literatura e a escola nos anos finais do ensino
fundamental, hd uma problematica relevante que diz respeito a escolarizacdo do
texto literario e como tal fato ocorre. Ludmila Soares (2020) aponta que o modo
como a leitura de textos literarios € realizado, em grande maioria, ndo é estimulante
para uma proveitosa leitura, ndo desperta novos sentidos e significados. Para
Magda Soares (2006), ha duas perspectivas pelas quais se pode interpretar esse
movimento de escolarizacdo do texto literario: a primeira diz respeito ao processo
pelo qual a escola toma para si a literatura, escolarizando-a, didatizando-a,
pedagogizando-a para atender a seus proprios fins. Logo, essa literatura destinada
ao/a aluno/a, na visdo da autora, € usada visando incorpora-la as suas atividades de

ensino-aprendizagem e as suas intengdes educativas.

Em uma segunda perspectiva, Soares (2006) afirma que a escolarizagdo da
literatura, passando por um processo de producdo para a escola, para seus
objetivos e consumo de sua clientela, € uma busca por literaturizar a escolarizacéo,
tornando literario o escolar. A vista disso, ao literaturizar a escola, promove-se uma
relacdo mais viva e dindmica com a literatura, considerando-a ndo apenas como um

corpo de conhecimento a ser absorvido, como também, baseado no argumento de
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Walty (2006), colocando essas duas instituicbes em constante relacdo, tornando-a
estimulante e fecunda. Por fim, Macedo (2021) diz que € necessario discutir formas
de mediacédo que coloquem o texto literario no centro do processo de escolarizacao,
possibilitando o seu acesso pela mediacao dialogica e apostando na construcéao de

sentidos pelo leitor, nos seus processos de significacao.

N&o obstante ao debate da concepcédo de escolarizacdo da literatura
discutido anteriormente, um conceito que em diversos momentos € colocado como
contrario a esse pensamento e que é bastante caro a discussdo é o de leitura
literaria por deleite. E preciso entender, contudo, que as duas concepg¢des ndo sio
antagbnicas e que a leitura deleite ou leitura literaria por deleite, regularmente
realizada fora dos muros da escola, pode ser interpretada com certo estigma por nao
possuir finalidade objetiva, didaticamente falando, contribui para o desenvolvimento
de um relacionamento positivo com a leitura, incentivando o gosto pela literatura e a
formacéo de leitores/as autbnomos/as. Assim, os resultados desse tipo de leitura
podem ser positivos, uma vez que ndo apenas enriguece a vida cultural do/a leitor/a,
mas também desempenha um papel significativo na promocdo do letramento

literario.

Se vimos que, do ponto de vista de Soares (2006), uma adequada
escolarizacdo conduz mais eficazmente as praticas de leitura que ocorrem no
contexto social e as atitudes e valores que correspondem ao ideal de leitor/a que se
quer formar, a nocdo de leitura literaria por deleite, apesar de representar um
momento de escapismo e enriquecimento cultural, no qual o/a leitor/a se desconecta
do mundo cotidiano para mergulhar em universos ficcionais ou reflexdes profundas,
considera, no pensamento de Amorim et al. (2022), o conjunto de sensacgbes
experimentadas no contato com um objeto, capaz de despertar a sensibilidade da
pessoa e desencadear nela sensacdes ou sentimentos que a fazem enxergar a

realidade de uma forma diferenciada.

Ratificando essa ideia, Alves (2013) alega que a atividade de leitura propicia a
expansdo do leque de experiéncias do sujeito, que passa a interagir com novas
ideias e sentimentos, novas formas de conceber o mundo e as relagdes humanas.
Trazendo-se essa concepcgao para o movimento de leitura literaria por deleite, pode-
se perceber que quando a leitura ficcional representa atendimento ao gosto imediato

do leitor, ela desencadeia o processo de identificacdo do sujeito com os elementos
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da realidade representada, gerando prazer. E se esse prazer ndo vem, nao ha,
segundo Jouve (2012), nenhuma raz&o para prolongar o contato com um objeto
estético que nao proporcione prazer. Portanto, a leitura deleite, aliada a uma
adequada escolarizacdo da literatura e a um adequado letramento literario, podem
constituir uma abordagem eficaz na formagéo de leitores/as e no consumo de obras

literarias.

Percebe-se, desse modo, que a escolarizacdo da leitura literaria é uma aliada
na construcdo do letramento literario do/a aluno/a, uma vez que, conforme o

pensamento de Maia (2007),

[...] a literatura possibilita a crianca uma apropriacdo ladica do real, a
convivéncia com um mundo ficcional, a descoberta do prazer proporcionado
pelo texto literario e a apreensdo do potencial linguistico que esse texto
expressa (Maia, 2007, p. 67).

No entanto, cabe reforcar que esse letramento literario ndo pode ser reduzido,
como alerta Conde (2015, p.110), “ao trabalho com fragmentos que nao
representam a completude da obra em sua significagdo”. Sobre isso, Azevedo
(2003) diz que é preciso que haja acesso a leitura de ficcdo, ao discurso poético, a
leitura prazerosa e emotiva, uma vez que, nas palavras de Rouxel (2013), a
literatura lida em sala de aula convida também a explorar a experiéncia humana, a
extrair dela proveitos simbdlicos que o/a professor/a ndo consegue avaliar por

decorrerem da esfera intima.

Vieira (2015, p. 5) afirma que “ninguém nasce gostando ou ndo de ler e que &
preciso despertar nos sujeitos a habilidade de leitura”. Ele ainda completa dizendo
que a formacao do/a leitor/a literario/a “significa a formagao de um leitor que saiba
escolher suas leituras, que aprecie construcdes e significacdes verbais e que faca
disso parte dos seus afazeres e prazeres” (Vieira, 2015, p. 5). Assim sendo, o ato de
envolver-se na leitura de uma obra literaria de forma prazerosa, esponténea e
gratificante, sem a pressao de avaliacdes formais ou objetivos educacionais
imediatos, contempla o que prescreve a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
no que diz respeito a leitura literaria, uma vez que, para o documento, o/a estudante

deve



40

[...] envolver-se em praticas de leitura literaria que possibiltem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e
outras manifestagdes artistico-culturais como formas de acesso as
dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento, reconhecendo o
potencial transformador e humanizador da experiéncia com a literatura.
(BRASIL, 2018, P.87).

E importante reconhecer que a BNCC identifica a literatura como fundamental
para a formacédo cultural, ética e estética dos/as alunos/as. No entanto, conforme
destacam Amorim et al. (2022), professores/as que utilizam o documento para
planejamento podem enfrentar desafios, jA que ndo ha uma explanacdo adequada
sobre o que constitui a leitura literaria e a fruicdo. Gerhardt e Amorim (2022) criticam
a BNCC por simplificar didaticamente a literatura, frequentemente substituindo sua
leitura pelo estudo de biografias de autores ou caracteristicas de épocas, ou ainda
por géneros artisticos como cinema e HQs. Além disso, afirmam que a BNCC tende
a homogeneizar os/as estudantes ao desconsiderar suas particularidades sociais
dentro da grande &rea de linguagens, adotando enfoques genéricos que
pressupdem um acesso igualitario as tecnologias. Silva (2019) ratifica essa visao,
apontando que a BNCC falha em dar o devido destaque a literatura no ensino de
linguas, tratando-a como mera “educacao literaria” ao invés de como uma
perspectiva essencial da lingua, e omite expressdes que valorizem a literatura como

“arte da palavra” ou “arte da escrita”.

Em contrapartida, para Colomer (2007, p. 45) “a fungao do ensino literario na
escola pode definir-se também como a acdo de ensinar o que fazer para entender
um corpus de obras cada vez mais amplo e complexo”. Sendo assim, ainda na visao
da autora, “as obras lidas ao longo da infancia, como toda experiéncia literaria,

propdem o acesso a formalizacdo da experiéncia humana” (Colomer, 2007, p. 62).

Dessa maneira, apesar de a BNCC nao destacar o termo “literatura” como
perspectiva da lingua, mas chamando-a de educacdo literaria e colocando-a com
estreita relacdo com o eixo leitura, Silva (2019) destaca que se essa educacao
literaria ndo propde ensinar literatura, entdo ndo € educativa. Soares (2020) defende
que tornar a literatura parte imprescindivel a formacao significa destacar os efeitos
dela na trajetéria dos/as estudantes e, para isso, a escola tem grande
responsabilidade, porque é dentro dela que a leitura adquire também carater social.
Por fim, Macedo (2021) justifica que se deve reivindicar que a literatura ocupe um

lugar central nos processos de formagdo na escola e fora dela, por meio de
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processos e formas de mediagdo dialdgicos que incluam o debate e a conversa
acerca da obra como principio fundante.

Porém, para que esse debate e conversa acontecam, € preciso, primeiro, na
visdo de Rouxel (2013), implementar abordagens que instituam o/a aluno/a como
sujeito-leitor, bem como a constituicdo de um corpus que promova essa instituicao e,
sobretudo, a reflexdo sobre o papel do/a professor/a — também sujeito-leitor — e
sobre o lugar de suas leituras. Segundo, uma vez tendo o professor/a como
mediador/a, € preciso que esse entenda, como argumenta Cavalcante Lima (2018),
a leitura como uma acéo interativa de carater eminentemente social, tendo em vista

gue necessita recorrer a diferentes conhecimentos e sentidos para ser concretizada.

Assim, trazendo novamente a leitura para o viés literario, é fundamental ter a
consciéncia de que, como admoesta Amorim et al. (2022), letrar literariamente
requer uma experiéncia efetiva com textos literarios. Para o autor, ndo se letra
literariamente a partir de abordagens tedricas, tecnicistas ou historicistas simplistas
da literatura. Sdo necessarias praticas que envolvam, inegociavelmente, a
experiéncia do/a aluno/a com o texto literario. E, para tanto, é preciso entender que,
como um processo de continua interagdo entre o individuo e os textos literarios, a
literatura, nas palavras de Amorim (2022, p.108): “é a vida se vivendo em nds; € um
espaco estético de reinvengao [...] € um ponto de partida para a inauguragado de
multiplas formas de enxergar o mundo”.

Com base nas discussGes anteriores sobre letramento literario, é preciso
reconhecer a escola ndo apenas como um ponto de acesso para textos literarios,
mas também como um ambiente que promove interacbes, expandindo a
compreensao e enriguecendo as experiéncias de leitura dos/as estudantes. Dando
continuidade a esse tema, o préximo tépico abordara como a leitura € conduzida nas
escolas, considerando 0s contextos sociais e 0S usos praticos desses textos,

reforcando o papel transformador desses espacos.
1.3 Espacgo da leitura literaria na escola
Grande parte da discussao realizada no capitulo anterior concentrou-se no

conceito de letramento literario, na integracédo da literatura no contexto escolar e no

papel crucial desempenhado pela escola na promogéo desse tipo de letramento. E
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na escola que os alunos e as alunas frequentemente tém o maior contato com textos
literarios. Nesse contexto, Carvalho & Baroukh (2018) argumentam que a escola ndo
apenas serve como um ponto de acesso, mas também tem a responsabilidade de
facilitar interacbes e dialogos significativos. Essas interacbes podem ampliar a
compreensdo e as associagbes que um texto literario pode proporcionar,

enriquecendo a experiéncia de leitura.

Contudo, para alcancar tais propositos, € fundamental que a escola seja,
antes de tudo, um ambiente de leitura atraente e acolhedor. E importante considerar
que, apesar de sua posicao privilegiada nesse aspecto, o ato de consumir literatura
ndo deve ser confinado ao espaco fisico da escola. Como afirma Cavalcante (2018),
esse ato deve extrapolar os muros da escola e adentrar no terreno das vivéncias

humanas, ocorrendo em todos os espacos onde elas se manifestam.

Reiterando o pensamento anterior, Silva e Martins (2010) consideram que o
processo de formacdo de leitores € também um processo de formacdo para a
percepcdo do mundo, tanto a partir dos textos escritos quanto além deles. Sendo
assim, conforme Carvalho & Baroukh (2018), a leitura nas escolas deve estar
atrelada aos seus usos sociais, sem pretextos pedagdgicos que as obscurecam,
resguardando os propositos leitores e as especificidades do texto. Dessa maneira,
na visao de Zilberman (2012), cabe ao/a professor/a ndo apenas ensinar a crian¢a a
ler corretamente, mas também auxilid-la, através da leitura literaria, na percepcao

dos temas e seres humanos que emergem na trama ficcional.

O papel da escola é fundamental tanto na introducéo do/a estudante quanto
na sua manutencdo em relacdo ao manuseio do texto literario. Conforme Oliveira
(2010), a literatura contribui para a formacdo da crianca em todos os aspectos,
especialmente na formacdo de sua personalidade, através do desenvolvimento
estético e da capacidade critica. Isso fomenta a reflexdo critica sobre os valores e
crengas pessoais e sociais, conforme aponta o autor. Nesse sentido, é essencial que
a escola supere suas limitacdes para efetivar essa reflexdo. Zilberman (2012)
defende o uso da literatura na sala de aula, valorizando sua natureza ficcional, mas
também enfatizando a conexdo com a realidade dos/as estudantes. Esse processo
envolve criar condi¢gdes que facilitam o entendimento do mundo interior do/a aluno e

da realidade que o cerca.
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Cosson (2010) afirma que a escolha dos textos no espago da escola segue 0s
ditames dos programas que determinam sua selecdo consoante aos fins
educacionais. Oliveira (2010) acrescenta uma critica a essa abordagem, observando

que

A escola opta pela leitura de entretenimento que melhor se adapta a funcao
de coadjuvante pedagdgico: censura temas que considera delicados,
polémicos, perigosos, ousados, promove assepsia tematica e seu dialogo
com a literatura coibe a discussédo de enigmas da existéncia humana e da
complexidade das rela¢des sociais (Oliveira, 2010, p. 42).

Em relacdo a isso, Carvalho & Baroukh (2018) destacam que essa selecao
deve ser feita a partir do que a crianca ja sabe e se interessa. Contudo, também
enfatizam a importancia de expor a crianca a possibilidades além do que ja esta em
seu repertorio, visando enriquecé-lo. Para que essa ampliacdo ocorra, as autoras
afirmam que o/a professor/a deve, antes de tudo, como discutido no capitulo
anterior, ser um/a leitor/a proficiente, ciente de seus préprios habitos de leitura e
compartilhando-os deliberadamente com os/as alunos/as. O/a professor/a deve
assumir um papel de modelo, apresentando a leitura ndo apenas como ferramenta
para alcancar um objetivo escolar, mas como meio de construir uma identidade
leitora. Na perspectiva de Calvacante (2018), agir de outra forma poderia gerar

desinteresse ou rejeicao.

7

No entanto, para alcancar o sucesso nesse empreendimento, é essencial
entender as circunstancias sociais de cada aluno/a. Ainda conforme Cavalcante
(2018), para que a leitura ndo se limite aos muros da escola, é necessério
considerar repertorios alinhados com as vivéncias do/a leitor/a, haja vista que,
segundo ela, formar leitores/as é formar pessoas conscientes, criticas e pensantes.
Por fim, a autora conclui que ao se tomar tal postura, o ato de ler se torna um

caminho para a liberdade e para o protagonismo social.

A vista disso, é inegavel o papel da escola como agente fomentador e
propiciador desse espaco e da construcdo dessas competéncias. E por ela e com
ela que os/as estudantes séo introduzidos/as a diferentes formas de literatura e, por
conseguinte, desenvolvem habilidades de leitura critica e apreciacdo estética.
Contudo, Bortolanza (2014) defende que a formacgé&o do/a leitor/a do texto literario na
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escola comeca com a formacédo inicial dos/das futuros/as professores(as) e se

estende a formacao continuada.

Corroborando com essa tese, Castrillén (2011), em seu livro O direito de ler e
escrever, afirma que é de extrema importancia investir esforcos na melhoria da
formacao dos/as docentes. Segundo a autora, formar leitores exige professores/as
bem formados/as e conscientes da necessidade de mudancas significativas na
estrutura social da escola. Isso ndo deve ser feito, ainda conforme Castrilléon (2011),
por meio de cursos breves ou oficinas, mas sim por meio de programas de longa
duracdo, baseados na pratica cotidiana e que introduzam o conhecimento da teoria,
a reflexdo e o debate. Sobre esse pensamento, Bortolanza (2014, p. 47) questiona:
“Se nao forem proéprios leitores, professores e alunos para estabelecerem caminhos

para a leitura literaria, quem mais o fara?”.

Dessa forma, cabe a escola tomar partido dessa transformacéo, tornando-se
um espaco para o fomento da leitura literaria. Isso envolve fornecer acesso a
recursos, criar oportunidades para a exploracéo e discusséo da literatura, e integra-
la em uma variedade de contextos educacionais e culturais. Nas palavras de
Bortolanza (2014), é imprescindivel que a escola entenda a leitura, inclusive a
literaria, como pratica social, vista como processo e produto do trabalho humano.
Isso néo implica, para revisitar o pensamento de Castrillon (2011), em aceitacéo de
um mero lazer passivo. Pelo contrario, a leitura — e literatura — tem profundo sentido

e valor, sendo, como afirma Candido (2004), um bem de primeira necessidade.

Colomer (2007), em sua obra Andar entre livros, afirma que a escola deve
ensinar mais do que literatura. Na verdade, deve ensinar a ler literatura. Para a
autora, o objetivo da educacéo literaria € contribuir para a formacdo da pessoa.
Porém, a realidade € que muitas escolas publicas sdo dotadas de bibliotecas que
nao se constituem em espacgo convidativo para o/a estudante ler. Assim, a atividade
literaria fica reduzida apenas ao espaco de sala de aula, que, como dissemos, é

dotado de dia e hora marcados.

Dessa maneira, o local que deveria servir como reflgio para a leitura e
aprendizagem dos/as estudantes torna-se subaproveitado. Em muitos casos, ele se
transforma apenas em um repositorio de livros e informagdes. Segundo Correia
(2021), perde-se um espaco vital da escola destinado a aprendizagem, leitura critica

e pesquisa orientada. Ela defende também que a biblioteca deve ser preparada e
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vista como um ambiente comum e atrativo. A mudanca de visdo, sugere Correia
(2021), pode ser alcancada com o apoio tanto do/a professor/a quanto dos/as
alunos/as. Esse trabalho conjunto valoriza a biblioteca na comunidade escolar,

expandindo a pratica da leitura além da sala de aula.

Em contrapartida, para Cosson (2010), o espaco de sala aula € o lugar no
qual se pode explorar o texto literario, bem como discutir sua compreenséo e, a
partir dela, promover a interpretacdo por meio das mais variadas atividades.
Zilberman (1989) defende que relacéo entre literatura e escola decorre do fato de
que ambos compartilham um aspecto em comum, a natureza formativa. De fato,
para a autora, tanto a obra de ficcdo como a instituicdo de ensino estao voltadas a
formacéo do individuo ao qual se dirigem. No entanto, nessa perspectiva, cabe ao/a
professor/a ser um/a agente mediador/a entre o/a estudante e o livro, de maneira
gue ele/a consiga, conforme o pensamento de Branddo e Rosa (2010), conversar
com criancas sobre o0s textos literarios lidos para elas ou por elas, possibilitando o
engajamento do/a leitor/a ou do/a ouvinte na busca e producédo de significados sobre
0 que |é ou escuta. Para isso, é fundamental que, baseado na perspectiva atual da
importancia da literatura, o/a professor/a busque ser uma referéncia de leitor/a para

seus/suas alunos/as (Amorim et al., 2022, p.35).

E por falar em espago de sala de aula para o trabalho com o texto literério,
Terzi (1995) argumenta que a mediacdo do/a professor/a na leitura de historias
contribui para formar leitores criticos. O/a docente da educac¢éo basica, sendo um/a
leitor/a literario/a, pode incutir nos/as estudantes o desejo por textos que, segundo

Amorim (2022), oferecem uma fuga e, simultaneamente, um encontro com a vida.

Entretanto, o papel do/a professor/a como mediador/a de leitura vai além da
simples apresentacdo de textos. Bajour (2012) complementa esse raciocinio
enfatizando a importancia da escuta nas praticas de leitura, afirmando que o ato de
ouvir o leitor possibilita a socializacado de significados. Essa nuance entre ouvir e

escutar é vital para a dinamica de trabalho com textos literarios na escola.

Portanto, é relevante que a escola ndo apenas participe do processo de
leitura, mas também esteja atenta na selecédo de textos que iniciem esse processo
no ambiente escolar. Como Bajour (2012) defende, a escola deve ouvir os alunos e
alunas sobre suas impressdes, tornando a leitura uma experiéncia dindmica e

interativa. Agindo assim, ainda conforme a autora, faz com que o ouvido do/a
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mediador/a comece a se apurar, ja que, ao conduzir dessa forma, escolhendo textos
abertos, vigorosos e desafiadores, acaba por estimular perguntas, siléncios,
imagens e até rejeicOes e atracdes, servindo como a preparacao para a pratica da

escuta. O que frequentemente a escola falha em fazer.

Pesquisas indicam que o trabalho com texto literario em escolas é eficiente
quando se adotam estratégias como rodas de leitura, que quebram a rotina e
exploram novos espacos. Na dissertacdo Uma proposta de circulo de leitura a partir
das obras “A marca de uma lagrima” e “Mariana”, de Pedro Bandeira, Oliveira (2020)
implementou um projeto de letramento literario em uma turma de 9° ano, seguindo o
modelo dos Circulos de Leitura proposto por Rildo Cosson (2021). O estudo
ressaltou a importancia de escolher cuidadosamente obras que dialoguem com a

realidade e a linguagem dos/as estudantes.

Dessa maneira, Oliveira (2021) conseguiu despertar o interesse pela leitura
literaria e desenvolver o potencial cognitivo e criativo dos/as estudantes, enfatizando
a conexao entre literatura e vida cotidiana. Assim, corroborando com exemplo
pratico da professora Oliveira, Branddo e Rosa (2010, p. 72) sdo do pensamento de
que as rodas de leitura “contribuem para a formagao de ouvintes-ativos, desde cedo

engajados na tarefa de construir sentido dos textos lidos em voz alta pelo professor”.

Cosson (2021), na obra Circulos de leitura e letramento literario, afirma que
as rodas de leitura, embora parecam modernas, se trata de uma pratica que se
norteia desde a antiguidade, em saraus cujas leituras em voz alta aconteciam para
um publico especifico. O autor defende também que esse movimento de circulos
enfatiza a importancia de varias praticas, como leitura silenciosa, leitura em voz alta,
dramatizacédo, contacdo de histdrias, para promover a interacdo na aula de literatura.
Ele destaca, ademais, que a escola, embora ndo seja o Unico espaco, € onde a

aprendizagem da leitura é sistematizada.

Sendo assim, para o autor, a diversidade de textos e a pluralidade de temas
sdo fundamentais para o desenvolvimento da competéncia leitora. No entanto,
Cosson (2021) faz uma adverténcia sobre as rodas de leitura, enfatizando que elas
devem ser trabalhadas desde o inicio com um propdsito claro em mente. Ele
destaca, outrossim, a importancia de considerar o arquétipo de leitor para o qual a
leitura sera realizada, a fim de escolher os livros certos e aproveitar a0 maximo a

experiéncia de leitura. Exatamente como foi feito por Oliveira (2020).
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Antecipando a visdo de Cosson (2021), Brandao e Rosa (2010) enfatizam a
importancia da interacdo na compreensdo do texto literario, especialmente para
leitores e leitoras mais inexperientes. Eles argumentam que a leitura em voz alta
facilita a troca de impressdes entre os/as estudantes, em comparacao com a leitura
silenciosa. No entanto, o objetivo aqui ndo é fazer um juizo de valor sobre qual
método € superior. Em vez disso, o foco deve estar em equipar tanto professores e
professoras quanto alunos e alunas com estratégias eficazes que promovam
discussédo e entendimento do texto literario. Além disso, € vital reconhecer que
qualquer espaco na escola pode ser aproveitado para esse trabalho, desde que o/a

professor/a saibam como conduzir a atividade eficazmente.

Desse modo, os/as docentes, entendendo que sdo agentes mediadores/as
entre o texto e o/a estudante, tém total autonomia para fazer essa dinamica sem
ficarem limitados/as aos muros da sala de aula. Sobre isso, vale fazer uma
observacdo acerca do pensamento de Cavalcante Lima (2022) que diz que ato de
ler ndo € privilégio das bibliotecas, escolas ou ambientes universitarios. Para a
autora, esse ato se da especialmente no terreno das vivéncias humanas em todos
0S espacos em que elas ocorrem. Portanto, o texto deve, como argumenta Cosson
(2021), explorar a complexidade do processo de leitura, incluindo a experiéncia do
leitor, a literariedade, o contexto e o intertexto. A experiéncia de leitura é enfatizada

como uma ferramenta vital na compreensao do texto.

Assim, a convivéncia com a literatura desempenha um papel crucial na
formacdo de leitores/as literarios/as, pois quanto mais os/as estudantes s&o
expostos/as a ela, maior € a possibilidade de se constituirem como tais (Leal,
Albuquerque, 2010). A literatura também serve como um meio poderoso para
introduzir discursos afirmativos e humanizadores, especialmente em relacdo as
diferencas tratadas desigualmente no contexto social (Martins; Gomes, 2004). Esses

discursos influenciam como alunos/as e docentes se percebem e atuam no mundo.

Complementando essa perspectiva, Petit (2008) destaca que a leitura,
particularmente de livros, pode promover a autonomia dos jovens, permitindo-lhes
ser mais do que meros objetos de discursos repressivos ou paternalistas. Essa visao
enfatiza a necessidade de uma abordagem educacional que valorize a literatura

como ferramenta de empoderamento e crescimento pessoal.
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Embora seja amplamente reconhecido que a leitura de literatura pode ser
uma fonte de prazer, existe um preconceito subjacente contra essa préatica nas
escolas. Colomer (2007) enfatiza que o objetivo principal da escola deve ser ensinar
a “ler.” No entanto, muitos/as educadores/as, talvez com boas intencfes, acabam
promovendo uma abordagem equivocada da leitura de literatura, como destacado
por Soares (2006). Em vez de encorajar a exploragéo e 0 gozo da literatura, eles se
inclinam para textos informativos, considerados mais faceis de entender e controlar
(Colomer, 2007). Essa tendéncia reflete uma compreensao limitada do valor da
literatura na educacdo e pode ser vista como uma oportunidade perdida para

enriquecer a experiéncia de aprendizagem dos/as alunos/as.

Colomer (2007) reitera que a crenca de que os/as estudantes ndo deviam
perder tempo com divagacoes literarias ndo € novidade, sendo compartilhada por
pais de diversos setores sociais. Essa visdo pode ser tida como problematica,
especialmente quando consideramos o0s riscos apontados por Jouve (2012) no
ensino de literatura focado apenas no prazer estético. O autor defende a tese do
risco de afastamento de uma obra interessante pelo fato de sua seducéo se ter
atenuado e o risco de fazer estudar um texto perfeitamente banal por ele agradar por

razdes conjunturais.

Infelizmente, muitas escolas ainda seguem um padrédo que desvaloriza o
prazer estético na leitura. Em vez de encorajar os/as alunos/as a explorar a literatura
por prazer, muitos/as professores/as nos anos finais do ensino fundamental usam
textos literarios principalmente como ferramentas para ensinar metalinguagem ou
preparar os/as alunos/as para provas, ou preencher fichas. Essa abordagem perde o
que Jauss (1994) descreveu como o prazer estético advindo de uma nova

percepcdo da realidade, que a literatura pode proporcionar.

Araujo e Aguiar (2016) destacam o desinteresse da maioria dos/as estudantes
pela leitura literaria, atribuindo-o a abordagem fragmentada e gramatical dos textos
literarios nas salas de aula. Elas defendem uma mudanca na forma como a literatura
€ ensinada, incentivando os alunos e as alunas a explorarem um mundo de
subjetividade e encantamento através da leitura. Isso permitiria descobrir e
reconhecer a si, aumentando o seu interesse pela literatura. No entanto, as autoras

alertam que, enquanto a literatura for tratada como um conteddo sem significado
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proprio, relegada a um papel secundario em favor de textos néo literarios com foco
em interpretacéo literal, ela continuara a perder espacgo na educacao.

Elas ilustram sua tese com uma pesquisa realizada em 2015, focada no
ensino da literatura nas escolas publicas de Cruzeiro do Sul, no Acre. Durante a
observacédo das aulas, Aradjo e Aguiar (2016) notaram que os/as professores/as
desvalorizam a leitura literaria, ndo incentivando os jovens a desenvolver o habito.
Por exemplo, em uma aula sobre o poema Cancao do exilio, de Gongalves Dias, a
docente ndo apresentou o objetivo da aula, ndo usou metodologias envolventes e
mostrou inseguranca. Além disso, ela ndo discutiu o conceito de literatura ou a
importancia de estudar textos literarios. Apesar de a pesquisa ter como foco o
ensino médio, os resultados podem ser facilmente vistos em aulas do ensino

fundamental anos finais também.

Em contrapartida, existem estudos e iniciativas de educadores/as que
evidenciam a possibilidade de transformar a realidade da leitura nas escolas.
Diversas dissertacoes, disponiveis nos portais da Capes e do PROFLETRAS
corroboram essa perspectiva. Dentre elas, destaca-se o trabalho de Ferreira (2020),
A contribuicdo da leitura do género romance na formacé&o do leitor literario no Ensino
Fundamental Il. A autora focou sua pesquisa no género romance no Ensino
Fundamental anos finais, visando preparar os/as alunos/as para as leituras classicas
do Ensino Médio e promover o letramento literario. Ela observou também que
muitos/as estudantes perdem o interesse pela leitura ap6s a educacéo infantil. Em
seu projeto, visou reacender esse encanto, utilizando a sequéncia de letramento
literario de Cosson (2018) e adaptando atividades didaticas a realidade dos alunos e
alunas. O projeto foi desenvolvido tanto na biblioteca quanto em sala de aula,
permitindo que os/as estudantes interagissem profundamente com a materialidade
do texto, compreendendo como os discursos foram construidos e como as vozes do
texto se fizeram presentes, refletindo sobre suas proprias vidas e levando a literatura

além da escola.

Voltando ao tema do prazer estético da leitura, este, conforme Pinto (2021),
transcende os limites da escola, sendo esta vista como um espago para a
construcdo de conhecimento estruturado e avaliavel. Colomer (2007) ressalta que,
embora a escola ndo deva avaliar aspectos intimos como o0 gosto e o prazer do/a

aluno/a, ela possui o papel de fomentar o prazer da leitura e o amadurecimento



50

pessoal. Essa perspectiva € reforcada pelos critérios de selecdo de textos, que,
segundo Cosson (2010), sado determinados por programas educacionais. No
entanto, a responsabilidade final recai sobre o/a professor/a, que deve adaptar
essas diretrizes ao perfil de sua turma, como exemplificado por Ferreira (2020),
garantindo que os/as estudantes ndo apenas aprendam a ler, mas também se

engajem em praticas sociais significativas atraves da leitura.

Apoés explorar o trabalho com textos literarios e a funcdo da escola neste
contexto no Capitulo 1, o Capitulo 2 examina a relacéo entre Literatura e Cinema,
destacando como essas duas formas de arte frequentemente se influenciam e se
entrelacam. Um aspecto central que sera discutido € o uso do cinema no ambiente
educacional, o qual tem a tendéncia de reduzi-lo a mero exercicio pedagdgico.
Argumenta-se ainda que, quando integrado de maneira significativa aos objetivos
curriculares, o cinema ndo apenas enriquece 0 conhecimento cultural e estético
dos/as estudantes, mas também proporciona uma experiéncia imersiva através de
multiplas perspectivas e interpretacées. Por fim, o capitulo concluira com uma
analise de como o cinema, quando usado adequadamente, pode captar a atencao
dos/das alunos/as, promovendo a colaboracdo e o didlogo e enriquecendo o

ambiente de aprendizagem.
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CAPITULO 2
DIALOGOS DE LUZ E LETRA

Este capitulo inicia destacando a interacdo entre Literatura e Cinema que,
frequentemente, tém andado juntas. A narrativa cinematografica, inicialmente
inspirada pelos romances do século XIX, e a literatura, que recorre a estética
cinematografica para enriquecer suas narrativas, servem como exemplos dessa
interacdo. Assim, o primeiro tépico desta secdo explorard como essas duas artes
compartilham técnicas para criar verossimilhanca através de meios distintos: a

literatura através da linguagem textual e o cinema através da linguagem visual.

O segundo tépico discutira o cinema sob uma perspectiva pedagdgica e
educacional. Ele traz o argumento de que reduzir o cinema a exibicdo de filmes
apenas com viés pedagdgicos minimiza seu potencial educativo e estético.
Entretanto, para que esse potencial seja aproveitado em grande escala, vai
depender da habilidade do/a professor/a em integrar o cinema aos objetivos
curriculares de maneira significativa, indo além do reforco de conteddos
programaticos. Para tanto, é essencial que os/as professores/as sejam bem
formados/as, de maneira que prepararem os/as alunos/as ndo apenas para apreciar
filmes como entretenimento, mas também como uma forma de arte que trata de

temas sobre questbes sociais, politicas e humanas.

Por fim, o ultimo topico destacara o cinema como um meio multimodal que
combina imagem, som e narrativa. Conforme enfatiza Sanchez Torres (2019), o
cinema facilita a interagdo entre professores e alunos, servindo como um canal de
comunicacdo que fortalece o processo de ensino-aprendizagem. Apesar das
limitacBes discutidas nesse ultimo tépico, acredita-se que a capacitacdo e formacao
continua dos/as professores/as em alfabetizacdo mididtica permite que os/as
discentes compreendam, analisem e avaliem criticamente as mensagens dos filmes,
promovendo uma abordagem que reconhece 0 cinema nao apenas como
entretenimento, mas como uma forma de arte em sua esséncia de linguagem

cinematografica.

2.1 Arelagéao entre literatura e cinema



52

A relacdo entre cinema e literatura é complexa e, frequentemente, parecem
se entrelacar. Cristéfano (2010) observa que, em alguns contextos, o cinema se
apropria da literatura, enquanto em outros a literatura recorre ao cinema. Tavares
(2006) destaca que o cinema inicialmente adotou o modelo narrativo dos romances do
século XIX para aprimorar a narrativa. J& Johnson (2003) salienta a complexidade
dessas relacdes, caracterizadas principalmente pela intertextualidade.

Rodrigues (2018) acrescenta que tanto o cinema quanto a literatura possuem
caracteristicas distintas que os diferenciam de outros géneros artisticos. Mas, uma
coisa € certa: tanto as obras filmicas, como as literarias, funcionam em sua
possibilidade de nos afetar (Grilo, 2006). Além disso, ambas as formas de arte sédo
notaveis por sua capacidade de dialogar com outros discursos, uma caracteristica
inerentemente associada a intertextualidade e a intermidialidade. Marques (2013)
entende o cinema como representacdo de uma realidade, como uma verdade
inventada a partir do real. Para a autora, literatura também oferece essa perspectiva
no recorte que faz da vida, e que pode ser apresentado em forma filmica.
Complementando, Pereira (2009) afirma que € gracas as caracteristicas textuais
semelhantes que se pode afirmar que ha muito tempo o cinema e a literatura

ensaiam relacbes de fascinio mutuo.

Gualda (2010) descreve o cinema como a arte universal da atualidade e a
literatura como sendo a expressao artistica mais importante nos séculos XIX e XX.
Para a autora, tanto em literatura quanto em cinema, as técnicas sao usadas para
criar uma sensacdo de realidade ou verossimilhanca. Ela diz também que, no
romance, essa sensacao € criada através da linguagem, da coeséo e coeréncia do
texto, além da apresentacao dos personagens. Ja o cinema, ela diz nos da uma forte
impressao de que a vida esta expressa na tela por meio de uma ilusdo de verdade.
Dessa maneira, corroborando com esse pensamento, Machado (2018) afirma que
tanto a imagem quanto a palavra, ao se materializarem em arte visual ou poesia,
respectivamente, propiciam ao observador a retengao no espaco e no tempo de uma
experiéncia de ilusdo e imaginagcdo. Dessa forma, coaduna-se também com o
pensamento de Cardoso (2011), para quem a literatura cede suas historias ao
cinema, e este, em retribuicdo, ao se apropriar da narrativa, confere a elas

movimento e som.
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No tocante as adaptacbes em si da literatura para as outras artes, Pereira
(2009) enfatiza a influéncia da literatura sobre o cinema, evidenciada, sobretudo, no
dominio das adaptacOes filmicas. Aprofundando essa visdo, nesse contexto,
Machado (2018) esclarece que a obra literaria atua como texto-fonte, enquanto o
filme adaptado torna-se o texto-alvo. A esse respeito, Cluver (2006) ratifica que o
texto resultante, ou texto-alvo, mantém elementos fundamentais do texto-fonte, tais

como trechos de dialogo, personagens, enredo, situacfes e ponto de vista.

Cardoso (2011) descreve a relacdo entre literatura e cinema como um
cruzamento, onde ambas as formas de arte se comunicam e influenciam
mutuamente. Concordando, Tavares (2013) observa que tanto o cinema quanto a
literatura compartiham a capacidade de contar historias, aproximando-os
significativamente. Em contrapartida, Navarro (2005) argumenta que a literatura,
além de contar histérias, serve como registro historico, capturando espacos e
tempos especificos, e destaca a capacidade dos textos narrativos de construir e

representar mundos possiveis, essencial para a fic¢ao.

Ainda assim, conforme Cardoso (2011), apesar dessa proximidade, cada arte
mantém suas caracteristicas originais. Gualda (2010) enfatiza que a principal
diferenca entre elas reside na linguagem: visual para o cinema e literaria para os
livros. Rosso (2009) complementa que enquanto as palavras na pagina evocam
imagens na mente do leitor, as imagens em movimento na tela sdo decodificadas
em palavras pelo espectador. Duarte (2002) acrescenta que a compreensao da
literatura depende do dominio de cédigos e estruturas gramaticais, enquanto o
entendimento do cinema é adquirido experiencialmente. Essa dinamica enriquece o
receptor que tem acesso a ambos, pois literatura e cinema podem enriquecer-se

mutuamente.

Deleuze (1985) considera o cinema nao apenas uma forma de arte, mas um
tipo de filosofia. Para ele, o cinema néo se limita a conceitos, mas evoca sensacdes
que levam a uma sensacdo de estranhamento entre a percepcao visual e a
narrativa. Nesse contexto, Cardoso (2011) argumenta que a linguagem
multifacetada do cinema transforma o discurso em um mosaico de imagens, sons,
movimentos e luzes. Essa nova obra se torna autbnoma, distinta do texto original,

ainda que mantenha conexdes com ele. Por fim, Fabris (2008) reforca essa visao,
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alegando que o cinema é composto por um sistema complexo de linguagens que

continuamente nos desafia a compreendé-lo.

De acordo com Pereira (2009), o cinema frequentemente adapta géneros
literarios, particularmente da literatura narrativa e dramatica. Rosso (2009) amplia
essa discussao ao afirmar que o cinema pegou da literatura uma parcela significativa
da responsabilidade de contar histérias, servindo inicialmente como um substituto
para o folhetim romantico. Ele sugere que essa aproximacao entre as duas artes foi
um meio pelo qual o cinema buscou legitimar-se. No entanto, Cardoso (2011) vé
essa relacao entre as duas artes como benéfica, destacando que ela pode incentivar

0s espectadores a lerem o livro que originou o filme.

Carvalho e Silva (2014) argumentam que O cinema serve como um
catalisador para o pensamento, possibilitando encontros e experiéncias variadas,
desde a surpresa, o choque, o siléncio e a indagagdo. Em contraponto, Cardoso
(2011) define a literatura como um ciclo continuo de interagdo entre palavras e
imagens, argumentando que essas duas formas de arte ndo sdo mutuamente
exclusivas, mas sim complementares. Ele sugere que tanto a literatura quanto o
cinema tém uma propensdo natural para se aproximar durante o processo de
fruicdo. Rosso (2009) complementa essa viséo ao afirmar que ambas as artes, como
produtos do imaginario e parceiros na cultura, compartilham o objetivo comum de
alimentar a fantasia, a inteligéncia e a critica, bem como proporcionar prazer. Por
fim, Cardoso (2011) reforca esse pensamento quando sugere que ao colocar em
dialogo essas duas linguagens artisticas, ndo apenas se aprofundam as camadas de
interpretagdo, mas também se potencializa o desenvolvimento da sensibilidade
estética e se ampliam significativamente as dimensfes da experiéncia de leitura e

apreciacao artistica.

Colomer (2007) destaca que a literatura vai além do texto, auxiliando os
leitores a captar mensagens nao explicitadas. Na escola, especialmente, os/as
alunos/as tém a oportunidade de mergulhar em livros literarios e interpreta-los com
base em suas proprias vivéncias, como aponta Rouxel (2013). Carvalho (2014)
complementa que a aprendizagem ocorre por meio da experiéncia, a qual é

expressa atraves do pensamento.

Paralelamente, Pereira (2009) argumenta que 0 cinema, assim como a

literatura, envolve a interpretacdo de imagens em movimento que os espectadores
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precisam decodificar e transformar em significados por meio de palavras. Fabris
(2008) acrescenta que os filmes, com suas técnicas avancadas de filmagem e
montagem, além do processo de producédo e da escolha do elenco, estabelecem um
rico sistema de significacdes. Corroborando com essas ideias, Tavares (2013)
sustenta que as adaptacdes cinematograficas permitem que o publico "veja" o livro
com seus proprios olhos, proporcionando uma sensag¢do de realidade que a

narrativa filmica procura transmitir, embora reflita a interpretacéo do cineasta.

Com base nas ideias apresentadas por Fabris (2008), o cinema oferece uma
experiéncia imersiva ao espectador, permitindo uma identificagdo profunda com
personagens que vivenciam desde aventuras eletrizantes até dramas emocionais e
musicais arrebatadores. Segundo Napolitano (2009), a relacdo com o cinema vai
além do entretenimento, constituindo uma experiéncia formativa com o potencial de
enriquecer tanto o olhar critico quanto o olhar encantado do espectador. Apenas
como fins de ilustracdo dessa dinamica, no contexto educacional, quando bem-
organizado e planejado, o uso de filmes como o curta Se acontecer algo... te amo
(2020), de Michael Govier e Will McCormack, pode ser particularmente impactante.
Esse filme, por exemplo, aborda o luto e outros temas sensiveis, oferecendo uma
oportunidade para que alunos/as e educadores/as aprofundem sua compreensao

sobre questdes muitas vezes consideradas tabus.

O olhar critico, defendido por Napolitano (2009), nesse contexto, envolve a
habilidade de destrinchar elementos narrativos e cinematograficos, enquanto o olhar
encantado se relaciona com a capacidade de se perder na histéria e vivencia-la
emocionalmente. Fabris (2008) complementa que a interacdo com o cinema nao é
passiva. Ao contrario, as narrativas filmicas convocam a ocupar um espaco na tela,
permitindo aceitar ou rejeitar certas perspectivas. Ja as paginas, coadunando com o
pensamento de Sarmento (2009), sdo as palavras que acionam os sentidos e se
transformam, na mente do/a leitor/a, em imagens. Por fim, ambas as artes, ainda
segundo o autor, propiciam indagacoes e reflexdes, culminando em uma simbiose
entre o espectador/leitor/a e a obra, onde o tempo e 0 espagco da narrativa e do

publico convergem.

Pereira (2009) destaca que a literatura e o cinema possuem diferentes formas
de estruturacdo temporal e espacial: a literatura sugere, enquanto o cinema

estabelece essas dimensées devido as técnicas de montagem. A vista disso, Gualda
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(2010) pontua a verbalidade da literatura em confronto com a iconicidade do cinema,
uma vez que, para ela, a primeira relata aquilo que ja aconteceu, enquanto o
segundo narra 0 que esta acontecendo, fazendo com que uma arte tenha muito a
ensinar a outra. Sarmento (2009) complementa argumentando que o0 cinema

frequentemente recorre a estratégias literarias para enriquecer sua narrativa.

Em paralelo a essa distincdo, Godard (1965) destaca que 0s escritores
sempre quiseram que suas paginas em branco se tornassem como filmes,
organizando as ideias de forma que o pensamento flua facilmente entre elas. Esse
fendbmeno pode ser ilustrado ao examinar rapidamente a relacédo entre trés obras: O
Mito de Sisifo, de Camus, Clube da Luta, de Palahniuk, e a adaptacao
cinematografica deste Ultimo por David Fincher. Camus examina o absurdo
existencial, enquanto Palahniuk aborda o extremismo humano. Fincher, por sua vez,
captura elementos literarios complexos como a dualidade da natureza humana e a
esquizofrenia, recorrendo a técnicas literarias como monologos e estruturas
narrativas nao-lineares. O resultado dessa composicéo revela o potencial expressivo

de cada uma dessas formas de arte.

Napolitano (2009) argumenta que o cinema deve ser visto ndo apenas pelo
contetdo de seus temas, mas como uma linguagem artistica Unica, completa com
suas proprias regras, géneros e estilos. Nessa linha, Sarmento (2009) observa que
cinema e literatura se tornaram formas de arte complementares, servindo
frequentemente como inspiracdo muatua. Cardoso (2011) compartilha dessa viséao,
destacando uma longa histéria de influéncia reciproca, que varia desde adaptacdes
de obras literarias a inspiracdes que cineastas encontram na literatura. Contudo,
Tavares (2013) alerta para uma tendéncia a valorizar a literatura como a forma
original ou primaria, enquanto o filme é frequentemente visto como uma réplica ou
uma manifestacdo secundaria ou derivada. Assim, quando um filme é uma
adaptacao de um livro, frequentemente surgem discussdes sobre quéo fiel o filme é

ao material de origem.

7

No entanto, a questdo da fidelidade em adaptagcbes é complexa e
frequentemente debatida, como aponta Stam (2008). Esse autor ressalta que nossa
percepcéao de fidelidade depende de como valorizamos diferentes aspectos do texto-
fonte, pois a adaptacao € resultado de uma leitura, que se manifesta nas escolhas

feitas pelo diretor ao realizar sua obra filmica (Bello, 2008). Ainda segundo a autora,
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adaptar ndo é simplesmente traduzir, em sentido estrito, mas sim em sentido lato, ou
seja, implica um recriar, um transfigurar, segundo uma apropriacdo de sentido
especifica. Dessa forma, o texto literario, dentro de suas peculiaridades, usa
palavras para pintar imagens na mente do leitor, evocando cenarios, personagens e
acbes de maneira vivida, transformando a leitura em uma experiéncia quase
cinematografica. J4 para o cinema, conforme argumenta Pereira (2009), é mais
complexo replicar perfeitamente o enredo de um livro, dado a sua limitacdo de
tempo. Entretanto, o autor argumenta que isso ndo € necessariamente uma falha,

mas uma caracteristica das adaptacdes intersemiéticas entre literatura e cinema.

Ainda nesse escopo, Stam (2008) alerta que a critica tradicional de
adaptacdes cinematograficas de romances literarios frequentemente cai no erro de
ser discriminatdria. Essa critica muitas vezes perpetua a no¢ao de que o cinema de
alguma forma diminui a literatura. Pereira (2009) oferece uma visao mais atenuada,
argumentando que as duas formas de arte operam de modos distintos: enquanto o
cinema mostra, a literatura descreve através das palavras. Essa diferenca
fundamental, segundo ela, leva a acreditar erroneamente que o livro € superior ao
filme. Todavia, na perspectiva de Bello (2008), a adaptacdo funciona como um tipo
de relacdo de parentesco entre textos, onde um da origem ao outro.

Essa relacdo sempre envolve algum nivel de interpretacdo, mesmo quando a
adaptacdo faz mudancas significativas no conteudo original, sugerindo assim uma
certa adequacao entre os dois. Sousa (2001) sugere algumas abordagens para
entender a adaptacéo de filmes a partir de outras obras. Para o autor, ela pode ser
como uma reproducéo fiel, como algo diferente da reproducéo fiel, como algo a ser
rejeitado total ou parcialmente, como uma producao fiel ao original, ou como uma

interpretacédo distinta.

Para contestar a nocdo de que o livro é invariavelmente superior ao filme,
basta olhar para O Poderoso Chefdo. Mario Puzo, o autor do livro, também trabalhou
ao lado do diretor Francis Ford Coppola na criacdo do roteiro cinematografico.
Nesse caso em especifico, Porto (2022) alega que a obra filmica ganhou mais
notoriedade do que o livro, transformando-o em um fendbmeno cultural e
demonstrando que as obras cinematograficas podem ter uma influéncia significativa

e gue o caminho inverso, do filme para o livro, também é possivel.
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Contudo, Pereira (2009) lembra que a traducdo de um livro para o cinema
sempre envolve algum tipo de transformacédo, o que nao significa que a esséncia do
livro seja comprometida. No caso citado de O Poderoso Chefdo, Porto (2022)
informa que no filme, Don Vito Corleone € retratado como um avdé amoroso e um
homem voltado para a familia. Esses aspectos emocionais e familiares, segundo o
autor, sdo mais ressaltados no filme do que no romance. Outro aspecto relevante é
como a referida personagem é retratada em duas artes diferentes. Segundo Porto
(2022), no romance ha mais espaco para explorar a complexidade e a profundidade
do personagem de Don Vito Corleone, ja que o livro oferece mais detalhes sobre sua
histéria de vida, suas motivacdes e suas relacbes familiares. Por outro lado, no filme,
devido as limitacbes de tempo, algumas nuances do personagem podem ser

simplificadas ou omitidas.

Portanto, apesar da estreita relacdo entre essas duas artes, no processo de
adaptacdo, como foi visto no exemplo de O Poderoso Chefdo, sempre vai haver
alguma transformacao, pois ndo é possivel nem viavel colocar todos os detalhes,
nem em uma ou em outra arte; ndo ha espaco para tal acdo e, segundo, na
adaptacao, é necessario, de acordo com Stam (2008), implementar operacdes de
selecdo, ampliacdo, concretizacdo e realizagdo. Dessa maneira, Tavares (2013)
assevera que o filme ndo é uma maneira de refazer a literatura. Interessa, no
cinema, exatamente aquilo que escapa ao texto literario (Grilo, 2006). Assim, tanto a
sétima arte, quanto a literatura, nessa troca podem, conforme Alves (2013),
influenciar mutualmente, de modo que, por exemplo, técnicas narrativas e usos do
ponto de vista podem ser adaptados ou transformados quando uma obra transita de

um meio para o outro.

O proximo topico explorara a utilizacdo do cinema no contexto escolar,
propondo uma abordagem que alie os objetivos curriculares com o ensino da
linguagem cinematografica e apreciagao estética. Ao trabalhar com o cinema na
escola em uma perspectiva de promocdo da alfabetizagdo midiatica, é possivel
conduzir os/as alunos/as a se aprofundem nos elementos estéticos e narrativos dos

filmes, proporcionando uma experiéncia em multiplas perspectivas e interpretacoes.

2.2 O cinema na escola
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Ao conceber este estudo visando integrar literatura e cinema, diversas
consideracdes despontaram acerca da percep¢do e do consumo da sétima arte no
ambiente escolar. Semelhante ao que ocorre com textos literarios, notamos em
nossa experiéncia pratica uma inclinacdo para tornar a exibicdo de filmes em um
exercicio estritamente pedagoégico. Sobre esse fato, Napolitano (2009) aponta que
um filme, em sua capacidade de ser tanto uma experiéncia estética quanto cultural,
oferece multiplas perspectivas e interpretacdes, interagindo, por exemplo, com o
acervo cultural e os valores de quem assiste, ja que a sétima arte possui uma

riqueza de significados.

Assim, o cinema na escola é uma ferramenta pedagogica versatil que pode
ser adaptada para diversos contextos educacionais. No entanto, a eficacia dessa
abordagem depende em grande medida do planejamento, da preparacdo dos/as
professores/as e da integracdo significativa com o0s objetivos curriculares e
pedagdgicos. Nas palavras de Castro (2011), através do cinema ¢é possivel
sensibilizar e aproximar o interesse dos/as estudantes acerca de determinado tema,
podendo ser social, politico, pessoal, educacional e até mesmo para o entendimento
do cinema em si, enquanto objeto. No entanto, utilizd-lo apenas como um recurso
auxiliar para complementar o curriculo escolar é desperdicar o grande potencial que
essa arte oferece, uma vez que ao entender a linguagem cinematogréafica e
aprender a apreciar os elementos estéticos e narrativos, o/a estudante constréi um

perfil critico, questionador, consciente e participativo (Castro, 2011).

Contudo, Moraes (1998) afirma que os filmes tém sido tratados mais como
meios (recursos) e menos como objetos de ensino quando trazidos a escola basica.
Corroborando dessa perspectiva, Napolitano (2009) afirma que o filme como
ilustracdo, incremento e reforco de um conteudo curricular ndo € a forma mais
adequada, metodologicamente falando, de se utilizar o cinema na escola, embora,
na visdo do autor, possa ser a mais comum. Sobre esse fato, Turner (1997), observa
gue na projecéo de filmes na escola por essa perspectiva, sédo raramente explorados
no seu potencial de veiculo das representacdes sociais. Menos ainda no que se
refere a pesquisa sobre o imaginario social. Dessa forma, em vez de trabalhar o
cinema do ponto de vista da alfabetizacdo midiatica, equipando os/as alunos/as com

as habilidades necessarias para interpretar e avaliar criticamente o conteldo da
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midia, a escola acaba por resumir a experiéncia ao complemento didatico de uma

dada disciplina.

De acordo com Moraes (1998), os filmes sdo uma fonte importante de
conhecimento da realidade, porque de algum modo se propdéem a “reconstruir’ essa
realidade. Para Santos (2020), ir ao cinema, ver filmes na telona ou na telinha é tao
importante e contribui para desenvolver o gosto, a apreciagdo de obras filmicas,
considerada uma pratica social muito importante para a formacao das pessoas, tanto
guanto a leitura de livros. A autora complementa afirmando que a experiéncia
cinematografica € essencialmente estética e necessita de maior incentivo no
contexto educacional. Entretanto, no ponto de vista de Moraes (1998), os filmes
perdem a forca na escola, pois esta preocupa-se mais em pedagogizar do que fazer
com que o/a estudante tenha fruicdo estética da pelicula. Assim, valoriza-se mais a

contribuicdo didatica do filme do que a alfabetizacdo midiatica do/da estudante.

Na contramao dessa pratica, Almeida (2017) em seus estudos sobre cinema e
educacao cita os trabalhos de Fabiana Marcello e Rosa Fischer (2011), alegando
gue elas consideram o cinema como revelador de realidades e produtor de sentidos.
Corroborando dessa ideia, Napolitano (2009) alega que o filme pode ser um texto
gerador de debates, sobretudo, quando articulados a temas previamente
selecionados pelo/a professor/a. Dessa maneira, Napolitano (2009) atribui ao signo
filmico um valor analitico e interpretativo similar ao da literatura, abrindo espaco para
uma série de praticas educativas que fazem desse signo um produto cultural e
estético, que veicula valores, conceitos, atitudes e representacfes sobre a

sociedade, a politica e a histéria.

Observa-se, contudo, que o uso do cinema no chdo da escola ainda ndo é
visto como uma apreciacéo e deleite da pelicula como objeto estético, mas apenas
um complemento para as aulas e, no caso em questdo, de leitura. Dessa maneira,
perde-se a janela que poderia ser aberta pelo filme as questbes elencadas por
Napolitano (2009), que poderia fazer, inclusive, da sala de aula um ambiente de
transversalidade. Entretanto, o que se nota € o modo como muitos docentes utilizam
a sétima arte na escola: ou se limitam aos filmes indicados pelo livro didatico, que
geralmente trazem temas afins as disciplinas ou, como exemplifica Napolitano
(2009), apresentam o filme apenas para matar o tempo ou “segurar’ alguma aula

vaga.
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Duarte (2002) argumenta que ver filmes € uma pratica social tdo importante,
do ponto de vista da formacao cultural e educacional das pessoas, quanto a leitura
de obras literéarias, filosoéficas, socioldgicas e tantas mais. Porém, Napolitano (2009)
adverte para 0s preconceitos que essa pratica na escola pode encontrar, tanto da
parte dos proprios docentes, quanto dos discentes. Portanto, o autor defende que o
primeiro antidoto contra essas ideias pré-concebidas € planejar as atividades em
torno do material filmico a ser incorporado. Assim, ndo se resume essa atividade ao
simples fato, na visdo de Duarte (2002), de ver e assistir. O autor defende que ao
transcender a simples definicAo desses dois conceitos, amplia-se a capacidade,
adicionando ao significado os conceitos de discutir, pensar, criticar, gostar e nao
gostar, bem como se aprende ainda a apreciar as obras filmicas no contexto em que

elas foram produzidas.

Para Fresquet (2013), o cinema na escola consegue problematizar e
desconstruir aprendizagens e preconceitos. A autora ainda afirma que o modo de
transmitir o cinema € fazendo a experiéncia de colocar o/ aluno/a em contato com
essa arte, seus instrumentos, sua materialidade. Complementando essa perspectiva,
Santos (2020) aponta que, para que o/a estudante se aproprie da competéncia de
ver, no contexto de analisar e compreender obras filmicas, é preciso que ele/a tenha
algum conhecimento sobre a linguagem cinematografica. Mas essa, contudo, ndo se
desenvolve apenas vendo filmes. E preciso tornar o material filmico mais acessivel
nas escolas e proporcionar discussées que envolvam e engajem os/as estudantes,
para que, de posse dessas habilidades, consigam desenvolver o pensamento critico
e a fruicao estética desse objeto.

No Brasil, para que movimentos como esses se tornem rotina e para que a
escola de fato utilize o cinema como ferramenta estética e ndo apenas pedagdgica,
instituiu-se em junho de 2014 a lei 13.006/14, que estabelece que as escolas de
ensino medio, publicas e privadas, devem incluir o cinema nacional como conteudo
obrigatério a ser ministrado na grade curricular, sendo sua exibi¢cdo obrigatéria por,
no minimo, duas horas mensais. Dessa forma, a lei visa estimular a discussao sobre
0 cinema como arte e técnica, promovendo o conhecimento critico sobre a producéo

cinematografica brasileira.

Para Dalla Valle e Ravanello (2017), quando o entdo Senador da Republica

Cristbvam Buarque elaborou esse projeto de lei, o intuito foi apoiar a indastria



62

cinematografica nacional. Contudo, as autoras tecem algumas criticas pertinentes,
no sentido de refletir se a lei em questao estava preocupada fundamentalmente com
o mercado de filmes ou se pensava de fato na potencialidade do cinema nas
escolas, ajudando a aprender e a observar o mundo por outros prismas. Assim, as
autoras ainda argumentam que a época da sanc¢do, essa lei ndo deixou explicitado
quais filmes deveriam ser trabalhados e nem como aconteceria essa curadoria. Elas
concluem que, genericamente, a justificativa da lei era que os/as estudantes da
educacao basica se tornassem futuros usuarios dos bens e servicos culturais e que

o cinema fosse a arte mais acessivel de ser apresentada no ambiente escolar.

Fresquet e Paes (2016) argumentam que o modo pelo qual essa lei foi
imposta desconsiderou o debate necessario dentro do campo das politicas
educacionais. Os autores alegam que o fato de obrigar a presenca do cinema
brasileiro na escola dessa forma acaba por desconsiderar qualquer tipo de
preparacdo para que tal conhecimento seja debatido de maneira adequada. Tanto é
gue os autores atestam que boa parte dos/as professores/as talvez ndo saibam
dessa lei e por isso € que a grande maioria das escolas ndo a cumpre. O fruto disso,
0s autores concluem, é que essa abordagem forcada pode fazer com que a forma
como o cinema é mostrado na escola continue sendo tendenciosa e que nao houve
a preocupacdo de capacitar os atores da escola para esse trabalho criativo e

autébnomo frente as novas demandas.

Dessa maneira, € preciso que se pense a relacdo do cinema com a escola
para além do pedagdgico, de modo que ele seja entendido a partir de diversas
dimensbes, sejam elas estéticas, cognitivas, sociais ou psicoldgicas, como
argumenta Fantin (2007). Para ela, o cinema deve ser visto como objeto da cultura,
valorizando a apreciacdo, mas também a critica e reflexdo, tornando-se uma
possibilidade de alfabetizacéo audiovisual nas escolas, pois, ao se utilizar o cinema
no contexto de midia-educacéo, educando com o cinema, para o0 cinema e sobre 0
cinema, é inegavel a sua contribuicdo para a formacéo cultural dos/as estudantes,
ampliando, conforme Napolitano (2009), a experiéncia cultural e estética deles/as,
além do desenvolvimento de linguagem. Assim, o autor alega ainda que € um dos
importantes papéis que a escola publica pode ter, pois, muitas vezes, serd a Gnica
chance de o/a aluno/a tomar contato com uma obra cinematografica acompanhada

de reflexdo sistematica e de comentéarios, visando a ampliacdo do seu repertorio
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cultural. Por isso que leis como a 13.006/14, apesar de serem importantes, nao
devem ser impostas sem um debate inclusivo com os profissionais que estao na

linha de frente do ensino.

Ainda diante de tal acontecimento, Campos (2022) destaca uma deficiéncia
do sistema de ensino exacerbada pela implementacdo dessa lei: a formacéo
inadequada dos/as professores/as para utilizar o cinema como ferramenta
pedagogica. Para ele, ndo é dificil constatar que muitos/as educadores/as tém uma
experiéncia cinematografica limitada e constituem um publico “comum” do cinema,
isto &, seus repertorios cinematograficos reproduzem as estatisticas das bilheterias.
Dessa forma, quando confrontados com filmes independentes que exploram
contextos culturais, sociais e politicos especificos — distintos das produ¢des mais
comerciais — muitos/as professores/as podem se sentir inseguros. Isso pode leva-
los/as a limitar o trabalho com a pelicula para a simples ilustracdo de aula, ou ainda,

tendo uma visédo que agindo assim essa aula pode se tornar mais “divertida”.

No contexto da integracdo do cinema nas escolas, Fresquet e Paes (2016)
salientam que a auséncia de arte no meio escolar compromete o desenvolvimento
completo dos/as alunos/as e limita seu acesso a bens e servi¢os culturais na vida
adulta. Isso priva os/as jovens de uma das metas fundamentais da educacéo que é
o fascinio pelo belo. Dessa forma, essa auséncia ndo representa apenas uma
deficiéncia cultural, mas também uma falha na formacdo humana dos/as estudantes.
Portanto, o cinema surge como um meio poderoso para preencher esse vazio,
gracas a sua capacidade de cativar a imaginacao e inspirar uma apreciacao tanto da

estética quanto da narrativa.

Essa ideia € defendida e ampliada por Ribeiro dos Santos (2008) ao afirmar
que, quando se pensa em experiéncia estética, o contato com a linguagem
cinematografica contribui para uma experiéncia prazerosa. Além disso, Fresquet e
Paes (2016) reforcam que o cinema na escola opera imediatamente a transmutacéo
de todos em espectadores, realizando uma horizontalizagdo de corpos e colocando
professores/as e alunos/as no mesmo patamar como espectadores engajados. Essa
abordagem coletiva acaba por operar em multiplas camadas para criar uma
experiéncia imersiva, seja no campo visual, seja ho campo sonoro, seja no narrativo,
gue pode encantar e educar simultaneamente. Portanto, a projecdo de filmes na

escola pode significar a possibilidade de alargar o conhecimento de si e do mundo,
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particularmente se o cinema for introduzido a partir da pedagogia da criagao
(Napolitano, 2009).

Nesse contexto, Napolitano (2003) argumenta que utilizar o cinema como
ferramenta pedagodgica na sala de aula permite que a escola se reencontre com a
cultura ao mesmo tempo, cotidiana e elevada, pois o cinema € o campo fértil no qual
a estética, o lazer, a ideologia e os valores sociais mais amplos séo sintetizados
numa mesma obra de arte. Como exemplo de cultura cotidiana, pode-se citar o filme
Pantera Negra (2018), que tem sido eficaz para fomentar discussdes profundas
sobre representacdo racial e identidade cultural, trazendo, inclusive, o conceito
destacado por Vaz e Bonito (2019) de afrofuturismo, usado como ferramenta de
resisténcia ao Eurocentrismo. J4, por outro lado, ndo se pode deixar de citar a obra
A Lista de Schindler (1993), vencedora de sete Oscars, que trata de temas t&o

sensiveis a humanidade.

Dessa maneira, se por um lado, trabalhar com filmes que abordem e
retratem diversas culturas, classes sociais e realidades, pode fazer com que os/as
alunos/as se reconhecam e valorizem suas préprias histérias, por outro, estudar
filmes aclamados e/ou complexos pode proporcionar uma oportunidade para que
eles/as desenvolvam habilidades de analise critica e apreciacdo de elementos
artisticos sofisticados. Sendo assim, a respeito disso, Thiel (2009) argumenta que
essa dindmica de conexdo do cinema na escola, tanto com a cultura cotidiana
guanto com a cultura elevada, transforma o gosto em fruicdo. Isso aprimora o ato de
assistir, uma vez que ele passa a ser associado ao prazer do reconhecimento dos

valores estéticos que tornam a obra Unica.

Alegria e Duarte (2008) defendem que o contato com bons filmes altera o
modo de ver e contribui para o desenvolvimento da capacidade de julgamento
estético das obras cinematograficas. E sabido que, assim como na literatura, o
cinema também tem os seus canones e autores/as renomados/as. Nesse sentido,
Bergala (2002) justifica que € papel da escola favorecer o encontro de jovens
espectadores com essas peliculas, que o autor define como obras de reconhecido
valor artistico e cultural, densidade e complexidade que caracterizam as obras-
primas. Assim, uma narrativa filmica com essas caracteristicas, além da boa historia
por si mesma, pode ser um veiculo poderoso para explorar temas universais que

tocam a condi¢cdo humana.



65

Nesse sentido, ao utilizar filmes como ferramentas pedagogicas em ambiente
escolar, € crucial reconhecer, como apontam Dalla Valle e Ravanello (2017), que
essa forma de arte serve como um catalisador para abordar questbes sociais
complexas. Segundo as autoras, essas questbes abrangem género, religido,
liberdade, respeito, cidadania e educacdo, oferecendo aos/as estudantes a
oportunidade de praticar o pensamento critico. Assim, 0 cinema ndo apenas
enriquece a experiéncia educacional por meio da estética e do lazer, mas também
serve como um veiculo para explorar ideologias e valores sociais mais abrangentes,

conforme destacado por De Castro et al. (2011).

Assim, ao encorajar andlises e reinterpretagcdes mais profundas dos filmes,
o/a professor/a age como uma ponte entre razdo e emoc¢ao, guiando o/a aluno/a a
se tornar um/a espectador/a mais exigente e critico/a, relacionando o conteudo e a
linguagem cinematogréafica com o curriculo escolar, como sugere Napolitano (2003).
Nessa situacdo, incorporar 0 cinema como uma estratégia pedagdgica pode, de
acordo com Carmo (2003), tornar o aprendizado mais envolvente e interessante

para o/a aluno/a, comparado ao ensino tradicional.

Contudo, € preciso, conforme De Castro et al. (2011) defendem, que ao
trabalhar com filmes em sala de aula, o/a professor/a estabeleca um argumento ou
contexto a ser explorado, sob o risco de limitar-se a associa-lo com o tema em
discussdo ou em um contexto mais amplo, usando o cinema superficialmente. Um
exemplo prético seria a exibicdo de obras literarias adaptadas para o cinema, como
Dom Casmurro, abordando apenas o tema do adultério e ndo ampliando o debate
para os elementos cinematograficos especificos presentes na obra, como a direcéo,
0 enquadramento e a edi¢cdo. Da mesma forma, ao discutir um filme como Cidade de
Deus, seria valioso explorar ndo apenas as questdes de desigualdade social, mas
também as escolhas estéticas e cinematograficas que contribuem para o impacto do
filme. Desse modo, De Castro et al. (2011) concluem que embora o entretenimento
nao seja algo negativo, é importante que ele seja acompanhado de uma abordagem

mais criteriosa e consciente em relacdo a midia em questao.

Fresquet (2013) afirma que o filme é produto de uma busca, ndo a
transmissao de uma verdade ou mensagem. E é nessa busca que se faz arte. Nesse
contexto, o/a professor/a tem um papel crucial como mediador/a entre a obra filmica

e os/as alunos/as. Essa mediagdo pode auxiliar os/as estudantes a desenvolver
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diversas competéncias, como analise critica, linguagem verbal e nédo verbal, e até

mesmo a compreensao de linguagens diversas que fazem parte de seu cotidiano.

Nesse sentido, Napolitano (2009) ressalta a importancia da bagagem
cinematografica do/a professor/a para uma analise mais rica do filme, considerando-
o como um documento cultural e estético. Um/a professor/a com cultura
cinematografica pode contextualizar um filme dentro de seu cenério historico, social

e cultural, enriquecendo a compreensédo dos/as alunos/as.

Para exemplificar, a exibigdo do filme brasileiro O Menino e o Mundo (2013)
em sala de aula poderia ser uma oportunidade para tal abordagem. Um/a
professor/a familiarizado/a com a cultura cinematografica poderia destacar ndo
apenas as mensagens sociais do filme, mas também a sua estética e estilo de
animacdo. Desse modo, os/as discentes aprenderiam a apreciar como forma e

conteddo cinematografico se complementam e produzem significado.

Quanto a isso, Silva (2019) reforca a ideia de que o cinema atua como um
recurso pedagodgico valioso, buscando promover a interacdo e 0 aprimoramento
dos/as estudantes na interpretacdo de novos coédigos. Essa abordagem prepara
os/as alunos/as para interpretar, produzir e reproduzir conhecimentos.
Complementando essa visdo, Napolitano (2009) salienta a importancia de o/a
professor/a expandir seus proprios horizontes cinematograficos. Esse conhecimento
ampliado aumenta o potencial do seu trabalho com o cinema em situacfes

escolares, indo além do “cinemao” comercial.

Avancando nessa discussdo, Carvalho e Silva (2014) defendem que o/a
aluno/a deve aprender o cinema na escola experienciando. Conforme o autor, ao se
adotar o cinema na escola, seja através da exibicdo de curta ou longa-metragem,
expOe-se o/a estudante a um universo cheio de linguagens diversas, 0 que, na Visao
de Napolitano (2009), € fundamental para a formacdo cultural, humana e artistica.
Nesse sentido, para fins de ilustracdo, ha de se observar os casos de sucesso na

Argentina e na Franca, que foram estudados por Ravanello (2017).

Consoante a autora, esses paises implementaram em seus respectivos
curriculos de formacéo basica infantil o cinema como disciplina a ser trabalhada, no
entanto, em vez de os filmes serem apresentados na propria escola, os/as

estudantes foram levados/as as salas de cinema para assistir a filmes nacionais.
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Dessa forma, Dalla Valle e Ravanello (2017) observaram que, além das producdes
filmicas nacionais, os/as alunos/as também teriam aulas sobre histéria e critica do
cinema. Essa abordagem tem demonstrado efichcia na promocdo de uma
alfabetizacdo visual desde cedo, fazendo com as criancas aprendam a cultivar a
apreciagéo pela arte, resultando na familiaridade com diferentes estilos, géneros e
tradicdes cinematograficas.

Trazendo para o contexto da sociedade brasileira e em especial a do/a
estudante de escola publica, Duarte (2002) observa que a maioria do publico de
cinema sao universitarios pertencentes as classes média e alta da sociedade e que
esse publico tem uma maior possibilidade de ver filmes desde cedo. Além disso, o
autor afirma que essa pratica € muito valorizada dentro de seu ambiente familiar e
dos demais grupos que frequenta. Dessa maneira, o papel dessa escola se torna
ainda mais importante na alfabetizac&o visual dessas criangas e jovens, pois, muitas

vezes, esse € 0 Unico lugar no qual eles/as tém acesso a sétima arte.

Diante dessa realidade, o cinema na escola se torna, no pensamento de Silva
(2014), uma ferramenta importante para o desenvolvimento da aprendizagem,
proporcionando aos/as estudantes o processo de experimentacdo, descobertas e
invencdes. Alid-lo as aulas pode ser positivo, pois, ainda conforme o autor, atuaria
como meio simbdlico e levaria os/as alunos/as a serem seduzidos/as pelas imagens
em movimento que propdem retratar a vida. Por fim, ao chegar a escola, o cinema
traz com ele a capacidade de interpretar imagens e mensagens visuais, preparando

os/as estudantes para participar da sociedade de maneira consciente e efetiva.

Portanto, o préximo tépico abordara como o cinema, quando utilizado como
ferramenta de ensino-aprendizagem, pode captar a atencdo dos/as estudantes.
Conforme destaca Sanchez Torres (2019), essa abordagem nao sé facilita a
interacdo entre alunos/as e professores/as, mas também atua como um canal de
comunicacdo que proporciona oportunidades para dialogos em sala de aula, que
ultrapassam a simples transmissdo de conhecimento e promovem uma troca mais

profunda de ideias e perspectivas.

2.3 O cinema como ferramenta de ensino-aprendizagem
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O cinema é um meio multimodal que combina imagem, som e narrativa.
Dessa maneira, no contexto escolar, ele pode manter a atencédo dos/as alunos/as e
promover a colaboracdo e o didlogo, melhorando assim o ambiente de
aprendizagem. Conforme Sanchez Torres (2019) argumenta, o cinema pode ser
visto como um meio eficaz para facilitar a interagdo entre o/a professor/a e o/a
aluno/a, atuando como um canal de comunicacao que pode enriquecer 0 processo
de ensino-aprendizagem, uma vez que um filme pode apresentar questdes
complexas de uma forma acessivel, fornecendo um ponto de partida para

discussdes mais profundas e facilitando essa interagao.

No entanto, Bergala (2008) argumenta que muitos/as professores/as tém
receio de integrar o cinema em suas aulas, principalmente devido a falta de
formacéo especifica sobre como abordar filmes de maneira pedagogica. Trabalhar
com filmes, a despeito de serem independentes ou comerciais, exige preparacao
pedagdgica, e muitos/as educadores/as podem sentir que lhes falta essa
competéncia. Campos (2022) corrobora essa perspectiva, observando que a maioria
dos/as docentes ndo tem familiaridade com uma filmografia diversificada. Segundo
ele, a pequena proporcao de educadores/as familiarizados/as com o cinema autoral
e independente é comparavel aquela da populacdo urbana que frequenta cinemas
de rua com programacdes mais alternativas. Campos (2022) ainda acrescenta que a
formacdo tradicional ndo d4 a devida importancia ao cinema como uma forma
legitima de arte e cultura, resultando em poucos/as educadores/as buscando esse

conhecimento por conta propria.

Apesar das limitacdes evidenciadas, trabalhar pedagogicamente o cinema na
escola € necessario e fundamental. Isso pode ser alcancado capacitando
professores/as no assunto e promovendo a alfabetizacdo midiatica, bem como
permitindo que os/as estudantes compreendam, analisem e avaliem criticamente as
mensagens transmitidas pelos filmes. Nesse sentido, De Castro et al. (2011)
apontam que assim como realizar a leitura de um livro, apreciar o filme como objeto
de estudo também requer critérios de avaliacdo, pontos de vista a serem abordados.
Deve-se também cuidar da interacdo entre texto e contexto do/a leitor/a. Dessa
maneira, reforcando essa visdo, De Braganca (2015) enfatiza a necessidade de
adotar uma pedagogia da imagem nas escolas. Ele defende uma abordagem que

nao sO utiliza o cinema como uma ferramenta pedagodgica, mas que também
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aprimora a capacidade dos/as estudantes de compreender, apropriar e criar textos

audiovisuais.

Entretanto, o potencial pedagogico do cinema vai além de sua aplicacéo
como complemento de conteudos curriculares. Galvan Campos (2022) sugere que 0
cinema traz aproximacdo estética e revela janela para descobrir um mundo
inacabado. Ampliando essa visao, Sanchez Torres (2019) acredita que o cinema
pode aprimorar a percepcdo e complexidade dos/as alunos/as, fortalecendo sua
capacidade critica e habilidade para integrar teoria e pratica. Ainda nesse sentido,
Santos (2020) ressalta a importancia de ndo focar apenas no contetdo dos filmes,
mas também na linguagem cinematogréafica. Haja vista que, ao mergulhar nos
aspectos técnicos e artisticos de um filme, os/as estudantes tém a oportunidade de
correlacionar conceitos de arte, literatura e comunicacdo. Assim, conforme descrito
por Morin (1970, apud Moraes, 1998), o filme pode ser uma reconstrucdo da
realidade e o cinema aparece como uma “janela” que nos torna testemunhas da

acao.

Napolitano (2009) destaca a versatilidade do cinema, argumentando que ele
pode ser incorporado em qualquer disciplina em sala de aula. No entanto, ele
defende que antes de iniciar esse trabalho, é necessario que o/a professor/a reflita
profundamente sobre o objetivo pedagdgico por tras da escolha de um filme
especifico e como ele se alinha ao curriculo da disciplina. Uma vez determinada a
relevancia do filme, as possibilidades para atividades em grupo, no entendimento

desse mesmo autor, também devem ser consideradas.

Agindo dessa maneira, a introducdo do cinema no ambiente educacional vai
além de simplesmente apresentar informacgdes. Freire (2014) argumenta que nessa
perspectiva ele serviria como uma ferramenta poderosa para motivar os/as
alunos/as. Com o auxilio do cinema, eles/as podem n&o apenas internalizar
conceitos, mas também, conforme a autora, se engajar na pesquisa, organizar
informacgdes, explorar diferentes perspectivas, desenvolver habilidades de trabalho

em equipe e fortalecer o pensamento critico e a autonomia.

Dando continuidade a visdo sobre a relevancia do cinema como ferramenta
de ensino, ha algum tempo a escola tem percebido a sétima arte para além de sua
capacidade de entreter e proporcionar momentos de lazer e tem feito dela

ferramenta de ensino-aprendizagem, utilizando sua linguagem e alcance
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potencializadores nesses processos. Larruscain (2011) destaca essa transicao,
mencionando que o cinema se estabeleceu como um recurso didatico valioso, ao
unir elementos sonoros e visuais. Dessa forma, para o autor, no campo das
linguagens, o cinema é indiscutivelmente vital, ndo so pela propagacao de ideias e
fatos histéricos, mas também pelas tendéncias artistico-cinematograficas que
apresenta. Além disso, Carvalho e Silva (2014) enfatizam que essa midia ndo s6
apresenta conteudos, mas também incita reflexdes, propiciando encontros e

experiéncias significativas.

Para Duarte (2006), ver filmes € uma préatica social tdo importante para a
formacao cultural e educacional das pessoas quanto a leitura de obras literarias,
filosoficas, sociolégicas, entre outras. Ele ressalta que o cinema pode ser usado
para trabalhar com os temas transversais definidos pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs). No entanto, esse documento quase nada versa sobre o cinema,
trazendo abordagem genérica, ndo dando diretrizes claras sobre como incorporar
efetivamente o cinema na sala de aula e ndo abordando profundamente a questéao

da capacitacdo dos/as professores/as para trabalhar com essa ferramenta.

Em sua pesquisa sobre o uso do cinema como ferramenta pedagdgica nos 8°
e 9° anos do Ensino Fundamental, Bettoni (2011) identificou limitagbes na
abordagem dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs). Segundo ele, o
documento falha ao ndo estabelecer uma base soélida para o emprego do cinema em
sala de aula, mencionando o termo “cinema” apenas duas vezes e apenas em
referéncia ao local fisico de exibicdo de filmes. Além disso, termos como “video” e
“audiovisual” sdo raramente citados, sendo geralmente classificados como recursos

complementares ou secundarios no processo de aprendizado.

O autor também ressalta que, apesar de os PCNs reconhecerem o potencial
didatico do video para envolver os/as estudantes, falta clareza sobre como integra-lo
na pratica pedagodgica. O documento destaca a utilidade do videocassete para
armazenar e reproduzir imagens e sugere o video como meio de ilustrar temas em
certas disciplinas e criar um ambiente educacional no qual os/as estudantes podem
examinar e questionar uma variedade de topicos. No entanto, essa abordagem
tende a reduzir o cinema a um mero instrumento didatico, em vez de valoriza-lo
como uma expressao artistica rica e autbnoma. Dessa maneira, percebe-se a visédo

utilitarista que o referido documento tem da sétima arte, reduzindo-a mais a um
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recurso didatico auxiliar do que como uma linguagem artistica autbnoma e rica em si

mesma.

Bettoni (2011) conclui alegando que os PNCs afirmam que “as imagens
audiovisuais oferecem um aprendizado mais contextualizado e significativo” (Brasil,
1998a, p. 143-144). Contudo, na investigacdo do autor sobre o documento, a
linguagem audiovisual € mencionada brevemente, em um segmento sobre o uso de
filmadoras como recurso didatico. Assim, para Bettoni (2011), identifica-se uma
discrepancia entre a valorizacdo do audiovisual no processo de ensino e a auséncia

de direcionamento claro para seu uso.

Em relagdo a BNCC (Base Nacional Comum Curricular), o documento
orientador para a criacdo de curriculos, materiais didaticos e avaliacbes na
Educacdo Béasica desde 2018, o cinema € destacado na area de linguagens como
recurso, material e manifestacao artistica. Batista et al. (2020) destacam habilidades
associadas ao uso do cinema, incluindo o posicionamento critico, a identificacdo do
contexto e finalidade da obra, e a participagdo em praticas de compartilhamento,
entre elas, as audiovisuais e cinematograficas. No entanto, Garcia e Pereira (2018)
observam que o documento aborda o cinema predominantemente como fendmeno
cultural e objeto de consumo. Eles pontuam que o cinema é reconhecido mais como
uma midia para identificacdo e critica do que como uma forma de arte acessivel e

capaz de gerar experiéncias subjetivas.

Nessa linha de pensamento, torna-se evidente que a BNCC, assim como 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), necessita de diretrizes especificas sobre
como integrar 0 cinema na pratica pedagdgica. Além disso, ndo enfatiza a formacéo
de professores/as ou reconhece plenamente o potencial do cinema como linguagem

artistica e meio de comunicacao.

Ainda no tocante a transversalidade apontada do cinema, Castro et al. (2011)
enfatizam que dessa forma consegue sensibilizar estudantes e aproxima-los/as de
temas variados, seja na esfera social, politica, pessoal ou educacional. Como
ilustracdo dessa a transversalidade recomendada pelos documentos educacionais
oficiais, Flores et al. (2022) citam uma abordagem sobre o conceito de cultura,
destacando que, ao alinhar a midia com as narrativas e roteiros que o cinema
oferece, tem-se um aporte pedagodgico diversificado. Dessa maneira, 0 cinema nao

se restringe ao entretenimento, mas se apresenta, segundo O autor aponta, como
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um instrumento valioso para auxiliar e enriquecer o0 processo de ensino-

aprendizagem.

Nesse sentido, Alegre e Duarte (2008) destacam a necessidade de superar
uma visao reducionista que limita o uso do cinema na sala de aula apenas como um
meio instrumental para ensinar conteudos curriculares. Eles enfatizam a importancia
de considerar também a dimensé&o estética do filme, seu valor cultural e seu papel
na histéria do cinema. Ampliando essa discussao, Duarte (2006) ressalta que o
cinema pode ser usado para abordar aspectos histéricos, literarios e
cinematograficos, quer de forma isolada ou integrada. Portanto, € recomendavel
incorporar 0 cinema no processo pedagdgico. No entanto, para garantir a eficacia
dessa abordagem, ¢é fundamental que os/as professores/as planejem
cuidadosamente a selecdo e apresentacdo dos filmes, garantindo que estejam
alinhados com objetivos e contextos especificos para os/as estudantes. A esse
respeito, realizar uma “curadoria” pode ajudar para as escolhas serem as mais

precisas possiveis.

No contexto educacional, o cinema exige uma abordagem planejada do/a
professor/a. Em vista disso, Larruscain (2011) destaca a importancia de quatro
etapas essenciais para garantir o sucesso da atividade filmica em sala de aula: a
selecdo cuidadosa dos filmes, um planejamento detalhado, a exibicdo propriamente
dita e, finalmente, um debate construtivo. Para ilustrar a importancia de seguir
metodicamente esses passos, consideramos o trabalho realizado por Bettoni (2011),

em uma escola de Belo Horizonte, Minas Gerais.

Ao empregar o audiovisual em suas aulas de filosofia, ele identificou uma
deficiéncia na forma como os/as alunos/as se apropriavam do que viam e como
interpretavam as imagens e as relacionavam ao conteldo exposto nas aulas
tedricas. Isso o levou a considerar um projeto que ajudasse a educar os/as
alunos/as com, para e sobre cinema. Sem uma metodologia estabelecida, uma
abordagem foi desenvolvida durante as aulas, considerando a realidade e o
feedback dos/as discentes. Inicialmente, foi feito um diagnostico sobre a relagéo
dos/as estudantes com imagens e tecnologias por meio de um questionario. Os
resultados indicaram que a maioria deles observa o cinema principalmente como
entretenimento, com alguns reconhecendo sua natureza artistica, mas

predominantemente associado a aventura e diversao.
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Em um segundo momento, Bettoni (2011) percebeu que os/as estudantes
deveriam reconhecer a relevancia historico-cultural do audiovisual na cultura
moderna e compreender como sua formacao € influenciada pelas imagens. Para ele,
seria essencial discutir a diversidade interpretativa do cinema, abrangendo os
processos de criagdo e produgdo de um filme, incluindo estética, conceitos técnicos
e tedricos. Além disso, os/as alunos/as deveriam valorizar a intuicdo e sensibilidade
artisticas em filmagens e fotos, considerando o cinema tanto como fonte de

conhecimento quanto uma expressao social significativa.

No terceiro e ultimo momento, os/as alunos/as produziram obras audiovisuais
usando a técnica de stop motion, comum em filmes de animacdo. Apds serem
introduzidos a técnica, os/as discentes, divididos em grupos, criaram videos de, no
minimo, 30 segundos usando fotografias capturadas por cameras digitais ou
celulares. Cada segundo de video exigiu uma média de 10 fotografias. A edi¢éo foi
realizada na escola, e os videos finalizados foram debatidos em sala, permitindo
reflexdo sobre acertos, erros e interpretacbes variadas. Os trabalhos foram

posteriormente apresentados a comunidade durante um evento cultural do colégio.

Por fim, Bettoni (2011), com esse projeto, concluiu que promover a educagao
por meio do cinema significa capacitar o espectador a pensar e refletir, indo além da
mera observacdo. Para o autor, mais do que apenas assistir, € essencial atribuir
significado a experiéncia cinematografica. Ele termina argumentando que o cinema
deve ser utilizado ndo apenas para satisfazer desejos, mas como uma ferramenta
para entender esses desejos, incentivando um posicionamento critico em relacdo ao

mundo, em vez de sermos simplesmente espectadores passivos.

Com o exemplo visto, percebe-se que, além dessa abordagem pratica, é
indispensavel reconhecer a profundidade das obras filmicas. Fabris (2008) ressalta
que cada filme é produto de seu tempo e espaco, carregando particularidades e
marcas de sua época. Além disso, Napolitano (2009) enfatiza que um filme é
resultado de uma série de decisbes e perspectivas, envolvendo um leque de
profissionais e variados interesses, desde comerciais a estéticos e ideoldgicos.
Portanto, ao incorporar o cinema na educacao, € crucial entender e valorizar tanto

sua natureza da representacao quanto a da encenacao cinematografica.

Paes (2016) argumenta que o uso do cinema na escola pode ampliar o

autoconhecimento e a compreensdo do mundo, especialmente se adotada a
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“‘pedagogia da criagdo”, um método que visa introduzir filmes ndo hegemaonicos no
ambiente escolar. Essa abordagem € destacada por Bergala (2022), que foi
convidado pelo governo francés a elaborar um projeto de educacéao artistica e acao
cultural. Como resultado desse convite, Bergala escreveu A hipétese-cinema:
pequeno tratado de transmissdo do cinema dentro e fora da escola, publicado em
2002, em Paris. No livro, Bergala (2002) sugere que o cinema pode ser introduzido
na escola como um elemento “outro”, proporcionando uma experiéncia distinta. Ele
enfatiza que a verdadeira esséncia ndo reside simplesmente em conhecer o cinema,

mas na maneira unica como cada individuo se apropria e se relaciona com ele.

Nessa mesma linha de pensamento, Leite e Christofoletti (2015) observam
que os filmes criam zonas de discussdo, espacos onde as palavras circulam
livremente, permitindo que os espectadores se engajem em dialogos que vao além
de verdades pré-definidas. Almeida (2001) reforca a relevancia do cinema no
ambiente escolar, argumentando que sua utilizacdo sistematica pode transformar a
escola em um/a participante ativo/a da cultura, ao invés de um mero repositorio de
conhecimentos massificados e desatualizados. De Castro (2011) acrescenta que a
forma como o0 cinema retrata a sociedade, conceitos e ideologias deve ser
incorporada as salas de aula de maneira estratégica, estimulando uma participacao

critica dos/as estudantes, em vez de um consumo passivo.

Napolitano (2009) defende que a dimensdo cultural ndo deve ser um
obstaculo no trabalho escolar com o cinema, mas sim um aspecto a ser considerado
pelo/a professor/a ao selecionar os filmes. Langie (2018) afirma que a escolha deve
refletir uma curadoria diversificada, introduzindo os/as estudantes a filmes
independentes e sub-representados, expandindo assim o repertorio e enriguecendo
a experiéncia cinematografica. Ele ainda reforca essa ideia, enfatizando a

importancia de proporcionar experiéncias significativas para o publico escolar.

No entanto, Ravanello (2011) alerta para a necessidade de ir além da mera
exibicdo. Segundo ela, muitos filmes sédo apresentados nas escolas como meros
veiculos de moral ou entretenimento, sem espaco para dialogo e reflexdo a partir de
suas narrativas. Berti (2015) enfatiza que o ato de assistir a um filme é uma
convocagao para experimentar as imagens e desvendar essas imagens na escola é
essencial para entender tanto as intengcbes politico-estéticas quanto as técnicas

utilizadas. Visto dessa forma, o cinema apresenta-se como pedagogia propicia para
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promover a emancipa¢do dos/as alunos/as por meio de uma prética cultural com

énfase na formacéo social (Dantas Bugarin et al., 2021).

Permitir que os/as alunos/as se envolvam ativamente no processo de criacao
cinematografica transforma-os, conforme Berti (2015), em criadores/as ativos/as.
Para alcancar esse engajamento, os/as professores/as devem adotar abordagens
gue motivem uma conexao profunda com a midia. Bugarin et al. (2021) reconhecem
que cada vez mais educadores/as veem 0 cinema como um recurso pedagogico

valioso, visando uma abordagem curricular mais transformadora.

Considerando, contudo, que os/as estudantes de hoje crescem em um
ambiente repleto de midia visual, os filmes se tornam ferramentas poderosas para
capturar a atencdo e enriguecer a compreensao. Hooks (2013) sugere que a
linguagem audiovisual, ao apresentar conhecimento, pode revitalizar as praticas
pedagdgicas, oferecendo aos/as alunos/as experiéncias mais enriquecedoras.
Porém, é crucial lembrar, como destacam Fresquet e Migliorin (2015), que o cinema
abrange uma ampla gama de emocbes e sensacdes, desde a beleza até o
desconforto e o perturbador. Isso quer dizer que € necessario preparar os/as
estudantes para experimentar multiplas emocdes, de modo que eles/as percebam a
ferramenta multifacetada que € o cinema e como ele transcende a mera narrativa

visual, operando como um catalisador de emoc¢des e pensamentos.
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CAPITULO 3
ENTRE LETRAS E LENTES: A TRADUCAO LITERARIA PARA O CINEMA

Dando continuidade as discussfes do capitulo anterior sobre a relagédo entre
literatura e cinema, e o uso do cinema como ferramenta pedagdgica, o Capitulo 3
aprofunda-se no conceito de traducdo intersemiotica. Ele aborda como esse
processo se estende além do cinema para incluir midias como radio, pintura,
quadrinhos e teatro. Desse modo, o primeiro tépico deste capitulo discute a traducéo
do texto literario para o texto filmico, vendo-a como uma reinterpretacado e, muitas
vezes, uma reinvencgao que envolve escolhas para capturar a esséncia da obra fonte
em novos formatos. Nesse contexto, o tépico traz o conceito de intermidialidade,
explorando tanto a plurimidialidade — a combinacdo de varias midias em uma Unica
plataforma —, quanto a multimidialidade — a fusdo de diferentes midias para criar

uma experiéncia coesa.

O segundo tépico foca no roteiro, descrito por Field (2001) como uma histéria
contada em imagens, essencial para estruturar todos os elementos do filme em uma
narrativa coerente. Além de organizar a narrativa, o0 roteiro influencia
significativamente o uso de elementos visuais e sonoros para transmitir temas,
emocBes e mensagens. Finalmente, o terceiro tépico examina a traducéo
intersemidtica sob a otica de varios tedricos e, entre eles, Plaza (1987), que enfatiza
a captura e transmissdo da esséncia da obra fonte, favorecendo a esséncia em

detrimento da fidelidade textual estrita. Optamos por usar o termo "traducdo" em vez

de "adaptagao", pois este ultimo implica uma “fidelidade” ao texto-fonte.

3.1 O processo de traducéo do texto literario para o texto filmico

O processo de adaptacdo do texto literario para o texto filmico envolve
traduzir material escrito para o meio cinematografico, um processo que vai além da
mera conversdo de texto em imagens. Essa tarefa requer uma reinterpretagcao
criativa do material original. Cabello (2000) expande essa visao, apontando que a
traducdo literaria ndo se limita ao cinema, mas se estende a outras midias como
radio, pintura, quadrinhos e teatro, um fendbmeno conhecido como intermidialidade.

Portanto, a tradugao nao deve ser vista apenas como uma transcricao de uma forma
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artistica para outra, mas como uma reinterpretacdo e, frequentemente, uma
reinvencdo. Envolve escolhas criativas e técnicas que visam capturar e transmitir o
espirito e a esséncia da obra original em novos signos, estabelecendo uma relagéo

intermidias.

O conceito de intermidialidade € introduzido por Diniz (2018) como a interagcéo
entre diferentes sistemas semioticos, exemplificado, em sentido mais restrito a nivel
de ilustracéo, pela relacdo entre a linguagem verbal da escrita e a linguagem visual
da pintura. No entanto, essa interacdo nao se limita apenas as formas tradicionais
de arte, mas se estende a juncdo de varias midias. Por exemplo, em um videoclipe
musical, elementos de cinema, teatro, danca e arte visual se unem para
complementar a musica, demonstrando o0s elementos incorporados pela
intermidialidade. Como De Lima (2013) destaca, esse fenbmeno ndo apenas abraca
novas linguagens artisticas, mas também cria conexdes multidimensionais entre

diferentes formas de expresséo.

Segundo Diniz (2018), a interacdo entre midias pode ocorrer de duas formas
distintas: plurimidialidade e multimidialidade. A plurimidialidade refere-se a
combinacdo de véarias midias em uma Unica plataforma, onde cada midia mantém
sua individualidade e contribui de forma distinta, como ilustrado por um videoclipe
qgue integra elementos de cinema, teatro, danca e artes visuais. Por outro lado, a
multimidialidade foca na fusdo dessas diferentes midias para criar uma experiéncia
coesa, frequentemente observada em plataformas online. Faquin (2018) descreve
essas plataformas como ambientes multimidiaticos, exemplificados por reportagens
em portais de noticias que combinam texto, imagens, videos, gréficos e fotografias

para enriquecer a experiéncia do usuario.

Argumentando que os estudos na area da intermidialidade centram-se nas
relacdes entre diferentes midias, bem como em seus modos de configuracdo e suas
estratégias comunicativas, Ghirardi (2022) defende que o termo traducéo é o que €&
utilizado para designar um produto ou processo. Nesse contexto, a autora afirma
que como produto, adaptacdo significa a criagdo que passou por alguma
modificacdo para se ajustar ao novo ambiente no qual esta inserido, como, por
exemplo, uma musica criada originalmente por alguém e depois tocada em outra

versdo ou ritmo por outra pessoa. JA como processo, ela argumenta que o conceito
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se refere a transformacdo de uma obra fonte em uma obra derivada, sendo o foco

de interesse desse trabalho.

No tocante a adaptacdo como transformacéo de uma obra fonte em derivada,
mantendo o escopo do estudo em adaptacdes literarias para o signo filmico, Curado
(2008) destaca a importancia de reconhecer e respeitar as caracteristicas tanto do
texto literario quanto do filmico. Para ela, um autor ao criar um romance ndo tem a
intencdo de formular um roteiro cinematografico, pois seu objetivo é literario. A
traducdo do romance Lavoura Arcaica, de Raduan Nassar, ilustra esse desafio. Ao
ter contato com o texto literario, o diretor Luiz Fernando Carvalho foi impactado pela
vivacidade e riqueza das palavras de Raduan Nassar. Dessa forma, Curado (2008)
afirma que ele se predisp0s a tentar criar um didlogo entre as imagens das palavras
com as imagens do filme. Assim, ao ler o texto, ele observou que as palavras “lhe
propiciavam um resgate, respondiam a sua necessidade de elevar a palavra a novas
possibilidades, alcangando novos significados, novas imagens” (Carvalho, 2002, p.

34) e para ele era como se o filme estivesse pronto.

Em vista disso, a adaptacdo institui ndo apenas uma transformacdo, mas
também uma expansédo da obra fonte, seja na dimensdo do publico que atinge, seja
nas expectativas de leitura e dindmicas de funcionamento, € o que defende Ghirardi
(2022). Assim, para a autora, o0 processo de adaptacao representa um ato de criagao
gue nao prioriza, necessariamente, a manutencdo dos elementos narrativos no
original, mas que envolve sempre uma reconfiguracdo, uma interpretacdo mais
ampla, que se apropria, recupera e recria o texto primeiro. Desse modo, 0 processo
de traducdo é criativo, interpretativo e seletivo, de forma que a traducdo ndo €
simples transcricdo ou cépia. Verdadeiramente, nos processos de traducéao, historias
costumam ser modificadas quando confrontadas com a realidade material da midia

de chegada (N6brega, 2022).

Segundo Hutcheon (2013), na traducdo ndo se visa reproduzir o texto
adaptado, pois a traducéo € repeticdo, mas repeticdo sem replicagdo. Com efeito, a
adaptacao traz elementos de quem o faz, bem como a visdo, perspectiva e
entendimento da obra fonte. Dessa forma, opera-se uma espécie de reconfiguracao
do texto-fonte, em que pode se repensar a esséncia ou o tom da historia do texto de
chegada, de maneira que esse texto-fonte é usado como ponto de partida, porém o

resultado € algo novo e distintamente Unico. Inclusive, muitas vezes, esse resultado
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também ¢é influenciado, conforme defende Nobrega (2022), pela realidade material
da midia de chegada, j& que histérias costumam ser modificadas quando

confrontadas com a realidade material.

Considerar o processo adaptativo uma transposicéo criativa de tracos de um
produto fonte para outra midia, conservando, contudo, a trama ou a narrativa
principal, permite, conforme Ghirardi (2022), superar leituras redutoras. Nesse
sentido, a tese defendida por Nobrega (2022) argumenta que a tradugcdo exige
consideracao de trés tipos de intervencao criativa: invencédo — gerando elementos da
historia —, organizacdo — estruturagdo da historia —, e expressdo — atraveés de uma
midia. Essa visdo € complementada por Ferro (2014), quando esta defende que
adaptar se trata de uma releitura da obra original, elaborada segundo a visao,
experiéncia social, cultural e histérica do adaptador que faz a releitura e que néo ha
processo de perda e sim, uma troca da linguagem. No entanto, nesse processo, a
missao do/a adaptador/a € dupla: ao mesmo tempo em que precisa avaliar o produto
a ser adaptado e a possibilidade de transporta-lo para outra midia, Ghirard (2022)
esclarece que ele/a necessita também identificar problemas e obstaculos a serem
superados para obter sucesso no seu projeto de nova expressao por meio da
traducdo. Um desses problemas é exemplificado por Marcelino (2019), que alerta
para o cuidado ao se adaptar uma obra (classica), haja a vista o perigo de nao
agradar a todos/as, principalmente para aqueles que acreditam na intocabilidade do

texto.

Quando se fala de artefatos culturais, como literatura e cinema, Julio Jeha
(2004) defende que é preciso considerar que eles pertencem a midias diferentes e,
portanto, requerem interpretantes diferentes. O autor conclui que, por certo, ha uma
relacdo de similaridade entre um texto e um filme, ou, caso contrario, ndo se
reconheceria um como representacao do outro. Porém, Hutcheon (2013) esclarece
que a questdo da transcodificacdo de linguagens da literatura para o cinema,
estabelecendo o contraste entre “contar’ e “mostrar”, €, respectivamente, préprio do
modo literario e o segundo, proprio do filmico. Dessa forma, a autora complementa
justificando que o contar na narrativa literaria apela para a imaginacdo, moldada
pelas palavras escolhidas no texto direcionando seus significados, mas, por outro
lado, também se liberta pela ambiguidade e polissignificacdo das palavras literarias,

bem como pela auséncia dos limites visuais.
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Em contraste, Hutcheon (2013) justifica que o ato de “mostrar” no cinema leva
0 espectador da imaginacdo a percepcdo direta, mesclando visdes gerais e
detalhadas. Dessa forma, a representacédo cinematografica mostra que ndo depende
apenas da linguagem verbal para transmitir significados e contar historias: o visual e
gestual sdo repletos de associagbes complexas, enquanto a musica amplia a

atmosfera emocional dos personagens, evocando rea¢des emocionais no publico.

Ao longo do século XIX, o processo de adaptacao de romances literarios para
o cinema, conforme argumenta Ghirard (2022), alcancava um publico crescente.
Para ela, a obra adaptada ia formando uma nova expectativa nos receptores, de
forma que, gradualmente, esse publico ia se acostumando a ver obras literarias no
teatro e no cinema. No entanto, era esperado por esse publico que houvesse
mudancas nessa transposicdo, de maneira que elementos novos, conforme
apresentados nos palcos ou nas telas, fossem inseridos no romance. Assim, é
possivel perceber a natureza dindmica da relacdo entre o publico e as adaptactes

de obras literarias para outros meios, como o teatro e o cinema.

Percebe-se, portanto, que a experiéncia de consumir uma historia através da
leitura difere da experiéncia de vé-la encenada ou projetada. Nesse caso, 0 cinema
e a literatura podem ser transformados de forma diferente. Curado (2008) diz que
isso pode mudar como as pessoas veem e pensam. No caso do filme, a mudanca
nao é apenas formal, jA que o cineasta tem sensibilidades e propdésitos diferentes

do/a escritor/a.

Dessa maneira, ao se apropriar das ideias de intermidialidade, o publico se
acostuma com a ideia de que nas adaptacbes de um conjunto de signos para outro
haja diferencas entre a obra original e sua versdo adaptada. Ao reconhecer que
cada meio tem suas proprias forcas e limitacbes e que as mudancas sdo nao
apenas aceitaveis, mas muitas vezes necessarias, acontece o movimento defendido
por Xavier (2003, p. 62), que preconiza que “a adaptacéo deve dialogar ndo sé com
o texto original, mas também com seu contexto, [inclusive] atualizando o livro,
mesmo quando o objetivo € a identificacdo com os valores neles expressos”. Essa
visdo € complementada por Kohlbach (2018), que afirma que a obra resultante da
adaptacao traz uma nova perspectiva da original, pois devem ser vistas como um
investimento na capacidade do leitor de captar as histdrias veiculadas em diferentes

meios.
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De acordo com Dias e Canda (2022), para garantir o éxito de uma adaptacéo,
€ crucial considerar diversos aspectos inerentes ao processo. Primeiramente, é
essencial entender a maneira pela qual a transicdo de uma linguagem para outra
ocorre. Além disso, €& imperativo reconhecer e resolver 0s Iimpasses e
estranhamentos que surgem durante a recriacdo. Por fim, ndo se pode negligenciar
as caracteristicas distintas de cada linguagem envolvida. Ao responder a essas
consideracdes, o adaptador estd mais bem posicionado para realizar uma traducao

fiel e, a0 mesmo tempo, inovadora entre midias.

Complementando essa perspectiva, Stam (2008) defende que vai partir de
nosso entendimento de que algumas adaptacdes ndo conseguem captar, como, por
exemplo, o que mais apreciamos nos romances-fonte e que também algumas
adaptacdes realmente perdem pelo menos algumas caracteristicas manifestas em
suas fontes. Assim, para De Lima (2013), a traducdo € uma releitura da obra-fonte
pelo/a artista que a produziu, pois refere-se ao processo de tomar uma obra
existente e modificd-la ou reinterpreta-la para um novo meio ou contexto. Dessa
maneira, ao se traduzir intersemioticamente uma obra, Dias e Canda (2022)
defendem que esse processo traz percal¢cos, dividas e solugcdes que precisam ser
comportadas.

7z

Dessa forma, adaptar, conforme a perspectiva das autoras, ndo € apenas
apropriar-se de determinada obra, mas abrir didlogos a novas criacdes. Nesse
contexto, Marcelino (2016) destaca que a adaptacéo € parte de uma tessitura maior
que se encontra em constante mudanca, pois envolve ndo sé a obra original, mas
também as leituras e interpretacfes que cada individuo faz dela, renovando desse
modo o texto literario. Nessa perspectiva, Jeha (2004) enfatiza que 0s signos se

expandem e transitam entre sistemas, gerando constantemente novos significados.

Dessa forma, Hutcheon (2013) concorda com a perspectiva apresentada,
defendendo que uma adaptacdo €, ao mesmo tempo, um produto e uma producéao.
Em relacdo ao cinema, Christian Metz (1974 apud Hutcheon, 2013), complementa
essa visdo, afirmando que o cinema conta histérias continuas e diz coisas que
também poderiam ser expressas na linguagem das palavras, porém as dizendo
distintamente. Ainda conforme o autor, ha uma razéo tanto para a possibilidade
quanto para a necessidade de adaptacdes, uma vez que a adaptagdo pode trazer

novos insights, perspectivas ou énfases que ndo estavam presentes ou ndo eram o
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foco na obra original. Para fins de ilustracdo, quando a obra literaria O Senhor dos
Anéis (2001), de Tolkien, foi adaptada para o cinema, o resultado ndo foi apenas
uma reproducdo literal dessa obra. Na verdade, houve uma releitura por parte de
gquem a adaptou para o cinema, trazendo sua interpretacdo pessoal, focando em
certos aspectos da historia, seja omitindo ou modificando outros, para que assim

conseguisse atender as demandas e limitagdes do meio cinematografico.

Ainda nessa linha de pensamento, Bazin (1991 apud Stam, 2008) sugere que
a adaptacao, longe de ser ilegitima, tem sido uma pratica perene em todas as artes.
No caso especifico da adaptacdo para a obra filmica, o autor defende que é uma
pratica criativa e produtiva, um catalisador de progresso para o cinema. E o caso,
por exemplo, que apesar de fugir do escopo do cinema, mas que serve para
entender o raciocinio de Bazin (1991 apud Stam, 2008), das tragédias gregas que,
embora fossem adaptacdes ou reinterpretacées de mitos conhecidos pelo publico,
cada dramaturgo implementa sua propria viséo, estilo e interpretacdo desses mitos,

fazendo com que a obra continue presente e relevante.

Por outro lado, Neves (2016) sustenta que, no andamento da traducdo,
diversas instancias interferem nesse processo, sendo elas: leitores/as, criticos,
editores/as, revisores/as, pais, professores/as, entre outros. Dessa forma, a autora
argumenta também que ndo é apenas o/a tradutor/a, mas também essas instancias,
qgue realizam adaptacdes na obra literaria. Estas adaptacfes, segundo ela, séo
traduzidas de acordo com seus interesses, cultura e o publico-alvo de cada instancia

envolvida.

Por fim, Naremore (2000) argumenta que a adaptacao é parte de uma teoria
geral da repeticdo, ja que narrativas sdo de fato repetidas de diversas maneiras e
em meios artisticos ou culturais distintos. Em contrapartida, Silva (2009) defende
gue a adaptacdo deve preservar sua autonomia, sustentando-se como obra. Caso
ndo o faca, segundo o autor, correspondera ao que se costuma chamar de

adaptacao servil.

3.2 Oroteiro

Bernardet (1985) define o cinema pela capacidade de capturar e projetar

fragmentos da realidade sem a intervencéo direta humana, argumentando que ele
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tem o poder Unico de apresentar a realidade tal como €, tornando-se, assim, uma
‘prova de verdade” para o/a espectador/a. Turner (1993) expande essa visao,
argumentando que o cinema ndo se limita apenas a uma forma de arte. O autor
defende que ele é uma prética social que comporta a linguagem, o0s signos, as
relagbes humanas, a expressividade e que se comporta como industria ao oferecer

oportunidades aos individuos.

Nesse contexto, para que a realidade do cinema possa ser compreendida,
apreciada e refletida, € preciso haver uma estrutura com a qual a narrativa seja
organizada, de modo que esses pedacos de realidade destacados por Bernadet
(1985) sejam capturados e contextualizados na trama. Assim, o roteiro surge como o
esqueleto da obra cinematografica, fundamental para organizar e dar sentido aos
fragmentos da realidade capturada, garantindo uma experiéncia narrativa coerente e

imersiva para o/a espectador/a.

Field (2001) define o roteiro como uma histéria contada em imagens que
sustenta todos os elementos do enredo no lugar. Dessa maneira, pode-se afirmar
gue o roteiro serve como base para um filme, uma peca de teatro, entre outras artes
visuais, delineando todos os elementos narrativos, visuais e auditivos que seréo
usados na producao. Assim, os elementos que compdem o roteiro, como dialogos,
descricOes de cenas, acdes dos personagens, servem de base para a criacdo da

obra visual.

Um bom roteiro, segundo Hornaday (2021), proporciona fluidez e coesédo a
narrativa, fazendo com que um filme pareca fluir naturalmente, de maneira logica e
suave, sem saltos abruptos ou momentos que parecam forcados ou deslocados. A
autora enfatiza que um roteiro bem elaborado consegue guiar tantos
agueles/aquelas que o fizeram, quanto o publico durante a narrativa, de forma que
0s ajude a se envolver com a historia, seguindo os eventos e o desenvolvimento dos
personagens sem se distrair ou confundir. Ja um roteiro mal planejado, ainda de
acordo com ela, pode fazer com que os conflitos e desenvolvimentos parecam
forcados ou arbitrarios, de maneira que prejudique a percepcédo do espectador em

relacdo a coesao e ao impacto da histéria, fragmentando a narrativa.

O roteiro ndo so define a estrutura da narrativa, mas também influencia como
0S elementos visuais e sonoros serdo usados para transmitir temas, emocdes e

mensagens. Isso significa que ele exige de quem vai produzi-lo habilidade técnica
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em escrever didlogos e estruturar uma historia, além de uma compreensdo da
natureza humana, dos conflitos e das motivagdes que impulsionam 0s personagens.
Contudo, a escrita inicial do roteiro, conforme destaca Field (2001), é marcada pela
liberdade criativa e pela produtividade sem autocensura durante as fases iniciais da

escrita.

Campos (2007) ressalta que a verdadeira esséncia do roteiro pode estar em
simplesmente capturar e mostrar um pedaco da vida das pessoas, oferecendo um
vislumbre auténtico de suas experiéncias. Ele exemplifica sua visdo através da obra
Cem Anos de Soliddo, de Gabriel Garcia Marquez, sugerindo que um roteiro
baseado nesse livro poderia explorar a complexidade e a evolugao da personagem,
criando uma conexdao mais forte com o/a espectador/a, que seria atraido/a néo
apenas pela trama, mas pela jornada emocional e pelo desenvolvimento da

personagem.

Comparato (2018) defende que a criacdo de um roteiro passa por algumas
etapas que desempenham papel importante na moldagem da narrativa, tornando-a
coesa. Essas etapas que o autor define sdo: a) concepcao da ideia — marcando o
ponto de partida para o/a roteirista; b) desenvolvimento do conflito e da estrutura —
considerados por ele como espinha dorsal da historia, guiando o desenvolvimento
dos eventos; c) criacdo das personagens — que Comparato (2018) argumenta ser o
coracdo da narrativa e € o que vai criar a conexao emocional com o publico; d)
didlogos e cenas — o0 que tornaria, na visdo do autor, a trama envolvente e crivel.
Honarday, (2021) complementa essa perspectiva defendendo ser importante que a
narrativa tenha, além do citado por Comparato (2018), bom ritmo, pois ele ajuda na

progressdo, mantendo o espectador investido nos personagens e na historia.

Field (2001) apresenta uma perspectiva distinta da de Comparato (2018)
sobre a formulacéo de um roteiro. Ele propde que a construcéao se divida em quatro
e gque € essencial saber previamente o final, o inicio e os pontos de virada ao fim dos
Atos | e Il antes de comecgar a escrever. Ele ainda argumenta que nos atos | e I,
respectivamente, deve se estabelecer personagem principal, premissa dramatica e a
situacdo, bem como o contexto de confrontacdo, onde o0 personagem enfrenta
obstaculos para alcancar sua “necessidade”. Assim, sdo duas visdes diferentes para
0s mesmos fins criativos, ressaltando que ndo existe receita pronta e maneira rigida

de fazer.
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Field (2001) aborda ainda que o processo criativo no desenvolvimento de
roteiros envolve erros e ajustes, aprendendo com sequéncias que néo funcionam
para identificar as que funcionam. Nesse sentido, 0 autor sugere uma
experimentacdo e flexibilidade, onde os erros sao vistos como parte integrante do
processo de aprendizado e as sequéncias que n&o funcionam tém um valor
particular, pois ele conclui que elas apontam para aquelas que funcionam, ajudando
a refinar e a melhorar a narrativa. No entanto, o autor aponta que cenas que nao
contribuem para o fluxo da acdo devem ser cortadas, mesmo que sejam
consideradas boas, pois podem de alguma forma prejudicar a coesao ou a fluidez da

narrativa.

Neste contexto de consideracdo sobre o processo criativo e a importancia de
uma narrativa coesa, Comparato (2018) oferece uma perspectiva complementar
para a criagao de roteiros, argumentando haver diferentes tipos de ideias, algumas
vindas da memoria pessoal ou vivéncia, que ele classificou como ideia selecionada,
outras, inspiradas pelo que se escuta de outros, classificadas pelo autor como ideia
verbalizada, e, por fim, as que Comparato chamou de ideias adquiridas, através da
leitura, que sdo, portanto, ideias lidas. Assim, é possivel entender como esse rol de
ideias oferece aos roteiristas inspiracdo e material necessarios para a criacao de

Seus roteiros.

A primeira classificacdo dessas ideias surge através da experiéncia individual
e tem um forte elemento autobiogréafico. Para Comparato (2018), essa perspectiva
pode oferecer profundidade emocional ao roteiro por refletir as percepcoes,
sentimentos e reflexdes pessoais do criador do roteiro sobre suas experiéncias.
Ainda sobre isso, 0 Comparato (2018) defende que a criatividade e a originalidade
sdo fundamentais para a dramaturgia e a criacao artistica e destaca também que a
originalidade é o que diferencia um texto de outro, marcando o estilo individual de

um artista.

No segundo rol de ideias de Comparato (2018), isto é, as ideias verbalizadas,
esse tem um cunho majoritariamente oral e diz respeito a escuta que se faz dos
outros, seja mediante conversas, historias contadas ou mesmo noticias. Comparato
(2018) alega que esse tipo de ideia depende da capacidade do/a roteirista de ouvir
ativamente e captar elementos interessantes que possam ser transformados em

material para roteiros. Ele defende ainda que as ideias verbalizadas permitem
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explorar perspectivas e experiéncias fora do ambito pessoal do autor, oferecendo
uma diversidade tematica e possibilitando a exploragéo de personagens e situacdes

fora de sua vivéncia direta.

Por fim, a dltima classificacdo das ideias, as adquiridas, sdo obtidas,
conforme assevera o Comparato (2018), por meio da leitura, abrangendo uma vasta
gama de materiais, como livros, artigos, ensaios e qualquer outro tipo de contetudo
escrito. Para Comparato (2018), esse tipo de ideia oferece uma riqueza de
conhecimento, teorias, conceitos e historias ja elaboradas que podem servir de
inspiragéo ou ponto de partida para o desenvolvimento de roteiros e permitem ao
roteirista explorar temas e contextos que podem estar além de sua experiéncia

direta.

Em relacdo ao conflito, a tese principal de Comparato (2018) sobre o assunto
€ que ele é a esséncia do drama, sendo fundamental para a organizacdo e o
desenvolvimento da acao até o final. O autor defende que sem conflito ndo haveria
acdo, e consequentemente, ndo existiria drama. Dessa forma, Hornaday (2021)
complementa essa visdo alegando que conflitos que parecem forcados ou inseridos
na trama sem uma justificativa I6gica, desencadeiam uma desconexao por parte
do/a espectador/a, que pode sentir que 0s eventos estdo acontecendo de forma

aleatéria, sem um desenvolvimento natural que os justifique.

No que tange as personagens no roteiro, Comparato (2018) destaca seu
papel central na criacdo de conflitos, afirmando serem essenciais para o
desenvolvimento do drama, além de gerar confltos de acordo com suas
necessidades ou seu carater. Complementando essa visdo, Hornaday (2021)
destaca que o desenvolvimento dos personagens no roteiro deve refletir os desafios
delineados desde o inicio da trama. Assim, ela assevera, quando 0s eventos e 0s
desenvolvimentos dos personagens estdo bem integrados, o publico pode

acompanhar a histéria e manter-se investido no desenrolar da narrativa.

Os dialogos também sao parte importante do roteiro, pois segundo defende
Egri (1946 apud Kohan, 2011), eles servem como instrumento para a exposicao da
trama, o delineamento dos personagens e a progressédo do conflito. Kohan (2011)
argumenta ainda que os diadlogos devem ser bem elaborados, pois constitui 0
elemento mais evidente da narrativa ao/a espectador/a, isto é, é através deles que

muitas vezes a historia é comunicada e percebida pelo publico, revelando
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informacgdes, conflitos e resolugdes, movendo a narrativa de maneira coesa e
compreensivel. Kohan (2011) finaliza defendendo que dialogos bem escritos podem
revelar muito sobre a personalidade e o mundo interno dos personagens sem a
necessidade de descricbes fisicas extensas ou exposicOes diretas sobre seus

pensamentos.

Por fim, na estrutura do roteiro h4 o desfecho. Nesse ponto, € onde pode
acontecer ou ndo a resolucdo dos conflitos, bem como as conclusbes para as
guestdes e desafios enfrentados pelos personagens. O desfecho também tem papel
importante de reforgar a coesao narrativa, assegurando que todos os elementos da
historia sejam adequadamente amarrados. A maneira como a histéria conclui pode
deixar uma impressao duradoura no publico, influenciando como o filme é percebido
e lembrado. Portanto, um desfecho bem executado pode intensificar a experiéncia

emocional do espectador, tornando a histéria mais memoravel e significativa.

3.3 Traducao intersemiotica

Nas artes, o conceito de traducdo, conforme Diniz (1994) destaca, é
frequentemente entendido como um ato de transferir um sentido inerente ao texto.
Quando essa ideia é aplicada a literatura, os trabalhos de Julio Plaza (1987) tornam-
se referéncia no Brasil. Plaza (1987) descreve a traducdo intersemidtica como a
interpretacdo de signos verbais por sistemas de signos nao verbais. Jakobson
(1996, p. 72) complementa essa definicdo, explicando que se trata da traducéo entre
diferentes sistemas de signos. Na presente pesquisa, exploramos e adotamos esse
conceito de traducdo intersemibdtica, para descrever o processo pelo qual os/as
estudantes interpretam um conjunto de signos literarios e os recriam em um sistema
de signos diferente, como curtas-metragens. Priorizamos capturar e transmitir a
esséncia da obra-fonte mais do que manter uma fidelidade textual estrita. Contudo,
se 0 objetivo fosse manter a fidelidade méaxima ao contetdo e a narrativa original,

prefeririamos o termo "adaptacao”.

Nessa perspectiva, a interacdo entre diferentes formas de linguagem é uma
das caracteristicas do século XX, conforme defende Plaza (1987), e continua a
evoluir no século XXI. O autor defende que elas aparecem sob forma de traducdes/

adaptacdes de obras literarias e pecgas teatrais para o meio radiofénico e
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cinematogréafico. E possivel citar, como exemplo, o romance Dom Quixote de la
Macha, de Miguel de Cervantes. Escrito entre 1605 e 1615, essa obra literaria ja foi
reinterpretada em desenhos animados, filmes e até HQs. Assim, da mesma forma,
muitas pecas teatrais foram reinventadas para o radio, onde a falta de elementos
visuais foi compensada por um trabalho sonoro imersivo, com muitos efeitos e
musica. Em nossa pesquisa, adotamos o termo “traducao”, pois achamos que o seu
conceito abrange a ideia que tivemos para a producédo dos curtas-metragens, uma
vez que os/as estudantes interpretaram um conjunto de signos (texto literario) e
depois o recriaram em um sistema de signos diferente (curtas-metragens). Como a
preocupacdo maior ndo é manter a "fidelidade" ao texto-fonte no sentido tradicional,
mas sim capturar e transmitir a esséncia dele em outra forma de expressao,
optamos por essa definicdo. Contudo, se féssemos trabalhar com o conceito de
transformar uma obra para um novo meio, atentando-se ao maximo a fidelidade, ao

conteudo e as narrativa-fontes, optariamos pelo termo “adaptacao”.

Complementando essa visdo, Lira (2003) esclarece que os fenbmenos da
interacdo semidtica entre linguagens se referem as relacbes tradutoras
intersemidticas, porém sem se confundir com elas. Assim, a traducao intersemiotica
resulta como uma transformacéo de uma obra de uma midia, linguagem ou arte em
outra, de modo que cada uma conserve as peculiaridades inerentes aos seus
suportes e midias. Ja Plaza (1987) destaca que o ato de traduzir vai além dos limites
linguisticos. Ele sugere que o tradutor se situa diante de uma histéria de preferéncia
e diferencas de variados tipos de eleicdo. No entanto, para o autor, é crucial
entender que a traducao intersemiética ndo esta estritamente ligada a fidelidade ao
original. Em vez disso, Plaza (187) defende que ela é influenciada tanto pelos
procedimentos linguisticos quanto pelo contexto historico e os meios empregados no

processo.

Jeha (2004) argumenta contra a abordagem simplista de avaliar traducdes
baseando-se apenas na fidelidade ao original. Ele acentua que o critério mais
adequado para avaliar uma traducao intersemiética é o transporte de significados do
sistema-fonte para a nova representacdo. Esse processo deve considerar contextos
culturais, semidticos e interpretativos. Isso porque, conforme ele expde, avaliar uma
tradugcdo meramente por sua proximidade com o original pode omitir significados

essenciais. Afinal, um signo funciona em um contexto e leva ao desenvolvimento de
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um interpretante. Complementando essa perspectiva, Lira (2003) destaca que,
independente das abordagens e enfoques sobre a tradugéo, todos convergem para

uma ideia central: a traducdo como transcodificacao criativa.

Nesse contexto, muito se tem discutido sobre o produto final da traducéo
intersemidtica, no sentido de que seria ele apenas uma “reproducgao” feita em outras
linguagens. Plaza (1987) argumenta que nenhuma traducdo serd viavel se aspirar
essencialmente a ser uma reproducdo parecida ou semelhante ao original.
Complementando esse pensamento, Octavio Paz (1974 apud Plaza, 1987) defende
que traduzir € muito dificil, ndo menos dificil que escrever textos originais, mas nao é
impossivel. O autor ainda sustenta que traducao e criagdo sdo operacdes gémeas,
pois, na visao dele, de um lado a traducéo é indistinguivel, muitas vezes, da criacéo.
E de outro, ha um incessante refluxo entre as duas, uma continua e mutua
fecundacdo. Completando o pensamento de Paz, Lira (2003) defende que a
traducdo como préatica intersemidtica depende das qualidades criativas e do
repertério do tradutor, por isso podemos, também, coloca-la como pratica critico-
criativa. Salienta-se, ainda, que o mesmo raciocinio também pode ser aplicado a

adaptacao.

Assim, a traducao intersemidtica vai além de apenas representar o original em
um novo formato. Em vez disso, € um processo de criagdo, onde novas realidades,
emocdes e significados podem ser concebidos. Hutcheon (2013) sugere que, em
vez de serem vistas como simples imitacdes ou reproducbes, as traducdes
frequentemente mantém um dialogo com suas fontes originais. Nessa perspectiva,
pode envolver tanto fidelidade a aspectos do original quanto a introdugéo de novos
elementos, interpretacées ou angulos, uma vez que, como defendido no paragrafo
anterior, as traducdes, em muitos casos, ndo apenas traduzem o original para um

Novo meio ou contexto, mas também o reimaginam e o reinterpretam.

Para Diniz (1994), a utilizacdo de uma linguagem é um ato de produzir
significado. Coadunando com essa visédo, Plaza (1987) destaca que o pensamento
em si j& possui caracteristicas de um signo, isto €, uma representacao que carrega
um significado especifico. Dessa forma, ao expressar pensamentos, traduzem-se
esses signos internos em uma linguagem concreta que possa ser compreendida e
interpretada por outros, permitindo a interacdo interpessoal. Dessa forma, o

processo de adaptacao/traducédo deve ser entendido, como defende Hutcheon
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(2013), como uma criagdo, pois sempre envolve uma reinterpretagdo e uma
recriacdo. Desse processo resulta, portanto, o pensamento em signos, como

transcricdo de formas na sua historicidade, como proposto por Plaza (1987).

Lira (2003) propde que a traducao intersemidtica induz a descoberta de novas
realidades, visto que na criagdo de uma nova linguagem nao se visa simplesmente
outra representacdo de realidades ou conteudos j4 pré-existentes em outras
linguagens, mas a criacdo de novas realidades, de novas formas-conteido. Nesse
sentido, a traducéo intersemidtica deve ser vista como um processo de criacdo e
descoberta, ndo apenas de representacdo, uma vez que ocorre entre diferentes
sistemas de signos e pode resultar na revelacdo ou descoberta de novas facetas,
emocgdes ou perspectivas que nao estavam presentes ou ndo eram evidentes no
original. Assim, o processo de traduzir intersemioticamente ndo é apenas um ato de
transferir conteldo de um sistema de signos para outro, mas um processo que pode

revelar e criar novas realidades e significados.

Sobre esse fluxo, Hutcheon (2013) declara que a adaptacdo buscaria, em
linhas gerais, equivaléncia em diferentes sistemas de signos para 0s varios
elementos da histéria. Nesse sentido, Ribeiro (2012) justifica que toda percepc¢éo ou
traducdo €, essencialmente, uma interpretacdo. Para ele, o pensamento humano
evolui por meio de traducdes. Além disso, Ribeiro (2012) enfatiza a traducédo nao
apenas como uma atividade linguistica, mas também como um processo semiotico.
Nesse processo, 0s signos sdo constantemente interpretados e reinterpretados. Por
fim, o autor conclui que um signo mental gera outro signo em uma lingua, cultura ou

sistema semiobtico diferente.

Nesse contexto, Plaza (1987) expbe que se traduz intersemioticamente aquilo
gue interessa em um projeto criativo, que suscita empatia e simpatia. Portanto, &
preciso que o tradutor tenha alguma identificacdo com o texto ou objeto fonte para o
qual busca traducéo. Ele defende também que néo se traduz qualquer coisa, mas
aquilo que com o tradutor sintoniza como eleigcdo da sensibilidade, como afinidade
eletiva. Dessa forma, para fins de ilustracdo, a reescritura, conforme argumenta
Alves (2018), seria 0 modo pelo qual um leitor ndo profissional leria as obras
originais, como resumos, resenhas, criticas, montagens teatrais, adaptacbes
filmicas, entre outros, estabelecendo uma relacdo entre o texto de partida e o de

chegada. A autora complementa afirmando que, para se compreender o carater de
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cada um desses sistemas, € necessario entender os aspectos a eles inerentes, ou

seja, que tipos de signos sao empregados e como é a sua organizagao.

Por outro lado, Santaella (2005) justifica haver um processo relacional na
mente do/a espectador/a que ocorre através da relacdo de representacdo que o
signo mantém com seu objeto, produzindo na mente desse/a mesmo/a espectador/a
outro signo que traduz o significado do primeiro. A autora explica que, por
consequéncia, o/a espectador/a estad ativamente envolvido/a na construcdo de
significados e, em vez de ser um/a receptor/a passivo/a, ele/a interpreta e relaciona
signos com base em sua experiéncia e contexto pessoal. Por exemplo, um filme que
esse/a espectador/a assiste e vé um personagem segurando uma rosa vermelha.
Consoante o pensamento de Santaella (2005), essa imagem n&o apenas representa
uma flor. Dentro desse processo relacional, a rosa pode lembrar o/a expectador/a de
um romance, paixdao ou até de alguma experiéncia pessoal com rosas, conforme

defende a autora.

E importante lembrar, também, que no processo de traducéo, apesar de cada
arte ter suas peculiaridades, elas ndo precisam, necessariamente, uma querer se
sobrepor a outra, embora Plaza (1987) afirme que o projeto tradutor criativo se
define pelos conflitos, atritos e roteiros ambiguos de seus interpretantes. Isso quer
dizer que quase sempre havera desafios — que podem ser conflitos ou atritos — ao

tentar capturar a esséncia da obra original em uma forma diferente.

Diniz (1998) exemplifica essa dinamica relacionando teatro e cinema,
declarando que quando se traduz do primeiro para o segundo, alguns elementos
considerados peculiares ao teatro serdo transformados em outros, especificamente
cinematograficos. Dessa maneira acontece quando se adapta um livro para o filme.
A literatura é a arte que utiliza a palavra como matéria-prima, dessa forma, o livro
pode passar paginas descrevendo os sentimentos de um personagem. Ja o filme,
segundo define Sotta (2015), € a arte da imagem em movimento. Assim, ele pode
precisar comunicar isso em alguns segundos de expressao facial ou através de uma
cena. Portanto, a tentativa de traduzir fielmente cada aspecto pode nao ser viavel ou
mesmo desejavel e, em vez disso, pode se optar por caminhos diferentes para

chegar a mesma emocao ou ponto da histoéria.

Ainda nessa relagao entre cinema e literatura, Curado (2007) argumenta que

essas artes constituem dois campos de producdo signica distintos cuja relacédo
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acontece devido a visualidade presente em determinados textos literarios,
permitindo a transposi¢do para o cinema. Por exemplo, € possivel ler um romance
gue descreva detalhadamente o cenario, transportando o/a leitor/a para a cena
descrita no livro. Da mesma forma, um filme também pode oferecer uma
representacdo visual desse cendrio. Dessa maneira, observa-se a relacao intrinseca
gque tanto a literatura quanto o cinema conseguem evocar, embora a primeira use
predominantemente a linguagem verbal e a segunda, predominantemente, a
linguagem visual. No entanto, € fundamental reconhecer, conforme aponta Sotta
(2015), a pluralidade do cinema. Este ndo s6 se apropria da linguagem visual, mas

também incorpora tragos de outras artes e uma ampla variedade de elementos.

Para Plaza (1987), no que corresponde a essa dinamica, a leitura para a
traducdo ndo visa captar no original um interpretante que gere consenso, mas ao
contrario, visa penetrar no que ha de essencial no signo. Curado (2007)
complementa afirmando que uma vez que essa anuncia que a possibilidade de
transformacdo de uma obra literaria para o cinema é uma forma de interacdo entre
midias, havendo espaco para interpretacdes, apropriacdes e redefinicdes de sentido.
Ainda assim, apesar de haver relacdo dinamica e criativa da obra adaptada com a
original, as adaptacfes muitas vezes enfrentam certo estigma ou desvalorizacao,
pois pode haver, como defende Hutcheon (2013), uma percepcdo de que a
adaptacdo € inferior ou menos auténtica ao original. A autora sustenta que essa
percepcdo pode ser influenciada por diversos fatores, incluindo no¢des tradicionais
de originalidade, bem como preconceitos em relagédo a determinados meios, como,
por exemplo, a falsa ideia de que a literatura € superior ao cinema, quando, na

verdade, ambas sdo formas de arte distintas e cada uma com suas particularidades.

Curado (2007) destaca que, ap0s a transicdo de um texto literario para o
cinema, o resultado ndo é apenas a simples conversdo de uma linguagem para
outra. ISso ocorre porque escritores e cineastas possuem sensibilidades e propdésitos
diferentes. Ampliando essa visdo, Neves (2016) argumenta que 0 cinema tem ao
seu alcance inumeros simbolos para emoc¢fes que até hoje ndo encontram
expressdes nas palavras. Johnson (2003) concorda com essa perspectiva,
ressaltando que enquanto um romancista tem a sua disposi¢ao a linguagem verbal
com toda a sua rigueza metaférica e figurativa, um cineasta lida com pelo menos

cinco materiais de expressao diferentes: imagens visuais, a linguagem verbal oral,
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sons ndo verbais, masica e a propria lingua escrita. Ainda na visdo do autor, todos
esses materiais podem ser manipulados de diversas maneiras. Concluindo, Metz
(1974, apud Neves, 2016, p.18) sugere que, mesmo sendo 0 cinema que nos conta
histérias continuas, tais narrativas, em favor da literatura, também poderiam ser

expressas na linguagem das palavras, porém dizendo distintamente.
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CAPITULO IV
METODOLOGIA E O TECER DAS ESTRATEGIAS

Este capitulo detalha a metodologia utilizada para a coleta de dados desta
pesquisa, além de descrever a aplicagcéo pratica das oficinas. O passo a passo aqui
relatado pode ser adaptado para outras turmas e contextos educacionais, conforme
as necessidades identificadas pelos/as docentes. Explicamos a escolha pelo método
de pesquisa-acdo, detalhamos os/as sujeitos/as envolvidos/as e como todo o
trabalho foi conduzido, além dos riscos, beneficios e categorias que foram
analisadas. Essa etapa do trabalho foi importante, pois demonstrou que, com
planejamento adequado e metas bem definidas, a pesquisa pode ser conduzida com

naturalidade.

Além disso, a coleta de dados focou no desenvolvimento de estratégias para
a leitura e interpretacéo de textos literarios em sala de aula, bem como na traducéo
intersemiodtica desses textos e na producdo de trés curtas-metragens, 0s quais
podem ser visualizados através de QR codes em sua respectiva secao. Por fim, os
detalhes de como essas oficinas foram implementadas e as traducOes realizadas
também foram discutidos, ilustrando como as atividades foram projetadas para
melhorar as habilidades literarias e de apropriacdo da linguagem cinematografica e

letramento visual dos/das estudantes.

4.1 O processo de pesquisa-acao interventiva

Este estudo adota uma abordagem de pesquisa qualitativa, reconhecida por
seu papel essencial no estudo dos fendbmenos humanos, como destaca Godoy
(1995). Segundo Gil (2017), esse tipo de pesquisa se debruca sobre dados verbais e
visuais para alcancar uma compreensdo aprofundada de determinado fenémeno. A
abordagem qualitativa, marcada por sua natureza interpretativa e descritiva, valoriza
metodologias como estudos de campo, estudos de caso, pesquisa-acao e pesquisa
participante. Estas sdo caracterizadas pela analise de dados que exige uma
capacidade analitica e um estilo Unico do/a pesquisador/a, dada a auséncia de
padrdes rigidos para a conducao do estudo. Portanto, este trabalho visa explorar a

construgdo de significados, motivacdes e interagbes humanas, enfatizando a
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subjetividade dos elementos investigados para uma melhor compreensao e
interpretacdo, conforme sugere Prodanov e Freitas (2013).

Nesse contexto, o presente estudo se alinha a abordagem de pesquisa-acéo,
conforme descrito por Franco (2005). Essa metodologia tem sido empregada de
diversas formas ao longo das Uultimas décadas, com diferentes finalidades,
contribuindo para um amplo leque de abordagens teorico-metodologicas. Tal
diversidade nos instiga a ponderar sobre sua importancia epistemologica e suas
potencialidades como pratica investigativa, especialmente em projetos que buscam

nao apenas entender, mas também intervir e transformar a realidade.

Alicercada nessa perspectiva, nossa investigacdo também se inspirou na
descricdo de Gil (2017) de pesquisa como um procedimento racional e sistematico
gue tem em vista solucionar problemas especificos. Considerando o carater
interventivo de nosso estudo e a andlise dos dados coletados, que sublinham a
natureza qualitativa de nossa pesquisa, o desafio identificado foi o de desenvolver
estratégias eficazes de leitura e interpretacdo de textos literarios em sala de aula,
focando em alunos/as do 8° ano do ensino fundamental anos finais. Para isso, foi
necessario estabelecer critérios que, segundo Duarte (2005), transformam a
pesquisa em um relato de uma extensa jornada empreendida pelo pesquisador, cuja
observacédo abrange territérios frequentemente explorados.

4.2 Contexto e sujeitos da pesquisa

Conforme Franco (2005) salienta, pesquisa e acdo devem ser integradas
guando o objetivo € a transformacédo pratica. Nesse sentido, a medida que nosso
projeto evoluiu, tornou-se necessario definir os participantes de nossa pesquisa, um
passo considerado fundamental por Duarte (2002). Segundo ele, essa definicao
impacta diretamente na qualidade das informacdes coletadas, as quais Ssao
fundamentais para a construgdo da analise e para uma compreensao mais profunda

do problema investigado.

Aléem disso, seguindo o raciocinio de Duarte (2002), Franco (2005)
argumenta que a pesquisa-acado € inerentemente transformadora e participativa,
visando a processos formativos. Para sua efetivacdo, segundo a autora, € essencial

vincular a pesquisa a uma estratégia ou proposta coletiva de intervengdo. Isso
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implica comecgar a pesquisa com uma acgao de intervengcao, que prontamente se
torna o foco da investigacdo, evidenciando a interdependéncia entre pesquisa e

acao na busca por mudancas significativas.

Neste projeto, a atencdo foi direcionada aos/as alunos/as do 8° ano do
ensino fundamental. No entanto, a metodologia adotada pode ser ajustada para
diferentes anos ou ciclos educacionais, permitindo que qualquer educador/a
interessado/a possa aplica-la, considerando as caracteristicas especificas de sua

turma para assegurar a eficacia do trabalho desenvolvido.

A classe selecionada para a aplicagcdo do projeto contava com 27 alunos/as
de uma escola estadual em Recife, Pernambuco. O objetivo foi engajar todo o grupo,
garantindo que cada estudante tivesse a oportunidade de participar ativamente,
conforme suas proprias inclinacbes. Além disso, dentro desse grupo, foram
identificados os/as alunos/as que se encarregariam das tarefas de traducdo dos
textos para o formato cinematografico, bem como os responséaveis pela direcdo dos

filmes a serem produzidos.

A pesquisa envolveu alunos/as de 13 e 14 anos, periodo em que é frequente
0 surgimento de timidez. Tal sentimento pode intensificar a hesitacdo em participar
de atividades de exposicdo publica, como apresentacBes ou atuacdes, devido a
autoconsciéncia e ao medo de julgamento alheio. Por isso, houve uma preocupacao
especial em oferecer suporte caso essa timidez se manifestasse durante as
atividades filmicas. Foi garantido aos/as estudantes acesso prioritario ao servico de
Apoio Psicopedagdgico da escola, possibilitando assisténcia imediata da
psicopedagoga em situacdes de desconforto emocional ou ansiedade.

Assim, ao planejar as atividades de pesquisa, foi fundamental considerar a
importancia de um ambiente acolhedor e motivador para os/as participantes. O
propésito central foi criar condi¢cdes favoraveis para que os /as alunos/as pudessem
enfrentar e superar suas inibicdes emocionais, contribuindo para o desenvolvimento

de suas capacidades de expressao e fortalecimento da autoconfiancga.

Ao longo dos anos de pratica docente, constatou-se que 0 ensino e a
apreciacdo da literatura e sua implementacdo nas aulas de Lingua Portuguesa
representam uma das principais preocupacfes dos/das educadores/as do ensino

fundamental. Conforme destacado por varios autores e estudos, o estudo literario
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formal tende a ser mais enfatizado a partir do ensino médio, voltado principalmente
para a preparagdo para vestibulares e do ENEM. Nessas situacdes, o foco
frequentemente se desloca para a historia da literatura e as biografias dos autores,

em detrimento da exploracao das varias dimensdes dos textos literarios.

Com base nessa observacdo, esta pesquisa buscou, desde a sua
concepcao tedrica até a implementacgdo pratica, identificar formas de engajar os/as
estudantes com a leitura literaria e incorpora-la ao seu dia a dia. Assim,
desenvolveu-se um projeto visando a interacdo dos/as alunos/as com textos
literarios de maneira que eles/as pudessem ndo apenas entender, mas também criar
a partir de suas andlises e leituras. Esse engajamento culminou na producéo de trés
curtas-metragens pelos/as estudantes, incorporando um estudo introdutério sobre a
histéria do cinema para contextualizacédo, leitura e fruicdo de obras literarias e suas
adaptacdes filmicas, além da producdo de roteiros com a divisdo de tarefas que
incluiram direcdo, atuacdo, e outros aspectos da transposicdo de textos literarios

para o formato cinematografico.

4.3 Aspectos éticos da pesquisa

A pesquisa iniciou-se apenas apés a obtencdo da aprovacdo do Comité de
Etica em Pesquisa (CEP), atendendo as normativas éticas vigentes. Um passo
fundamental desse processo foi a adocdo do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) e, dado que se tratava de estudantes menores de 18 anos, a
necessidade de obtencdo do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) e
do TCLE assinado pelos pais ou responsaveis legais. Todos os/as estudantes
envolvidos/as foram devidamente informados/as a respeito dos propdésitos da
pesquisa, as metodologias aplicadas, potenciais riscos e beneficios, além de seus
direitos como participantes, incluindo a garantia de confidencialidade das
informacdes. A adesdo ao estudo foi totalmente voluntaria, com os/as estudantes
assinando o TCLE em demonstracdo de seu consentimento informado, apds serem
esclarecidos sobre os detalhes da pesquisa. Portanto, apenas foram incluidos na
pesquisa os/as alunos/as do 8° ano do ensino fundamental que concordaram em
participar, comprovado pela assinatura dos termos TCLE e TALE, excluindo-se

aqueles que ndo deram seu consentimento.
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Neste estudo, priorizou-se o bem-estar dos/as estudantes, garantindo a
protecdo de sua imagem e integridade. Foram adotadas estratégias durante as
oficinas para aumentar a autoconfianca dos/das alunos/as, minimizando a
interferéncia da timidez no processo criativo e de aprendizagem. Além disso, 0
estudo se prop0s a apoiar os/as alunos/as em situacdes de autoavaliacdo negativa
que pudessem surgir durante a preparacdo dos roteiros, evitando que uma

percepc¢ao negativa sobre si levasse a uma preocupacao excessiva.

Por fim, na elaboracdo dos roteiros, bem como nos trabalhos de traducao
inseridos nessa pesquisa, que contou com a participagdo de menores de idade,
usamos nomes ficticios para todos os/as estudantes citados/as no estudo. Dessa
forma, houve o respeito pela privacidade e identidade dos/as participantes,
protegendo-as/as de potenciais riscos de exposicdo que possam advir de sua

identificacdo em publicacBes académicas ou em qualquer dominio publico.

4.4. Categorias de analise

Este projeto é uma pesquisa-acdo cujo objetivo foi explorar a leitura e a
criacao de curtas-metragens com estudantes, guiando-se por algumas categorias de
analise. Segundo Carmo (2018), as categorias ajudam a identificar padrdes no
material de estudo. Nossa pesquisa focou em trés areas principais: a concepc¢éao de

leitura, a semiose e a intersemiose.

No tocante a concepcdo de leitura e trabalho com o texto literario, foram
realizadas oficinas que tiveram como fundamento, além do contato direto com esse
tipo de texto, uma perspectiva voltada para além da fruicdo, gozo e analise, mas
também com vistas na traducao intersemioética, analise de roteiro e producéo de trés
curtas-metragens baseado no que eles/as conseguiram captar do estudo desses

trés textos.

Partindo da ideia de Cosson (2010) sobre Circulos de Leitura, desenvolvemos
uma estratégia que envolveu os/as estudantes com o texto. Por isso, escolhemos
trés obras que sado curtas e adequadas a faixa etaria e aos interesses deles/as. Com
essa abordagem, o envolvimento dos/as alunos/as tornou-se mais evidente. Outra
tatica eficaz foi facilitar o entendimento dos objetivos da atividade, incentivando o

trabalho em grupo. Isso permitiu que, ao compartilhar suas impressoes, eles/as
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pudessem conectar o0 conteddo com suas experiéncias pessoais e prever

frequentemente os desenvolvimentos futuros na histéria.

Quadro 1 — Categorias de analise

Instrumento de coleta de Perspectiva teérico- Categorias de analise
dados metodolobgica para
analise

Aspectos intersemioticos
entre literatura e cinema.

Contribuicdo semiética

Analise dos roteiros e das Analise da adaptagéo e para a formacéo do/a

producdes dqs curtas- traducao intersemidtica leitor/a do texto literario.
metragens feitas pelos dos alunos/as.
alunos/as do 8° ano. Estratégia de leitura do

texto literario voltada para
a traducgdo intersemiotica
desse texto para o cinema.

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

4.5 Riscos e beneficios da pesquisa

Sabemos que trabalhar com pessoas € algo complexo e que toda pesquisa
gue envolve seres humanos sempre terd dois lados: os beneficios e os riscos. E

agui nao foi diferente.

Elencamos os beneficios, esperando que o presente trabalho tenha oferecido
elevada possibilidade de gerar conhecimento aos/as estudantes, tornando-os
leitores de literatura e de outras semioses, de forma que eles/as conseguiram,
através desse conhecimento obtido da leitura, ser protagonistas de mudanca social
de sua vida e daqueles que os rodearam. Foi esperado também que, a partir desse
contato com producdes filmicas, os/as estudantes conseguissem desenvolver
habilidades que permitissem o consumo critico de outras formas de artes, bem como
também produzi-las. Outro beneficio esperado pela pesquisa foi a de construir o
repertorio de leitura do/a estudante através do letramento literario e da educacgéo
literaria, para que, desse modo, embasado na visdo de Mendes (1997) enxergasse

as obras literarias como

seres incompletos, avidos de interpretacdo e exigindo uma permanente
revisdo das categorias que aspiram a descrevé-los, gera habitos
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disciplinares de aprendizagem e de producéo de saber, fabrica atitudes que,
por sua vez, marcam o proprio modo do conhecimento, sacudindo formulas
e ideias feitas (Mendes, 1997, p. 146).

J& no que diz respeito aos riscos, os/as estudantes enfrentaram desafios
como timidez e nervosismo durante as produgdes filmicas. Para minimizar esses
desconfortos, o professor-pesquisador implementou varias estratégias, incluindo
suporte psicopedagogico quando necessario, exercicios de respiracao e garantia de
privacidade. Essas ag0es visaram criar um ambiente mais acolhedor e garantir que
nenhum/a estudante se sentisse forcado/a a participar contra sua vontade. Além
disso, para proteger a imagem das criancas e pré-adolescentes envolvidos/as, foi
elaborado um termo de consentimento, conforme o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, que exigia a assinatura dos pais para que os/as estudantes
participassem do projeto, assegurando assim a transparéncia e o cumprimento da

lei.

4.6 Etapas e instrumentos da pesquisa

As oficinas visaram ndo apenas promover o letramento literario entre os/as
estudantes do 8° ano do ensino fundamental, mas também aprimorar suas
habilidades de leitura, incentiva-los/as a se envolverem com obras literarias e filmes,
expandir seus conhecimentos sobre o processo de escrita baseado em adaptacéo e
introduzir conceitos de cinema, direcdo, atuacdo e traducédo semiotica. Além disso,
focaram em desenvolver a expressdo e participacdo ativa dos/as alunos/as na

producdo dos curtas-metragens.

7

Outro ponto que é relevante mencionar foi a inclusdo do trabalho com a
traducdo intersemibtica entre os/as estudantes para desenhos. Esse processo foi um
exercicio preliminar para fazer com que, gradualmente, eles/as se familiarizassem
com o0 processo da traducdo e, consequentemente, da adaptagcdo para o roteiro.
Assim, as oficinas também deram énfase a transposicédo dos textos estudados para
desenhos, baseando-se na interpretacdo e compreenséo individual de cada leitura
deles/as. Na se¢do subsequente, que trata dos procedimentos de andlise, esses

desenhos serdo apresentados.
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As sessfes foram agendadas para ocorrer as quartas e quintas-feiras de
novembro e dezembro de 2023, pela manhd, das 10h as 11:30h, aproveitando que
os/as estudantes ja estariam presentes na escola. A escolha desse periodo também
se alinhou aos dias de trabalho do professor-pesquisador responsavel pelo projeto,

visando minimizar impactos no curriculo escolar regular.

Assim, ao concluir as oficinas, o foco foi promover o letramento literario entre
os/as estudantes, seguindo a teoria proposta por Rildo Cosson (2021) sobre a
concepcao de leitura, o processo de adaptacdo e a traducdo intersemiotica,
embasando-se nos conceitos de Plaza (1987), Santaella (2017) e Hutcheon (2013).
Como resultado, foram produzidos trés filmes pelos/as alunos/as para serem
apresentados em um evento a ser determinado pela direcdo da escola, permitindo
gue a comunidade escolar assistisse a essas criagdes. Portanto, as oficinas foram

organizadas em quatro etapas principais, que estdo detalhadas a seguir.

Quadro 2 — Oficina 1

OFICINA 01

Titulo da aula: Desvendando o texto literario

Ano/turma: 8° ano do Ensino Fundamental

Periodicidade: Semanal

Duracé&o: Duas semanas

Préatica de linguagem priorizada: Leitura, fruicdo e analise dos seguintes textos literarios,
bem como suas respectivas adaptagfes: “Natal na barca”, de Lygia Fagundes Teles; “A
doida”, de Carlos Drummond de Andrade; “A chegada de Lampido no céu”, de José
Pacheco.

Dinamica:

PARTE 01 — Apresentacdao e leitura dos textos para cada grupo de estudantes.

PARTE 02 — Discussao, impresséo e andlise por parte dos/as estudantes sobre os textos
trabalhados.

PARTE 03 — Assistir as adaptacfes filmicas dos textos trabalhados em sala de aula e
discussédo, junto ao professor, das peculiaridades do processo intersemiético e quais
escolhas tiveram de ser feitas para que fosse possivel transformar os textos em curtas-
metragens.

Fonte: Elaborado pelo autor (2023)

Na primeira oficina, inicialmente, os/as estudantes foram apresentados aos
textos selecionados para estudo. Antes dessa apresentacéo, foi dedicado um tempo
para escutar suas experiéncias prévias com a literatura e suas expectativas em
relacdo as oficinas e aos resultados esperados. Esse momento foi essencial para
compreender como eles/as percebiam a literatura e como sao conduzidas as aulas

de literatura nos anos finais do ensino fundamental, onde a Literatura ainda néo é
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tratada como disciplina especifica, mas o contato com diferentes textos e géneros
prepara os/as alunos/as para o ensino médio.

Essa interacdo inicial permitiu ajustar o foco das oficinas subsequentes,
privilegiando o trabalho com os textos em detrimento da historia do Cinema. Embora
o0 cinema seja relevante, decidimos concentrar esforcos na andlise literaria. Com
isso, iniciamos o estudo dos trés textos escolhidos, comeg¢ando por “Natal na Barca”,
de Lygia Fagundes Teles. Distribuimos o texto entre os/as dez estudantes,
proporcionando tempo para leitura individual, seguida por uma leitura coletiva,
facilitando o acompanhamento da narrativa. Em seguida, exploramos os elementos
narrativos, personagens e temas do conto. Foi notavel observar as diferentes
percepcbes sobre o Natal: para alguns, uma celebracdo festiva e familiar; para
outros, um periodo de reflexdes menos felizes devido a impossibilidade de reunir a

familia.

Dessa forma, fica perceptivel o poder da Literatura em evocar temas
universais e provocar reflexdes profundas, mesmo entre jovens ainda no inicio de
suas jornadas pessoais e escolares. Um conto sobre diferentes personagens
passando o Natal em uma barca serviu como ponto de partida para discussdes

sobre soliddo, amizade, o sentido da vida e memorias.

Com o intuito de auxilia-los/as na elaboracdo do roteiro e na criacdo de seus
personagens, realizamos uma breve analise das personagens do conto, explorando
suas caracteristicas, motivacdes e desenvolvimento ao longo da trama. Esse
exercicio se mostrou interessante por incentivar os/as estudantes a construirem
perfis detalhados para as personagens, identificando suas motivacdes, emocdes e

conflitos internos, e estabelecendo conexdes com suas proprias vivéncias.

Apos a leitura, foi exibida a traducéo cinematogréafica do curta-metragem, cuja
producao foi realizada por alunos/as do Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG) —
Campus Santa Luzia. Com o texto ainda em maos, solicitou-se aos/as estudantes
que identificassem semelhancas e diferencas em relacdo ao texto-fonte, além de
apontarem elementos adicionais ou alterados na versdo do cinema. Nesse
momento, tornou-se evidente como a expectativa de fidelidade influencia a
percepcdo dos/as estudantes. Muitos/as comentaram que a adaptacdo do curta-

metragem ndo foi totalmente fiel ao conto, propiciando uma oportunidade para
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discutir as decisbes de adaptacdo do roteiro e as justificativas para eventuais

modificacdes no enredo, personagens ou cenario.

Essa experiéncia ilustrou, na pratica, a teoria de Hutcheon (2013), que
argumenta que adaptar para outro meio pode envolver tanto a manutencdo de
elementos do original quanto a introducdo de novidades, interpretacbes ou
perspectivas. I1sso ocorre porque as adaptacdes frequentemente nao se limitam a
traduzir a obra para um novo contexto, mas também a reimaginar e reinterpretar o

material original.

O segundo texto abordado na oficina foi “A doida”, de Carlos Drummond de
Andrade, seguindo a estrutura estabelecida na sesséo anterior. Distribuimos o texto
e proporcionamos um momento para leitura individual. Em seguida, realizamos uma
leitura coletiva, analisamos 0s principais elementos da narrativa, personagens e
temas. Essa atividade reiterou a habilidade da Literatura em abordar com
sensibilidade temas complexos ou considerados tabus. Em uma era marcada por
discussbes sobre saude mental e depressdo, um conto de 1951 se mostra com
tematica tdo atual. Questionamos os/as participantes sobre suas interpretacées da

“loucura” retratada na sociedade e suas visdes sobre normalidade e insanidade.

Inicialmente, houve hesitacdo, mas as respostas logo comecaram a surgir.
Tragamos um paralelo entre o isolamento experimentado pela personagem e o
isolamento decorrente da COVID-19. Embora os motivos sejam distintos, os/as
estudantes conseguiram elaborar um raciocinio que os levou a refletir sobre a
soliddo, as dificuldades de conexdo humana na contemporaneidade, além da

importancia da empatia e compaixao.

Ao afirmarmos nesta pesquisa que uma das missdes da escola, ao trabalhar
com Literatura, € permitir que os individuos ndo somente decodifiquem e entendam
os textos literarios, mas também se engajem em uma analise critica e interpretativa,
€ porque acreditamos na capacidade da escola de alcancar o que Soares (2020)
defende: a importancia de integrar o texto literario a sala de aula, ndo s6 como
entretenimento, mas também como meio de letramento e compreensao do mundo,
contribuindo para a formacéo de leitores mais criticos. Assim, ao debater um texto
de grande sensibilidade e discutir temas de relevancia na vida dos/as jovens, o texto
literario serviu como ponto de partida para uma reflexdo ampla, sem deixar de lado

suas qualidades estéticas, estilisticas, culturais e tematicas, mas enfocando em
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guestdes sociais pertinentes e considerando como as agdes e comportamentos dos
personagens refletem padrdes sociais mais abrangentes e como essas dinamicas se

aplicam as suas proprias vidas e comunidades.

Concluindo a discussao, a traducdo cinematografica — essa dirigida pelo
grupo Alternativa Dois —, foi apresentada, seguindo um procedimento similar ao
aplicado com o conto anterior. Solicitou-se aos/as estudantes que identificassem
semelhancas e diferencas em relacdo ao texto-fonte em suas maos, observando
elementos adicionados ou alterados na versao filmica, além dos desafios de manter
fidelidade ao texto frente a necessidade de explorar novas interpretacées e
abordagens na adaptacdo. Também foram incentivados/as a refletir sobre como os
componentes literarios do conto, como dialogos, enredo e atmosfera, séo

visualmente representados em uma adaptacao para o cinema.

O terceiro e Ultimo texto abordado nessa fase da oficina foi “A chegada de
Lampido ao inferno”, de José Pacheco. Essa sesséo iniciou de maneira distinta das
anteriores, com uma exploracgao inicial sobre o que € a literatura de cordel e quando
os/as estudantes tiveram contato com esse género. Foi revelador descobrir que,
apesar de nao conseguirem definir claramente o género, os/as estudantes ja haviam
interagido com esse tipo de narrativa, seja por videos na internet ou, de maneira
mais surpreendente, por meio de “homens no metré6 do Recife que contavam

histérias cantadas ao som de uma viola”, conforme declarou um dos participantes.

Seguindo o procedimento das oficinas anteriores, o texto foi distribuido, lido
individualmente e, posteriormente, discutido em grupo. A figura de Lampido sempre
provoca discussdes calorosas, polarizando opinides entre vé-lo como “vildo” ou
“herdi”. Essa divisdo também se manifestou nessa oficina. Esse debate & essencial,
pois se alinha a perspectiva de Amorim et al. (2022), que argumentam que
desenvolver leitores criticos € um processo dinamico e ideolégico de engajamento
com o texto literario. Isso implica na elaboracéo de interpretacdes sobre os textos,
os individuos e a sociedade, considerando o texto literario como uma entidade em
constante transformacédo, cujos significados estdo abertos a questionamentos e

revisoes.

Nessa oficina, o foco no cordel foi além do aspecto educativo, partindo do
texto literario para explorar uma gama de temas relacionados a cultura nordestina.

Assim, os/as estudantes foram introduzidos a relevancia do cordel como expresséo
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cultural e patrimdénio imaterial do Brasil. Através da analise de cordéis, eles/as
refletiram sobre a capacidade do género em preservar e promover tradi¢cdes, valores
e narrativas especificas da regido, tanto em sua manifestacdo escrita quanto oral.
Essa abordagem nao sO destacou a diversidade cultural brasileira, mas também
enrigueceu a consciéncia cultural dos/as jovens, fornecendo-lhes uma apreciagéo

mais profunda das raizes e da riqueza da identidade nordestina.

Durante essa fase da oficina, é importante destacar que os/as estudantes
tiveram a chance de abordar conteddos previstos no curriculo escolar de maneira
contextualizada. O foco do trabalho com esse texto extrapolou o simples
cumprimento de exigéncias curriculares. Ao explorarem elementos como linguagem
poética, figuras de linguagem, métrica e ritmo, os/as alunos/as, enquanto
apreciavam a literatura do texto, desenvolveram habilidades de leitura, analise

critica, expressao artistica e compreensao cultural.

Concluimos essa etapa de maneira similar as anteriores: com os textos em
maos, os/as alunos/as exploraram ndo uma, mas trés traducbes animadas no
Youtube do texto completo. A primeira traducdo apresentada foi do Canal Causos de
Cordel?, em parceria com Rui Henrique e o grupo Anima Sopa. A segunda traducgédo
foi um video feito por um usuéario do Youtube, que se denomina apenas de Marinho3.
Ja o terceiro e Ultimo video apresentado foi traduzido pelo Canal Contos do
Cangaco?*, apresentando os desenhos de Sérgio Lima, em uma edicdo ilustrada para
a Editora Preludio, a qual ndo conseguimos a referéncia do ano. Esse movimento de
prestigiar trés traducdes diferentes para 0 mesmo texto-fonte permitiu identificar
semelhancas e diferencas tanto nas traduc¢des intersemiéticas dos videos quanto em
relacdo a obra-fonte. Essa abordagem permitiu que identificassem os elementos
essenciais da histéria e considerassem quais aspectos incluir ou modificar ao
planejar a narrativa do filme que criariam na ultima oficina. Com essa atividade,
encerramos essa etapa da oficina 01, preparando o terreno para o inicio da oficina

02, a qual detalhamos a sequir.

2 Disponivel em: https://youtu.be/IBmnklJTpVU?si=z401JrTIJyQkg r. Acesso: 20 set. 2023.
3 Disponivel em: https://youtu.be/lYizIV4GcKg?si=UIJWYKRZ7GV5tuEIZ. Acesso: 20 set. 2023.
4 Disponivel em: https://youtu.be/opOlesBlg78?si=sKxnRMmVYu7PfVvC. Acesso: 20 set. 2023.



https://youtu.be/IBmnklJTpVU?si=z40lJrjTlJyQkq_r
https://youtu.be/lYizIV4GcKg?si=UJwYKRZ7GV5tuElZ
https://youtu.be/op0IesBlq78?si=sKxnRMmVYu7PfVvC
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Quadro 3 — Oficina 2

OFICINA 02

Titulo da aula: Breve viagem pela historia do cinema

Ano/turma: 8° ano do Ensino Fundamental

Periodicidade: Semanal

Duracéo: Duas semanas

Pratica de linguagem priorizada: Compreenséo das origens do Cinema

Dinamica:

PARTE 01 — Apresentar aos/as estudantes uma breve histéria do cinema e sua producao,
desde o primeiro filme com os Irm&os Lumiere até as producdes atuais.

PARTE 02 — Exibir curtas-metragens em sessdes comentadas para que se possa debater
com os/as estudantes suas percepc¢des acerca das peliculas.

PARTE 03 — Explorar a linguagem do cinema.

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).

O objetivo dessa oficina foi familiarizar os/as estudantes com os elementos
fundamentais do cinema, permitindo-lhes ganhar uma compreensao ampliada sobre
sua historia, producdo e distribuicdo. Um aspecto significativo foi a realizacdo de
sessOes comentadas e debates apds as exibi¢cdes, incentivando os/as alunos/as a

compartilharem suas impressées sobre os filmes assistidos.

Dessa forma, a linguagem cinematografica foi explorada, capacitando os/as
estudantes a assimilarem suas particularidades e contribuindo para uma apreciagao
mais aprofundada e diversificada da evolucdo dessa forma de arte ao longo do
tempo. Ficou evidente que é viavel desenvolver atividades educativas eficazes no
ambiente escolar que transcendam a simples diversao. Conforme observado durante
a oficina, o cinema pode ser um veiculo de ensino valioso, oferecendo licdes que
vao além do conteldo aparente dos filmes. Coutinho (2005) salienta que as
primeiras impressdes provém das imagens e sons, mas a linguagem audiovisual,
englobando movimento, cor e uma série de elementos e nuances, forma uma
narrativa complexa. Segundo o autor, 0s aspectos constituintes do cinema séo parte
essencial da experiéncia de vida das pessoas ha tempos, concluindo que assistir a
filmes, até os mais simples, pode resultar em uma experiéncia profundamente

humana.

Na primeira parte dessa oficina, foi apresentada aos/as estudantes uma
introducéo a historia do cinema, sua producao, conceitos fundamentais e relevancia
cultural. Em seguida, discutiu-se sobre os equipamentos técnicos e a captura de
imagens em movimento, explorando a evolugdo das cameras ao longo do tempo.

Para ilustrar o exposto, foram exibidos os filmes “A Saida dos Operarios da Fabrica
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Lumiere” e “A Chegada do Trem na Estag&o”, ambos produzidos pelos Irm&os

Lumiére.

Prosseguindo, abordou-se a histéria do cinema desde as primeiras
experimentacfes com imagens em movimento no século XIX até o surgimento das
primeiras formas de cinema narrativo no final desse século e inicio do seguinte.
Os/as estudantes compartilharam suas percepgcdes sobre a evolugcdo dos
equipamentos de filmagem e mencionaram suas proprias experiéncias com a
criacao filmica, tanto em projetos pessoais para redes sociais quanto em videos
captados com cameras de celular. Esse debate enriquecedor revelou o quanto os

jovens estao alinhados com as novas tecnologias, incluindo as multimidias.

A segunda etapa da oficina foi dedicada a apresentacao de curtas-metragens,
seguida de debates. O responsavel pelo projeto possui uma assinatura na
plataforma Portacurtas.org.br®, o que possibilitou uma selecdo cuidadosa de curtas
antes de sua apresentacdo aos/as estudantes. A curadoria dos curtas considerou a
classificacdo indicativa apropriada para a idade dos/das alunos/as, diversidade de
estiios e géneros, qualidade cinematografica, temas relevantes para os/as
estudantes, além da complexidade e destaque do curta na plataforma. Foram
selecionados cinco curtas para exibicdo: “Tem boi no trilho”, de Marcos Magalhaes
(1988); “O Encontro”, de Marcos Jorge (2004); “Espantalho”, de Alé Abreu (1998);
“Velha Historia”, de Claudia Jouvin (2004), baseado no poema de Méario Quintana; e

“Memodrias de meu tio”, de Alexandre Rafael Garcia e Alvaro Zeini Cruz (2010).

Ap6s cada exibicdo, conforme mencionado, realizou-se um debate para
discutir os temas dos curtas. Os/as estudantes tiveram a oportunidade de expressar
suas impressfes e vivéncias, criando, em certos momentos, uma ponte entre 0s
temas dos filmes e suas préprias experiéncias pessoais e sociais. Um exemplo
marcante dessa conexdo ocorreu durante a exibicao de “Velha Histéria”, que aborda
amizade, saudade e a despedida de entes queridos, ressoando profundamente com

as realidades e o contexto dos/as alunos/as.

Nesse segmento da oficina, foram discutidos elementos relacionados a
construcdo narrativa e as técnicas cinematograficas empregadas nos curtas-

metragens. Esse foi o momento de introduzir o estudo de aspectos como direcéo,

> Acesso ao portal: portacurtas.org.br.
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fotografia, edicdo, trilha sonora e atuacdo, analisando como esses elementos
contribuem para a eficdcia das narrativas e preparando os/as estudantes para a
oficina 03. Além disso, nessa terceira fase da oficina 02, aprofundou-se na analise e
desenvolvimento do enredo, incentivando os/as alunos/as a identificar elementos
que fomentam o desenvolvimento da trama, tais como motivacdes, conflitos e
evolugcdo dos personagens. Embora essa etapa tenha apresentado seus desafios,
revelou-se proveitosa, possibilitando aos/as estudantes explorar componentes que
nem sempre sao imediatamente perceptiveis na analise de uma obra

cinematografica.

Quadro 4 — Oficina 3

OFICINA 03

Titulo da aula: Estudo e criacdo de roteiro

Ano/turma: 8° ano do Ensino Fundamental

Periodicidade: Semanal

Duracdao: Duas semanas

Pratica de linguagem priorizada: Estudo dos elementos da criagdo de um roteiro
Dinamica:

PARTE 01 — Analise de um roteiro, para os/as estudantes observarem na pratica as
diferencas e peculiaridades do texto literario em sua fonte e transformado em roteiro.
PARTE 02 — Construcéo de um roteiro feito conjuntamente, passando pela fundamentacéo
da ideia, definicAo do conflito, construcdo dos personagens, escritura do argumento e
desfecho.

Fonte: Elaborado pelo autor (2023)

O propésito dessa oficina foi orientar os/as estudantes na criagcdo de um
roteiro cinematogréafico, abordando os principais elementos que o compdem —
concepcao da ideia, definicho do conflito, desenvolvimento dos personagens,
formulacdo do enredo e conclusdo. Nessa fase inicial da oficina 03, os/as alunos/as
foram introduzidos/as aos elementos fundamentais de um roteiro, incluindo a
estrutura narrativa composta por atos, cenas e sequéncias, além da descricao de

cenarios e personagens, os dialogos e as acoes.

Para a fase de analise, foram disponibilizados roteiros previamente
selecionados do portal Roteiro de Cinema, éque oferece uma variedade de exemplos
abrangendo diversos géneros. A preferéncia recaiu sobre roteiros de curtas-
metragens, visando facilitar a leitura e a identificacdo de suas caracteristicas e

elementos distintivos. Outro critério na selecao dos roteiros foi a disponibilidade dos

6 Disponivel em: http://roteirodecinema.com.br. Acesso: 20 set. 2023.
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filmes correspondentes na plataforma Porta Curta, permitindo aos/as estudantes

assistir as obras e analisar sua transposi¢ao para a tela.

Portanto, os roteiros selecionados foram “Morangos”, de Diego Trucco (2004),
“‘Desventuras de um dia ou A vida ndo € um comercial de margarina”, de Adriana
Meirelles (2004), e “Encontro”, de Marcos Jorge e Malu Bierrenbach (2004). Essa
escolha permitiu aos/as estudantes uma imersdo na estrutura narrativa, no
desenvolvimento de personagens e nas técnicas de escrita especificas do cinema.
Um aspecto consideravel foi o estudo das técnicas de escrita de roteiros, incluindo a

selecéo de palavras, estruturacao de frases e a fluidez do enredo.

Na sequéncia da oficina 03, incentivaram-se os/as estudantes a criarem
pequenos roteiros a partir de poemas, como exercicio preliminar para a elaboragéo
dos roteiros finais, que seriam baseados nos contos “Nés, o pistoleiro, ndo devemos
ter piedade” (1995), de Moacyr Scliar; “O boateiro”, de Stanislaw Ponte Preta (1991);
e “Felicidade Clandestina” (1998), de Clarice Lispector.

Durante a atividade de elaboracdo dos roteiros baseados nos contos
mencionados, observou-se que os/as estudantes ainda se apegavam a ideia de
fidelidade ao texto original, desejando incluir no roteiro o maximo possivel dos
elementos presentes nos contos. No entanto, na pratica, eles/as perceberam que
algumas passagens que funcionam bem na literatura ndo se integram
adequadamente ao formato cinematogréafico, corroborando o argumento de Plaza
(1987), que sustenta que uma traducdo nao alcanca eficicia se buscar ser apenas

uma copia do original.

Diante disso, o processo de criagdo dos roteiros foi sendo executado
compartilhando percepcdes, pontos de vista e conclusdes sobre as narrativas,
permitindo que cada estudante contribuisse com suas ideias, enquanto
simultaneamente aprimoravam habilidades de leitura, escrita e analise. Essa
abordagem também fomentou uma valorizacdo da arte cinematografica que

muitos/as nao haviam experienciado anteriormente.

Inserindo uma reflexdo tedrico-pratica nesse projeto, destaca-se a percepcao
do professor-pesquisador sobre a capacidade da escola publica em proporcionar
experiéncias que, embora simples, parecem distantes da realidade dos/as

estudantes. Essas atividades possibilitam o trabalho com mudiltiplas habilidades e
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atividades exigidas pelo curriculo oficial de maneira ludica e espontanea no
ambiente escolar. Apesar de os roteiros produzidos nao terem alcancado a perfeicao
— objetivo que, alias, nunca foi perseguido —, envolver os/as alunos/as em uma
atividade socialmente significativa que contribui para sua formacéo cidada e como
consumidores/as criticos de diversas formas de semiose tornou o extenso trabalho

desenvolvido ao longo de quase dois anos gratificante e motivador.

Para um/a professor/a, poucas experiéncias sédo tao recompensadoras quanto
testemunhar o crescimento de seus/suas alunos/as. A realizacdo deste projeto
reacendeu a esperanca na viabilidade de oferecer uma educagcdo publica de
qualidade, capaz de preparar e integrar efetivamente o/a aluno/a da rede publica no
contexto social que o/a aguarda. Com o término desta Ultima fase da oficina 03 e a
confiangca renovada nessa geracdo, chegou o momento de avancar para a

transposicao dos textos literarios em curtas-metragens.

Quadro 5 — Oficina 4

OFICINA 04

Titulo da aula: Adaptacao e traducao intersemiotica

Ano/turma: 8° ano do Ensino Fundamental

Periodicidade: Semanal

Duracao: Trés semanas

Pratica de linguagem priorizada: Tradugdo e adaptacao do texto literario

Dinadmica:

PARTE 01 — Traducéao e adaptacao do texto literario.

PARTE 02 — Transformacdo dos textos em curtas-metragens a partir da montagem e
interpretacdo do que os/as alunos/as leram e assistiram durante as duas primeiras oficinas.

Fonte: Elaborador pelo autor (2023)

Nesta Ultima oficina, os/as estudantes dedicaram-se a elaboracéo de roteiros
inspirados nos contos “Nés, o pistoleiro, ndo devemos ter piedade” (1995), de
Moacyr Scliar; “O boateiro”, de Stanislaw Ponte Preta (1991); e “Felicidade
Clandestina” (1998), de Clarice Lispector, e a transposicdo desses textos para
curtas-metragens. Apesar de ser uma etapa desafiadora, com preocupacdes sobre a
viabilidade do projeto devido ao curto tempo disponivel para a montagem do roteiro
e as pausas das festividades de fim e inicio de ano (dezembro de 2023 a fevereiro
de 2024), o processo seguiu adiante.

Ainda em 2023, houve tempo na montagem dos roteiros, o que permitiu

aos/as estudantes utilizarem o periodo de férias para memorizar os textos. Durante
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a adaptacdo dos contos para os roteiros, eles/as se engajaram na leitura e na
releitura dos textos, desenvolvendo personagens cativantes e tramas envolventes. A
estrutura narrativa de cada roteiro foi cuidadosamente elaborada, incluindo inicio,
meio e fim, e organizada em atos, cenas e sequéncias, conforme experienciado na
oficina 03. Além disso, os/as alunos/as aprenderam a formatar os roteiros segundo
padrdes profissionais, utilizando a fonte Courier New, e a identificar corretamente

cenas e diadlogos, entre outros elementos essenciais.

Reiterando, o intuito nunca foi que os roteiros criados pelos/as estudantes do
ensino béasico alcancassem o nivel dos elaborados por profissionais dedicados a
escrita cinematografica. Contudo, testemunhar o entusiasmo e a determinacao
desses/as jovens em produzir algo significativo é gratificante. Portanto, essa fase
inicial da oficina 04, concluida nos Uultimos dias de 2023, proporcionou a
tranquilidade necessaria para avancar a etapa final do projeto sem grandes

preocupacgodes, a qual foi realizada com sucesso.

A fase final do projeto envolveu diretamente a producdo dos filmes. Essa
etapa ocupou quase todo o més de fevereiro e se estendeu pelo inicio de marco.
Utilizando-se de telefones celulares e uma camera DSLR para as filmagens, os/as
alunos/as dividiram os papéis, permitindo que todos/as interessados/as em atuar
tivessem a chance de participar. Aqueles/as que preferiram nao atuar contribuiram
com o processo de filmagem. Nesse contexto, o professor responsavel pelo projeto
organizou sessdes dedicadas para esses/as alunos/as, ensinando-os/as sobre
técnicas béasicas de enquadramento e manuseio da camera, além de explicar os
diferentes tipos de planos, como o plano geral, o plano americano e o plano detalhe,

para realcar como certos aspectos influenciam a percepcdo de uma cena.

O processo de captacdo das imagens foi bastante satisfatério, e todo o
material bruto foi armazenado seguramente no computador do pesquisador,
seguindo as normativas do Comité de Etica em Pesquisa (CEP), assegurando
acesso exclusivo ao pesquisador e aos participantes ou responsaveis que 0
requisitarem. Esse material passou por edicdo e, uma vez finalizado com todos o0s
elementos cinematograficos, incluindo recursos de acessibilidade conforme as
necessidades da Educacdo Especial da escola, foi marcada uma data para sua
exibicdo na instituicdo de ensino, permitindo que toda a comunidade escolar

apreciasse o resultado.
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Apbés a conclusdo das gravacdes e com todas as etapas do projeto
finalizadas, solicitou-se aos/as estudantes que compartilhassem suas impressdes
sobre a experiéncia vivida ao longo das oficinas. Questionou-se sobre como foi a
experiéncia deles/as com as atividades, os filmes exibidos e qualquer feedback que

pudessem oferecer, além de sugestdes para futuras iniciativas semelhantes.

4.7 Resultados das oficinas

Neste estagio, o objetivo foi imergir os/as estudantes na experiéncia do texto
literario, elucidar os processos de traducdo e adaptacdo para o cinema, apresentar
curtas-metragens que sdo adaptacdes literarias, explorar a interpretacdo dos/as
alunos/as sobre esses filmes e incentiva-los/as a produzir suas proprias obras.

Contudo, para alcancar sucesso nessa fase, foi essencial realizar a coleta de dados.

Inicialmente, avaliou-se a interacdo dos/as alunos/as com os textos literarios
em sala de aula. O professor-pesquisador observou e registrou como os/as
estudantes absorveram, desfrutaram, interpretaram e transformaram o texto literario
em diferentes signos, similarmente a forma como analisaram as adaptacfes desses
textos para curtas-metragens exibidos na sala. Com base nessas observacoes, o
professor-pesquisador pode ajustar a direcdo das experiéncias educativas e
estruturar as quatro oficinas de maneira eficiente. Portanto, os textos literarios e
suas adaptacBes cinematograficas, junto aos conceitos de leitura, semiose e
intersemiose, serviram como instrumentos fundamentais para a coleta de dados,
permitindo que os/as estudantes, munidos desses conhecimentos, engajassem nas

atividades propostas pelo projeto com sucesso.

Para uma coleta de dados completa e relevante a pesquisa, foram utilizados
diversos instrumentos, incluindo questionarios para captar as percepcdes dos/as
alunos/as, registros documentais das atividades em fichas de acompanhamento, um
diario de campo mantido pelo pesquisador para registrar observagdes detalhadas, e
gravacdes de audio das sessdes da sequéncia didatica aplicada. A base teorica para
essa Ultima foi a sequéncia didatica de Rildo Cosson (2010), que estabelece o
letramento literario em quatro etapas fundamentais: motivacao, introducao, leitura e

interpretacdo. Cosson (2010) argumenta que a sala de aula é o cenario ideal para a
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exploragdo de textos literarios, facilitando a discussdo sobre a compreensdo e
fomentando a interpretagc&o por meio de atividades diversificadas.

Adicionalmente, recorreu-se a outra teoria de Cosson (2021), os Circulos de
Leitura, organizando os/as estudantes em pequenos grupos para que pudessem
experimentar as etapas propostas pelo autor: leitura silenciosa, leitura em voz alta e
dramatizacdo. Esse método foi projetado para estimular a interacdo e o
compartilhamento de impressdes sobre os textos lidos, promovendo uma rica troca

de ideias entre os participantes.

Durante essa fase da pesquisa, o questiondrio aplicado aos/as estudantes
revelou aspectos significativos sobre como eles percebem e interagem com a
literatura. As dez perguntas do questionario buscaram explorar o significado da
literatura para os/as alunos/as, o papel que ela desempenha em suas vidas, e sua
frequéncia de leitura por escolha propria, fora das obrigacdes escolares e se eles
assistem as adaptacbes cinematograficas dos livros que leram. As respostas
variaram consideravelmente dentro do mesmo grupo: enquanto alguns viam a
literatura como uma forma de explorar novos mundos e experienciar outras vidas,
outros a consideravam meramente como uma tarefa escolar da qual queriam se
desvencilhar rapidamente, preferindo dedicar seu tempo livre a outras atividades de
maior interesse. O quadro a seguir apresenta melhor o resultado do questionario.

Quadro 6 — Pesquisa com os/as estudantes

1-Com que frequéncia vocé |é livros por més? RESULTADO %

a) Todos os dias 3 estudantes 30%
b) Pelo menos uma vez por semana 4 estudantes 40%
c) Algumas vezes por més 2 estudantes 20%
d) Raramente ou nunca 1 estudante 10%
2 - Qual é o principal motivo pelo qual vocé Ié livros? RESULTADO %

a) Por prazer e entretenimento 3 estudantes 30%
b) Para obter conhecimento e aprender coisas novas 7 estudantes 70%
c) Porgue é uma obrigacao escolar Nenhum/a 0%
d) Porgue meus amigos também leem Nenhum/a 0%
3 - Quetipo de género literario vocé prefere? RESULTADO %

a) Romance 2 estudantes 20%
b) Aventura/Fantasia 4 estudantes 40%
c) Mistério/Thriller 2 estudantes 20%
d) N&o tenho preferéncia 2 estudantes 20%




4 - Onde vocé costuma obter os livros que |1&? RESULTADO %
a) Biblioteca da escola ou publica 6 estudantes 60%
b) Livrarias Nenhum/a 0%
c) Internet (e-books, PDFs, etc.) 2 estudantes 20%
d) Empréstimo de amigos/familia 2 estudantes 20%
5- _Voce costuma compartilhar suas leituras com RESULTADO %
amigos ou familiares?

a) $im, frequentemente 2 estudantes 20%
b) As vezes 1 estudante 10%
c) Raramente 5 estudantes 50%
d) Nunca 2 estudantes 20%
6 - Como vocé descobre novos livros para ler? RESULTADO %
a) Recomendacbes de amigos ou familiares 5 estudantes 50%
b) Resenhas em blogs ou redes sociais Nenhum/a 0%
c) IndicacBes de professores ou colegas de classe 3 estudantes 30%
d) Pesquisa aleatéria na internet ou em livrarias 2 estudantes 20%
7 -Vocé ja participou de algum clube do livro ou RESULTADO %
grupo de leitura?

a) Sim, atualmente participo 1 estudante 10%
b) J& participei no passado 3 estudantes 30%
¢) Nunca participei, mas tenho interesse 2 estudantes 20%
d) N&o tenho interesse 4 estudantes 40%
8_— Vocé cos,tl_Jma aSS|_st|r a adaptacgdes RESULTADO %
cinematograficas de livros que leu?

a) Sim, sempre que possivel 1 estudante 10%
b) As vezes, se o livro me interessar 4 estudantes 40%
c) Raramente, prefiro ler os livros 4 estudantes 40%
d_) Nunca, nao tenho interesse em adaptacdes 1 estudantes 10%
cinematograficas

9- Co_m_o vocé a_cha gue a leitura de livros pode RESULTADO %
beneficiar sua vida?

a) Melhorando habilidades de comunicacéo e escrita 4 estudantes 40%
b) Desenvolvendo empatia e compreensao do mundo Nenhum/a 0%
c¢) Estimulando a criatividade e imaginacdo Nenhum/a 0%
d) Todas as opcdes anteriores 6 estudantes 60%
10 - Se vocé pudesse mudar algo para tornar a leitura RESULTADO %
mais atraente para os adolescentes, o0 que seria?

a) Mais diversidade de temas e personagens 1 estudante 10%
b) Mais eventos e atividades relacionadas a leitura nenhum/a 0%
C) Ma|§ acesso a livros gratuitos ou com pregos 3 estudantes 30%
acessiveis

d) Todas as opc¢bes anteriores 5 estudantes 50%

Fonte: Elaborado pelo autor (2023).
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O quadro apresentado revela informacdes sobre os hébitos de leitura,

preferéncias e opinides dos/as participantes da pesquisa em relagéo a leitura.

Em relacdo a pergunta 1, sobre a frequéncia de leitura, percebeu-se pelas
respostas que a maioria dos/as estudantes participantes (70%) dessa pesquisa |é
livros com alguma regularidade, seja todos os dias, seja pelo menos uma vez na
semana, indicando um interesse geral pela leitura. Foi relatado que o livro que
eles/as mais leem é a Biblia, seja em casa, seja na igreja. JA 0s que nao leem ou
leem raramente alegaram que preferem fazer outra coisa, como, por exemplo, jogar

no celular.

Para a pergunta 2 observou-se que o principal motivo pelo qual os/as
estudantes leem livros € para obter conhecimento e aprender coisas novas (70%),
seguido por prazer e entretenimento (30%). Isso sugere que a leitura € vista por
esse grupo como uma fonte de crescimento intelectual. Quando questionados/as
qual o género favorito, sendo o mote da pergunta 3, Aventura/Fantasia € o género
favorito (40%), seguido por Romance (20%), Mistério/Thriller (20%) e sem
preferéncia especifica (20%), refletindo a diversidade de interesses entre esses/as

estudantes.

A pergunta 4, em nossa concep¢ao, € uma das mais importantes desse
questionario, porque revela o local onde esses/as alunos/as buscam esses livros e
revela também o papel da biblioteca escolar na promocéo e acesso a leitura. Com
esmagadora maioria, as bibliotecas escolares ou publicas sdo a principal fonte de
livros (60%), destacando a importancia desses espacos no acesso a leitura. Dai a
importancia de uma biblioteca viva e acessivel a esses/as jovens, democratizando o

acesso as obras literarias, sendo deles/as por direito.

Ja a pergunta 5 revela que essa amostragem (50%) dos participantes da
pesquisa ndo tém o habito de compartilhar suas leituras. E sabido que o
compartilhamento da leitura permite que diferentes perspectivas e conhecimentos
sejam compartilhados, bem como, ao discutir livros e textos com outras pessoas,
ocorre um dialogo que pode abordar interpretacfes, analises criticas e pontos de
vista diversos. promovendo o debate saudavel e a troca de ideias, incentivando o

pensamento critico e a reflexao.
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Para a pergunta 6, foi indagado como os/as estudantes da pesquisa
descobrem novos livros para ler. Percebemos a importancia da familia e do circulo
de amigos/as nos habitos de leitura desses/as jovens (50%). Outro ponto relevante
diz respeito as indicacbes dos/as professores/as, que também influenciam nos

hébitos de leitura desses/as jovens.

Quando questionados/as se ja participaram de algum clube do livro ou grupo
de leitura, como sugere a pergunta 7, a maioria dos/as estudantes da pesquisa
nunca participou ou ndo tem interesse em clubes do livro (60%). Isso pode indicar ou
que preferem leituras individuais, reforcando o que aponta a pergunta 5, ou que

realmente eles/as ainda nao tiveram oportunidade.

A pergunta 8 diz respeito as adaptacdes filmicas das obras que esses/as
estudantes ja viram. Nesse aspecto, as opinides ficaram divididas, com muitos/as
estudantes assistindo a elas as vezes (40%) ou raramente (40%). Ja para a
pergunta 9 foi perguntado como a leitura de livros pode beneficiar vida desse/a
estudante. Nesse ponto, eles/as reconheceram que a leitura melhora as habilidades

de comunicacéo e escrita e o estimula a criatividade e imaginacao.

Na décima e ultima pergunta do questionario, indagou-se aos/as estudantes o
que poderia ser mudado para tornar a leitura mais atraente para o publico
adolescente. As respostas apontaram para uma demanda por maior diversidade de
temas e personagens, mais acesso a livros gratuitos ou a precos mais acessiveis,
além da realizacdo de mais eventos ligados a leitura. Essas respostas indicam um
claro interesse dos jovens por uma maior inclusdo e engajamento com a leitura,

evidenciando que a falta de oportunidades é o principal obstaculo a ser superado.

Portanto, as respostas ao questionario com os/as participantes da pesquisa
revelam que, apesar de um interesse pela leitura entre eles/as, existem areas onde
melhorias podem e devem ser implementadas para promover uma maior frequéncia
e diversidade na leitura. E direito desses/as jovens uma escola publica que
democratize o0 acesso as obras de qualidade e dever dessa escola uma biblioteca
gue ndo sirva de depésito de livros, mas, pelo contrario, diversifique os géneros
literarios e incentive o compartilhamento e discussédo de leituras que podem
contribuir para enriquecer a experiéncia de leitura dos/as jovens. Por fim, é papel do

Estado e da instituicAo escolar desenvolver um ambiente mais inclusivo e
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estimulante para a leitura, que proporcione aos/as estudantes oportunidades de

crescimento em todas as dimensdes de seu desenvolvimento.
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CAPITULO V
DA PALAVRA AO FRAME: PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS CONTOS E DE
SUAS ADAPTACOES PARA O CINEMA

A JUltima fase desta pesquisa envolveu analise dos trabalhos dos/as
estudantes. Inicialmente, foi pedido para que eles/as transformassem o0s contos
estudados em desenhos. Essa atividade exigiu a interpretacdo dos temas dos
textos-fonte para texto imagético. Com esse exercicio de traducao intersemiotica, foi
possivel observar a habilidade dos/as alunos/as de analisar e reinterpretar o material
literério, além de trabalhar com a natureza multimodal da literatura e sua
aplicabilidade em diferentes formatos de midia. Em seguida, foi realizada a exibicao
de adaptacGes cinematograficas de obras literarias trabalhadas em sala, como
“‘Natal na barca” de Lygia Fagundes Telles, “A Doida” de Carlos Drummond de
Andrade e “A chegada de Lampido no Inferno” de José Pacheco. Essa experiéncia
permitiu que o0s alunos observassem como o0s elementos literarios séao

transformados e adaptados para o cinema.

Por fim, essa secao analisou a criagdo de roteiros e a producédo de curtas-
metragens pelos/as estudantes, resultando em trés obras: “Nés, o pistoleiro, ndo
devemos ter piedade” de Moacyr Scliar, “O boateiro” de Stanislaw Ponte Preta e
“Felicidade Clandestina” de Clarice Lispector. Essas atividades mostraram a
aplicacao pratica das habilidades de criacdo de roteiro, divisdo de tarefas e andlise

literaria em projetos de cinema por essa turma.

5.1 Trabalho com o texto literario

Nos anos finais do ensino fundamental, o ensino de literatura muitas vezes se
concentra mais nas regras da lingua do que na experiéncia estética das obras. Ao
invés de usar textos literarios completos, opta-se por fragmentos ou textos
informativos, favorecendo a aprendizagem de informacdes em vez de estimular a
criatividade e o prazer pela leitura. Isso resulta em alunos/as bem-informados/as,

mas com pouca apreciacao pela arte literaria.

Assim, para esse primeiro momento, além do trabalho com o texto literéario,

os/as estudantes se concentraram em criar as traducdes dos debates dos textos
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trabalhados em sala para uma tira de historias em quadrinhos (HQs) ou desenhos
gue representassem aquilo que eles/as entenderam da narrativa. E o género HQ foi
escolhido para essa traducéao, pois, conforme Mendonga (2010) argumenta, ele deve
ser integrado ao repertorio de leitura nas escolas. O autor defende ainda que em
uma era marcada pela combinacdo de imagens, textos, sons e layouts, o
multiletramento e a multimodalidade caracteristicos das HQs emergem como
recursos eficazes para a criacdo, leitura e escrita de materiais literarios e nao

literarios, incluindo adaptacdes e traducdes entre diferentes formatos.

5.1.1 “Natal na barca”

O primeiro texto selecionado para o trabalho em sala foi “Natal na Barca”, de
Lygia Fagundes Telles, um conto que aborda solidao, perda, fé e redencdo em um
cenario simples de uma travessia de barca, ambientado em uma noite de Natal. A
escolha desse texto revelou-se acertada por tocar em temas sensiveis para 0S
jovens dessa faixa etaria, permitindo que eles se identificassem com as questdes
apresentadas. A identificacdo com os temas e eventos do conto incentivou os/as
estudantes a compartilhar histérias e experiéncias pessoais, ndo limitadas ao

contexto natalino, mas abrangendo diversas situa¢des da vida.

Nas discussdes sobre o texto, observou-se que o Natal pode ser visto tanto
como uma época de esperanca de renovacdo quanto um momento que intensifica a
soliddo. Um exemplo marcante foi a reacdo dos/as estudantes a historia da
personagem que, apesar de ter perdido um filho e sido abandonada pelo marido,
manteve sua fé. Esse ponto gerou debates sobre perda e superacdo. A leitura do
conto de Fagundes Telles também destacou a empatia dos jovens/as pela
protagonista, mostrando a capacidade de compreensédo e solidariedade dos/as

estudantes em relagéo as adversidades enfrentadas por outros.

Apb6s compreenderem o conto, os/as estudantes vivenciaram a abordagem
sugerida por Soares (2020), que enfatiza a importancia do texto literario no ambiente
educacional ndo apenas como entretenimento, mas também como meio de
alfabetizacdo cultural e interpretacdo da realidade. Soares (2020) argumenta que
explorar diferentes tipos de textos literarios desenvolve leitores com habilidades de

analise e critica mais aprofundadas. Assim, ao refletir sobre os dilemas enfrentados
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pelos personagens da narrativa, os/as estudantes puderam refletir sobre suas

proprias convicgdes e valores.

Seguindo a leitura e discussdo do texto, os/as estudantes participaram de
uma atividade de traducdo intersemidtica, onde foram desafiados a converter 0s
elementos textuais em representacdes visuais das partes que mais Ihes impactaram.
Essa atividade ndo sé serviu para utlizar o recurso da quadrinizagdo como
ferramenta pedagodgica de ensino nos letramentos (Mendoncga, 2010), mas também
para enfatizar aos/as alunos/as que a conversao de texto para formas visuais, seja
no cinema ou em quadrinhos, raramente é perfeita ou completa, como Dias e Canda
(2022) destacam. Além disso, foi possivel observar o processo criativo deles/as,
notando como imprimem suas marcas pessoais nas producdes, sua Vvisao e vivéncia
de mundo, suas peculiaridades e crencas. Para tanto, eles/as identificaram os
elementos visuais descritos no conto e os listaram como referéncia. Vejamos o

desenho da estudante Amélia’ sobre o conto de Lygia Fagundes Telles:

Figura 1- Traducgéo para desenho do conto “Natal na barca”

N t MA
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Fonte: Arquivo do autor (2023)

7 Por questdes de ética da pesquisa, aqui nos referimos aos/as participantes da pesquisa com nomes
ficticios.
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Na traducdo da estudante Amélia, destaca-se sua atencdo a cena final do
conto, particularmente ao momento da despedida entre as duas mulheres. Ela
captura as emoc0Oes através das expressdes faciais e corporais das personagens,
alinhadas com sua interpretacdo da narrativa: a narradora aparece com uma
expressdo sombria, contrastando com a mée, que exibe um olhar esperangoso.
Essa representacdo visual transmite o equilibrio entre a tensdo e o alivio,

capturando o fluxo emocional da historia.

5.1.1.1 Exibicdo da traducéo filmica de “Natal na barca”

Apos participarem de oficinas focadas na leitura, apreciacdo e debate do
conto “Natal na Barca”, além de converterem o texto em desenhos ou historias em
quadrinhos, os/as estudantes tiveram a oportunidade de assistir & sua traducdo
cinematografica. Conforme Diniz (1994) destaca, na area das artes, a traducao é
frequentemente vista como a transferéncia do significado de um meio para outro. No
entanto, os/as discentes observaram que traduzir envolve fazer escolhas, uma
nocéo apoiada por Plaza (1987), que argumenta que o tradutor se depara com uma
narrativa repleta de preferéncias e diferentes opc¢des de escolha.

Durante a exibicdo do filme, os jovens notaram que nem todos os elementos
do texto original foram incluidos na traducdo filmica. Plaza (1987) salienta a
importancia de entender que a traducdo de uma semiose para outra nao
necessariamente precisa ser uma réplica exata da original. Assim, a sessdo se
caracterizou por observacdes dos/as alunos/as, que compararam 0 conto e sua
versao cinematografica, analisando como aspectos como enredo, personagens,

cenarios e temas foram representados diferentemente em cada formato.

Logo ao assistir a versédo do filme disponivel no YouTube, 8usada para essa
sessdo, notaram-se imediatamente algumas semelhancas e diferencas em relacéo
ao texto-fonte. O texto apresenta quatro personagens principais: a narradora, um
velho bébado, um bebé e sua mé&e. J& na adaptacdo cinematografica, foram
introduzidos mais quatro personagens além dos originais: dois americanos, um

barqueiro e um homem russo, uma adicdo que chamou a atencdo dos/as

8 Disponivel em: https://youtu.be/ByFr2TvTuRU?si=mATq6ZTRXHTcQB68. Acesso: 20 set. 2023.
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estudantes. Além disso, discutiu-se que, no inicio do conto, ndo é claro se o narrador
€ masculino ou feminino. No entanto, durante a leitura, alguns/algumas estudantes
conseguiram identificar, por meio dos didlogos, que se tratava de uma narradora.
Isso evidencia que, ao explorar a literatura de maneira que auxilie os/as aprendizes
a entender tanto o significado quanto os principais elementos do texto, como
personagens e eventos, eles desenvolvem uma compreensédo mais aprofundada das
obras. Nesse contexto, Soares (2020) enfatiza a importancia do letramento literario
na formacéo de leitores, argumentando que ele € um dos principais estimulos para a

leitura, tanto no ambiente escolar quanto fora dele.

Durante a continuacdo da exibicdo e andlise do curta-metragem pelos/as
estudantes, foi discutido elementos como a mensagem principal do filme, as técnicas
cinematograficas empregadas, a narrativa visual e o desenvolvimento dos
personagens. Foi notado, por exemplo, que os didlogos na adaptacdo filmica
frequentemente divergiam dos originais do texto. Isso ocorre porque a traducéo
intersemiotica vai além da simples replicacdo do original em outro formato; é um

processo criativo que permite explorar novas realidades, emocdes e significados.

Figura 2 — Adaptacao filmica do conto “Natal na barca”
CURTA-METRAGEM DO CONTO NATAL NA BARCA

5 A

o
o~
o
-
w
N
—

w

gy A~
L

Fonte: Carla Cristina®

Hutcheon (2013) reforca essa ideia ao sugerir que as adaptacdes nao devem

ser vistas como meras copias, mas como obras que dialogam com seus materiais de

° Disponivel em: https://youtu.be/ByFr2TvTuRU?si=QWAetrsxIWsigKEr. Acesso em: 20 set. 2023.
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origem. Nesse caso especifico, apesar das semelhancas, muitos elementos novos
foram adicionados. Por exemplo, os/as estudantes observaram que a narradora do
filme difere significativamente da narradora do conto. Também notaram que o
desfecho, embora compartilhe certas semelhancas, introduz diferencas marcantes
entre os dois formatos, demonstrando, conforme Hutcheon (2013) aponta, que as
adaptacdes ndo sé transferem o original para um novo meio ou contexto, mas

também o reinventam e reinterpretam.

5.1.2 “A Doida”

Para o segundo conto analisado, “A Doida”, de Carlos Drummond de
Andrade, destacam-se temas como loucura, normalidade, soliddo e isolamento,
ainda bastante atuais e pertinentes em tempos de intensas pressfes mentais. A
obra, escrita em 1951, ganha relevancia ao tratar de saude mental de maneira
artistica, tornando a discussdo sobre esse tema menos pesada. E crucial abordar
também as dimensdes sociais e culturais ligadas a marginalizacdo e estigmatizacédo
de pessoas vistas como “doidas” pela sociedade, além da crise de saude mental

amplamente vivenciada atualmente.

Nesse contexto, o professor-pesquisador e os/as estudantes discutiram sobre
preconceito e isolamento social, usando o conto como base para a conversa.
Perguntas sobre como se sentiriam no lugar dos personagens principais, a doida e o
menino, provocaram reflexdes importantes. Essa abordagem ressoa com as ideias
de Soares (2020), que salienta o valor da literatura em promover identificacao,
audicdo, imaginacdo e narracdo entre os/as estudantes, fomentando o

desenvolvimento de aspectos cognitivos, afetivos, expressivos e linguisticos.

Alguns/algumas estudantes, inicialmente, pensaram que o conto “A Doida” se
tratava de uma brincadeira de mau gosto, mas a medida que a narrativa avancgava,
perceberam que a personagem principal precisava de ajuda. Questionados sobre o
comportamento das criangas que perturbavam a mulher, as respostas inicialmente
focaram na falta de educacéo e respeito desses meninos. Contudo, apés um debate
mais aprofundado, os/as estudantes compreenderam que, na verdade, as criancas

reproduziam padrbes de preconceito e agiam sem compreender as consequéncias
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de suas acOes. Essa imersdo na historia evidenciou que, conforme Paulino (2006)

observa, entender um texto € um processo ativo de construcéo de significados.

Ao discutir “A Doida” e relaciona-lo com questdes mais amplas, ficou claro o
impacto significativo da linguagem literaria no processo criativo, pois entrelaca a
complexidade do discurso literdrio com as possibilidades de (re)interpretacdo e
inferéncia pelo leitor/a, como aponta Oliveira (2001). Essa abordagem permitiu que
os/as estudantes ndo sO apreciassem o0 conto, mas também estabelecessem
conexdes com temas como bullying e suas consequéncias, trazendo para a
conversa experiéncias pessoais observadas ou vivenciadas na escola e em outros

ambientes.

Para ilustrar em forma de traducdo intersemiotica a percepcdo que os/as
alunos/as tiveram do conto, trouxemos a adaptacdo do aluno Jodo, que capturou

tanto a esséncia da narrativa quanto o seu impacto:

Figura 3 - Traducéo para desenho do conto “A doida

e ! QL Aal”

Fonte: Arquivo do autor (2023)

O estudante Joéo priorizou as emoc¢des complexas da personagem chamada
de doida, suas expressodes e, possivelmente, sua desconexdo com a realidade. Isso
pode ser observado através de detalhes visuais e expressdes faciais, as quais se
alinham com o tom do conto. Dessa forma, na interpretacdo de Jodao, a leitura do
conto fez com que, em sua traducdo, ele explorasse os temas como loucura e
isolamento, a linha ténue entre realidade e alucinagdo e a maneira como 0S meninos

interagiam e zombavam da personagem central da historia.
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5.1.2.1 Exibicédo da traducéo filmica de “A doida”

Nessa adaptacdo, os/as estudantes tiveram a oportunidade de ver a
transformacao do conto estudado em sala de aula em uma obra cinematografica. O
video selecionado, disponivel no YouTube, °era uma adaptagdo realizada pelo

grupo Alternativa Dois.

Lira (2003) destaca que a traducdo intersemidtica permite a exploracao de
novas realidades, pois, ao criar uma nova linguagem, o objetivo transcende a
simples reproducédo de realidades ou conteudos de outras linguagens. Em vez disso,
busca-se gerar novas realidades e formas de expressdo. Ao assistir a traducao
filmica, os/as estudantes vivenciaram a interacdo entre diferentes sistemas de
signos, como a linguagem verbal, imagens visuais e musica. Segundo Lira (2003)
complementa, esse processo transforma, enriqguece e expande a mensagem de um

meio para outro.

Figura 4 — Adaptacéo filmica do conto “A doida”

Y
i

Fonte: Alternativa Dois!?

Assim, os/as estudantes perceberam que cada forma de arte, nesse caso,
cinema e literatura, possui sua prépria maneira de expressao e ferramentas Unicas.

Ao lerem o0 conto, conseguiram sentir empatia pela personagem da Doida. No

10 Disponivel em: https://youtu.be/J3zyo7kfAmw?si=GzsxRw8tp3wmVhOn. Acesso em: 20 set. 2023.
11 Disponivel em: https://youtu.be/J3zyo7kfAmw?si=GzsxRw8tp3wmVhOn. Acesso em: 20 set. 2023.
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https://youtu.be/J3zyo7kfAmw?si=GzsxRw8tp3wmVhOn
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entanto, ao assistirem ao filme, a experiéncia foi enriquecida por diferentes angulos
de filmagem e trilhas sonoras que acompanhavam as cenas, 0 que introduziu uma
maior dramaticidade. Os/as discentes relataram que essa combinagcédo de elementos
visuais e sonoros permitiu que vivenciassem emocodes tdo intensas quanto aquelas
experimentadas com o conto. Pode-se, inclusive, fazer um paralelo com o conto de
Julio Cortazar, “Continuidade dos parques”. No conto, Cortdzar mostra como a
histdria lida pelo protagonista comeca a se entrelacar com sua propria realidade, um

ilustrando como diferentes midias podem se influenciar.

Esse fendmeno ressalta o argumento de Ribeiro (2012), que considera a
traducdo ndo apenas como uma atividade linguistica, mas também como um

processo semiotico de constante interpretacao e reinterpretacéo de signos.

Portanto, ficou evidente para os/as alunos/as que, enquanto a literatura utiliza
a linguagem verbal para explorar em profundidade os pensamentos e emogdes dos
personagens ou para criar imagens mentais de cenas e situacdes, o cinema, com
sua rigueza de elementos, emprega imagens visuais, técnicas de camera e musica

para suscitar emocoes especificas.

5.1.3 “A chegada de Lampi&o no inferno”

Por fim, fechando a trinca de textos literarios para estudo nesse primeiro
momento de oficinas, apresentou-se aos/as estudantes “A chegada de Lampido no
Inferno”, de José Pacheco. Esse texto se diferencia dos anteriores por ser um cordel
e, segundo Alves (2013) defende, essa literatura nas salas de aula € uma forma de
despertar 0 senso critico do/a aluno/a e sua capacidade de observar a realidade social,
historica, politica e econdmica. Ela complementa essa visdo afiimando que esse
movimento leva os/as estudantes a exercer sua cidadania plenamente, sem vestigios de

imposi¢éo de uma cultura sobre a outra.

Inicialmente, foi importante destacar aspectos especificos do género para que
os/as alunos/as pudessem apreciar as origens do cordel na tradicdo oral e sua
popularizacdo no Nordeste do Brasil. Segundo Soares (2014), a estrutura simples e
rimada do cordel torna os textos mais acessiveis, facilitando a interpretacéo e

contribuindo para o desenvolvimento da compreensao leitora.
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Um aspecto notavel foi como os/as estudantes identificaram os folhetos de
cordel. Eles lembraram situacbes em que se depararam com o Cordel sem
reconhecer o0 que era, relatando ter visto pequenos folhetos pendurados em varais

ou cordas em mercados publicos ou feiras, sem, contudo, terem lido algum.

Portanto, € essencial que os/as estudantes se familiarizem tanto com as
narrativas orais quanto escritas do cordel, considerando que essa literatura é uma
das maneiras mais eficazes de promover a leitura literaria de forma divertida e
imaginativa. Soares et al. (2014) argumentam que o cordel, com sua estrutura
baseada em versos e rimas, motiva os/as alunos/as a desenvolverem sua
criatividade na escrita, incentivando-os a buscar combinagbes de palavras que

preservem a musicalidade e a métrica.

Da mesma forma, a cultura da oralidade € preservada pela fusdo de
elementos da cultura popular nordestina com o folclore brasileiro. Soares (2014)
argumenta que essa fusdo facilita a conexao dos/as alunos/as com suas raizes e
amplia a compreensédo sobre a diversidade cultural do pais. Os/as estudantes
perceberam a indissociabilidade entre a narrativa do cordel e a tradicdo oral. Abreu
(1997) destaca que, nas cantorias, a historia € composta ndo apenas pelo enredo,
mas também pela gesticulacdo, expressao corporal, tom de voz e entonacdo do
cantador, enfatizando que a performance oral enriquece o conteudo, tornando a
experiéncia mais rica e cativante. Assim, ao vocalizarem o cordel, os/as estudantes
puderam apreciar os textos, explorando suas diversas nuances e desenvolvendo

uma relagcédo pessoal e afetiva com a narrativa.

O cordel “A Chegada de Lampiao no Inferno” inicialmente causou desconforto
na turma devido @ mencéo do termo “inferno”. E crucial lembrar que, em um contexto
educacional  majoritariamente  influenciado por valores judaico-cristaos,
predominante no Brasil, temas como esses devem ser tratados com sensibilidade
para evitar intolerancia religiosa. Nosso objetivo nao foi julgar crencas ou filosofias,
mas sim introduzir aos/as estudantes a ideia de que existem diversas perspectivas

filosoéficas.

Especificamente sobre esse cordel, foi revelador observar a percepcao dos/as
alunos/as sobre o sobrenatural, especialmente sobre o inferno, visto por muitos
como um local de sofrimento e puni¢édo, a ponto de alguns evitarem mencionar a

palavra. Para esclarecer quaisquer mal-entendidos, foi necessario interromper
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brevemente o estudo do texto e discutir essas concepg¢des, assegurando que

preconceitos ndo influenciassem nossa anélise.

Alves (2013) enfatiza a importancia de abordar o cordel ndo somente como
uma expressao literaria, mas também como uma ferramenta para a construcdo do
conhecimento em sala de aula. Assim, ao levar a discussdo para além do conceito
de inferno cristdo, o cordel desempenhou um de seus papéis ao oferecer aos/as
estudantes a oportunidade de compreender a diversidade do patriménio que esse
tipo de literatura carrega, apresentando personagens fantasticos, cenarios exoéticos e

tramas emocionantes.

Além disso, os/as alunos/as tiveram a oportunidade de recitar o cordel,
imprimindo suas proprias interpretacdes a leitura. Isso evidencia, conforme Amorim
et al. (2022) apontam que tanto o letramento literario quanto o estudo profundo dos
textos exigem um contato direto e significativo com as obras. Ao se engajarem
ativamente com o0s textos, os/as estudantes desblogueiam novas maneiras de

compreender e interpretar cada leitura realizada.

Ratificando o pensamento acima, os/as aprendizes também se propuseram a
realizar a traducdo para desenho do referido cordel. Conforme Dias e Canda (2022),
esse processo criativo nao significa apenas se apropriar do texto, memaorizar, criar
acOes. Para as autoras o processo de traducdo traz percalcos, dividas e solucdes

gue precisam ser comportadas. Vejamos a traducao do estudante Luis:

Figura 5 — Adaptacéo do cordel
“A chegada de Lampido no
inferno”

Fonte: Arquivo do autor (2023)
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Nessa traducgdo, Luis focou na jornada de Lampido e suas interacbes com
outros personagens. E possivel observar a representacdo de Lampido, bem como
das figuras que ele encontra no inferno, remetendo tanto ao imaginario popular, com
os deménios segurando tridentes, quanto a elementos especificos da cultura
nordestina, como o chapéu caracteristico dessa regido. Outro ponto relevante € o
vermelho que pode ter sido usado para diferenciar o0 mundo dos que estdo no
inferno, daqueles que ainda chegardo, como é o caso de Lampido. Por fim, o
desenho de Luis fez o contraste entre a realidade de um inferno imaginado e a
lenda, representado o que ele captou da leitura.

5.1.3.1 Exibicao da traducéo filmica de “A chegada de Lampi&o no Inferno”

Ao explorar a leitura, apreciacdo e analise literaria desses textos, seguida
pela exibicdo de suas adaptacBes cinematograficas, fica evidente a contribuicdo
semidtica para o desenvolvimento do leitor, bem como a interacédo entre Literatura e
Cinema. Crist6fano (2010) observa que, dependendo do contexto, a literatura pode

incorporar elementos cinematograficos e vice-versa.

Alves (2013) argumenta que o cordel possui uma expressividade e historico
significativos, refletindo a cultura popular e atuando como uma importante
ferramenta sociodiscursiva, especialmente no contexto escolar. Para a adaptacéo
deste cordel especifico, recorremos a animacdes disponiveis no YouTube. Optamos
pela obra “Causos de Cordel”, adaptada por Anima Sopal?, que preservou o texto
original de José Pacheco, permitindo que os/as estudantes acompanhassem e

expressassem suas analises e observacoes.

12 Disponivel em: https://youtu.be/IBmnklJTpVU?si=4MhPALIHFCWoay b. Acesso em: 20 set. 2023.
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Figura 6 — Adaptacao filmica do cordel “A chegada de Lampido no inferno”
A L.hegada de Lamp-ao nodnferno Animagao em Gordel

i
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Fonte: Anima Sopa??

Desde o inicio, os/as estudantes destacaram como a musicalidade do cordel
se entrelaca com outras formas de expressdo artistica, especialmente a mausica.
Segundo Soares et al. (2014), o som das rimas e a possibilidade de declamacao
fazem da leitura de cordel uma experiéncia prazerosa, motivando os/as alunos/as a
se engajarem ativamente com os textos. Em oficinas anteriores, as leituras foram
efetuadas sem acompanhamento musical, 0 que contrasta com a experiéncia
enriguecida por um instrumento musical, tornando a histéria mais dinamica e

agradavel aos ouvidos devido a rima musicada, de acordo com eles/as.

Outro aspecto notavel foi como o cordel utiliza sua estrutura poética para
abordar temas do cotidiano popular. Os/as alunos/as discutiram as rimas do cordel,
e o professor-pesquisador abordou tépicos como: métrica e ritmo. Do Nascimento
(2007) afirma que o cordel é essencial na tradicdo oral brasileira, atuando como uma
ponte que transforma o texto oral em escrito e vice-versa. Apdés uma discussao
sobre a oralidade do cordel, os/as estudantes identificaram a harmonia entre texto,
imagem e musicalidade, destacando-a como um dos aspectos mais apreciados na

adaptacao.

Sobre essa interacdo, € importante reconhecer a diversidade presente no
cinema, conforme destacado por Sotta (2015). A adaptacéo do cordel para as telas
ilustra essa relacdo com grande habilidade. Sotta (2015) reforca essa ideia,

argumentando que o cinema nao se limita a linguagem visual, mas também

13 Disponivel em: https://youtu.be/IBmnklJTpVU?si=4MhPALIHFCWoay b. Acesso em: 20 set. 2023.
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incorpora caracteristicas de outras formas artisticas, especialmente da literatura,

além de uma ampla variedade de elementos.

Dessa forma, a traducdo do cordel para o cinema abrangeu uma gama
diversa de temas, o que chamou a atencéo dos/as estudantes. Durante o estudo do
texto, eles aprenderam que as narrativas em cordel frequentemente abordam
questdes sociais, histéricas e culturais, bem como lendas e mitos populares. No
caso em analise, os/as estudantes assistiram a animacéao e discutiram sobre a figura
de Lampido, além de outros temas relacionados, como o inferno, mencionados

anteriormente.

Outro aspecto relevante que os/as estudantes jA haviam explorado nas
oficinas € o uso de xilogravuras. Segundo Soares et al. (2014), o cordel estimula a
integracdo interdisciplinar de diversas areas do conhecimento. Os/as alunos/as
observaram que, na adaptacdo, além dos elementos literarios, musicais e
cinematograficos discutidos, também ocorre a integracdo com a disciplina de Artes,
especialmente através do uso de xilogravuras na representacdo. Essa constatacao
da turma esta alinhada com a perspectiva de Curado (2017), que salienta como a
adaptacdo de obras literarias para o cinema promove a interacdo entre diferentes
midias, possibilitando novas interpretacées e redefinicdes de significado.

Finalmente, € essencial que o dialogo entre cinema e literatura amplie as
habilidades e competéncias dos/as estudantes. Ao analisar a estrutura poética do
texto, focando em aspectos como métrica, rima e ritmo tipicos do cordel, eles/as,
conforme Lopes-Rossi (2012) sugere, aprimoram sua compreensao do género. Da
mesma forma, ao verem o texto adaptado para o cinema, experienciam as imagens
que antes eram evocadas nas estrofes transformadas em representacdes visuais na

tela, conforme apontado por Gongalves (2011).

Assim, além do diadlogo entre as duas semioses, as quais sao parte essencial
dessa relagcédo, a influéncia mutua, intertextualidade e a abordagem de temas e
guestdes humanas enriguecem a estratégia de leitura do texto literario orientada
para a traducao intersemiotica, como demonstrado neste trabalho. Essa abordagem
vai além de simplesmente transpor o original para um novo formato; ela contribui de

maneira significativa para o desenvolvimento semiotico do leitor literario.
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5.2 Procedimentos de analise dos roteiros

Apbs explorar o texto literario na oficina 1 e a historia do cinema na oficina 2,
as oficinas seguintes se concentraram na analise e criacdo de roteiros pelos/as
estudantes. Esta sec¢éo pretende analisar os trabalhos produzidos, considerando as

habilidades esperadas para a idade e o contexto educacional dos/as alunos/as.

7

Um aspecto importante dessa andlise € a abordagem da leitura literaria
voltada para a sua traducdo intersemiética para o cinema, enfatizando aspectos
basicos da estrutura narrativa, como o desenvolvimento de personagens, relevancia

dos dialogos e a originalidade das tramas.

Um ponto crucial dessa analise € o foco na leitura literaria com a intengdo de
sua traducdo intersemidtica para o cinema. Isso incluiu enfatizar elementos
fundamentais da narrativa, como o desenvolvimento de personagens, a importancia
dos dialogos e a originalidade das tramas. Para tanto, adotou-se uma estratégia que
permitiu aos/as estudantes explorar a estrutura basica do roteiro, avaliando sua

coeréncia e eficacia na construcao da histéria.

Os roteiros selecionados foram inspirados em trés contos. O primeiro deles foi
“Nés, o pistoleiro, ndo devemos ter piedade” (1995), de Moacyr Scliar. A escolha
desse conto se justificou porque ele ofereceu uma fonte de analise sobre a condicédo
humana, conflitos internos e a questao da violéncia. Além disso, o tema do pistoleiro
trouxe a tona discussdes sobre justica e culpa, permitindo exploracdo dos dilemas
morais. Também foi possivel durante a construcdo tanto do personagem do
Pistoleiro quanto a de Alonso, mesclar, incluir tanto a perspectiva do narrador e 0

uso de monélogos internos, quanto o real e o fantastico.

Ja a narrativa de “O boateiro” (1991), de Stanislaw Ponte Preta, foi escolhida
por oferecer aos/as estudantes a oportunidade de explorarem o humor como
ferramenta de critica social. Além disso, a tarefa de adaptar esse conto para o
audiovisual incentivou uma abordagem criativa e critica, permitindo aos/as
estudantes explorar as multiplas dimensées do humor e seu potencial como
linguagem universal de expressdao humana, trabalhando a expressao facial,

linguagem corporal e situagdes comicas.
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O conto “Felicidade Clandestina” (1998), de Clarice Lispector, foi escolhido
por sua densidade semibtica e por ser, possivelmente, uma introducdo a obra da
autora para os/as estudantes. A obra estimula a exploracdo de emocoes,
percepcbes e mudancas internas dos personagens, desafiando os/as alunos/as a

adaptarem essa complexidade para o formato audiovisual.

Apés desenvolverem os roteiros, os/as alunos/as adaptaram os textos para
curtas-metragens. Portanto, analisaremos como procederam, 0s aspectos em que
se concentraram e 0s elementos que destacaram em cada roteiro, buscando
compreender a contribuicdo semiottica para o desenvolvimento dos leitores de texto
literério e a relevancia da expressao individual de cada aluno/a no processo criativo.
Outrossim, na apresentacdo desses roteiros no corpo desta pesquisa, optou-se por
preservar o texto original produzido pelos/as participantes, incluindo erros de
ortografia e concordancia, evitando qualquer forma de alteracdo que possa ser vista

como uma tentativa de "corrigir" ou "melhorar" suas contribui¢des.

Para ver alguns momentos dos/as estudantes nas oficinas de roteiro,

escaneie 0 QRcode abaixo utilizando a camera do celular.

Figura 7 — Oficina de roteiros

Fonte: Arquivo do autor (2023)

5.2.1 Roteiro 1 — “Nds, o Pistoleiro, ndo deviamos ter piedade”

O primeiro roteiro que analisamos foi inspirado no conto de Moacyr Scliar e

desenvolvido por trés estudantes: dois meninos e uma menina, que chamaremos de
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Charles, Jason e Maria Flor, respectivamente. Charles, aficionado por filmes de
faroeste e jogos de tiro e dotado de facilidade para escrever, mostrou interesse
imediato em adaptar esse conto. Com o0 apoio de Jason e Maria Flor, eles/as

combinaram suas ideias e elaboraram um documento final.

Plaza (1987) discute que o tradutor enfrenta uma narrativa cheia de
preferéncias e diferencas, argumentando que a traducgéo intersemibtica ndo exige
fidelidade absoluta ao texto original. Na adaptacdo analisada, a/os estudante/s
vivenciaram como a traducdo intersemiotica demanda uma série de escolhas,
mostrando que alguns elementos eficazes no texto original podem precisar de

modificacdes ao serem adaptados para o cinema.

Hornaday (2021) ressalta a relevancia do roteiro em um filme, apontando que
ele contribui para muito mais do que apenas dialogos e reviravoltas, englobando a
histéria, personagens, estrutura e valores subjacentes. No conto de Scliar, a
narrativa em primeira pessoa estabelece uma conexdo intima com o pistoleiro,
oferecendo uma visdo direta de seus pensamentos e remorsos. O roteiro
desenvolvido pelos/as estudantes opta por uma abordagem mais direta, utilizando

dialogos e descricdes de acdes para narrar a historia.

Um exemplo dessa dindmica de adaptacdo surgiu no inicio da traducdo,
guando os/as estudantes perceberam que a introducdo de um narrador em Ooff,
4ausente no conto original, era necessaria. Eles consideraram essa adicdo
importante para manter a fluidez e o impacto da historia no formato de roteiro. Esse

ajuste torna-se evidente ao comparar as duas versoes:

Figura 8 — Trecho do conto “Nés, o pistoleiro, ndo deviamos ter piedade”

Noés somos um terrivel pistoleiro. Estamos num bar de uma pequena cidade do
Texas. O ano ¢ 1880. Tomamos uisque a pequenos goles. Nos temos um olhar soturno.
Em nosso passado ha muitas mortes. Temos remorsos. Por isto bebemos.

A porta se abre. Entra um mexicano chamado Alonso. Dirige-se a nos com
despeito. Chama-nos de gringo, ri alto, faz tilintar a espora. N6s fingimos ignora-lo.
Continuamos bebendo nosso uisque a pequenos goles. O mexicano aproxima-se de nos.
Insulta-nos. Esbofeteia-nos. Nosso coragdo se confrange. Nio queriamos matar mais
ninguém. Mas teremos de abrir uma excecio para Alonso, cdo mexicano.

Fonte: Scliar (1995, p. 57)

14 No contexto de roteiros, "off" € uma abreviacdo de "off-screen” (fora da tela) e indica que o som ou
a voz vem de uma fonte que ndo esta visivel na cena. E comumente usado para didlogos, narracdes
ou sons que sdo ouvidos pelos personagens e pelo publico, mas cuja origem ndo est4 no campo de
visdo da camera.
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Quadro 7 — Roteiro — “Nés, o Pistoleiro (...) criado pelos/as estudantes”

Roteiro: N()S, O PISTOLEIRO, NAO DEVIAMOS TER PIEDADE

Cena 1: BAR — PEQUENA CIDADE DO TEXAS — NOITE

Um bar rustico do wvelho oeste, iluminado por lampido. O
PISTOLEIRO, um homem de meia idade com um olhar soturno, esta
sentado sozinho, bebendo whisque lentamente. Seu olhar esta
perdido em pensamentos distante.

NARRADOR: Nbés estamos numa pequena cidade do Texas, em 1880.
N6és somos um temivel pistoleiro. Nbés estamos num bar, Tomamos
whisque a pequenos goles. Nbés temos um olhar soturno. Passado
terrivel. Muitas morte. Remorsos.

PISTOLEIRO (para si mesmo, murmurando) Mais um dia, mais uma
noite.. O passado nunca se cala.
BARMAN (aproximando-se) Outro whisque senhor?

PISTOLEIRO (com voz grave) Sim. Deixe a garrafa.
Fonte: Arquivo do autor (2023)

Na producéo do roteiro pelos/as estudantes, observa-se que o narrador criado
preserva muitas das frases do primeiro paragrafo do texto-fonte, demonstrando uma
tentativa de manter a esséncia desse texto. Essa abordagem reflete a teoria de Lira
(2003), que afirma que a tradugcdo intersemidtica € um processo que busca
reinterpretar e recriar significados de maneira a respeitar o espirito do original,
adaptando-se as possibilidades expressivas do novo meio. Assim, 0 conto e o
roteiro feito pelos/as estudantes ora convergem, ora divergem, mas mantém uma
constante interacdo. Por exemplo, enquanto o conto original recorre a didlogos
sucintos e acgles significativas para desenvolver a trama, incluindo a comunicacao
nao verbal essencial para expressar emocdes e tensdes do personagem principal, o
roteiro adaptado busca transmitir esses mesmos elementos, ajustando-os a

linguagem cinematografica. Isso pode ser observado na figura abaixo.

Figura 9 — Trecho do conto “No6s, o pistoleiro, ndo deviamos ter piedade”

A porta se¢ abre. Entra um mexicano chamado Alonso. Dirige-se a noés com
despeito. Chama-nos de gringo, ri alto, faz tilintar a espora. Nos fingimos ignora-lo.
Continuamos bebendo nosso uisque a pequenos goles. O mexicano aproxima-se de nos.
Insulta-nos. Esbofeteia-nos. Nosso coragdo se confrange. Ndo queriamos matar mais
ninguém. Mas teremos de abrir uma excegdo para Alonso, cdo mexicano.

Fonte: Scliar (1995, p. 57)

Na adaptagdo para o roteiro, os/as estudantes recorreram a didlogos e acoes,
como uma bofetada, para conferir mais realismo a cena, o que resultou em uma

representacdo um pouco diferente da original. Kohan (2011) ressalta que € atraves
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das falas e expressOes dos personagens que os/as leitores/as podem conhecé-los
melhor, entendendo suas motivagdes, caracteristicas e evolugdes na trama. Uma
observacdo importante dessa analise € baseada em Plaza (1987), que argumenta
gue as traducdes nao necessitam replicar fielmente o texto de origem. Assim, a cena
adaptada, embora concentre menos nos sentimentos do pistoleiro em comparacao
ao conto, ganhou dinamismo. Essa adaptagcédo encontrou um equilibrio entre manter
elementos do texto original e introduzir novas ideias, evidenciando como a traducao
intersemiotica pode enriquecer a obra ao integrar diferentes semioses. O quadro a

seguir apresenta o resultado da passagem traduzida.

Quadro 8 — Roteiro criado pelos/as estudantes

NARRADOR: A porta se abre com um ranjido. ALONSO, um mexicano
arrogante, entra, fazendo tilintar suas esporas. Ele olha ao
redor e fixa seu olhar em NOS. Se Dirige a nés o pistoleiro,
com desrespeito.

Cena 2: BAR -

Alonso se aproxima do Pistoleiro, que continua a Dbeber,
ignorando ele.

ALONSO (zombando) Veja sb6, o temivel gringo! Bebendo sozinho,
como sempre?

PISTOLEIRO (calmo, sem olhar para Alonso) Ndo estou procurando
companhia.

Alonso se aproxima do balcdo, provocando e da uma bofetada no
Pistoleiro.

ALONSO (continuando a provocacgdo) Isso é para vocé aprender a
respeitar um mexicano!

O Pistoleiro limpa o rosto calmamente mantendo a compostura.
Fonte: Arquivo do autor (2023).

No conto, o climax ocorre quando os dois personagens finalmente marcam
um duelo. Apesar dos remorsos do pistoleiro e de sua relutancia em tirar mais uma

vida, ele decide fazer uma excecédo para Alonso.



Figura 10 — Trecho do conto “Nés, o pistoleiro, nao deviamos ter piedade”

Combinamos o duelo para o dia seguinte, ao nascer do sol. Alonso d4-nos mais
uma pequena bofetada e vai-se. Ficamos pensativo, bebendo o uisque a pequenos goles.
Finalmente atiramos uma moeda de ouro sobre o balcdo e saimos. Caminhamos
lentamente em diregdo ao nosso hotel. A populagio nos olha. Sabe que somos um
terrivel pistoleiro. Pobre mexicano, pobre Alonso.

Entramos no hotel, subimos ao quarto, deitamo-nos vestido, de botas. Ficamos
olhando o teto, fumando. Suspiramos. Temos remorsos.

Ja ¢ manha. Levantamo-nos. Colocamos o cinturdio. Fazemos a inspe¢do de
rotina em nossos revolveres. Descemos.

A rua esta deserta, mas por tras das cortinas corridas adivinhamos os olhos da
populagao fitos em nds. O vento sopra, levantando pequenos redemoinhos de poeira. Ah,
este vento! Este vento! Quantas vezes nos viu caminhar lentamente, de costas para o sol
nascente?

No fim da Rua Alonso nos espera. Quer mesmo morrer, este mexicano.

Colocamo-nos frente a ele. Vé um pistoleiro de olhar soturno, o mexicano. Seu
riso se apaga. V& muitas mortes em nossos olhos. E o que ele vé.

Noés vemos um mexicano. Pobre diabo. Comia o pao de milho, ja ndo comerd. A
viliva e os cinco filhos o enterrardo ao pé da colina. Fechardo a palhoga e seguirdo para
Vera Cruz. A filha mais velha se tornara prostituta. O filho menor ladrio.

Fonte: Scliar (1995, p. 57-58)
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Na adaptacdo para o roteiro, os/a estudante(s) decidiram expandir a histéria,

trecho adaptado:

Quadro 9 — Roteiro criado pelos/as estudantes

incluindo personagens e situacdes ausentes no conto original. Lira (2003) aponta
que a traducdo intersemidtica se beneficia da criatividade e do conhecimento do
tradutor, sendo uma prética que envolve tanto critica quanto criacdo. Ao recriar a
obra, os/as estudantes visaram intensificar a dramaticidade e a tensdo da narrativa,
adicionando personagens secundarios para envolver mais alunos/as. Esse
aprofundamento do climax ilustra como a adaptacdo pode rejuvenescer a historia

original, agregando camadas adicionais de complexidade. Assim ficou o respectivo

NARRADOR: Quer morrer, este Alonso. Nb6és ndo queria matar mais
ninguém. Abriremos uma excessdo para Alonso cdo mexicano. (O
pistoleiro fica pensativo bebendo o uisque a pequenos goles)

Cena 3: RUA — NOITE

O Pistoleiro sai do bar jogando uma moeda de ouro no balcdo.
Ele caminha lentamente pela rua deserta. Os moradores espiando
pelas janelas observam com uma mistura de medo e respeito.

VOZ DE UM MORADOR (sussurrando) L& vali o Pistoleiro.. Pobre
Alonso.

PISTOLEIRO (pensativo) Até quando essa vida.. Até quando essas
sombras.. Mais uma ndo fard diferenca.. Serd que ele serd apenas
mais uma?

Cena 4: QUARTO DE HOTEL — NOITE

O Pistoleiro entra no quarto deita-se na cama ainda de botas e
acende um cigarro. Ele olha pra o teto imerso em pensamentos.

Cena 5: RUA DA CIDADE — AMANHECER

O Pistoleiro com seus revolveres no cinturdo sai do hotel. A
rua esta deserta mais ele sente os olhares escondidos por trés
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das cortinas.

NARRADOR: E j& é manhd. Nos Levantamos. Colocamos cinturéo.
Examinamos revolveres. Inspecdo de rotina completada em poucos
minutos. Descemos. A rua esta deserta mais por tréas das
cortinas corridas advinhamos a populacdo. O vento sopra
levantando turbilhdes de poeira.

Fonte: Arquivo do autor (2023).

Encaminhando-se para o desfecho da narrativa original, o conflito entre o

pistoleiro e Alonso, desencadeado por insultos e provocagfes, culminando em um

7

desafio para um duelo, € resolvido. Ainda nesse momento crucial o pistoleiro é

retratado lutando contra seu passado violento, incapaz de escapar dele:

Figura 11 — Trecho do conto “Nés, o pistoleiro, ndo deviamos ter piedade”

Temos os olhos turvos. Pobre Alonso. Nio se devia nos ter dado suas bofetadas.
Agora esta aterrorizado. Seus dentes estragados chocalharam. Que coisa triste.

Uma lagrima cai sobre o chéo poeirento. E nossa. Levamos a mao ao coldre. Mas
ndo sacamos. E 0 mexicano que saca. Vemos a arma na sua mao, ouvimos o disparo, a
bala voa para o nosso peito, aninha-se em nosso coragdo. Sentimos muita dor e
tombamos.

Morremos, diante do riso de Alonso, 0 mexicano.

Nos, o pistoleiro, ndo deviamos ter piedade.

Fonte: Scliar (1995, p. 57-58)

No roteiro desenvolvido pelos/as estudantes, a cena de confronto foi
ampliada, adquirindo mais dramaticidade. Eles/elas escolheram um final impactante,
utilizando diadlogos concisos, porém carregados de tensdo, que capturaram a
gravidade do momento e foram influenciados/as pelos filmes que assistiram. Para
enriquecer a cena, optaram por incluir uma narracdo que entrelaca 0s eventos com
reflexdes profundas sobre o destino dos personagens. Essa estratégia, inspirada
nas concepcdes de Hutcheon (2013), foi além da mera adaptacdo do original,
oferecendo uma nova leitura e reimaginagdo que enriquece a narrativa com

camadas de significado adicionais. O efeito alcangado foi o seguinte:

Quadro 10 — Roteiro criado pelos/as estudantes

Cena 6: RUA — CONFRONTO

Alonso esta esperando um sorriso arrogante no rosto. O
Pistoleiro se aproxima, seu rosto marcado pelo peso da
deciséo.

NARRADOR: Alonso ja nos espera. Quer morrer este mexicano.
Esta rindo. Amanhd ndo rira.

Passado terrivel, muitas mortes.
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ALONSO (desafiador) Pronto para dang¢ar gringo? Ou vail chorar
agora®?

PISTOLEIRO (sério) A morte ndo é danca Alonso. E um fim que
chega cedo demais.

Os dois se encaram. O Pistoleiro hesita suas mdos tremem
ligeiramente.

NARRADOR: Vemos um mexicano Pobre diabo. Comia tortilhas, ja
ndo comera. Pobre Alonso. A Unica excessdo. Uma bofetada outra
bofetada. Ninguém da duas bofetadas num pistoleiro.

Tem mulher e cinco filhos pelo que informaram, um pedaco de
terra e uma guitarra. A mulher e os filhos enterraram o
cadaver, fecharam a palhoca e seguiram para Vera Cruz, as
trouxas de roupa a cabeca. A mulher ficard tuberculosa. A
filha mais velha serd prostituta. Um filho ladrdo. Outro
morrera. E outro morrerd. E outro morreré.

(Uma ladgrima cai sobre o chdo poeirento. O mexicano j& nédo ri.
Aguarda o momento de ser morto.) Ji& é manhd mais ainda né&o o
executamos.

Ndo comerd mais tortilhas. Os dentes podres daquele homem. O
olhar aterrorizado. Nosso olhar turvo: novas lagrimas,
lagrimas frescas.

N&do conseguimos sacar nossos revolveres como de rotina.

Cena 7:— MOMENTO FINAL

Alonso saca sua arma rapidamente. O Pistoleiro inundado por
membérias e remorsos ndo reage.

PISTOLEIRO (sussurrando para si mesmo) Talvez seja hora de
acabar..

O som do disparo de Alonso corta o siléncio da manhé&.

NARRADOR: E assim vamos vendo Alonso puxar sua arma vamos
ouvindo o disparo, podemos até imaginar a bala vindo ao nosso
coracdo, sentimos dor intensa lento tombamos.

PISTOLEIRO (caindo, sussurrando) Tantas vidas.. e agora a
minha..

Alonso rir triunfante enquanto o Pistoleiro jaz no chao
poeirento os olhos perdidos no céu que clareia.

NARRADOR: Morremos, diante do riso de Alonso o mexicano. Nbs,
O Pistoleiro, N&o Deviamos Ter Piedade.

Fonte: Arquivo do autor (2023).

Para assistir ao curta de “Nés, o Pistoleiro, ndo deviamos ter piedade”

integra, escaneie o QRcode abaixo utilizando a camera do celular.

na
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Figura 12 — Curta “N6s, o
Pistoleiro, ndo deviamos ter
piedade”
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Fonte: Arquivo do autor (2024)

5.2.2 Roteiro 2 — “A Boateira”

Hornaday (2021) salienta a importancia do roteiro, destacando seu impacto
em todos os aspectos da producdo e como um roteiro bem elaborado pode envolver
profundamente os atores na histéria. A adaptacdo do conto de Stanislaw Ponte
Preta, especialmente relevante no contexto atual de disseminacdo de fake news,
revelou-se extremamente valiosa. Como discutido anteriormente e nas oficinas, o
conto destaca o problema dos boatos infundados e seu potencial para causar danos
reais. Por meio dessa adaptacéo, os/as estudantes ndo so trataram da propagacao
de informacBes falsas e suas consequéncias, mas também refletiram sobre a

responsabilidade individual e coletiva relacionada a esse fendbmeno.

A traducao foi conduzida pelo mesmo grupo de estudantes que trabalhou no
conto anterior, formado por Charles, Jason e Maria Flor. Eles/as implementaram
varias modificacdes em relacdo ao projeto anterior. Ampliaram a histéria com a
adicdo de novos elementos e didlogos ausentes no texto-fonte e introduziram mais
personagens, aumentando a participacdo dos/as alunos/as. Além disso, alteraram o
protagonista de masculino para feminino, por uma necessidade logistica, ja que no
andamento do projeto restaram apenas dois alunos do género masculino. No
entanto, ao alterar o género da protagonista na traducdo, tomou-se o cuidado para
evitar armadilhas comuns, como perpetuar a nocdo de que a fofoca € um

comportamento tipicamente feminino, além de outros estereétipos de género. Em
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momento algum o objetivo foi sugerir que o universo feminino seja mais propenso a

disseminar boatos que o masculino. A escolha foi motivada por razées logisticas.

Tendo esclarecido esse ponto sensivel, passemos as categorias de analise.
Elas tiveram como foco uma abordagem de leitura literaria direcionada para a
traducdo intersemiotica do texto para o cinema. Conforme Hornaday (2021), a
estrutura de um filme é crucial para o seu sucesso, determinando como a histéria se
desenrola e como o0s personagens sao apresentados e desenvolvidos. No conto
original, Stanislaw nos apresenta um personagem com habilidade para manipular
informacgdes, escolhendo cuidadosamente os detalhes que inclui ou omite para
maximizar o impacto de seus boatos. Ndo bastasse isso, ele ainda é dotado de

carisma e visto como alguém confiavel, que traz as informac¢des em primeira mao:

Figura 13 — Trecho do conto “O boateiro”

Diz que era um sujeito tdo boateiro, que chegava a arrepiar. Onde houvesse um
grupinho conversando, ele entrava na conversa e, em pouco tempo, estava
informando: ")& prenderam o novo Presidente", "Na Bahia os comunistas estdo
incendiando as igrejas", "Mataram agorinha o Cardeal", enfim, essas bossas.

Fonte: Ponte Preta ( p.59)

Para ilustrar essa cena, os roteiristas introduziram um narrador em off e, além
da protagonista, incluiram mais trés figurantes para atuar ao seu lado, além de
dividir a passagem em dois atos. Segundo Hornaday (2021), essa estratégia inicial
assegura que o publico entenda rapidamente a proposta e obtenha uma visao clara

dos eventos iniciais, contribuindo também para tornar a cena mais dinamica.

Quadro 11 — Roteiro “A Boateira” criado pelos/as estudantes

Cena 1:

Uma praca movimentada com OUVINTES 1, 2 e 3 conversando. A
BOATEIRA se aproxima rapido.

NARRADOR Diz que era uma sujeita tdo boateira que chegava a
arrepiar.

BOATEIRA (entusiasmada) Vocés ja& ouviram? Prenderam o novo
Presidente!

OUVINTE 1 (surpreso) N&do pode ser! Quando isso aconteceu?
BOATEIRA (orgulhosa) Ah eu tenho meus meios. Sempre fico
sabendo primeiro.

OUVINTE 2 (interessado) Mas como i1sso aconteceu? Foili um
escandalo?

BOATEIRA (aproveitando o momento) Escédndalo é pouco! Dizem que
foi uma reviravolta politica!




142

OUVINTE 3 (incrédulo) E o que vail acontecer agora? Quem vai
assumir?

BOATEIRA (misteriosa) Ah isso ainda esta para ser visto. Mais
ouvir dizer que hé& grandes mudancas chegando.

OUVINTE 1 (impressionado) Incrivel como vocé sempre tem as
noticias mais quentes!

BOATEIRA (com um sorriso maroto) E meu talento especial. Se
Mantenham atentos sempre tenho novidades.

Fonte: Arquivo do autor (2023).

A cena seguinte no conto original destaca as consequéncias das a¢des do
personagem principal. O episddio do falso fuzilamento atua como o climax da
historia, revelando as tensbes acumuladas na comunidade devido as acdes da

boateira.

Figura 14 — Trecho do conto “O boateiro”

O boateiro encheu tanto, que um coronel resolveu dar-lhe uma licdo. Mandou
prender o sujeito e, no quartel, levou-o até um pareddo, colocou um pelotao de
fuzilamento na frente, vendou-lhe os olhos e berrou: "Fogoooo!!l". Ouviu-se aquele
barulho de tiros e o boateiro caiu desmaiado.

Fonte: Ponte Preta (1991, p.59)

No roteiro elaborado pelos/as estudantes, foram incluidos didlogos diretos
entre a boateira e o coronel para aprimorar o desenvolvimento das personagens e
elucidar suas motivagdes. No inicio, os estudantes tiveram dificuldades em
estabelecer essas interacdes, o que afetou o ritmo da narrativa em algumas secoes.
Como solucéo, optaram por dividir a cena em duas: uma para encurtar a interacao
com o coronel e outra para adicionar um novo personagem, uma enfermeira, a
histéria. Essa abordagem resolveu o problema de ritmo. Hornaday (2021) ressalta a
importancia de garantir que cada novo elemento ou evento introduzido na historia

pareca uma extensao organica do que veio antes.

Quadro 12 — Roteiro criado pelos/as estudantes

Cena 2:

O Coronel observa enquanto a Boateira é levada ao pareddo por
soldados. Ela esta com muito medo.

CORONEL (com autoridade) Preparar.. Apontar..

BOATEIRA (tremendo de medo) Por favor ndo! Eu sbé estava
brincando! Ndo faca isso!

CORONEL (sério) As palavras tem consequéncias Boateira. Vocé
espalhou o medo e a mentira.

BOATEIRA (desesperada) Mais eu nunca machuquei ninguém! Eu soé
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queria.. s6 queria fazer as pessoas rir..

CORONEL (firme) Rir? Suas brincadeiras causaram alvoroco e
confuséao.

BOATEIRA (implorando) Me dé outra chance! Eu juro gque mudo!
CORONEL (comandando) Fogoooo!!!

a Boateira comeca a tremer ainda mais fechando os olhos. O som
de tiros de festim ecoa e ela desmaia, caindo no chio.

Cena 3 - NA ENFERMARIA

O Boateira acorda na enfermaria assustada e confusa. Uma
ENFERMEIRA esta ao seu lado oferecendo dgua e assisténcia. O
Coronel se aproxima.

ENFERMEIRA (gentilmente) Tome beba um pouco de agua. Vai
ajudar vocé a se acalmar.

BOATEIRA (confusa e assustada) O que.. o que aconteceu? Os
tiros..

Fonte: Arquivo do autor (2023)

O final do conto de Stanislaw Ponte Preta € surpreendente e provocativo,
oferecendo uma reflexdo sobre a permanéncia de certas caracteristicas do
comportamento humano. O conto termina de maneira inesperada: justamente
qguando parece que a boateira aprendeu sua licdo e pararia de espalhar boatos sem
fundamento, ele comeca um novo rumor, desafiando as expectativas dos leitores.
Esse desfecho estimula uma reflexdo sobre a resisténcia a mudanca.

Figura 15 — Trecho do conto “O boateiro”
Vai dai soltou o cara, que saiu meio escaldado pela rua e logo na primeira esquina

encontrou uns conhecidos:
— Quais sdo as novidades? — perguntaram os conhecidos.

O boateiro olhou prés lados, tomou um ar de cumplicidade e disse baixinho: — O
nosso Exército estd completamente sem municao.

Fonte: Ponte Preta (1991, p. 60)

A adaptacéo do desfecho do conto para o roteiro feito pelos/as estudantes
optou por realcar o humor da cena. Essa escolha conseguiu manter a coesdo da
historia, exemplificando o que Hornaday (2021) descreve como harmonia na
narrativa. Esta, segundo a autora, é essencial para tornar a sequéncia de eventos
uma experiéncia envolvente e compreensivel para o publico. O resultado do

desfecho pode ser conferido no proximo quadro.
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Quadro 13 — Roteiro criado pelos/as estudantes

Cena 4: NA RUA

O Boateira encontra Ouvintes 1, 2 e 3 novamente. Eles
perguntam pra ela.

OUVINTE 3 E ai alguma novidade bombédstica hoje?

A Boateira olha ao redor e se inclina pra falar baixinho.
BOATEIRA (sussurrando) Entre nds.. O exército esta
completamente sem municédo.

Fonte: Arquivo do autor (2023).

Figura 16 — Curta “A Boateira”
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Fonte: Arquivo do autor (2024).

5.2.3 Roteiro 3 — “Felicidade clandestina”

O desenvolvimento de um roteiro, segundo Comparato (2018), abrange varias
fases, como a geracdo da ideia, elaboracdo do conflito, criacdo de personagens,
escrita de didlogos e cenas, entre outros elementos essenciais. Nesse contexto, a
adaptacao do conto “Felicidade Clandestina”, de Clarice Lispector, feita pelos/as
alunos/as, serviu como um caso pratico dessa teoria. Optar por esse conto
representou um desafio significativo, especialmente porque, para muitos estudantes,

foi o primeiro contato com as obras da autora.

Na adaptacdo, os/as trés estudantes que ja haviam experienciado a
adaptacao de outros dois contos mergulharam na compreensédo do texto, tema e
personagens do conto. Campos (2007) destaca que o processo criativo engloba a
habilidade de visualizar a histéria ndo somente como texto, mas como uma
sequéncia de imagens ao longo do tempo. No entanto, adaptar as narrativas de

Clarice Lispector exige atencdo a sua escrita introspectiva e aos profundos

mergulhos nos aspectos psicoldgicos e nas complexidades das relacées humanas.
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Embora estudantes do oitavo ano do ensino fundamental possam nao ter todas as
ferramentas necesséarias para uma andlise tdo profunda, o processo se mostrou

enriquecedor e sera discutido mais adiante.

O conto original inicia com dois paragrafos que oferecem uma descri¢cdo tanto
fisica quanto psicoldgica da “filha do dono da livraria”. Também é relatado o desejo
da narradora, cujo nome também ndo é mencionado, em relacdo aos livros

acessiveis a filha do proprietario da livraria.

Figura 17 — Trecho do conto “Felicidade clandestina”

Ela era gorda, baixa, sardenta e de cabelos excessivamente crespos, meio arruivados. Tinha
um busto enorme, enquanto nds todas ainda éramos achatadas. Como se ndo bastasse, enchia os
dois bolsos da blusa, por cima do busto, com balas. Mas possuia o que qualquer crianga devoradora
de historias gostaria de ter: um pai dono de livraria.

Pouco aproveitava. E nos menos ainda: até para aniversario, em vez de pelo menos um
livrinho barato, ela nos entregava em maos um cartdo-postal da loja do pai. Ainda por cima era de
paisagem do Recife mesmo, onde morivamos, com suas pontes mais do que vistas. Atras escrevia
com letra bordadissima palavras como “data natalicia” e “saudade”.

Fonte: Lispector (1998, p. 6)

Na adaptagdo, visando tornar a trama mais envolvente, adicionar
complexidade as personagens e manter a linearidade da narrativa, os/as alunos/as
optaram por elaborar personagens definidos e desenvolver didlogos. Para Kohan
(2011), o dialogo tem o poder de apresentar cenas com vivacidade, aumentando o
suspense e colocando o leitor em contato direto com os eventos. Além disso, a
autora ainda argumenta que ele serve como um meio eficiente de transmitir
informacdes, permitindo que os personagens revelem detalhes importantes da

histéria de maneira dindmica e envolvente.

Voltando ao roteiro, Campos (2007) esclarece que ele funciona como um
esboco de uma narrativa que sera realizada visual e sonoramente, diferentemente
de um livro destinado a imaginacédo do leitor. Ele defende ainda que essa diferenca
fundamental implica que, na adaptagdo, € preciso traduzir a palavra escrita em
imagens e sons de maneira que capture a esséncia da historia original. Dessa

forma, a protagonista foi chamada de Clara e a filha do vendedor de livros de Ligia.

Assim, a decisdo dos/das estudantes foi criar um ambiente que

proporcionasse ao/a espectador/a o contexto necessario para a cena, a0 mesmo



hY

146

tempo em que incorporavam novos elementos a narrativa, enriguecendo-a com

maior dinamismo.

Quadro 14 — Roteiro “Felicidade clandestina” criado pelos/as estudantes

Cena 1: SALA DE AULA

As criancas estdo em suas bancas. LIDIA sozinha come balas.
SENHORA ALVES se aproxima.

SENHORA ALVES: Lidia por favor guarde as balas. Isso nédo é
lanche.

LipIia (resmungando) Todo mundo tras lanche. Por que sé eu néo
posso comer?

Clara sussurra para sua amiga MARINA.

CLARA (sussurrando) Ela tem tantos livros em casa.. Vocé acha
que ela ler todos?

MARINA (sussurrando de volta) Acho que ndo. Ela nunca fala
sobre eles.

Cena 2: PATIO DA ESCOLA — INTERVALO

As criancas brincam. Lidia esta sozinha comendo balas. Clara
se aproxima.

CLARA (gentilmente) Oi Lidia.. Eu sempre quis perguntar, vocé
gosta dos livros da sua livraria?

LIDIA (com um olhar distante) Eles sdo sbé livros Clara. Nada
de especial.

CLARA (sonhadora) Para mim eles seriam um tesouro... Eu
adoraria ler mais..

LIDIA (ironicamente) Bem se vocé gosta tanto talvez eu tenha
algo para vocé.

Fonte: Arquivo do autor (2023).

No conto, a narradora explora sutilmente o conceito de crueldade, ao relatar a

relacdo de poder entre ela e a colega detentora do livro “As reinagdes de Narizinho”,

0 qual é seu objeto de desejo. Para fazer essa passagem e reforcar o desejo da

personagem, no roteiro os/as estudantes elaboraram uma tomada que fez uma

contextualizacdo do encontro da protagonista com a filha do vendedor de livros. O

acrescimo dessa passagem foi importante porque mostra sutiimente como essa

relagao de “sadismo” acontece entre as duas.

Quadro 15 — Roteiro criado pelos/as estudantes

Cena 3: LIVRARIA DO PAI DE LIDIA

Clara entra na livraria maravilhada. Lidia atrds do balcéo
observa.

CLARA (admirada) E incrivel aqui! Vocé j& leu As Reinacdes de
Narizinho?

LIDIA (desinteressada) Esse? Nunca li. Livros de crianca néo
sdo pra mim.

CLARA (suplicante) Vocé poderia me emprestar entdo? Eu sonho
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em ler esse livro.

LIDIA (pensativa) Talvez.. Vamos ver. Vem amanhéa.

Cena 5: CASA DE LIDIA

Clara chega correndo na casa de Lidia.

CLARA (ofegante) 0Oi Lidia! Vocé tem o livro para mim?

LIDIA (com falsa simpatia) Ah Clara sinto muito. Eu emprestei
pra outra pessoa. Passa amanha.

Clara desapontada, acena e se afasta.

CLARA (para si mesma) Tudo bem eu volto. Vale a pena pela
histéria.

Fonte: Arquivo do autor (2023).

O final do texto original destaca a conquista simbolica da narradora, que

consegue finalmente obter o livro que tanto desejava. Na adaptacao, os estudantes

optaram por um corte temporal, criando uma sequéncia de cenas nas quais a

narradora visita a casa de Ligia em busca do livro. No desfecho, ela alcanca seu

objetivo gracas a intervencéo decisiva da mae de Ligia, que desempenha um papel

crucial na reviravolta da historia.

Quadro 16 — Roteiro criado pelos/as estudantes

Cena 6: DIAS SEGUINTES

Sequéncia de cenas mostra Clara indo diariamente na casa de
Lidia cada vez mals cansada.

Cena 7: CASA DE LIDIA

Dona Rosa mde de Lidia, aparece de surpresa.

DONA ROSA (para Lidia) Por que essa menina vem aqui todos os
dias?

CLARA (hesitante) E sobre um livro.. As Reinacgdes de Narizinho.

DONA ROSA (para Lidia, chocada) Vocé prometeu emprestar e ndo
emprestou?

LIDIA (tentando se justificar) eu ia emprestar mais...

DONA ROSA (interrompendo) Mais nada Lidia. Promessas deve ser
cumpridas. E importante ser honesta e gentil.

CLARA (suavemente) Eu sé queria ler o livro... Tenho esperado
tanto tempo.

LIDIA (relutante) Eu se, Clara. Eu sinto muito.

DONA ROSA (decidida) Vou resolver isso agora. Lidia onde esté
o livro?

LIDIA (indicando o lugar) Esta ali.

Dona Rosa pega o livro e entrega ele a Clara.

DONA ROSA (pra Clara) Aqui esta querida. Desculpe a espera.
Vocé pode ficar com ele o tempo que precisar.

CLARA (emocionada) Muito obrigada Dona Rosa! E vocé também
Lidia.

Clara segura o livro com carinho seus olhos brilhando de
felicidade.




148

Cena 8: QUARTO DE CLARA

Clara agora com o livro ler na cama distraida com a histéria.
NARRADORA: Finalmente o livro estava comigo. Cada pagina era
um convite pra um mundo magico.

Cena 9:

Clara relaxando na rede com o livro sorri.

NARRADORA Naquele momento eu era muito mais do que uma menina
com um livro. Eu era uma aventureira em um reino de sonhos e
fantasias.

Fonte: Arquivo do autor (2023).

Conforme Hornaday (2021) destaca, cada novo evento introduzido na trama
deve estar diretamente relacionado aos temas ou questdes levantados no inicio,
garantindo a coesdo da narrativa. Na elaboragdo desse roteiro, 0os estudantes
basearam-se na compreensdao do texto de Clarice Lispector, incorporando
elementos que preservaram a esséncia da historia original, enquanto, segundo Jeha
(2004), transpuseram seu significado do sistema-fonte para a nova representagao.
Assim, houve um esforgo para ndo apenas replicar o contetdo do texto original, mas

também para adicionar um toque de originalidade por parte dos tradutores.

Figura 18 — Curta “Felicidade
Clandestina”
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Fonte: Arquivo do autor (2024)

5.3 Procedimentos de andlise dos curtas-metragens

Nesta secdo, focaremos na analise dos filmes produzidos pelos/as alunos/as,
explorando as decisGes tomadas e o processo de filmagem. Considerando que 0s
participantes sdo menores de idade e considerando a necessidade de seguranca ao
filmar em locais externos e a exposicdo de equipamentos caros, COmo uma camera

Canon DSLR e suas respectivas lentes, escolhnemos o laboratério da escola como
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local de flmagem. Esse espaco oferecia seguranga, boa iluminagdo e um ambiente
relativamente silencioso, adequado para as necessidades da produgéo.

Esta analise se concentrara na narrativa, no roteiro, na atuacéo, na direcao e
na cinematografia desenvolvidos pelos/as alunos/as. Independentemente do
orcamento disponivel para as producdes, esses elementos constituem a base
fundamental para qualquer pessoa que se aventure na criacdo de filmes, sejam

curtas ou longas-metragens, de natureza comercial ou amadora.

Portanto, reconhecendo os esforcos e a criatividade dos/as estudantes para
filmarem aquilo que eles leram e traduziram para roteiro, faz-se necessario avaliar
como eles/as conseguiram transmitir as emocdes, temas e a profundidade das
histérias escolhidas através dos recursos disponiveis. A capacidade de contar uma
histéria convincentemente, utilizando a linguagem cinematografica, mesmo em um
contexto educacional e com recursos limitados, destaca o talento e o potencial

criativo dos/as alunos/as.

Assim, essa analise ndo so valoriza o processo de aprendizagem e expressao
dos/as estudantes, mas também explora como a interseccdo entre literatura e
cinema pode enriquecer a experiéncia educativa, incentivando uma compreensao

mais aprofundada do texto literario e suas possibilidades de adaptacéo.

5.3.1 Analise da producao filmica “A Boateira”

Esta pesquisa ja se propds a explicitar a trama central da narrativa do conto.
Na obra original de Stanislaw Ponte Preta, a trama central de “O Boateiro” gira em
torno da figura do boateiro, um personagem que se destaca por espalhar boatos e
histérias fantasticas, muitas vezes sem qualquer compromisso com a verdade.
Esses boatos conseguem influenciar pessoas, criar situacbfes embaracosas ou
mesmo problematicas, refletindo sobre a facilidade com que as informacdes falsas

ou exageradas se espalham na sociedade.

Na adaptacdo do conto para roteiro, notou-se que os/as estudantes
implementaram algumas altera¢des. A figura central da narrativa, originalmente um
homem, foi substituida por uma mulher na versédo dos/as alunos/as, mas tomou-se o
cuidado para evitar estereotipos, como explicado na secdo anterior. Além disso,

introduziram na trama novos diadlogos e personagens. Essas modificagfes visaram
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dar mais substancia ao enredo, tornando-o mais atraente e capturando a atencdo
através das peripécias da Boateira. Mesmo com as alteragBes efetuadas na trama
original, a adaptacdo manteve uma harmonia, preservando elementos que se

integram de maneira coesa.

Durante a direcdo do curta “A Boateira”, o aluno Jason assumiu a lideranga,
trazendo desde os ensaios a mensagem que desejava comunicar com o filme. Ele
orientou as decisbes de seus colegas durante as filmagens, focando no
desenvolvimento dos personagens e no avanco da narrativa. Jason demonstrou
habilidade ao ensinar a equipe a capturar a esséncia de “A Boateira”, utilizando o
humor como veiculo para criticas sociais e guiando os atores em suas atuacdes,

garantindo que cada elemento contribuisse para a progresséo da historia.

No filme realizado, destaca-se a direcdo de Jason no trabalho com as
expressbes faciais dos/as atores/atrizes, contribuindo para a transmissdo das
emocodes. Especificamente, na personagem da Boateira, a dire¢cdo de Jason acerca
das expressfes faciais serviu para desvendar aspectos de sua personalidade e
sugerir suas intencdes ao publico. Além disso, as expressfes de surpresa dos
personagens secundarios reforcaram a credibilidade das falas da Boateira,
ampliando o impacto narrativo e a imersao do/a espectador/a na historia.

Os dialogos do filme notamos serem concisos. Durante as cenas, eles
moveram a trama, elucidando as intencdes da Boateira e a influéncia de suas
palavras nos/as ouvintes. Os didlogos desempenharam também um papel crucial ao
avancar a narrativa, desvendando informacfes e antecipando conflitos. Pode-se
perceber que a influéncia das palavras da Boateira foi tdo significativa que ela
acabou sendo levada ao quartel por ordens do capitdo. Assim, no filme “A Boateira”,
os dialogos criados pelos/as roteiristas e adaptados pelo diretor foram essenciais
para a construcdo da histéria e aprofundamento dos personagens, evidenciando

elementos cruciais do enredo.

A atuacao dos/as atores/atrizes nesse curta-metragem foi fundamental para a
transmissdo das emocfes e progressdo da narrativa. Pdde-se observar que as
expressdes faciais tanto da boateira quanto dos/as ouvintes comunicam oS
sentimentos de admiracdo, espanto e curiosidade das personagens, sem, para
tanto, recorrer a didlogos extensos. Também é possivel observar como a equipe em

cena desenvolveu uma dinamica na qual estava presente a coesao grupal, uma vez
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que tanto o diretor quanto os/as atores/atrizes estiveram em didlogo mutuo sobre

suas performances.

Em relacdo a manipulacédo da camera, o responsavel pela flmagem também
foi 0 aluno Jason. Ele fez, inicialmente, a escolha de utilizar a cAmera na méo, para
“acompanhar os movimentos” da Boateira. Isso fica evidente logo na cena inicial,
que introduz a Boateira interagindo com as demais personagens. Jason fez uso
estratégico de planos abertos e médios, permitindo ao publico captar a dinamica
entre a Boateira e as outras figuras. Ao fazer essas escolhas, Jason desejou guiar a
atencdo para as proximas acfes da Boateira, revelando suas intencdes e ditando o

ritmo da narrativa.

5.3.2 Analise da producéo filmica “Felicidade clandestina”

O curta-metragem seguinte, criado pelos/as estudantes, que analisamos,
baseia-se no conto “Felicidade Clandestina”, de Clarice Lispector. Esse conto, como
mencionado anteriormente, traz sutilezas psicologicas, fundamentais na adaptacéao.
Portanto, antes de elaborar os roteiros e iniciar as filmagens, os/as estudantes
dedicaram-se a uma leitura atenta do conto. Esse processo permitiu-lhes
compreender o estilo narrativo de Clarice Lispector e captar a esséncia da histéria
original, adaptando-a, conforme o que absorveram, para a linguagem

cinematografica.

Para a cena de abertura, a biblioteca da escola foi escolhida como cenério.
Divergindo do conto original, os estudantes conceberam uma cena em que a
protagonista, Clara, visita a casa de Ligia, que, para sua surpresa, esta repleta de
livros. Clara esta a procura do livro “As Reinagdes de Narizinho”. O trabalho de
camera inicia-se com a entrada de Clara, avancando para um plano que captura o
dialogo entre as duas personagens. A deciséo do diretor de utilizar a camera na mao
visou seguir os movimentos de Clara, enquanto também destacava a expresséo de
Ligia. Assim, foi possivel dar dinamismo a cena e contextualizar o espectador na

narrativa.

No conto de Clarice Lispector, o tema central € a “crueldade” sofrida pela

protagonista em sua busca desesperada por pegar livros emprestados. Na versao

7

adaptada para o filme pelos/as estudantes, esta tematica € ilustrada numa
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sequéncia que retrata a jornada sem sucesso de Clara a casa de Ligia em busca do
livro que tanto deseja. A filmagem intercala cenas internas e externas, alternando
entre as perspectivas de Clara e de Ligia, facilitando para o/a espectador/a o
acompanhamento da passagem do tempo. Esse recurso narrativo culmina quando a

méae de Ligia intervém, possibilitando que Clara obtenha finalmente o livro almejado.

Para encerrar, a Ultima cena destaca um close-up em Clara, ressaltando sua
alegria ao adquirir finalmente o livro “As Reinag¢des de Narizinho”. A escolha desse
enquadramento coloca a expressao facial da protagonista em primeiro plano,
realcando também seu mondlogo interno e centrando a atencdo do publico no

desfecho da histéria.

5.3.3 Analise da producéo filmica “Nos, o Pistoleiro, ndo deviamos ter piedade”

O conto de Moacyr Scliar, como ja abordado no corpo dessa pesquisa, trata
da teméatica de um pistoleiro cujo passado lhe causa remorsos, retratando-o como
uma figura solitaria e impenetravel, constantemente confrontado por seus proprios

sentimentos de piedade e compaixao.

Na adaptacdo desse conto, os/as estudantes escolheram locais internos e
externos para as filmagens, utilizando um dia nublado para criar a cena do duelo,
aumentando a dramaticidade. Nessa adaptacéo, o diretor Jason assumiu o papel do
pistoleiro, identificando-se com a personagem, enquanto o aluno Alonso interpretou

0 antagonista.

Esse conto, particularmente, ndo foi facil de fazer a adaptacéo, pois, além de
nao haver dialogos no original, foi preciso dar enfoque nas expressées faciais tanto
do pistoleiro quanto do mexicano. Os poucos dialogos que estdo na adaptacdo sao
dindmicos, precisos e secos, como 0 proprio conto sugere, conferindo fluidez a

narrativa.

Os/as estudantes decidiram por uma elipse narrativa, inserindo um corte
temporal ausente no conto original, que parte da cena do Pistoleiro, deixando o bar
para o momento do duelo. Essa escolha, concentrando-se no confronto central, ndo

trouxe prejuizo a compreensao do publico, mantendo a fluidez da narrativa.
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Para a filmagem, a estudante Flor assumiu a direcdo, focando nas
expressdes do Pistoleiro, de modo que evidenciasse a inquietacdo com 0 seu
passado. Nas ultimas cenas, ela optou por alternar entre planos médios do Pistoleiro
caminhando em direcdo ao confronto e do Mexicano a espera, culminando com um
plano geral que captura ambos os personagens no momento de seu encontro,

oferecendo uma geral da cena aos/as espectadores/as.

Outro ponto que merece destaque diz respeito ao narrador. O conto original é
inteiramente narrado. O roteiro criado pelos/as alunos/as também tinha um narrador.
Contudo, durante as filmagens desse curta-metragem, realizada no inicio de margo
de 2024, havia apenas dois alunos no projeto, com 0 restante composto por
meninas. Dessa maneira, eles/as encontraram uma solucdo para incluir a narragéo,
utilizando um software para gerar a voz do narrador, diferentemente da adaptagao
do conto “Felicidade Clandestina”, em que uma aluna desempenha esse papel. Essa
escolha, se ndo foi a mais natural, mostrou a criatividade e a facilidade que essa

geracéo tem com as novas tecnologias.

5.4 Desenhando narrativas — 0s primeiros passos na traducdo intersemioética

A adaptacdo de contos literarios para a producdo de curtas-metragens por
alunos/as foi uma atividade relevante, uma vez que o dialogo entre literatura e
cinema nao s6 aprimora o processo educacional, mas também estimula a interacéo

do/a estudante com o texto literario e com a linguagem do Cinema.

7

Dessa maneira, é oferecida ao/a aluno/a ndo apenas uma expansao da
compreensao literaria através da perspectiva da linguagem cinematogréafica, mas
também o trabalho com a criatividade e inovacdo na interpretacdo das obras
adaptadas. Apesar das limitacdes de recursos, o esforco criativo observado nessas
producdes destaca a eficacia desta abordagem na promocao de uma experiéncia de
aprendizado dentro e fora da sala de aula. Assim, tais projetos ndo apenas
valorizam o processo de aprendizagem e expressao individual dos/as estudantes,
mas também enfatizam a relevancia de incorporar diversas expressodes artisticas no
ensino basico, estimulando uma apreciacdo mais abrangente da literatura e de suas

amplas possibilidades de adaptacdo em qualquer ano/modalidade de ensino.
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AO CAIR DO PANO: CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa focou no estudo do texto literario e na sua traducdo para trés
curtas-metragens, permitindo aos/as estudantes experimentar a traducao
intersemidtica. Além disso, buscou-se fortalecer o letramento literario dos/as
alunos/as e introduzi-los/as ao mundo do cinema. O objetivo foi demonstrar para
eles/as que leitura literaria ndo € apenas um ato de absorver palavras, mas um
processo dinamico de didlogo com as ideias, 0os sentimentos, e as visées de mundo
apresentadas pelos/as autores/as. Além disso, durante as oficinas, os/as estudantes
puderam vivenciar essa interacdo, na prética, averiguando como o texto literario

estimula a mente, aguca a sensibilidade e amplia o repertdrio cultural e emocional.

Por outro lado, também foi vivenciado pelos/as estudantes o ato da traducéo
intersemidtica, no qual eles/as puderam adaptar obras literdrias para o formato
filmico. Esse processo foi fundamental para ajuda-los/as a desenvolver uma visédo
critica, aprofundando sua compreensdo sobre como as histérias sdo construidas e
contadas em diferentes midias. Além disso, estar a par desse processo equipa o/a
aluno/a com ferramentas para conseguir apreciar e interpretar mais profundamente
os filmes, tornando-os/as consumidores/as conscientes de  contetdo

cinematograéfico.

Dessa forma, a relevancia deste estudo estd em sua abordagem integrativa e
interativa. Isso quer dizer que ele ndo apenas proporciona uma compreensao
aprofundada de temas literarios e sua representacao visual no cinema, mas também
incentivou o envolvimento dos/as estudantes com o material estudado. Esse
movimento leva a leitura e a reflexdo critica sobre textos literarios, sem deixar de

aproveitar o que esse texto pode oferecer.

Além disso, o trabalho com cinema no ch&o da escola, quando feito de modo
sistematico, integrado e planejado na rotina escolar, pode ensinar aos/as estudantes
0s conceitos fundamentais dessa arte, além de expandir o papel educativo do
cinema para além do entretenimento. Assim, os/as aprendizes tém a oportunidade
de explorar a complexidade do processo de traducdo intersemiotica,
compreendendo as implicagbes envolvidas na transformacdo de um texto literario

em uma obra cinematografica.
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Os resultados mostraram que a escola ainda ndo enxerga o cinema como
uma ferramenta para aulas mais dinamicas, uma vez que nao apenas preenche o
espaco vago entre as aulas, mas também incentiva a reflexdo e a interpretacao
dos/as alunos/as sob diferentes perspectivas. Além disso, durante a realizacéo desta
pesquisa, foi observado que a utilizacdo do cinema no ambiente educacional pode
facilitar a compreensdo de conceitos complexos por meio da visualizacao,

promovendo uma aprendizagem significativa e envolvente.

Sendo assim, a escola deve reconhecer o papel do cinema como uma
ferramenta pedagodgica, capaz de complementar e enriquecer o curriculo, a0 mesmo
tempo em que incentiva os/as estudantes a desenvolverem capacidades analiticas,
criativas e comunicativas. 1sso os/as capacitara para compreender melhor o mundo

ao seu redor e as suas proprias experiéncias.

Nesse contexto, esta pesquisa aborda a adaptacdo de obras literarias para o
cinema, enfocando estudantes do 8° ano do ensino fundamental. Ao estabelecer
uma interface entre literatura e cinema, este estudo visou compreender como a
interacdo entre literatura e cinema pode beneficiar o letramento literario e
cinematografico dos/as alunos/as, uma vez que a alfabetizacdo midiatica é relevante

para a compreensao de questdes sociais e pessoais.

Mediante atividades como leitura do texto literario, discussdes em grupo e
projetos de producdo de curtas-metragens, buscou-se ainda desenvolver nao
apenas a criatividade e capacidade analitica dos/as estudantes, mas também seu
pensamento critico. Assim, se destaca o potencial educativo do cinema e da

literatura para além do ensino convencional praticado pela escola.

No tocante as limitacdes desta pesquisa, a execu¢ao de um projeto que inclui
organizacdo de oficinas, sess6es de leitura, discussdes, além da producdo de
curtas-metragens, demanda tempo e recursos disponiveis que muitas vezes nao sao
realidades em escolas publicas. Além disso, a dependéncia de equipamentos
especificos, como cameras e software de edicdo, pode restringir a participacédo de

estudantes e escolas com menor acesso a tais ferramentas.

Outra limitacdo € a necessidade de uma perspectiva técnica e pedagdgica
para conduzir os/as alunos/as atraves do processo de traducdo intersemiotica e

producdo de curtas-metragens, podendo nao ser do alcance de todos/as
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educadores/as. Isso acontece porque nem todos/as tém a mesma formacao ou
experiéncia em cinema, bem como em metodologias de ensino que atendam a
relacdo entre literatura e cinema. Dessa maneira, torna-se urgente a capacitacao
profissional e o desenvolvimento de recursos pedagogicos que apoiem os/as

professores/as nesse sentido.

Felizmente, como perspectiva futura, essa pesquisa aspira auxiliar na
exploracdo do potencial pedagogico da relacdo entre Literatura e Cinema na
educacado. O objetivo foi sugerir uma abordagem mais integrada e interdisciplinar do
uso do cinema nas escolas, que saia do lugar-comum ao qual o Cinema parece ter
sido colocado nos ambientes escolares. Além disso, abre-se também a perspectiva
para o estudo da formacéo do/a professor/a de educacéo basica, independente da
disciplina, em linguagem cinematografica e a promoc¢ao da alfabetizacdo midiatica.
Assim, ao trabalhar o Cinema no chdo da escola, espera-se que os/as
educadores/as nao se limitem ao contetdo dos filmes, mas também explorar sua
linguagem e aspectos técnicos e artisticos, incentivando uma apreciacao estética e

uma compreensao mais profunda das obras cinematograficas.

Sendo assim, quando encaramos o0 desafio de fazer uma pesquisa que
envolvesse a Literatura e o Cinema, sempre pensamos que a relacdo dessas duas
areas trabalhadas no ambiente educacional serviria ndo somente como uma forma
de enriquecer o curriculo, mas também como uma ferramenta poderosa para
desenvolver habilidades de trabalho em grupo, letramento literario, apreciagao
estética, pensamento critico e autonomia dos/as estudantes. Dessa forma, este
trabalho sugere a possibilidade de se dedicar a traducdo intersemiética na escola
como uma forma de aprimorar o seu conhecimento sobre diferentes culturas, classes
sociais e realidades, contribuindo para a formacdo de cidaddos/as criticos/as e

participativos/as, o que € a principal fungéo social da escola.



157

1. REFERENCIAS

ABREU, M. Entre a oralidade e a escrita: um estudo dos folhetos de cordel
nordestinos. ELO: Estudos de Literatura Oral, n. 3 (1997), p. 7-23, 1997.
Disponivel em: https://sapientia.ualg.pt/bitstream/10400.1/1416/1/Abreu.pdf. Acesso
em: 20 abr. 2023.

ABREU, P. G. de. O mundo dos livros entre ruas e vielas: a nova cena de saraus,
festas e eventos literarios das periferias urbanas do Rio de Janeiro. 2018. 95 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo, Cultura e Comunicacdo em Periferias
Urbanas) - Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Duque de Caxias, 2018.
Disponivel em: https://www.bdtd.uerj.br:8443/handle/1/10049. Acesso em: 20 set.
2023.

ALMEIDA, R. de. Cinema e educacédo: fundamentos e perspectivas. Educagdo em
revista, v. 33, 2017. Disponivel em:
https://www.scielo.br/[/edur/a/kbgWpx6Vg6DszHrBT887 CBk/abstract/?lang=pt.
Acesso em: 20 abr. 2023.

ALVES, J. H. P. Poesia para jovens leitores. Revista do Gelne, Fortaleza (CE), v. 4,
n. 1/2, 2002. Disponivel em: http://repositorio.ufc.br/handle/riufc/46935. Acesso em:
20 set. 2023.

ALVES, R. M. Literatura de cordel: por que e para que trabalhar em sala de
aula. Revista Fo6rum Identidades, v. 4, p. 103-109, 2013. Disponivel em:
https://periodicos.ufs.br/forumidentidades/article/view/1815/1601. Acesso em: 20 abr.
2023.

ALVES, S. F. Traducéo intersemidtica: uma pratica possivel e eficaz nos cursos de
traducdo. In: FERREIRA, A. M. de A; SOUSA, G. H. P. de; GOROVITZ, S. (Org.).
Traducdo na sala de aula: ensaios de teoria e pratica de traducéo. Brasilia: Editora
Universidade de Brasilia, 2018. p. 201-2109. Disponivel em:
http://livros.unb.br/index.php/portal/catalog/book/13. Acesso em: 20 set. 2023.

AMORIM, M. A. de. Da traducéo intersemiética a teoria da adaptacao intercultural:
estado da arte e perspectivas futuras. Itinerarios, Araraquara, n. 36, p.15-33,
jan./jun. 2022. Disponivel em:
https://periodicos.fclar.unesp.br/itinerarios/article/view/5652/4716. Acesso em: 20
abr. 2023.

AMORIM, M. A.; DOMINGUES, D.; KLAYN, D. V.; DA SILVA, T. C. Literatura na
escola. Sdo Paulo: Contexto, 2022.

ANDRADE, C. D. de. Contos de aprendiz. 1 ed. Sdo Paulo: Companhia das Letras,
2012.

ANDRUETTO, M. T. Por uma literatura sem adjetivos. Sdo Paulo: Pulo do gato,
2012.


https://sapientia.ualg.pt/bitstream/10400.1/1416/1/Abreu.pdf
https://www.bdtd.uerj.br:8443/handle/1/10049
https://www.scielo.br/j/edur/a/kbqWpx6Vq6DszHrBT887CBk/abstract/?lang=pt
http://repositorio.ufc.br/handle/riufc/46935
https://periodicos.ufs.br/forumidentidades/article/view/1815/1601
http://livros.unb.br/index.php/portal/catalog/book/13
https://periodicos.fclar.unesp.br/itinerarios/article/view/5652/4716

158

ARAUJO, K. R.; AGUIAR, L. F. O Ensino da Literatura na Escola. Anais do
Simpésio Linguagens e Identidades da/na Amazénia Sul-Ocidental, n. 1, 2016.
Disponivel em: https://teste-
periodicos.ufac.br/index.php/simposioufac/article/view/809. Acesso em: 20 abr. 2023.

ARAUJO, V. A. O professor mediador de leitura no ensino fundamental e médio:
uma influente atuacdo para promover o letramento literario na escola. MOSAICO, v.
19, n. 1, 2021. Disponivel em:
http://www.olhodagua.ibilce.unesp.br/index.php/revistamosaico/article/viewFile/776/6
39. Acesso em: 21 abr. 2023.

AZEVEDO, R. A didatizacdo e a precaria divisdo de pessoas em faixas
etarias: dois fatores no processo de (ndo) formacdo de leitores. In: PAIVA, A,
MARTINS, A. (Orgs.). Literatura e letramento: espacos, suportes e interfaces — o
jogo do livro. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

BAJOUR, C. Ouvir nas entrelinhas: o valor da escuta nas praticas de leitura. Sao
Paulo: Editora Pulo do Gato, 2012.

BATISTA, M. V. |. et al. CinEdu nos bastidores do cinema: uma proposta de
letramento  cinematogréfico  .Cuiabd:  UFMT, 2020. Disponivel em:
https://portalintercom.org.br/anais/nacional2020/resumos/R15-1843-1.pdf. Acesso
em: 20 set. 2023.

BAZIN, A. O que é o cinema ?. Lisboa: Livros Horizontes, 1992.

BELLO, M. do R. L. Narrativa literaria e narrativa filmica. O caso de ‘Amor de
Perdicao’. Lisboa: Fundag¢ao Calouste Gulbenkian/FCT, 2008.

BERGALA, A. A hip6tese-cinema: pequeno tratado de transmissao do cinema
dentro e fora da escola. Traducdo: Ménica Costa Netto, Silvia Pimenta. Rio de
Janeiro: Booklink - CINEADLISE-FE/UFRJ, 2008.

BERNARDET, J-C. O que é cinema? S&o Paulo: Brasiliense, 1985.
BERTI, A. O. Reflexdes pedagdgicas sobre o cinema. Revista de Educacdo PUC-

Campinas, v. 20, n. 1, p. 41-49, 2015. Disponivel em: https://periodicos.puc-
campinas.edu.br/reveducacao/article/view/2942. Acesso em: 20 abr. 2023.

BETTONI, R. Para além do uso do cinema na educacao: relato de metodologia de
trabalho interdisciplinar com alunos do 8° e 9° anos do ensino fundamental. Revista
Trama Interdisciplinar, v. 2, n. 1, 2011. Disponivel em:
https://editorarevistas.mackenzie.br/index.php/tint/article/view/3974/3160. Acesso
em: 23 abr. 2023.

BORTOLANZA, A. M. E. A leitura literaria na escola: desafio para a formacéo de
professores. Horizontes-Revista de Educagédo ISSN 2318-1540, v. 2, n. 3, p. 35-48,
2014. Disponivel em: https://ojs.ufgd.edu.br/index.php/horizontes/article/view/3047.
Acesso em: 20 jul. 2023.



https://teste-periodicos.ufac.br/index.php/simposioufac/article/view/809
https://teste-periodicos.ufac.br/index.php/simposioufac/article/view/809
http://www.olhodagua.ibilce.unesp.br/index.php/revistamosaico/article/viewFile/776/639
http://www.olhodagua.ibilce.unesp.br/index.php/revistamosaico/article/viewFile/776/639
https://portalintercom.org.br/anais/nacional2020/resumos/R15-1843-1.pdf
https://periodicos.puc-campinas.edu.br/reveducacao/article/view/2942
https://periodicos.puc-campinas.edu.br/reveducacao/article/view/2942
https://editorarevistas.mackenzie.br/index.php/tint/article/view/3974/3160
https://ojs.ufgd.edu.br/index.php/horizontes/article/view/3047

159

BRANDAO, A. C. P.; DE SOUSA ROSA, E. C. A leitura de textos literarios na sala de
aula: € conversando que a gente se entende. In: Colecdo Explorando o Ensino.
Brasilia, Ministério da Educacéo, 2010.

BRASIL. Lei n° 13.006, de 26 de junho de 2014. Obriga a exibicdo de filmes de
producao nacional nas escolas de educagao basica. Diario Oficial da Unido, Brasilia,
DF, v. 134, n. 248, 27 jun. 2014.

BRASIL. Ministério da Educagéo. Base Nacional Comum Curricular. 2018.
Disponivel em:

http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC EI EF 110518 versaofinal sit
e.pdf. Acesso em: 24 abr. 2023.

BRESSAN, L. L.; MENDES, M. O. O cinema como ferramenta no ensino da
argumentagdo. Ponto de Vista Juridico, Cacgador (SC), Brasil, v. 1, n. 1, p. 106-1186,
2012. Disponivel em:
https://periodicos.uniarp.edu.br/index.php/juridico/article/view/51. Acesso em: 2 fev.
2023.

BRITO, L. P. L. Escola, ensino de lingua, letramento e conhecimento. Calidoscoépio,
v. 5, n. 1, p. 24-30, 2007. Disponivel em:
https://revistas.unisinos.br/index.php/calidoscopio/article/view/5619/2821. Acesso
em: 04 fev. 2023.

CABELLO, J. Por uma formacao decolonial no campo da traducéo e interpretacao
Libras/Lingua Portuguesa. Revista Contemporanea de Educacéao, v. 15, n. 34, p.
40-59, 2020. Disponivel em: https://revistas.ufrj.br/index.php/rce/article/view/36219.
Acesso em: 04 fev. 2023.

CAMPOS, F. de. Roteiro de cinema e televisdo: a arte e a técnica de imaginar,
perceber e narrar uma estoria. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2007.

CANDIDO, A. O direito a literatura. Varios escritos. 3. ed. Sao Paulo: Duas
Cidades, 2004.

CARDOSO, J. Cinema e Literatura: contrapontos intersemioticos. Literatura em
Debate, v. 5, n. 8, p. 01-15, 2011. Disponivel em:
https://revistas.fw.uri.br/index.php/literaturaemdebate/article/view/578/1070. Acesso
em: 04 fev. 2023.

CARMO, J. R. do. O conceito de categorizagcao: um estudo com base na literatura
da area da Ciéncia da Informacdo. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncia da
Informacdo) — Programa de PoOs Graduagdo em Ciéncia da Informacgéo,
Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 2018. Disponivel em:
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/189933. Acesso em: 20 set. 2023.

CARMO, L. O cinema do feitico contra o feiticeiro. Revista Iberoamericana de
educacion, v. 32, p. 71-94, 2003. Disponivel em:
https://rieoei.org/historico/documentos/rie32a04.htm#:.~:text=0%20cinema%20pode



http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
https://periodicos.uniarp.edu.br/index.php/juridico/article/view/51
https://revistas.unisinos.br/index.php/calidoscopio/article/view/5619/2821
https://revistas.ufrj.br/index.php/rce/article/view/36219
https://revistas.fw.uri.br/index.php/literaturaemdebate/article/view/578/1070
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/189933
https://rieoei.org/historico/documentos/rie32a04.htm#:~:text=O%20cinema%20pode%20ser%20um,na%20Europa%20no%20s%C3%A9culo%20xix

160

%20ser%20um,na%20Europa%20n0%20s%C3%A9culo%20xix.. Acesso em: 04 fev.
2023.

CARVALHO, A. C.; BAROUKH, J. A. Ler antes de saber ler: oito mitos escolares
sobre a leitura literaria. 1. ed. Sao Paulo: Panda Books, 2018.

CARVALHO, J. M.; SILVA, S. K. da. O cinema como linguagem potencializadora dos
processos de aprender-ensinar. Leitura: Teoria e Pratica, v. 32, n. 63, p. 77-91,
2014. Disponivel em: https:/Itp.emnuvens.com.br/ltp/article/view/316/160. Acesso
em: 04 fev. 2023.

CASTRILLON, S. O direito de ler e escrever. Traducdo de Marcos Bagno. S&o
Paulo: Editora Pulo do Gato, 2011.

CAVALCANTE LIMA, L. E. Espagos e ambiéncias para mediagcao de leitura. In:
NETTO, R.; CAVALCANTE LIMA, L. E. (org.) Curso Formagao de Mediadores de
Leitura. Fortaleza-CE: Fundacdo Demdcrito Rocha, 2018.

CAVALCANTE LIMA, L. E.; DE CARVALHO, L. K. R.. Media¢éo da leitura em sala
de aula: a formacdo do bibliotecario mediador. Revista Brasileira de
Biblioteconomia e Documentacgdo, v. 18, n. 2, p. 1-20, 2022. Disponivel em:
https://rbbd.febab.org.br/rbbd/article/view/1819/1376. Acesso em 05 fev. 2023.

CAVALCANTE, M. Com método e criatividade: aula de literatura. Ensino de lingua
e Literatura: alternativas metodoldgicas. Canoas: Editora da Ulbra, 2003.

CEREJA, W. R. Ensino de literatura: uma proposta dialdgica para o trabalho com a
literatura. Sdo Paulo: Atual, 2005.

CLUVER, C. Intermidialidade. POS: Revista do Programa de Pés-graduac&o em
Artes da EBA/UFMG, p. 8-23, 2023. Disponivel em:
https://periodicos.ufmg.br/index.php/revistapos/article/view/48493/39096. Acesso
em: 06 fev. 2023.

COLOMER, T Andar entre livros. A leitura literaria na escola. Trad. Laura Sandroni.
Sao Paulo: Global, 2007.

COLOMER, T. A formacéo do leitor literario. Narrativa infantil e juvenil atual. Trad.
Laura Sandroni. Sao Paulo: Global, 2003.

COMPARATO, D. Da criacéo ao roteiro: teoria e pratica. Summus Editorial, 2018.

CONDE, L. A Escolarizacdo da leitura literaria. Construcdo psicopedagogica, v.
23, n. 24, p. 105-118, 2015. Disponivel em:
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1415-
69542015000100009&Ing=pt&nrm=iso. Acesso em: 05 fev. 2023.

CORTAZAR, J. Final do jogo. Traducdo de Remy Gorga Filho. 2 ed. Rio de Janeiro:
Expresséao e Cultura, 1972.


https://rieoei.org/historico/documentos/rie32a04.htm#:~:text=O%20cinema%20pode%20ser%20um,na%20Europa%20no%20s%C3%A9culo%20xix
https://ltp.emnuvens.com.br/ltp/article/view/316/160
https://rbbd.febab.org.br/rbbd/article/view/1819/1376
https://periodicos.ufmg.br/index.php/revistapos/article/view/48493/39096
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1415-69542015000100009&lng=pt&nrm=iso
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1415-69542015000100009&lng=pt&nrm=iso

161

COSSON, R. Circulos de Leitura e Letramento Literario. 1. ed. Sao Paulo:
Contexto, 2014.

COSSON, R. Como criar circulos de leitura na sala de aula. 1. ed. Sdo Paulo:
Contexto, 2021.

COSSON, R. Letramento literario: teoria e pratica. Sdo Paulo: Ed. Contexto, 2006.

COSSON, R. Paradigmas do Ensino da Literatura. 1. ed. Sdo Paulo: Contexto,
2020.

COUTINHO, L. Refletindo sobre a linguagem do cinema, 2005. Disponivel em:
http://penta3.ufrgs.br/MEC-

CicloAvan/integracao_midias/modulos/1 introdutorio/pdf/refletindo _sobre.pdf.
Acesso em: 10 de mar. 2023.

CRISTOFANO, S. O dialogo entre cinema e literatura em “Frankenstein”. Raido, v.
4,n.7,p. 253-265, 2010. Disponivel em:
https://ojs.ufgd.edu.br/index.php/Raido/article/view/595/536. Acesso em: 10 fev.
2023.

CUNNINGHAM, M. As horas. Sao Paulo: Companhia de Bolso, 2022.

CURADO, M. E. Literatura e cinema: adaptacao, traducéo, dialogo, correspondéncia
ou transformacgao?. Revista Temporis[acao] (ISSN 2317-5516), v. 9, n. 1, p. 88-
102, 9 mar. 2017. Disponivel em:
https://www.revista.ueq.br/index.php/temporisacao/article/view/5990/4093. Acesso
em: 10 mar. 2023.

DA SILVA, E. P. A literatura no ensino fundamental na base nacional comum
curricular: uma reflexao critica. Brazilian Journal of Development, v. 5, n. 10, p.
22027-22043, 2019. Disponivel em:
https://ojs.brazilianjournals.com.br/ojs/index.php/BRJD/article/view/4158/3924.
Acesso em: 20 mar. 2023.

DALLA VALLE, L; RAVANELLO, L. A potencialidade edu (vo) cativa do cinema e 0s
desafios a lei 13.006/14 na escola. Revista Digital do LAV, v. 10, n. 2, p. 79-91,
2017. Disponivel em: https://periodicos.ufsm.br/revislav/article/view/28788/pdf.
Acesso em: 10 mar. 2023.

DANTAS BUGARIN, L.; MARA MARTINS, I.; CRISTINA REIS VIOLIM, F. (2021).
Pedagogia do cinema na escola: a pratica audiovisual como construcao social e de
ensino. Revista Ciéncias Humanas, 14(2). Disponivel em:
https://doi.org/10.32813/2179-1120.2121.v14.n2.a754. Acesso em: 20 jul. 2023.

DE BRAGANCA, M. Cinema e educacdo: por uma pedagogia indisciplinada da
imagem. Educacéo, Cultura e Comunicacao, v. 6, n. 12, 2015. Disponivel em:
https://ri.ufs.br/bitstream/riufs/13709/16/14. Acesso em: 20 mar. 2023.



http://penta3.ufrgs.br/MEC-CicloAvan/integracao_midias/modulos/1_introdutorio/pdf/refletindo_sobre.pdf
http://penta3.ufrgs.br/MEC-CicloAvan/integracao_midias/modulos/1_introdutorio/pdf/refletindo_sobre.pdf
https://ojs.ufgd.edu.br/index.php/Raido/article/view/595/536
https://www.revista.ueg.br/index.php/temporisacao/article/view/5990/4093
https://ojs.brazilianjournals.com.br/ojs/index.php/BRJD/article/view/4158/3924
https://periodicos.ufsm.br/revislav/article/view/28788/pdf
https://doi.org/10.32813/2179-1120.2121.v14.n2.a754
https://ri.ufs.br/bitstream/riufs/13709/16/14

162

DE CASTRO, M. D.; PEREIRA, A. P.; LUINDIA, L. E. A. Cinema como ferramenta de
ensino: entretenimento e fruicdo, por um cinema inteligente. Intercom — Sociedade
Brasileira de Estudos Interdisciplinares da Comunicag¢éo, 2011. Disponivel em:
http://www.intercom.org.br/papers/regionais/norte2011/resumos/r26-0055-1.pdf.
Acesso em: 20 mar. 2023.

DE LIMA, G. A. Intermidialidade: novas perspectivas dos estudos interartes. Revista
Todas as Musas, Ano 5, n. 1, 2013. Disponivel em:
https://todasasmusas.com.br/09Grazielli_Alves.pdf. Acesso em: 20 mar. 2023.

DELEUZE, G. Cinema 1: A Imagem-Movimento. S&do Paulo: Editora Brasiliense,
1985.

DELEUZE, G.; GUATTARI, F. O que é a Filosofia? Tradugc&o de Bento Prado Jr. e
Alberto Alonso Mundz. S&o Paulo: Editora 34, 1992.

DIAS, E. M.; CANDA, C. Nhé Guimaraes: reflexdes sobre o processo de adaptacao
da literatura para o teatro. Missangas: Estudos em Literatura e Linguistica, v. 3,
n. 4, p. 44-64, 2022.

DINIZ, T. F. N. A traducdo intersemidtica e o conceito de equivaléncia. In: IV
Congresso da ABRALIC. 1994. p. 1001-1004. Disponivel em:
https://www.academia.edu/7841337/A TRADU%C3%87%C3%830 INTERSEMI%C
3%93TICA E_ O CONCEITO _DE_EQUIVAL%C3%8ANCIA 1. Acesso em: 20 mar.
2023.

DINIZ, T. F. N. Intermidialidade: perspectivas no cinema. RuMoRes, [S. |.], v. 12, n.
24, p. 41-60, 1998. Disponivel em:
https://www.revistas.usp.br/Rumores/article/view/143597. Acesso em: 23 ago. 2023.

DINIZ, T. F. N. Traducdo intersemidtica: do texto para a tela. Cadernos de
traducdao, v. 1, n. 3, p. 313-338, 1998.

DIONNE, H. A pesquisa-acédo para o desenvolvimento local. Tradugdo: Michel
Thiollent. Brasilia: Liber livro editora, 2007.

DIONNE, H. Traducéo intersemiética: do texto para a tela. Revista Cadernos de
Tradugdo. UFMG. v. 1 n. 3 (1998): Edicdo Regular. Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/traducao/article/view/5390/4934. Acesso em: 22
mar. 2023.

DO NASCIMENTO, B. Oralidade-literatura de cordel-oralidade. Disparidades.
Revista de Antropologia, v. 62, n. 2, p. 109-133, 2007. Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/index.php/NaulL.iteraria/article/download/43381/27884/178484#:.~
text=N0%20Brasil%2C%20a%20tradi%C3%A7%C3%A30%200oral,a%20memorizar
em%20seus%20longos%20poemas. Acesso em: 20 mar. 2023.

DUARTE, R. Cinema e educacdao. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.


http://www.intercom.org.br/papers/regionais/norte2011/resumos/r26-0055-1.pdf
https://todasasmusas.com.br/09Grazielli_Alves.pdf
https://www.academia.edu/7841337/A_TRADU%C3%87%C3%83O_INTERSEMI%C3%93TICA_E_O_CONCEITO_DE_EQUIVAL%C3%8ANCIA_1
https://www.academia.edu/7841337/A_TRADU%C3%87%C3%83O_INTERSEMI%C3%93TICA_E_O_CONCEITO_DE_EQUIVAL%C3%8ANCIA_1
https://www.revistas.usp.br/Rumores/article/view/143597
https://periodicos.ufsc.br/index.php/traducao/issue/view/282
https://periodicos.ufsc.br/index.php/traducao/article/view/5390/4934
https://seer.ufrgs.br/index.php/NauLiteraria/article/download/43381/27884/178484#:~:text=No%20Brasil%2C%20a%20tradi%C3%A7%C3%A3o%20oral,a%20memorizarem%20seus%20longos%20poemas
https://seer.ufrgs.br/index.php/NauLiteraria/article/download/43381/27884/178484#:~:text=No%20Brasil%2C%20a%20tradi%C3%A7%C3%A3o%20oral,a%20memorizarem%20seus%20longos%20poemas
https://seer.ufrgs.br/index.php/NauLiteraria/article/download/43381/27884/178484#:~:text=No%20Brasil%2C%20a%20tradi%C3%A7%C3%A3o%20oral,a%20memorizarem%20seus%20longos%20poemas
https://drive.google.com/file/d/0B5URubXCIYnTazAwbGNxUG9DVHM/view?usp=sharing

163

DUARTE, R.; ALEGRIA, J. Formacao estética audiovisual: um outro olhar para o
cinema a partir da educacéo. Educ. Real, p. 59-79, 2008. Disponivel em:
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?pid=S0100-
31432008000100007&script=sci_abstract&ting=en. Acesso em: 20 set. 2023.

FABRIS, E. H. Cinema e educacdo: um caminho metodolégico. Educacéao e
realidade, v. 33, n. 01, p. 117-133, 2008. Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/index.php/educacaoerealidade/article/view/6690/4003. Acesso
em: 22 mar. 2023.

FANTIN, M. Midia-educacéo e cinema na escola. Revista teias, v. 8, n. 14-15, p. 1-
13, 2007. Disponivel em: https://www.e-
publicacoes.uerj.br/revistateias/article/view/24008/16978. Acesso em: 22 mar. 2023.

FAQUIN, C. B. Black Mirror: cinema, televisdo ou produto hibrido. Dissertacédo
(Mestrado) — Departamento de Linguagens — Universidade Tuiuti do Parana, 2018.
Disponivel em: https://tede.utp.br/jspui/handle/tede/1772. Acesso em: 20 mar. 2023.

FERREIRA, J. M. S. A contribuicdo da leitura do género romance na formacao do
leitor literario no Ensino Fundamental 1l. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade
Federal de Minas Gerais, Faculdade de Letras —, 2020. Disponivel em:
https://profletras.letras.ufmg.br/arquivos/Disserta%C3%A7%C3%A30 Jana%C3%A
DnaMendes.pdf. Acesso em: 15 mar. 2023.

FERRO, A. P. R. Classicos literarios adaptados para histéria em quadrinhos: um
recurso para ensinar linguas e despertar para a leitura. Educacédo, Gestdo e
Sociedade: revista da Faculdade Eca de Queirds, ISSN, p. 2179-9636. Disponivel
em https://uniesp.edu.br/sites/ biblioteca/revistas/20170509160913.pdf. Acesso em:
20 jul. 2023.

FIELD, S. Manual do roteiro. Rio de Janeiro: objetiva, 2001.

FLORES, C. M. B.; DIAS, E. K.; NETO, F. S. D. Quando os subalternizados tomam
as cenas: o cinema como ferramenta pedagdgica. Historia em Revista, v. 28, n. 1,
2022. Disponivel em:
https://periodicos.ufpel.edu.br/index.php/HistRev/article/view/24222/14907. Acesso
em: 30 mar. 2023.

FRANCO, M. A. S. A pedagogia da pesquisa-acao. Educacao e Pesquisa, Sao
Paulo, SP, v. 31, n.5 de jul. de 2016. Disponivel em:
https://www.scielo.br/[/ep/a/DRg7QzKG6Mth8hrFjRm43vF/abstract/?lang=pt. Acesso
em: 23 mar. 2023.

FREIRE FILHO, J. Reinvenc¢des da resisténcia juvenil: os estudos culturais e as
micropoliticas do cotidiano. Mauad Editora Ltda, 2007.

FREIRE, C; SILVA, C. UPA: Utilizacdo Pedagdgica do Audiovisual. In: Conferéncia
Internacional de Cinema-Arte, Tecnologia, Comunicag¢éo. Edigdes Avanca, 2014.
Disponivel em: https://iconline.ipleiria.pt/handle/10400.8/1094. Acesso em: 30 mar.
2023.



http://educa.fcc.org.br/scielo.php?pid=S0100-31432008000100007&script=sci_abstract&tlng=en
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?pid=S0100-31432008000100007&script=sci_abstract&tlng=en
https://seer.ufrgs.br/index.php/educacaoerealidade/article/view/6690/4003
https://www.e-publicacoes.uerj.br/revistateias/article/view/24008/16978
https://www.e-publicacoes.uerj.br/revistateias/article/view/24008/16978
https://tede.utp.br/jspui/handle/tede/1772
https://profletras.letras.ufmg.br/arquivos/Disserta%C3%A7%C3%A3o_Jana%C3%ADnaMendes.pdf
https://profletras.letras.ufmg.br/arquivos/Disserta%C3%A7%C3%A3o_Jana%C3%ADnaMendes.pdf
https://uniesp.edu.br/sites/_biblioteca/revistas/20170509160913.pdf
https://periodicos.ufpel.edu.br/index.php/HistRev/article/view/24222/14907
https://www.scielo.br/j/ep/a/DRq7QzKG6Mth8hrFjRm43vF/abstract/?lang=pt
https://iconline.ipleiria.pt/handle/10400.8/1094

164

FRESQUET, A.; MIGLIORIN, C. Da obrigatoriedade do cinema na escola, notas para
uma reflexao sobre a Lei 13.006/14. Cinema e educacgao: a lei, v. 13, p. 4-21, 2015.

FRESQUET, A. M.; PAES, B. T. A escola e o cinema: algumas reflexdes e
apreensoes frente a lei 13.006/14. Revista Teias, v. 17, n. 44, p. 163-172, 2016.
Disponivel em: https://www.e-
publicacoes.uerj.br/index.php/revistateias/article/view/24585/17565. Acesso em: 30
mar. 2023.

FRESQUET, Adriana. Cinema e educacao. Reflexbes e experiéncias com
professores e estudantes de educagao basica, dentro e “fora” da escola. Belo
Horizonte: Auténtica, 2013.

GALVAN CAMPQOS, M. R. Lei 13.0062014 e a formacéao de professores para o
trabalho com o cinema. Revista eletrénica Extensdo em Debate, [S. 1], v. 11, n.
09, 2022. Disponivel em:
https://www.seer.ufal.br/index.php/extensaoemdebate/article/view/14478. Acesso
em: 20 jul. 2023.

GARCIA, A. R.; PEREIRA, J. R.. Hip6tese-cinema, Curitiba, 2013-2018. Revista
Cientifica/FAP, v. 18, n. 1, 2018. Disponivel em:
https://periodicos.unespar.edu.br/index.php/revistacientifica/article/view/2311/1555.
Acesso em: 01 abr. 2023.

GHIRARDI, A. L. R. Intermidialidade e representacdes imagéticas em “Os
miseraveis” de Takahiro Arai. Revista 2i: Estudos de identidade e
intermedialidade, v. 4, n. 5, p. 15-28, 2022. Disponivel em:
https://revistas.uminho.pt/index.php/2i/article/view/3760/4121. Acesso em: 03 abr.
2023.

GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. 6 ed, Sdo Paulo: Atlas, 2017.

GODOY, A. S. Pesquisa qualitativa: tipos fundamentais. RAE - Revista de
Administracao de Empresas, [S. |], v. 35, n. 3, p. 20-29, 1995. Disponivel em:
https://periodicos.fgv.br/rae/article/view/38200/36944. Acesso em: 20 jul. 2023.

GONCALVES, M. A. Imagem-palavra: a producéo do cordel contemporaneo.
Sociologia & Antropologia, v. 1, p. 219-234, 2011. Disponivel em:
https://www.scielo.br/[/sant/a/Jm4vxzTKdHpztViyQjgFDFES/. Acesso em: 04 abr.
2023.

GRILO, J. M.O homem imaginado: cinema, acc¢cdo, pensamento. Livros
Horizonte, 2006.

GUALDA, L. C. Literatura e Cinema: elo e confronto. Matrizes, v. 3, n. 2, p. 201-220,
2010. Disponivel em: https://revistas.usp.br/matrizes/article/view/38267. Acesso em:
05 abr. 2023.

HATTNHER, A. L. Quem mexeu no meu texto? observacdes sobre literatura e sua
adaptacao para outros suportes textuais. Revista Brasileira de Literatura


https://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/revistateias/article/view/24585/17565
https://www.e-publicacoes.uerj.br/index.php/revistateias/article/view/24585/17565
https://www.seer.ufal.br/index.php/extensaoemdebate/article/view/14478
https://periodicos.unespar.edu.br/index.php/revistacientifica/article/view/2311/1555
https://revistas.uminho.pt/index.php/2i/article/view/3760/4121
https://periodicos.fgv.br/rae/article/view/38200/36944
https://www.scielo.br/j/sant/a/Jm4vxzTKdHpztVjyQjgFDFS/
https://revistas.usp.br/matrizes/article/view/38267

165

Comparada, v. 16, p. 145-155, 2010. Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/items/df897085-2f51-471a-a191-fa3094f816ad. Acesso
em 02 de fev. de 2023.

HORNADAY, A. Como falar sobre cinema: Um guia para apreciar a sétima arte.
Rio de Janeiro: Editora Best Seller, 2021.

HUTCHEON, L. Uma teoria da adaptacdo. Traducdo André Cechinel. 2. ed. -
Floriandpolis : Ed. da UFSC, 2013.

JAKOBSON, R. Linguistica e comunicacdo. Traducdo de lIzidoro Blikstein e José
Paulo Paes. Sao Paulo: Cultrix, 1996.

JAUSS, H. R. A historia da literatura como provocacao a teoria literaria. Trad. de
Sérgio Tellaroli. Sdo Paulo: Atica, 1994.

JEHA, J. Veja o livro e leia o filme: a traducao intersemiédtica. Todas as Letras. (Séo
Paulo. Impresso), S&do Paulo, v. 6, n.6, p. 123-129, 2004. Disponivel em:
https://editorarevistas.mackenzie.br/index.php/tl/article/download/989/717.  Acesso
em: 20 mar. 2023.

JOHNSON, R. Literatura e cinema, dialogo e recriacdo: o caso de Vidas Secas. In:
PELLEGRINI, T. et al. Literatura, cinema e televisdo. Sao Paulo: Editora Senac. Sao
Paulo: 2023. Instituto Itad Cultural.

JOUVE, V. Por que estudar literatura? Traducdo de Marcos Bagno e Marcos
Marcio-lino. Sdo Paulo: Parabola editorial, 2012.

KOHAN, S. A. Como escrever dialogos: a arte de desenvolver o didlogo no
romance e no conto. Belo Horizonte: Gutenberg Editora, 2011.

LARRUSCAIN, I. O. dos S. O cinema como ferramenta de auxilio no processo
ensino-aprendizagem?. Repositorio, UFMS, 2011.

LEAL, T. F;, ALBUQUERQUE, E. B. C. de. Literatura e formacédo de leitores na
escola. Literatura: Ensino Fundamental. Brasilia: Ministério da Educacéo,
Secretaria de Educacéo Basica, Colecao Explorando o Ensino, v. 20, p. 89-106,
2010.

LIRA, H. F. de. Historia em Quadrinhos na Internet: uma adaptacdo aos novos
desafios da narrativa digital. 2003. Dissertacdo (Mestrado). Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro, Departamento de Artes e Letras, 2003.

LISPECTOR, C. Felicidade clandestina. Rio de Janeiro: Rocco, 1998.

LISPECTOR, C. et.al. Para gostar de ler: contos, v. 9, 6. ed. Sdo Paulo: Editora
Atica, 1995. 164 p.

LOPES-ROSSI, M. A. G. A producéo escrita de géneros discursivos em sala de aula:
aspectos teodricos e sequéncia didatica. Signum: Estudos da Linguagem, [S. L], v.


https://repositorio.unesp.br/items/df897085-2f51-471a-a191-fa3094f816ad
https://editorarevistas.mackenzie.br/index.php/tl/article/download/989/717

166

15, n. 3, p. 223-245, 2011. Disponivel em:
https://ojs.uel.br/revistas/uel/index.php/signum/article/view/13039. Acesso em: 30
maio. 2024.

MACEDO, M. do S. A. N. A funcéo da literatura na escola: resisténcia, mediagéo e
formacdo leitora. Sdo Paulo: Parabola, 2021.

MACHADO, E. A. Quando a literatura encontra o cinema: um estudo sobre a
Intermidialidade. Cadernos de Pds-Graduacdo em Letras, v. 18, n. 2, 2018.
Disponivel em:
https://editorarevistas.mackenzie.br/index.php/cpgl/article/download/11055/7325.
Acesso em: 20 abr. 2023.

MAIA, E. R. A intermidialidade em questdo: sobre as relacdes entre literatura e
cinema. Cine-Férum UEMS, 2021. Disponivel em:
https://anaisonline.uems.br/index.php/cineforumuems/article/download/7607/7294.
Acesso em: 20 abr. 2023.

MAIA, J. Literatura na formacgéo de leitores e professores. Sao Paulo: Paulinas,
2007.

MARCELINO, J. G. C. “Hoje é dia de Maria”: um estudo sobre tradugao
intersemidtica e adaptacao de personagens do roteiro para a TV. 2019. 112 f.
Dissertacao (Mestrado em Linguagem e Ensino) — Programa de Pos-Graduacdo em
Linguagem e Ensino, Centro de Humanidades, Universidade Federal de Campina
Grande, Paraiba, Brasil, 2019. Disponivel em:
http://dspace.sti.ufcg.edu.br:8080/jspui/handle/riufca/6963. Acesso em: 20 abr. 2023.

MARCELLO, F. de A.; FISCHER, R. M. B.. TOpicos para pensar a pesquisa em
cinema e educacéo. Educacéo e realidade, v. 36, n. 02, p. 505-519, 2011.
Disponivel em:
https://seer.ufrgs.br/index.php/educacaoerealidade/article/view/16944/12912. Acesso
em: 20 abr. 2023.

MARQUES, R. Como Escrever Histérias. Sao Paulo: Bendaora, 2018.

MARTIN, M. A linguagem cinematografica. Traducdo: Flavio Pinto Vieira. Belo
Horizonte: Itatiaia, 1963.

MARTINS, I.; BUZEN, C.; MENDONCA, M. Portugués no ensino médio e formacéo
do professor. Sado Paulo: Parabola Editorial, 2006.

MENDES, M. V. Pedagogia da literatura. In: Romanica, v. 6, 1997.
MENEZES, H. L. Tradugcdo intersemiodtica ou adaptagdo: alguns

apontamentos. Revista Da Anpoll, 1(44), 260-271, 2018. Disponivel em:
https://doi.org/10.18309/anp.v1i44.1162. Acesso em: 02 de fev. de 2023.


https://ojs.uel.br/revistas/uel/index.php/signum/article/view/13039
https://editorarevistas.mackenzie.br/index.php/cpgl/article/download/11055/7325
https://anaisonline.uems.br/index.php/cineforumuems/article/download/7607/7294
http://dspace.sti.ufcg.edu.br:8080/jspui/handle/riufcg/6963
https://seer.ufrgs.br/index.php/educacaoerealidade/article/view/16944/12912
https://doi.org/10.18309/anp.v1i44.1162

167

MICHELETTI, G. Existe uma estética especifica da Literatura Infantil? In: Seminario
Estadual de Literatura Infanto-Juvenil, Livro Didatico e Participagédo da Comunidade
na Formacgao de Leitores. Anais, Sdo Paulo: Faculdades Tereza Martin, 1990.

MORAES, A. C. A escola vista pelo cinema. In: Atas do Il Congresso Luso. 1998.
Disponivel em: http://www.hottopos.com/videtur21/amaury.htm. Acesso em: 20 set.
2023.

MUNDT, R. de. S.D. A adaptacdo na traducdo de literatura infanto-juvenil:
necessidade ou manipulagao?. In: Congresso Internacional da ABRALIC: Tessituras,
Interacdes e Convergéncias, 11, 2008, USP, Sao Paulo, Brasil, 2012.

NAPOLITANO, M. Como usar o cinema na sala de aula. 4 ed, Sao Paulo:
Contexto, 20009.

NAREMORE, James. Film adaptation. (No Title), 2000.

NAVARRO, A. R. Da ficgao literaria a representagao cinematografica: imagens e
estereodtipos de uma realidade. Literatura e Historia: para uma pratica interdisciplinar.
Actas do | Coléquio Nacional — 2002. Lisboa: Universidade Aberta, 2005.

NEVES, J. T. S. Jodo e Maria, cacadores de bruxas: a traducéo intersemidtica em
adaptacao filmica. 2016. 60f. (Trabalho de Conclusdo de Curso — Monografia),
Curso de Licenciatura em Letras: Lingua Inglesa, Centro de Humanidades,
Universidade Federal de Campina Grande, — Paraiba — Brasil, 2016. Disponivel em:
http://dspace.sti.ufcg.edu.br:8080/jspui/handle/riufcg/17936. Acesso em: 20 abr.
2023.

NOBREGA, C. A.; AZEREDO, G. Midialidades e adaptabilidades nos trabalhos de
amor shakespearianos de Jorge Furtado. Ilha do Desterro, v. 75, p. 207-230, 2022.
Disponivel em: https://www.scielo.br/j/ides/a/M3bZMygbLdDDD7vG3zJqQgs/.
Acesso em: 20 abr. 2023.

OLIVEIRA, A. C.; SANTAELLA, L. (org). Semidtica da literatura. Sdo Paulo: EDUC,
1987. (Série Cadernos PUC n° 28).

OLIVEIRA, Eliane de Freitas. Uma proposta de circulo de leitura a partir das
obras A marca de uma lagrima e Mariana de Pedro Bandeira. 2020. 163f.
Dissertacdo (Mestrado Profissional em Letras) - Centro de Ciéncias Humanas,
Letras e Artes, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2020.
Disponivel em: https://repositorio.ufrn.br/handle/123456789/30675. Acesso em: 20
abr. 2023.

LIVEIRA, Ligia de Céassia Venancio. A oralidade na linguagem literaria de Joao
Antdnio em Malagueta, Perus e Bacanac¢o. 2001. Dissertacdo (Mestrado) —
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2001. Disponivel em:
https://repositorio.usp.br/item/001190059. Acesso em: 20 set. 2023.

PACHECO, J. A chegada de Lampido no inferno. Fortaleza: Editora Predudio,
2016.


http://www.hottopos.com/videtur21/amaury.htm
http://dspace.sti.ufcg.edu.br:8080/jspui/handle/riufcg/17936
https://www.scielo.br/j/ides/a/M3bZMygbLdDDD7vG3zJqQgs/
https://repositorio.ufrn.br/handle/123456789/30675
https://repositorio.usp.br/item/001190059

168

PEREIRA, O. A. Cinema e Literatura: dois sistemas semiéticos distintos. Kaliope,
Sdao Paulo, ano 5, n. 10, p. ago./dez., 2009. Disponivel em:
https://revistas.pucsp.br/index.php/kaliope/article/view/7471/5455. Acesso em: 15
abr. 2023.

PETIT, M. Os jovens e a leitura: uma nova perspectiva. Sdo Paulo: Editora 34,
2008.

PIMENTA, D. R. O absurdo camusiano em "O mito de Sisifo". Jangada: critica|
literatura| artes, v. 6, n. 2, p. 52-67, 2018. Disponivel em:
https://www.revistajangada.ufv.br/Jangada/article/view/159/169. Acesso em: 30 abr.
2023.

PLAZA, J. Traducdo intersemiotica. S&o Paulo: Perspectiva, 1987.

PORTO, R. R. B. Dois personagens, um padrinho: a tradugdo de Don Vito
Corleone do romance o poderoso chefdo, de Mario Puzo, para o cinema. [S. L],
2022. Disponivel em: https://revistaft.com.br/dois-personagens-um-padrinho-a-
traducao-de-don-vito-corleone-do-romance-o-poderoso-chefao-de-mario-puzo-para-
o-cinema/. Acesso em: 24 out. 2023.

PRODANOQV, C. C.; FREITAS, E. C. Trabalho Cientifico: Métodos e técnica da
pesquisa e do trabalho académico. 2. ed. Novo Hamburgo: Feevale, 2013.

REZENDE. N. L. de. O ensino de literatura e a leitura literaria. In: DALVI, M. A_;
REZENDE, N. L.; JOVER-FALEIROS, R.; ROSSO, M. Cinema e literatura. UOL/Le
Monde Diplomatique, mar. 2009. Disponivel em: http://diplo.uol.com.br. Acesso em:
28 out. 2023.

RIBEIRO, E. S.; SOUSA, E. S. A Libras como traduc¢éao intersemiética: um caminho
para a compreensdo do bilinguismo. IV Foérum Internacional de pedagogia.
Campina Grande-Paraiba, Editora Realize, 2012.

ROUXEL, A. Aspectos metodolégicos do ensino da literatura. Leitura de
literatura na escola. Sdo Paulo: Pardbola, 2013.

SANCHEZ TORRES, W. C.; URIBE ACOSTA, A. F.; RESTREPO RESTREPO, J. C.
El cine: una alternativa de aprendizaje (Cinema: A Learning Alternative). Trilogia
Ciencia Tecnologia Sociedad, v. 11, n. 20, 2019. Disponivel em:
https://www.redalyc.org/journal/5343/534367764003/534367764003.pdf. Acesso em:
30 abrl. 2023.

SANTAELLA, L. NOTH, W. Imagem: cogni¢do, semidtica, midia. SP: lluminuras.
1999.

SANTAELLA, L. O que é semiotica. Sdo Paulo: Brasiliense, 1983. (Colecao
Primeiros Passos).


https://revistas.pucsp.br/index.php/kaliope/article/view/7471/5455
https://www.revistajangada.ufv.br/Jangada/article/view/159/169
https://revistaft.com.br/dois-personagens-um-padrinho-a-traducao-de-don-vito-corleone-do-romance-o-poderoso-chefao-de-mario-puzo-para-o-cinema/
https://revistaft.com.br/dois-personagens-um-padrinho-a-traducao-de-don-vito-corleone-do-romance-o-poderoso-chefao-de-mario-puzo-para-o-cinema/
https://revistaft.com.br/dois-personagens-um-padrinho-a-traducao-de-don-vito-corleone-do-romance-o-poderoso-chefao-de-mario-puzo-para-o-cinema/
http://diplo.uol.com.br/
https://www.redalyc.org/journal/5343/534367764003/534367764003.pdf

169

SANTAELLA, L. Matrizes da linguagem e pensamento: sonora, visual, verbal:
aplicacdes na hipermidia. Sdo Paulo: lluminuras e FAPESP, 2005.

SANTOS, C. R. dos et al. Cinema e educacéo: a linguagem cinematografica como
experiéncia na formagdo de professores. Monografia (Gradugédo) — Universidade
Federal da Bahia, 2020. Disponivel em: https://repositorio.ufba.br/handle/ri/32278.
Acesso em: 01 jun. 2023.

SARMENTO, R. A narrativa na literatura e no cinema. Verbo de Minas, v. 8, n. 15,
p. 165-183, 2009. Disponivel em: https://e-
revista.unioeste.br/index.php/travessias/article/view/6235/4830. Acesso em: 20 jun.
2023.

SCHLINK, B. O Leitor, Lisboa: Edicdes ASA, 2009.
SCLIAR, M. Contos reunidos. Sao Paulo: Companhia das Letras, 1995.
SILVA, D. S. F. da. O uso do cinema na escola: a construcdo de aprendizagens a

partir de filmes. 2019. Repositério Institucional da UFPB. Disponivel em:
https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/123456789/15149. Acesso em: 20 set. 2023.

SILVA, |. G. et al. Traducao intersemiotica: atravessando fronteiras, do texto literario
ao cinema. SEMOC-Semana de Mobilizacao Cientifica-Seguranca: A paz é o
fruto da justica, 20009. Disponivel em:
http://ri.ucsal.br:8080/|jspui/handle/prefix/4400. Acesso em: 20 jun. 2023.

SILVA, R. P. Cinema e educacédo. Sao Paulo: Cortez, 2007.
SMITH, F. Compreendendo a leitura. Porto Alegre: Artmed, 2003.

SOARES, A. C. G. et al. Os encantos da literatura de cordel. Il Encontro
PIBID/CAPES/FAI. Ago, p. 14-16, 2014. Disponivel em:
https://www.fai.com.br/portal/pibid/adm/atividades anexo/20f27678236cd1619ff894fe
Ocbcd141.pdf. Acesso em: 20 jun. 2023.

SOARES, M. B. Aprender a escrever, ensinar a escrever. A magia da linguagem, v.
2, p. 49-73, 1999. Disponivel em:

https://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/ideias_28 p059-075 c.pdf. Acesso em: 20
jun. 2023.

SOARES, M. B. Pesquisa em educacao no Brasil-continuidades e mudanc¢as. Um
caso exemplar: a pesquisa sobre alfabetizacdo. Perspectiva, v. 24, n. 2, p. 393-417,
2006. Disponivel em:
https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/1657/1405. Acesso em:
20 jun. 2023.

SOTTA, C. P. A literatura e o cinema: convergéncias e divergéncias. Das letras as
telas, p. 156-230, 2015. Disponivel em: https://books.scielo.org/id/x97|h/pdf/sotta-
9788579837104-05.pdf. Acesso em: 20 jun. 2023.



https://repositorio.ufba.br/handle/ri/32278
https://e-revista.unioeste.br/index.php/travessias/article/view/6235/4830
https://e-revista.unioeste.br/index.php/travessias/article/view/6235/4830
https://repositorio.ufpb.br/jspui/handle/123456789/15149
http://ri.ucsal.br:8080/jspui/handle/prefix/4400
https://www.fai.com.br/portal/pibid/adm/atividades_anexo/20f27678236cd1619ff894fe0cbcd141.pdf
https://www.fai.com.br/portal/pibid/adm/atividades_anexo/20f27678236cd1619ff894fe0cbcd141.pdf
https://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/ideias_28_p059-075_c.pdf
https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/view/1657/1405
https://books.scielo.org/id/x97jh/pdf/sotta-9788579837104-05.pdf
https://books.scielo.org/id/x97jh/pdf/sotta-9788579837104-05.pdf

170

SOUSA, S. P. G. Relagdes Intersemidticas entre o Cinema e a Literatura: a
adaptacao cinematografica e a recepgao literaria do cinema. Minho, Portugal:
Universidade do Minho, 2001.

STAM, R. A literatura através do cinema: realismo, magia e arte da adaptacao.
Traducdo: Marie-Anne Kremer; Glaucia Renate Goncalves. Belo Horizonte: UFMG,
2008.

TAVARES, M. Cinema e Literatura: desencontros formais. Intermidias, Porto
Alegre, n. 5-6, 2006.Disponivel em: https://www.hudsonmoura.net/wp-
content/uploads/2019/09/Revista.Intermidias_Cinema_Cinema-e-Literatura Mirian-
Tavares.pdf. Acesso em: 20 jul. 2023.

TEIXEIRA, C. V.; JUNIOR, A. A. F.; TAVARES, R. S. P. T. Mostra historias do
cinema e do povo de Goias: estudo pedagdgico de redes sociais aplicadas a
producdo cultural. In: Anais do 28° Congresso Brasileiro de Biblioteconomia,
Documentacdao e Ciéncia da Informagao-FEBAB. 2013. p. 2260-2272.

TELLES, L. F. "Natal na Barca". In.: Histérias Escolhidas. Sao Paulo: Boa Leitura,
1964.

TERZI, S. B. A construgao da leitura. Campinas: Pontes, 1995.

THIEL, G. C.; THIEL, J. C. Movie takes: a magia do cinema na sala de aula.
Aymard Ed., 2009.

TODOROV, T. A literatura em perigo. 2. ed. Trad. de Caio Meira. Rio de Janeiro:
DIFEL, 2009.

TURNER, G. Cinema como pratica social, Sdo Paulo: Ed. Summus, 1997.

VAZ, D; BONITO, M. Pantera Negra: A Representatividade Negra e o Afrofuturismo
Como Forma de Construcdo da identidade. In: Intercom: XX Congresso de
Ciéncias da Comunicacéo na Regiao Sul, Porto Alegre, RS. 2019.

VIEIRA, H. de F. S. C. Letramento Literario-um caminho possivel. ArReDia, v. 4, n.
7, p. 117-126, 2015. Disponivel em:
https://ojs.ufgd.edu.br/index.php/arredia/article/view/4307/2508. Acesso em: 20 jun.
2023.

WALTY, I. L. C. Literatura e escola: anti-lices. Escolarizacdo da leitura literaria, v.
2, 2006.

ZIBERMAN, R.; BORDINI, M. da G. Guia de leitura para alunos de 10 e 20 graus.
Centro de pesquisa Literarias, PUCRS. Sdo Paulo: Cortez, Brasilia: INEP, MEX:
Porto Alegre: CPL, PUCRS, 1989. (Biblioteca da educacéo, série 1. Escola; v.6).

ZILBERMAN, R. A literatura infantil na escola. Sdo Paulo: Editora Global, 212.


https://www.hudsonmoura.net/wp-content/uploads/2019/09/Revista.Intermidias_Cinema_Cinema-e-Literatura_Mirian-Tavares.pdf
https://www.hudsonmoura.net/wp-content/uploads/2019/09/Revista.Intermidias_Cinema_Cinema-e-Literatura_Mirian-Tavares.pdf
https://www.hudsonmoura.net/wp-content/uploads/2019/09/Revista.Intermidias_Cinema_Cinema-e-Literatura_Mirian-Tavares.pdf
https://ojs.ufgd.edu.br/index.php/arredia/article/view/4307/2508

171

ZUMTHOR, P. Performance, leitura e recepc¢éo. Traducédo de Jerusa Pires Ferreira
e Suely Fenerich, v. 2, 2014.



	daabb584408da8c17e0273e619365b69d42d914878a05d5fb9d7c5401ec7498c.pdf
	05ae3602c0dcf078b568ed2cc738350a175e39803ffdb59321bd5eccad83b107.pdf
	7f872a63b15639f123f21222f1a4805b3c80530ba8deca0b1b3ccca5f8471b24.pdf

	daabb584408da8c17e0273e619365b69d42d914878a05d5fb9d7c5401ec7498c.pdf
	daabb584408da8c17e0273e619365b69d42d914878a05d5fb9d7c5401ec7498c.pdf

