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RESUMO

RESUMO: Esta dissertacdo foi desenvolvida para promover a aproximacdo dos
alunos do 9° ano com os textos literarios, especialmente, com a poesia popular
nordestina. Este género foi escolhido porque percebemos que esta forma de arte é
ainda pouco abordada nas salas de aula e nos livros didaticos, apesar da visivel
diversidade, da importancia e relevancia de sua representatividade e simbolismo na
cultura em geral. Pretendemos, a partir do letramento literario, utilizar esse uso
peculiar da linguagem como ferramenta para que o texto literario ndo seja usado como
um pretexto, mas que seja reconhecido como detentor de valor estético, artistico e
cultural. Os pressupostos teoricos utilizados para embasamento sdo: Estética da
Recepcdao, de Jauss (2004) que pressupfe que a literatura sé faz sentido na relacéo
do leitor com o texto, quando este passa a usufruir da sua experiéncia estética, da
compreensao e interpretacdo; o Letramento Literario, de Cosson (2018), que através
de suas Sequéncias basica e expandida organiza o trabalho de leitura do texto literario
visando a aproximacéao do leitor com o texto e ampliacdo da relacdo do leitor com a
literatura; o Método Recepcional, de Aguiar e Bordini (1988), com as etapas que visam
estreitar a relacao do leitor com o texto, através da recepcao que o leitor € direcionado
a ter no cumprimentos das etapas de .ensino; Pinheiro (2018,) foi usado para embasar
a prética de estudo da poesia; Candido (2011), Coenga (2010) e Pinheiro (2018) foram
usados como base para o estudo da leitura literaria e, finalmente, Abreu (2006), Luyten
(2010) embasaram a histéria e importancia da cultura e literatura popular, inclusive o
ensino de literatura popular como aborda Silva (2016). A proposta de letramento
literario através da poesia popular serd feita utilizando as Sequéncias Basica e
Expandida de Cosson, junto com o as etapas do Método Recepcional. Em um total de
trés oficinas que visam a participacdo ativa do aluno ao se deparar com o texto
literario. Como resultado, a pesquisa também mostrou a andlise de como € realizado
o tratamento do letramento literario em dois manuais do 9° ano, usados durante a
trajetéria escolar dos alunos. Foi construida também uma proposta didatica de
letramento literario através da literatura popular que podera contribuir para a
ampliacdo do letramento literario dos alunos do 9° ano e para melhorar seu nivel de
proficiéncia em Lingua Portuguesa. Como Produto Final da dissertacéo, foi produzido
um Guia Pratico de letramento literario através da poesia popular usando 0s
pressupostos tedricos mencionados. O Guia Pratico, através das sugestdes
propostas, pretende ser um instrumento para auxiliar os professores na tarefa de
aprofundar o relacionamento dos seus alunos com a poesia popular, assim como
apresentar, na pratica, as teorias e metodologias para que possam ser utilizadas no
dia a dia da sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Poesia Popular. Letramento Literario. Método Recepcional.
Manual Didético. Guia Pratico.



ABSTRACT

ABSTRACT: This dissertation was developted to promote the approach between 9th
year student’s and literary texts, specially, the northeastern popular poetry. This literary
genre was choosen because we noticed that this form of art is still few reminded in the
classes and didactic books, despite of his known diversity, importance e relevance and
representativeness and symbology for general culture. We intend, from the literary
literacy, utilize this peculiar use of language as a tool for the literary text does not be
used as a pretext, but being recognized like a holder of high aesthetic, artistic and
cultura value. At the same time, through Literary Literacy, utilizing this peculiar use of
language as a tool for the literary text does not be used as a pretext, but be recognized
like a holder of high artistic and cultural aesthetict value. The theoretical assumptions
used for basement are: Esthetic of Reception by Jauss (2004) which suppose that
literature only makes sense in the relation between reader and text, when the first starts
to enjoy the aesthetic experience, the comprehension and interpretation; Literary
Literacy by Cosson (2018), which using basic and expanded Sequencies organizes
the act of literary text reading to enlarge the relation of reader and literature; Reception
Method by Aguiar e Bordini (1988), that uses stages which aim the aproaching of
reader and text, throught the reception in which the reader is directed to follow the
stages of teaching; Study of poetry practice by Pinheiro (2018); Study of Literary
Reading based on Candido (2011), Coenga (2010) and Pinheiro (2018); and, finally,
Abreu (2006), Luyten (2010) based the history and importance of popular culture and
literature, including the theaching of popular literatura according to Silva (2016). The
proposal of literary literacy through popular poetry will be done utilizing Basic end
expanded Sequencies by Cosson, together with the stages of Reception Method. In a
total of three workshops that aim student’s ative participation in his encounter with
literary text. As results, the research also showed an analysis of how is made the
literary literacy treatment in two 9th year’s didactic books used during students scholar
path. It was also done a didactic proposal of literary literacy that may contribute to
enlarge 9th year’s students literary literacy trough popular poetry and may improve
their proficiency level in Portuguese language. As dissertation’s Final Product, it was
done a Practical Guide of literary literacy through popular poetry based on theoretical
assumptions early mentioned. The Practical Guide, using proposed suggestions,
intends to be a tool for helping teachers in their work to probe students relationship
with the popular poetry and also to show, during the practice, theories and methods to
be used by teachers in their classrooms daily routine.

KEYWORDS: Popular poetry. Literary literacy. Reception method. Didactic book.
Practice guide.
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INTRODUCAO

As aulas de Lingua Portuguesa, os livros didaticos distribuidos gratuitamente
nas Redes Publicas de ensino e até as Redes Sociais estdo repletos de diversos
géneros, inclusive os literarios. Porém, a simples presenca dos textos literarios nesses
suportes, nao tem sido capaz de formar leitores proficientes de Lingua Portuguesa.

Para mudar essa realidade, o professor podera ter um papel fundamental: ser
0 agente mediador entre o aluno e o texto literario. A atividade docente pode
possibilitar que o aluno tenha uma experiéncia mais profunda com a leitura, que va
além das informacgdes explicitas do texto, podendo levar o aluno a interpreta-lo. O
aluno necessita perceber que a leitura é algo significativo e essencial para sua vida.

Aproximar o aluno do texto literario, ou seja, intermediar a relacao do aluno com
o0 texto literario € um papel essencial da escola ja que muitos dos nossos alunos nao
tém o habito de cultivar a leitura de textos literarios fora da sala de aula. Portanto, a
escola pode abrir o caminho para o letramento literario dos alunos porque é
principalmente nela que o discente se depara com o texto literario.

Esse dialogo entre leitor e texto sera possivel na escola quando o professor
optar por realizar uma aprendizagem significativa, que leve em consideracao o uso de
diversas praticas sociais de leitura e escrita que extrapolem o ambiente escolar.
Nessas tarefas, o aluno ndo é convidado apenas a realizar atividades mecanicas de
perguntas e respostas, mas € incentivado a partilhar suas experiéncias, confrontar seu
contexto social com o do texto e mobilizar varias habilidades que nem mesmo sabia
que tinha.

Muitas vezes, pela falta de um trabalho mais aprofundado com o texto, a
maioria dos alunos ndo tém alcancado resultados de nivel desejavel nas provas
externas. Como exemplos, temos provas como SAEB — Sistema de Avaliacdo da
educacao basica, a nivel nacional e a prova do SAEPE - Sistema de Avaliacdo do
Ensino de Pernambuco -, realizada anualmente nas escolas publicas da Rede
Estadual. Essas avaliacGes tém o objetivo de avaliar o nivel de proficiéncia em leitura
dos alunos nos anos finais do Ensino Fundamental e Médio. O resultado obtido na
avaliacdo do SAEPE em 2019, mostram que a turma do 9° ano da Escola orfanato
Estrela de Bethel, conseguiu obter média de 227,8, pontuacdo que esta abaixo do

nivel do estado de Pernambuco. Esse resultado mostra a necessidade de se ter um
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novo olhar quando se trata do trabalho com a leitura em sala de aula, especialmente,
tratando-se do texto literario porque € geralmente na escola onde o aluno faz esse
tipo de leitura.

Consideramos, nessa pesquisa, que o trabalho com o texto literario apresenta
a possibilidade de trazer ao aluno novas perspectivas do uso da linguagem, além de
possuir formas diversas de representacdo da realidade, o que nao € possivel fora do
texto literario. Através da literatura, o aluno € capaz de enxergar uma nova
representacdo da vida e, ao mesmo tempo, refletir sobre o mundo que o cerca.

A partir dessa reflexdo, o aluno pode deixar de ser um sujeito apatico e passar
a ser um ser ativo, que faz questdo de expressar suas ideias, imaginacdo e
criatividade. Ele pode deixar de ver o mundo pelas opinides e olhos alheios e,ao invés
disso, dizer o que pensa e quem ele é através da escrita literaria ou outras formas de
expressao.

A justificativa da nossa pesquisa sustenta-se no fato de que analisando
informalmente as aulas, a biblioteca escolar e os livros didaticos — por serem estes o
principal recurso para a leitura em sala de aula disponivel para os professores da
Rede publica de Ensino — percebemos que a literatura popular, especialmente a
nordestina, tem sido pouco trabalhada nas aulas de lingua portuguesa. A literatura
popular nordestina, além de ser devidamente reconhecida pela relevancia que possui,
inclusive em outros paises, traz uma rica oportunidade para os alunos conhecerem
uma perspectiva cultural do seu povo que ndo € mostrada em outros textos. Essa
literatura tem sido pouco lembrada nas aulas de lingua portuguesa e nos livros
didaticos do Ensino Fundamental. Tal fato, provavelmente, ocorre por duas razées: a
primeira delas refere-se ao fato de que muitos professores ndo tiveram a devida
formacdo académica para conhecer essa producdo tdo importante da literatura
nacional. Essa afirmativa sustenta-se na pesquisa realizada por Silva (2016b), que
apresenta como resultado o fato de que em 19 de cursos de Letras de Universidades
Federais e Estaduais do Nordeste, apenas em um deles, o da Universidade de
Pernambuco — Campus Mata Norte, a disciplina Literatura Popular € ofertada como
obrigato6ria, como serd melhor demonstrado no capitulo seis.

A segunda razao reside na possibilidade de a poesia exigir do leitor um maior
tempo para sua interpretacéo, coisa que o aluno nao quer “perder” e o professor tédo
sobrecarregado de suas muitas atribuicbes pouco dispde. Além disso, 0 género

literario poesia também aparece pouco nos livros didaticos, sendo ultrapassada, e
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muito, pelos géneros narrativos. Um exemplo € o livro de Lingua Portuguesa Colegéo
Para Viver Juntos: Portugués, de Penteado (2015) utilizado para a turma do 9° ano.
Nele, encontra-se apenas trés ocorréncias de poesia em nove capitulos, sendo todos
0s casos usados em exercicios de andlise linguistica e nenhum utilizando a préatica do
letramento literario para o estudo dos textos. Além disso, em dois casos foram
utilizados apenas trechos dos poemas, o que compromete o0 entendimento e
apreciacao do texto e nenhum capitulo foi dedicado ao estudo do género poema. Sem
mencionar a forma equivocada como séo apresentados e trabalhados enquanto textos
literdrios ao surgirem em um capitulo ou dois de uma colecado inteira do Ensino
Fundamental nos anos finais. Nossa pesquisa mostrara, no capitulo cinco, uma
analise sobre a ocorréncia da poesia, inclusive a popular nordestina e o trabalho com
o letramento literario nos livros didaticos utlizados pela turma do 9 °© ano.

Para nosso trabalho, escolhemos um representante muito relevante da poesia
popular nordestina: Patativa do Assaré. Consideramos 0 poeta cearense como um
autor cuja obra, além de ampla, reflete bem a “realidade” do povo nordestino em toda
sua cultura, principalmente, por abarcar um aspecto social extremamente relevante.
E justamente temas como seca, miséria, inaptiddo do governo, racismo,
relacionamentos amorosos, traicao que serdo os pontos de partida para as discussdes
em sala de aula. Embora exemplifiguem uma realidade da época em que ele viveu,
em muitos casos, ainda sao atuais para muitos habitantes do Nordeste brasileiro.

Ao elaborar essa dissertacdo, percebemos a importancia de embasa-lo nas
teorias relacionadas ao Letramento Literario, de Cosson (2014). Além disso,
buscamos utilizar as etapas do Método Recepcional, de Aguiar e Bordini (1988) e do
embasamento tedrico da Estética da Recepcdo, de Jauss (1994), por ambos
considerarem a importancia do papel do leitor para o texto. Consideramos também
que esses autores oferecem parametros significativos para o trabalho com o texto
literario por meio de métodos e praticas que facilitam o trabalho do docente e visam a
aproximacao do leitor com os textos, bem como aprofundar seus conhecimentos no
uso da Lingua Portuguesa em seus diversos aspectos e situacdes em que ele se
encontrar nas suas vivéncias sociais.

Considerando a hipétese de que os alunos realizam leituras superficiais dos
textos literarios em geral e que eles tém pouco acesso a poesia popular nordestina,
essa pesquisa tem como objetivo promover a aproximacao dos alunos do 9° ano com

os textos literarios, especialmente, com a poesia popular nordestina. Além de analisar
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como dois manuais didaticos do 9° ano tratam a leitura do texto literario, pretendemos
contribuir para a ampliacédo do letramento literario dos alunos através da apresentacao
de uma proposta didatica e de um Guia de letramento literario. Na proposta e no Guia,
serd enfatizada a poesia popular e as aulas séo distribuidas em trés oficinas,
baseadas nos aspectos tedricos e metodolégicos de Cosson (2018) e Aguiar e Bordini
(1988).

A poesia popular foi escolhida para o nossso estudo porque ha nesses textos
a presenca de caracteristicas peculiares a esse género literario: o ritmo, o aspecto
sonoro, a oralidade, a proximidade com a musica como o rap, a presenca de rimas —
tdo populares entre os alunos. Outro aspecto relevante sao as experiéncias afetivas,
liricas mostradas nos poemas. Elas causam interesse para a faixa etaria e ampliam
a riqueza vocabular e, no caso da poesia popular, mostram experiéncias peculiares -
tristeza pela perda de um ente querido e a impoténcia diante da morte, decepc¢ao de
ser abandonado por um amor- que podem gerar uma identificagdo maior do alunado
com o texto.

Como resultado de nossa pesquisa, foi escolhida a construgcdo de um Guia
Pratico de letramento literario através da poesia popular como Produto Final. Esse
Guia pretende ser um exemplo para que o professor possa aplica-lo na préatica de
letramento literario, através das metodologias de Letramento Literario proposto por
Cosson (2018) e do Método Recepcional, de Aguiar e Bordini (1988).
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1. LEITURA, LETRAMENTOS, LEITURA DO TEXTO LITERARIO

1.1 Leitura

A leitura tem um papel fundamental na vida do aluno, ela proporciona meios
para que ele desenvolva seu senso critico, reflita, argumente melhor e, principalmente,
aprimore sua escrita. Como o aluno, normalmente, faz leituras de textos menos
aprofundados em casa e nos momentos de lazer, cabe a escola proporcionar ao aluno
0 acesso a leitura de textos que ele ndo procura para ler no seu dia a dia.

A leitura € um elemento essencial para formar um cidadéo critico, reflexivo e
consciente do seu papel na sociedade. A leitura como um ato dialégico e interlocutivo
gue €, necessita de um leitor proficiente, capaz de compreender a mensagem que 0
emissor transmitiu. E preciso que haja um ato de interac&o texto-leitor-autor.

S0 atraveés da leitura, o aluno pode usufruir de todos os recursos e informacdes
gue o texto possui e o professor é, muitas vezes, o responsavel por “abrir’ o horizonte
leitor do aluno e leva-lo a desnudar o texto em todas as suas instancias, usando os
mecanismos — saberes prévios — que ele tem para se comunicar com o texto. De

acordo com Silva (1981, pag. 45):

Ler €, em (ltima instancia, ndo sé uma ponte para a tomada de consciéncia,
mas também um modo de existir no qual o individuo compreende e interpreta
a expressao registrada pela escrita e passa a compreender-se no mundo.

A leitura é, entdo, essencial para que o leitor possa reconhecer o seu papel de
protagonista no mundo, sujeito da sua propria histoéria. Ler, de acordo com Antunes
(2014), é uma acao que leva o aluno a ter trés resultados: primeiramente, ele tem
acesso ao conhecimento organizado por outra pessoa, hum segundo plano, possibilita

a experiéncia do prazer estético.

[...] ler pelo simples gosto de ler, para admirar. Para deleitar-se com as ideias,
com as imagens criadas, com o jeito bonito de dizer literariamente as coisas.
Sem cobranga, sem a preocupacdo de qualquer prestacdo de contas
posterior. (ANTUNES, 2014, pag. 71).

E fundamental que o aluno perceba na leitura ndo s6 uma gama de informacdes

gue ele precisa identificar, mas também que ele identifique nessa atividade uma
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oportunidade de relaxamento e prazer, da mesma forma que ele costuma procurar em
outras fontes de entretenimento.

Em terceiro plano, a leitura permite ter acesso as singularidades da escrita, ou
seja, se tem acesso ao vocabulario especifico de cada género, levando a ter uma boa
competéncia discursiva. Sendo assim, a leitura permite ao individuo a ampliacdo dos
repertorios de informacdo como novas ideias, novos conceitos a respeito das coisas,
pessoas e acontecimentos do mundo em geral, inclusive das disciplinas escolares,
como linguas e literatura, filosofia, historia, sociologia, geografia, ciéncias,
matematica, biologia etc. Sendo assim, o ato de ler vai fazer com que o aluno tenha o
gue dizer na hora de escrever, falar, interagir em todas as esferas de sua vida social.

Solé (1998, pag. 22), considera que a leitura “é um processo de interacao entre
o leitor e o texto”. Ela também considera que a leitura € o ato de poder ler,
compreender e interpretar os diferentes textos que se apresentam nas diferentes
esferas sociais.

Ler é um instrumento necessario para que possamos possuir certas garantias
em uma sociedade letrada. Segundo Solé (1998), € preciso que o leitor tenha um
objetivo durante a leitura. E através desse objetivo que ele consegue se situar no texto.
Os objetivos variam entre ter prazer, ampliar o vocabulario, encontrar determinada
informacéo, aprender mais sobre um assunto, entre outros. O entendimento do texto
vai depender do objetivo da leitura. Se dois leitores tiverem objetivos diferentes, a
compreensao varia. Assim, podemos dizer que o significado do texto depende do
leitor, do conhecimento prévio que ele possui e a sua interagdo com o texto, ndo do
significado que o autor pretende dar ao texto. Para tanto, € preciso que o aluno seja
um leitor ativo, que busque os sentidos do texto, seja capaz de tirar conclusdes e criar
hipéteses. O posicionamento do aluno diante do texto, porém, depende dos
direcionamentos trazidos pelo professor.

Ainda de acordo com Solé (1998), é necessario que a leitura seja realizada no
ambito escolar de acordo com trés etapas de atividades significativas para os
estudantes: antes, durante e depois da leitura. Essas etapas séo feitas para assegurar
gue o aluno compreenda e interprete os textos de acordo com a orientacdo do
professor que € o modelo para ele. Sendo assim, tendo acesso a atividades relevantes
de contato com o texto, o aluno, mais adiante, sera capaz de interagir com 0s

diferentes géneros de textos com que ele se depara nas interacdes sociais.
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Lajolo (2005), também faz consideragBes em relagéo a leitura. Ela esclarece
gue a leitura se aprende a medida que se vive. Existem as leituras aprendidas na
escola — leitura de livros — e outras que se aprendem no cotidiano, através das
experiéncias com o mundo. Quanto mais se |&, mais se conhece o mundo, quanto
mais se conhece o mundo, mais se |é - é a chamada prética circular e infinita da leitura.
Segundo Lajolo (2005, pag. 15). “ou o texto da sentido ao mundo, ou ele ndo tem
sentido nenhum. E 0 mesmo se pode dizer de nossas aulas.” Ou seja, ndo adianta
fazer da leitura durante a aula um ato sem sentido. E necessario que o ato de ler seja
apresentado mediante um propésito para que ambos — aula e leitura — sejam
relevantes para o leitor.

O problema, entdo, estd em como a leitura é apresentada ao jovem leitor. A
medida que os jovens vao amadurecendo, mais vao se distanciando da leitura. Muitas
vezes, 0 ato de ler é repassado com tom de obrigacdo ou punicdo através de
atividades como fichas de leitura, testes de multipla escolha etc. Nessas atividades,
nao se verifica a ambiguidade, o meio tom, a conotacdo que existem nos textos, ou
seja, deixa-se de considerar as especificidades do texto literario que atraem o leitor
em prol de atividades enfadonhas que os distanciam do texto. Além disso, muitas
vezes, 0s professores estdo tdo distantes dos textos literarios quanto os alunos em
relacdo aos habitos da leitura. Lajolo indica também que os professores ndo podem e
talvez ndo devam desprezar os encaminhamentos tradicionais de ensino de literatura,
tais como: “[...] inscricdo do texto na sua época de producao, a inscricao no texto do
conjunto dos principais juizos criticos de valor que se acumularam sobre ele, a
inscricdo do e no texto do cotidiano” dos alunos, busca dos principais impasses
advindos da leitura do texto (2005, pag. 16, grifos da autora). Apenas seguindo-os, ja
vao surgir perguntas, comentarios e atividades que direcionam o trabalho com o texto.
Em outras palavras, seguir certas técnicas tradicionais de ensino também sdo um
caminho para promover uma leitura significativa aos nossos jovens leitores.

A respeito do trabalho com a leitura em sala de aula, Lopez e Tapia (2016),
acrescentam que o professor depois de ler o texto a ser trabalhado e apreendido os
pontos principais a serem explorados, deve deixar claro aos alunos o que eles
precisam encontrar no texto. E importante que se faca isso, pois, ha uma possibilidade
de o autor ter objetivos diferentes do professor. Entdo, é importante o docente orientar
os alunos para se encaminharem ao que for mais relevante e, assim, evitar distracoes

com questbes que ndo sao importantes para o conhecimento dos alunos. Eles
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também destacam a necessidade de “chamar a atencdo do sujeito sobre suas
experiéncias basicas relativas aos fatos que sao descritos no texto” (LOPEZ e TAPIA,
2016, pag. 55). Além disso, para aproximar o aluno do tema, o professor pode auxilia-
lo a relacionar seus esquemas prévios, 0s conceitos e terminologia.

Freire (2001), também pontua aspectos relevantes sobre a leitura. O educador
explica que a leitura ndo se finda na decodificacdo pura da linguagem ou palavra
escrita, mas é antecipada ou alongada na vivéncia do mundo. Ou seja, a experiéncia
gue o leitor acumula no mundo influencia a sua leitura, facilitando o seu entendimento
e, portanto, sua aprendizagem. Freire também esclarece: “A leitura do mundo precede
a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da
continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente.”
(2001, pag. 9).

Sendo assim, a primeira leitura que o individuo realiza € do meio ao seu redor
através dos objetos e os nomes que séo dados a cada um, a paisagem que ele vé, os
animais. Ou seja, a experiéncia que o leitor acumula no mundo influencia a sua leitura.

Segundo Freire:

[...] este movimento do mundo a palavra e da palavra ao mundo estd sempre
presente. Movimento em que a palavra dita flui do mundo mesmo através da
leitura que dele fazemos. (2011, pag. 13).

Ainda de acordo com Freire (2001), aprender a ler e escrever € um ato de
educacado e isso € um ato politico. Nao se trata apenas de alfabetizar-se, mas de
compreender o0 mundo e seu contexto, em uma relacdo dinamica que mistura
linguagem e realidade. A leitura possibilita ao sujeito escrever ou reescrever o texto,
transformando-o de acordo com a pratica consciente e critica. Para Freire (2001), é
necessario que o leitor compreenda as relacdes entre o texto e o contexto para realizar
uma leitura critica.

Para o educador, quando a leitura do texto é feita de forma mecénica, para
simples memorizacdo de um objeto, ndo pode ser considerada leitura porque nao
resulta em conhecimento, nem do objeto que o texto fala. A leitura deve ser
acompanhada de reflexdo e critica a respeito do objeto lido para que resulte em
compreensao e aprendizagem, ndo em memorizacao do objeto.

Freire (2001), ainda considerava desnecessaria uma quantidade imensa de

leitura, listas de livros a serem lidos pelos estudantes, sem o devido adentramento no
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texto a ser compreendido. Essa imposicao de quantidade, em lugar de qualidade de
leitura, vem de uma visado errénea do ato de ler. O professor, ao invés de se preocupar
com numero de textos a serem lidos, deve priorizar atividades de leitura em que o
texto se apresente ao aluno, através dos muitos sentidos provenientes dele e dos
diversos aspectos que podem ser abordados na leitura. Contudo, Freire deixa claro

gue tal fato ndo isenta a importancia:

[...] de ler, sempre e seriamente, os classicos neste ou naquele campo do
saber, de nos adentrarmos nos textos, de criar uma disciplina intelectual, sem
a qual inviabilizamos a nossa pratica enquanto professores e estudantes.
(2001, péag. 12).

Por fim, Freire (2001), argumenta a respeito do posicionamento ativo do aluno
diante do ato de ler e escrever: ambos possibilitam que ele seja um produtor do seu
discurso, ao invés de mero repetidor dos discursos das classes que o oprimia.

Friere ainda criou um método de leitura. Nele, as palavras aprendidas pelo
estudante faziam parte da realidade dele, o que garantiu o sucesso do método. Sendo
assim, o éxito do ensino freireano ocorreu porque o discente aprendia a ler o que

antes ja havia “lido” no mundo que o cercava. Conforme Freire:

[...] a palavra dita flui do mundo mesmo através da leitura que dele fazemos.
De alguma maneira, porém, podemos ir mais longe e dizer que a leitura da
palavra ndo € apenas precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa
forma de ‘escrevé-lo’ ou de ‘reescrevé-lo’. (2001, pag. 11, grifos do autor).

Ou seja, se 0 estudante morasse na area rural, ele aprenderia palavras como
boi, vaca, pasto, cerca, roc¢a, enfim, coisas que o acompanhavam no seu dia a dia.
Esses vocabulos ja faziam parte da leitura de mundo deles, possuiam anteriormente
um sentido para eles. Dessa forma, a aprendizagem era facilitada.

Iser (1979), também trouxe teorias a respeito da leitura. Segundo ele, a relacao
existente entre o leitor e o texto é a chamada interacdo. Essa interacdo nao vai ser
unissona porque depende do contexto de cada leitor “[...] como atividade comandada
pelo texto, a leitura une o processamento do texto ao efeito sobre o leitor. Essa
influéncia reciproca € descrita como interacao” (ISER,1979, pag. 83). Sendo assim, o
proprio leitor também é parte responsavel pelo entendimento do texto porque o que
ele sabe vai influenciar na sua compreenséo. O tedrico também destaca que existem

vazios, assimetria fundamental entre texto e leitor, que ddo origem a comunicacao
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durante a leitura porque esses vazios mobilizam representagdes projetivas. O texto
frequentemente provoca uma multiplicidade de representacdes no leitor e quando
essas sdo mobilizadas, formam o horizonte de referéncia da situacdo. Esta ganha
contornos que permite ao leitor corrigir suas projecdes e assim ele pode experimentar
algo que ndo estava no seu horizonte de referéncia e da origem as mdultiplas

possibilidades de comunicacéo. Iser considera que:

O leitor contudo nunca retirard do texto a certeza explicita de que a sua
compreensdo é a justa. Além do mais, na interacéo didatica, as réplicas de
cada participante tém um fim determinado; em consequéncia, elas se
integram em um contexto de ac¢des, que funciona como um horizonte de
interacdo e muitas vezes servem como um tertium comparationis. (ISER,
1979, p. 87, grifo do autor).

Sendo assim, durante a leitura, o leitor ndo pode ainda considerar a sua
compreensao como correta, porém, isso nao tira dela a importancia que tém no
horizonte de interacdo com o texto.

A interacédo texto e leitor também é provocada pelos diversos tipos de negacao
formadas pelos elementos suprimidos do texto. Esses vazios possibilitam que as
relacdes entre as pretendidas representacdes do texto influenciem o leitor a organizar
estas perspectivas. Juntos, as negagdes e vazios funcionam como elementos de

controle do texto. Segundo Iser:

[...] o que é suprimido, contudo, permanece a vista e assim provoca
modificacdes na atitude do leitor quanto a seu valor negado. As negacdes,
portanto, provocam o leitor a situar-se no texto. Através dos vazios do texto
e das negacbes nele contidas, a atividade de constituicdo decorrente da
assimetria entre texto e leitor adquire uma estrutura determinada, que
controla o processo de interacdo. (ISER, 1979, pag. 91).

Entdo, mesmo o que o leitor considera que néo é visivel no texto, contribui para
0 seu entendimento porque o leva a reflexao.

Outras questdes relevantes a respeito da leitura séo citadas por Bamberger
(1991). A primeira delas € quando o autor destaca a importancia de se criar 0 habito
de fazer leituras. Apenas discussdes ou atividades sobre o texto ndo sao suficientes.
E necessario que ler as obras literarias facam parte da rotina da sala de aula. Apenas
guinze minutos de leitura todos os dias sdo mais relevantes que trinta minutos dia sim,
dia ndo. Assim como ler trinta minutos dia sim, dia ndo, € melhor do que uma vez na

semana. Por fim, ele acrescenta “A prética regular é a precondicdo para a formacao
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do habito.” (BAMBERGER, 1991, pag. 70). Ou seja, s6 a adocao da repeticdo vai fazer
com que se crie o habito da leitura nas aulas.

Porém, para que a leitura em sala de aula seja uma atividade regular, é
necessario também que o professor seja um leitor habitual. O conhecimento literario
do discente vai ser de grande influéncia para seus alunos. Sobre isso, Bamberger

considera:

Esta claro que a personalidade do professor e, particularmente, seus habitos
de leitura séo importantissimos para desenvolver os interesses e habitos de
leitura nas criancas: sua prépria educacdo também contribui de forma
essencial para a influéncia que ele exerce. (BAMBERGER, 1991, pag. 74-75,
grifo do autor).

Um professor proficiente em leitura vai poder aprofundar questdes no texto
literario, fazer o aluno enxergar além das informacdes superficiais do texto que estéo
no seu contexto, esclarecer questdes de linguagem, questionar suas certezas e achar
as suas suposicoes. O educador surge como um guia na viagem da leitura, mas, para
isso, é preciso que ele tenha informacdes para compartilhar.

A respeito da leitura, ha ainda as ideias de Martins (2012). A autora considera
gue o ato de ler vai além da aprendizagem mecéanica de decifracdo de signos ou o
“gesto mecanico de decodificar os sinais” (MARTINS, 2012, pag. 9). Caso esses sinais
néo estejam acompanhados de uma experiéncia, fantasia ou necessidade do leitor, 0
resultado é uma total falta de atencéo desse leitor com a leitura do texto. A leitura, de
acordo com Martins: “envolve componentes sensoriais, emocionais, intelectuais,
fisiologicos, neurolégicos, bem como culturais, econdmicos e politicos” (MARTINS,
2012, pag. 31). Entdo, podemos dizer que na leitura estdo envolvidos, ndo s6 todos
os sentidos do ser humano, como também os contextos em que ele esta inserido.

Martins (2012), considera que o aprendizado da leitura € mais natural do que
se pensa e, a0 mesmo tempo, € exigente e complexo como o ato de viver. Para a

autora, aprende-se a ler, apesar dos professores. Segundo Martins:

[...] para aprender a ler e compreender o processo de leitura, ndo estamos
desamparados, temos condicbes de fazer algumas coisas sozinhos e
necessitamos de alguma orientacdo, mas uma vez propostas instrucdes
uniformizadas, elas ndo raro causam mais confuséo do que auxiliam. (2012,
pag. 12).



28

Martins (2012), afirma que ndo séo apenas 0s conhecimentos linguisticos que
contam para a aprendizagem, também sao relevantes as relacfes interpessoais e
entre as diversas areas do conhecimento, da comunicacdo e da vida do homem.
Martins (2012, pag. 13), considera que: “aprendemos a ler vivendo”. Além disso, é
importante a organizagdo dos conhecimentos adquiridos, assim como estabelecer
relacdes a partir das situacdes que sédo enfrentadas no dia a dia. Portanto, Martins

acrescenta que:

[...] a interacdo das condicBes internas e subjetivas e das externas e
objetivas. Elas sdo fundamentais para desencadear e desenvolver a leitura.
Seja quem for o leitor, o ato de ler sempre estard ligado a essas condicdes,
precarias ou ideais. (2012, pag. 21)

Dessa forma, para Martins (2012), durante a leitura, o leitor assume um papel
ativo, deixando de ser um simples decodificador. E o leitor que vai “dar sentido a um
texto [...]” (MARTINS, 2012, pag. 33). Nesse caso, sempre se leva em conta as
circunstancias do texto e do leitor. Entéo, a leitura, de acordo com Martins, se perpetua

pelo:

[...] didlogo do leitor com o objeto lido — seja escrito, sonoro. Seja um gesto,
uma imagem, um acontecimento. Esse didlogo é referenciado por um tempo
€ um espaco, uma situacdo; desenvolvido de acordo com os desafios e as
respostas que o objeto apresenta, em funcdo de expectativas e
necessidades. (2012, pag. 33, grifo da autora).

Ainda considerando as ideias de Martins (2012), quando vista num sentido
amplo, a leitura, mesmo fora do ambiente escolar e indo além do texto escrito, permite
valorizar e compreender cada passo do aprendizado das coisas e cada experiéncia
vivenciada. Esse ponto de vista sobre a leitura possibilita descobrir tanto o que ha em
comum, quanto as diferencas entre os individuos, grupos sociais e as varias culturas.
Além disso, a leitura estimula a fantasia e a consciéncia da realidade obijetiva,
propiciando ferramentas para uma postura critica, indicando alternativas. Contudo, ao
ampliar a nocao de leitura, € necessario também ampliar a visdo de mundo e a no¢éo
de cultura, para além das producdes escritas, comumente realizadas por letrados.

Sendo assim, de acordo com Martins:

Seria preciso, entdo, considerar a leitura como um processo de compreensao
de expressbes formais e simbdlicas, ndo importando por meio de que
linguagem. Assim, o ato de ler se refere tanto a algo escrito quanto a outros
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tipos de expressdo do fazer humano, caracterizando-se também como
acontecimento histdrico e estabelecendo uma relagéo igualmente historica
entre o leitor e o que é lido. (MARTINS, 2012, pag. 30, grifos da autora).

De acordo com Martins (2012, pag. 37, grifos da autora), ao refletir sobre o ato
de ler, o leitor percebera trés niveis: o sensorial, 0 emocional e o racional. Cada um
deles corresponde a uma maneira de aproximacdo ao texto lido. Sendo a leitura

dinAmica e contextualizada:

[...] esses trés niveis sao interrelacionados, sendo simultaneos, mesmo sendo
um ou outro privilegiado, segundo a experiéncia, expectativas, necessidades
e interesses do leitor e do contexto geral em que se insere. (MARTINS, 2012,
pag. 37).

Segundo Martins (2012), a leitura sensorial se relaciona com os sentidos. Essa
leitura ndo é elaborada; mas uma resposta imediata as demandas e propostas que
esse mundo apresenta, associa-se “com as primeiras escolhas e motiva as primeiras
revelacdes” (2012, pag. 40). A leitura sensorial surge na infancia e nos acompanha
por toda a vida. Através dela, a crian¢a descobre a leitura ao se relacionar com livros
coloridos, cheios de figuras que despertam a sua curiosidade e a levam a um mundo
diferente de sua vida real. Ela considera o livro como sinénimo de prazer.

A leitura emocional é decorrente dos sentimentos que o leitor desenvolve pelo
texto, pela identificagéo que se tem com ele. Quando o ato de ler toca os sentimentos
do leitor, a leitura é feita com base no envolvimento emocional, independente se o
texto € verossimil ou ndo. Esse tipo de leitura desperta a empatia do leitor pela
personagem de ficcdo, por uma pessoa, por um animal ou objeto, podendo levar, no
final, a uma plena satisfacdo ou a angustia. De acordo com Martins, a leitura
emocional: “Caracteriza-se, pois, um processo de participacao afetiva numa realidade
alheia, fora de no6s.” (2012, pag. 52). O leitor liga-se a textos considerados simples,
estética e socialmente, como romances e filmes, por uma ligacdo “mais forte,
inexplicavel e irracional” (MARTINS, 2012, pag. 53). Tal ocorre a medida que nesses
textos o leitor encontra a possibilidade de alimentar fantasias e extravasar emogoes.

Ja a leitura racional € uma reflexdo mais critica. Segundo Martins ela “enfatiza,
pois, o intelectualismo, [...] afirma a preeminéncia dos fendmenos intelectuais sobre
0s sentimentos [...]" (2012, pag. 64). Ao refletir, o leitor busca respostas a respeito dos
sentidos do texto. Esse nivel de leitura utiliza o conhecimento prévio do leitor para

buscar as significagdes presentes que facam sentido para o seu mundo. Portanto, ao
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realizar essa leitura, ele acaba transformando o seu pensamento e o seu proprio ser
a partir das informacdes trazidas e analisadas por ele nesse processo de interacao
texto-leitor. Outro aspecto relevante desse nivel de leitura é que ela predispde a leitura
ao texto escrito, relacionado a educacéo formal a cultura e erudicdo do leitor. Por fim,

Martins conclui que:

Em sintese, a leitura racional acrescenta a sensorial e a emocional o fato de
estabelecer uma ponte entre o leitor e o conhecimento, a reflexdo, a
reordenacdo do mundo objetivo, possibilitando-lhe, no ato de ler, atribuir
significado ao texto e questionar tanto a propria individualidade como o
universo das relag@es sociais. [...] alargando o horizonte de expectativa do
leitor e ampliando as possibilidades de leitura do texto e da prépria realidade
social. (2012, pag. 66).

Como mostrado por Martins (2012), cada nivel de leitura possui a sua
especificidade e todas elas séo relevantes para que o leitor se aproprie da leitura e
possa usufruir de todos os conhecimentos, informacdes e emogdes que 0 texto possul.

Ao se apropriar da leitura, o aluno podera cada vez mais ampliar a capacidade
de se inserir em diferentes situacdes de letramento, participando ativamente da

sociedade, como veremos a seguir.

1.2 Letramento(s)

A palavra letramento surgiu para nomear “préticas sociais de leitura e escrita
mais avancadas e complexas que as praticas do ler e do escrever resultantes da
aprendizagem do sistema de escrita” (SOARES, 2004, pag. 6). O vocabulo foi criado
porque observou-se que muitas pessoas, embora ndo soubessem ler e escrever,
realizavam praticas de letramento através da convivéncia em um ambiente letrado,
eram, portanto, letradas. Sendo assim, era necessario designar um processo que era
diferente da alfabetizacéo.

A necessidade de criagcdo do termo letramento surgiu simultaneamente em
diferentes paises — Brasil, Franga, Estados Unidos, Portugal e Inglaterra — em
sociedades cultural e socioeconomicamente distintas, de acordo com Soares (2004).
Porém, nos paises desenvolvidos, no caso da Franca, por exemplo, o uso do termo
illettrisme surgiu a partir do fraco desempenho dos jovens alfabetizados na leitura e

na escrita, tornando dificil a inclusdo desses no mundo do trabalho e na sociedade.
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Contudo, no Brasil, diferente dos paises desenvolvidos, o interesse pelo letramento
apareceu associado a aprendizagem inicial da leitura e da escrita “a partir de um
guestionamento do conceito de alfabetizacao [...]" (SOARES, 2004, pag. 7). Ainda, de
acordo com Soares, os estudos de letramento: “[...] os conceitos de alfabetizacéo e
letramento se mesclam, se superpdem, frequentemente se confundem” (SOARES,
2004, pag. 7).

A educadora Magda Soares (2014), fez um estudo sobre o verbete letramento
como léxico da &rea da educacdo. Segundo Soares, em meados dos anos 80, Mary
Kato citou, pela primeira vez, a palavra letramento em seu livro No mundo da escrita:
uma perspectiva sociolinguistica (1986). Kato (1986), diz acreditar que a lingua falada
culta € consequéncia do letramento. Mais tarde, Tfouni em seu livro Adultos néo
alfabetizados: o avesso do avesso (1988), diferencia os termos alfabetizacdo e
letramento. Soares (2014), acredita que tenha sido nesse momento que letramento
surge como termo técnico e passa a ser usado por especialistas da area no discurso

escrito e falado em vérias publicacfes e ocasifes. Tfouni argumenta que:

A necessidade de se comegar a falar em letramento surgiu, creio eu, da
tomada de consciéncia que se deu, principalmente entre os linguistas, de que
havia alguma coisa além da alfabetizacdo, que era mais ampla, e até
determinante desta. (1988, pag. 32).

Um pouco mais tarde, Angela Kleiman cita também o termo no titulo do seu
livro Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da
escrita (1995). Soares explica que sempre que novos fatos, novas ideias e novas
maneiras de compreender um fendmeno surgem, € comum aparecer um novo
verbete. O surgimento do termo letramento decorreu da traducéo para o portugués do
termo em inglés Literacy que significa, de acordo com o Webster’s Dictionary,
condicao de ser letrado, que em inglés é literate — aquele que é educado,
especialmente capaz de ler e escrever —, conforme comenta Soares (2014). Mais que
saber ler e escrever, letramento se refere a habilidade de utilizar a leitura e a escrita
nas diversas praticas sociais. Nesse conceito, estd implicita a ideia de que o
letramento traz consequéncias culturais, politicas, econdmicas, linguisticas e

cognitivas para o individuo e o grupo do qual faz parte. Soares diz que:

[...] do ponto de vista individual, o aprender a ler e escrever [..]
traz consequéncias sobre o individuo e altera seu estado e condi¢cbes em
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aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos e linguisticos e até
mesmo econdmicos [...]. (2014, pag. 18).

Portanto, a aquisicéo da escrita e da leitura possuem atribuicdes que vao além
de meras habilidades adquiridas na escola. Elas fazem com que o individuo se torne
um cidadao, no sentido mais amplo da palavra. Mais adiante Soares conceitua

letramento como:

[...] o resultado da ac&o de ensinar ou de aprender a ler e escrever; o estado
ou a condicdo que adquire um individuo ou um grupo social como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita. (SOARES, 2014, pag. 18).

Essa apropriacéo leva o individuo a usufruir dessas habilidades — ler e escrever
— nas diversas situagdes sociais em que ele as utiliza: desde ler um cartaz a responder
uma mensagem de texto. Interessante notar que o termo letramento surge para fazer
contraponto ao termo negativo analfabetismo — que se refere ao individuo que nao
tem habilidade de ler e escrever. O termo alfabetismo nao foi usado, pois percebeu-
se que apenas ensinar as habilidades mecanicas — alfabetizar — ja ndo era suficiente
para inserir 0 sujeito na sociedade, mas sim ensina-lo a adquirir praticas sociais
através da escrita, conforme Soares (2014).

Soares (2014), mostra ainda que as avaliacdes de aprendizagem, tanto nos
paises subdesenvolvidos como nos desenvolvidos, também comegaram a medir o
nivel de letramento e ndo apenas o nivel de alfabetizacdo dos alunos. Elas exigiam
que os estudantes fizessem uso dos materiais escritos - interpretar e compreender 0s
textos (reportagens, editoriais, poemas, entre outros) - localizar e extrair informacdes
de mapas, tabelas, quadros de horéarios etc. Sendo assim, essas avaliacdes
buscavam analisar se os individuos estavam letrados, ndo apenas alfabetizados.

Ficou evidente, conforme Soares (2014), também nas pesquisas das areas da
Educacdo, Histéria Sociologia e Antropologia a diferenca entre 0s termos
alfabetizacdo e letramento. As pesquisas que se preocupam com 0O quantitativo de
criancas que a escola consegue levar a aprendizagem da escrita nas séries iniciais
séo pesquisas de alfabetizacdo. Ja as pesquisas que se voltam para analisar 0s usos
e praticas sociais de leitura e escrita de determinado grupo de pessoas ou que buscam
analisar — com base em documentos e outras fontes — como se davam essas praticas

no passado em determinado grupo ou regido sao pesquisas de letramento.
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Por fim, Soares (2014), destaca que um individuo adulto pode ser analfabeto e
ainda assim ser letrado, de certa forma. Isso acontece se, mesmo sem saber ler, esse
individuo fizer uso de préticas letradas como assistir a um telejornal, pedir para alguém
ler uma carta para ele, ditar uma carta para alguém alfabetizado escrever etc. Embora
sem saber ler e escrever, ele esta utilizando das praticas sociais da escrita e da leitura.
Da mesma forma, a autora considera que criancas que ainda ndo foram alfabetizadas,
mas folheiam livros, fingem I[é-los, ouvem histérias, brincam de escrever - estdo
cercadas de préticas de letramento, portanto, sdo de certa forma, letradas.

Kleiman (2008), também considera que o letramento ndo esta apenas atrelado
ao saber ler e escrever como pratica escolar, mas se relaciona as praticas sociais que

se faz. Para Kleiman:

[...] podemos definir hoje o letramento como um conjunto de praticas sociais
gue usam a escrita, como sistema simbdlico e como tecnologia, em contextos
especificos, para objetivos especificos. (2008, pag. 18).

No letramento, a escrita € considerada a partir do momento que o individuo a
usa como ferramenta para realizar certas atividades, se inserindo na sociedade a
partir delas.

([P

Kleiman ainda acrescenta que o letramento se refere “as praticas sociais que
usam a escrita, como sistema simbalico e como tecnologia” (1995, pag. 18). Para ela,
a escola é um dos espacos para praticas especificas do letramento. Na escola € o
espaco do letramento escolar e em outros ambientes ocorre o letramento social.
Kleiman (1995), argumenta ainda que o fenbmeno do letramento vai além do
mundo da escrita, tal qual ele é concebido pelas instituicdes responsaveis pelo seu
ensino. Para Kleiman, a escola é uma das mais relevantes agéncias de letramento.
Porém, ela ndo se preocupa com o letramento como pratica social, mas como um tipo
de pratica, relacionado a alfabetizacdo e a aquisicdo de cdédigos (alfabético e
numérico) no plano individual, no intuito de promover a proépria instituicdo. Por outro
lado, outras agéncias de letramento como a familia, a igreja e a rua — local de trabalho
— tém orientacbes de letramentos diversa da escola. Um exemplo disso é o
desempenho apresentado por criangas que trabalham com os pais na feira. Elas
aprendem a calcular através da observacéo dos pais e da interacdo com os clientes.
Ja se esses mesmos calculos sdo apresentados no ambiente escolar, as criancas

apresentam dificuldades para realizar um célculo comum.
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Segundo Kleiman (1995), as préaticas de letramento realizadas na escola
guanto ao uso da escrita sdo aquelas mais aceitas na sociedade, mas s&o
consideradas incompletas por muitos pesquisadores. De acordo Street (1984 apud
Kleiman 1995), essas préaticas sdo denominadas modelo autbnomo. A concepcéo do
modelo autbnomo do letramento pressupde apenas uma maneira de o letramento se
desenvolver, e essa forma esta ligada quase que casualmente com o progresso, a

civilizacdo, a mobilidade social. De acordo com Kleiman:

A caracteristica de ‘autonomia’ refere-se ao fato de que a escrita seria, nesse
modelo, um produto completo em si mesmo, que ndo estaria preso ao
contexto de sua producao para ser interpretado; o processo de interpretacdo
estaria determinado pelo funcionamento I6gico interno ao texto escrito, nao
dependendo das (nem refletindo, portanto) reformulagbes estratégicas que
caracterizam a oralidade, pois, nela, em funcdo do interlocutor, mudam-se
rumos, improvisa-se, enfim, utilizam-se outros principios que os regidos pela
I6gica, a racionalidade, ou consisténcia interna, que acabam influenciando a
firma da mensagem. Assim, a escrita representaria uma ordem diferente de
comunicacao, distinta da oral, pois a interpretacdo desta Ultima estaria ligada
a funcdo interpessoal da linguagem, as identidades e relagbes que
interlocutores constroem, e reconstroem, durante a interagdo. (KLEIMAN,
1995, pag. 22, grifo da autora).

Em contrapartida, Street (apud KLEIMAN, 1995), propde o modelo alternativo
de letramento ideoldgico. Nessa perspectiva, letramento é visto no plural como
praticas de letramento. Compreende-se que essas praticas sdo social e culturalmente
determinadas, ou seja, os significados especificos que a escrita assume para um
grupo social sdo dependentes dos contextos e instituicdes em que ela foi adquirida.
Street (apud KLEIMAN, 1995), destaca claramente o fato de que as préticas de
letramento de letramento sdo aspectos nao da cultura, mas das estruturas de poder
de uma sociedade. Segundo Street (apud KLEIMAN,1995, pag. 24):

[...] qualquer estudo etnografico do letramento atestara, por implicacéo, sua
significancia para diferenciacdes que sdo feitas com base no poder na
autoridade, na classe social, a partir da interpretacéo desses conceitos pelo
pesquisador. Assim, ja que todos os enfoques sobre o letramento terdo um
viés desse tipo, faz mais sentido, do ponto de vista da pesquisa académica,
admitir e revelar, de inicio, o sistema ideoldgico utilizado, pois assim ele pode
ser abertamente estudado, contestado e refinado.

De acordo com Kleiman (1995), embora tenham as suas diferentes
concepcdes, € necessario que se esclareca que o modelo ideolégico ndo é uma
negacdo dos resultados obtidos pela concepcdo autbnoma do letramento. Os

correlatos cognitivos da aprendizagem da escrita escolar devem ser compreendidos
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em relacdo as estruturas culturais e de poder que o contexto da aprendizagem da
escrita escolar representa.

Segundo Kleiman (1995), para alguém ser considerado letrado deve “ter
desenvolvido e usar uma capacidade metalinguistica em relacéo a prépria linguagem”
(1995, pag. 18). Também é necessario que ele esteja inserido nesse meio em que sao
utilizadas a leitura e a escrita em situacdes diversas dentro e fora da escola sem estar
necessariamente relacionado a alfabetizacéo.

Outra questdo discutida por Kleiman (1995), é o fato de criancas de certas
classes sociais, embora ainda ndo alfabetizadas, conseguirem produzir praticas orais
letradas, através da relacdo que elas fazem com textos escritos que foram
anteriormente lidos para elas. Dessa forma, essas criancas sdo consideradas
letradas, pois participam de um evento de letramento e estdo aprendendo uma pratica
discursiva letrada. Tal fato corrobora a ideia de que o letramento n&o esta atrelado a
alfabetizacdo em si, mas as praticas letradas em que o sujeito esta inserido.

E necessario que o professor apresente atividades de leitura e escrita em que
os estudantes sejam estimulados a compreender o sentido global do texto e os
incentive a leitura com significado. Dessa forma, o professor deve se abster de propor
tarefas que causam aos alunos desanimo e distanciamento pela leitura. Kleiman

afirma que as praticas de leitura e escrita precisam se constituir por:

[...] um conjunto de atividades que se origina de um interesse real na vida dos
alunos e cuja realizagdo envolve o uso da escrita, isto é, a leitura de textos
qgue, de fato, circulam na sociedade e a producdo de textos que serd@o
realmente lidos, em um trabalho coletivo de alunos e professor, cada um
segundo sua capacidade. (2001, pag. 238).

Muitas sdo as opcdes de textos que tratam da vida real dos alunos que podem
ser usados em sala de aula: comentérios de videos do Instagran, legendas de fotos
do Facebook, reportagens e noticias que versem sobre temas atuais, assim como
contos, crénicas, poemas, romances e obras dramaticas. Todos esses textos, desde
gue apresentados e trabalhados em atividades como discussdes, busca de sentidos,
andlise dos temas, encenagdes, interpretacdes das ideias dos textos, serdo fonte de
aprendizagem e podem fazer os alunos se apropriarem da leitura como ato de prazer
e conhecimento, ndo como uma obrigacao a cumprir nas paredes da escola.

Tfouni (2010, pag. 22), também acrescenta que “o letramento focaliza os

aspectos sécio-histéricos da aquisicado de um sistema escrito por uma sociedade”.
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Para a autora, do mesmo modo, a auséncia e a presenca da escrita no meio social do
individuo, agem como causa e consequéncia de mudangas “sociais, culturais e
psicoldgicas” na vida do mesmo (TFOUNI, 2010, pag. 22). Segundo a pesquisadora,
o letramento é produto da expansdo do comeércio, da expansdo dos meios de
producdo e do desenvolvimento da agricultura. Dessa forma, torna-se causa de
mudancas histéricas profundas, a exemplo do surgimento da maquina a vapor, da
imprensa, do telescopio e da sociedade industrial de forma geral.

De acordo com Tfouni (2010, pag. 24), o vocéabulo “letrado” ndo tem um sentido
apenas, e ndo descreve um fendmeno simples e uniforme. Ao contrario, liga-se as
mentalidades, culturas e “estrutura social como um todo”. Tfouni acrescenta sobre isso

que:

o termo ‘iletrado’ ndo pode ser usado como antitese de ‘letrado’. Isto €, néo
existe, nas sociedades modernas, o letramento ‘grau zero’, que equivaleria
ao ‘iletramento’. Do ponto de vista do processo sécio-historico, 0 que existe
sdo ‘graus de letramento’, sem que com isso se pressuponha sua existéncia.
(TFOUNI, 2010, péag. 24, grifos da autora).

Dessa forma, para Tfouni (2010), ndo se pode dizer que o ‘“iletramento”,
enquanto auséncia total de letramento, exista nas sociedades modernas
industrializadas. Nao existem sujeitos iletrados, esses podem apresentar diferentes
graus de letramento, o que ha na realidade sdo sujeitos nao alfabetizados. De acordo
com a autora, podemos encontrar em grupos nao alfabetizados, caracteristicas de
grupos alfabetizados e escolarizados, ou seja, graus de letramento.

Outra perspectiva importante discutida por Tfouni (2010), é a respeito do
pensamento etnocéntrico que considera a aquisi¢cdo da escrita como pressuposto para
as pessoas conseguirem desenvolver “raciocinio légico-dedutivo, a capacidade para
fazer inferéncias, para solucéo de problemas etc.” (TFOUNI, 2010, pag. 25). Contudo,
a autora discorda desse pensamento e considera que os individuos néao alfabetizados
tém capacidade de raciocinar, solucionar conflitos e contradi¢cdes. Tfouni conclui sua

colaboracéo sobre o tema afirmando:

A explicacéo, entdo, ndo estd em ser, ou ndo, alfabetizado enquanto
individuo. Est4 sim, em ser, ou nao, letrada a sociedade na qual esses
individuos vivem. Mais que isso: esta na sofisticacdo das comunicac¢des, dos
modos de producdo, das demandas cognitivas pelas quais passa uma
sociedade como um todo quando se torna letrada, e que irdo inevitavelmente
influenciar aqueles que nela vivem, alfabetizados ou nédo. (TFOUNI, 2010,
pag. 28).
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Dessa forma, o mais relevante € que o individuo, por meio das praticas de
letramento, adquira as competéncias para participar da sociedade ativamente, e
assim, movimenta-la, mudar para melhor sua vida e das pessoas. Apenas a
alfabetizacdo ndo capacita o aluno para se inserir na sociedade de maneira efetiva,
ela € apenas um dos processos necessarios para que o discente use a lingua de
maneira significativa.

Rojo (2009), é outra autora que conceitua letramento, considerando-o no plural
— letramentos. Para a educadora, eles sao: “‘um conjunto muito diversificado de
praticas sociais situadas que envolvem sistemas de signos, como a escrita ou outras
modalidades de linguagem, para gerar sentidos.” (ROJO, 2009, pag. 10). Ela também
alerta sobre a relacdo do insucesso da alfabetizacdo e dos letramentos na escola
brasileira e a exclusdo social dos estudantes. Tal fato reflete a importancia tanto do

alfabetizar, como do letrar como instrumentos de incluséo social. De acordo com Rojo:

[...] cabe a nos, agora, nos primoérdios do século XXI, enfrentar dois
problemas: evitar a exclusdo escolar e tornar a experiéncia na escola um
percurso significativo em termos de letramentos e de acesso ao
conhecimento e a informagéo. (2009, pag. 7-8).

Ainda segundo Rojo (2009), as praticas de letramentos da populacédo fora da
escola ndo explicam o fracasso do letramento feito na escola. Ao contrario do que se
propaga, o problema néo esta na falta de leitura, ja que, de acordo com Abreu (2003
apud ROJO, 2009), o brasileiro 1é e gosta de ler, quando possivel. De acordo com a
pesquisa, 67% dos brasileiros de diferentes classes sociais gostam de ler nas horas
vagas. 59% possuem livros didaticos, 58% livros infantis e 35% enciclopédias. Porém
a literatura — romances, literatura de aventura, policial ou ficcdo em geral — ndo esta
democratizada para todas as classes. Enquanto 46% das classes C/D possuem a
Biblia, a posse de livros literarios se concentra nas classes A/B, no percentual de 30%.

Quanto ao acesso aos bens culturais, ainda de acordo com Abreu (2003, apud
ROJO, 2009), 83% dos brasileiros participantes da pesquisa nunca foram ao teatro,
78% néo foi ao museu e 68% ao teatro. Contudo, a TV é parte da vida de 81% das
pessoas e 78% delas ouve radio.

De acordo com Rojo (2009), os resultados dessa pesquisa mostram que a

escola deve se preocupar em facilitar 0 acesso a espacos culturais, assim como 0s
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impressos foram relativamente democratizados para a maioria das pessoas. Da
mesma forma, a escola precisa reavaliar suas praticas de letramento e aproximar a

cultura e os letramentos dos alunos as atividades propostas por ela. Segundo Rojo:

Cabe também a escola potencializar o didlogo multicultural, trazendo para
dentro de seus muros ndo somente a cultura valorizada, dominante,
canbnica, mas também as culturas locais e populares e a cultura de massa
para torna-las vozes de um dialogo, objetos de estudo e de critica. (2009,
pag. 12).

Rojo (2009), ainda afirma que o intento da escola é dar possibilidade para os
estudantes interagiram com diversas praticas sociais realizadas com a leitura e a
escrita (letramentos) na vivéncia urbana, de modo democratico, critico e ético. Para

tal, € necessario que a educacdo linguistica englobe:

[...] os letramentos multissemidticos exigidos pelos textos contemporaneos,
ampliando a nocéo de letramentos para o campo da imagem, da musica, das
outras semioses que ndo somente a escrita. [...]

[...] os multiletramentos ou letramentos multiplos deixando de ignorar ou
apagar os letramentos das culturas locais de seus agentes (professores,
alunos, comunidade escolar) e colocando-os em contato com os letramentos
valorizados, universais e institucionais [...]. (ROJO, 2009, pag. 107, grifos da
autora).

[...] os letramentos criticos e protagonistas requeridos para o trato ético dos
discursos em uma sociedade saturada de textos e que ndo pode lidar com
eles de maneira instantanea, amorfa e alienada [...]. (ROJO, 2009, pég. 108,
grifos da autora).

A autora também considera que as multiplas demandas que a sociedade atual
impde a escola aumentam demasiadamente as praticas e textos que precisam circular
e serem trabalhados na escola. Para atender essas expectativas, € necessario
considerar que “as esferas de atividade e de circulacdo de discursos” (BAKHTIN,
1992, grifos do autor apud ROJO, 2009), ndo séo fixas e individuais, mas entrelacam-
se todo o tempo na vida contemporanea, definindo-a e definindo os posicionamentos,

os direitos, deveres e discursos da vida cotidiana. Conforme Rojo (2009):

[...] o papel da escola na contemporaneidade seria o de colocar em didlogo —
ndo isento de conflitos, polifbnico em termos bakhtinianos - os
textos/enunciados/discursos das diversas culturas locais com as culturas
valorizadas, cosmopolitas, patrimoniais, das quais é guardia, nao para servir
a cultura global, mas para criar coligacbes contra-hegeménicas, para
translocalizar lutas locais. [...] para transformar patriménios em fratrimonios.
Nesse sentido a escola pode formar um cidadao flexivel, democratico e



39

protagonista, que seja multicultural em sua cultura e poliglota em sua lingua.
(ROJO, 2009, pag. 115, grifos da autora).

A escola precisa dar ao aluno a oportunidade de conhecer textos oriundos da
cultural local, apontando o dialogo que esses podem construir com as culturas
“valorizadas”. Esse trabalho deve ser feito a fim de que o estudante perceba que a
origem dos textos néo os torna melhor ou pior, mas séo oportunidades de se conhecer
discursos, temas e abordagens diferentes e, em alguns casos, maneiras sofisticadas
de se trabalhar com a lingua. Ao mesmo tempo, os discentes podem ser levados a
perceber, através da diversidade de textos que, independentemente da origem de
guem a utiliza, a lingua é um instrumento poderoso para expressar sentimentos e
emocOes e, através dela, diversas “vozes”, outrora silenciadas, podem ser ouvidas,
ajudando os sujeitos a identificarem seu papel na sociedade.

Rojo (2009), considera que nesse contexto atual, em que a globalizacédo mudou
0 rumo das comunicacdes e da circulagdo de informacgdes € necessario que a escola
inclua as atividades de letramentos digitais, considerando os multiplos letramentos
gue sdo exigidos na sociedade atual. De acordo com Rojo (2009), as mudancas e a
criacdo das tecnologias digitais, trouxeram ao menos, quatro mudancas em relacao

aos letramentos.

a vertiginosa intensificacéo e diversificacdo da circulacdo de informacédo nos
meios de comunicacdo analégicos e digitais, que, por isso mesmo,
distanciam-se hoje dos meios impressos, muitos mais morosos e seletivos,
implicando, segundo alguns autores, mudancas significativas nas maneiras
de ler, de produzir e de fazer circular textos na sociedade;

a diminuicdo das distancias espaciais — tanto em termos geograficos, por
efeito de transportes rapidos, como em termos culturais e informacionais, por
efeito da midia digital e analdgica, desenraizando as popula¢cbes e
desconstruindo identidades;

a diminuicdo das distancias temporais ou a contracdo do tempo,
determinadas pela velocidade sem precedentes, a quase instantaneidade
dos transportes, da informacdo, dos produtos culturais das midias,
caracteristicas que também colaboram para mudancas nas praticas de
letramento.

a multissemiose ou a multiplicidade de modos de significar que as
possibiidades multimidiaticas e hipermidiaticas do texto eletrbnico trazem
para o ato de leitura: ja ndo basta a leitura do texto verbal escrito — € preciso
relaciona-lo com um conjunto de signos de outras modalidades de linguagem
(imagem estatica, imagem em movimento, masica, fala) que o cercam, ou
intercalam ou impregnam; esses textos multissemidticos extrapolam os
limites dos ambientes digitais e invadiram também os impressos (jornais,
revistas, livros didaticos). (ROJO, 2009, pag. 105-106, grifos da autora).
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Na verdade, trata-se de uma tarefa relativamente viavel, considerando que a
maioria dos alunos ja estao bastante familiarizados com essas atividades digitais, até
porque eles sdo nativos digitais — ja nasceram no advento da Internet. Ainda,
precisamos considerar que, na sociedade atual, ndo existem apenas alunos leitores e
expectadores de Televisao, eles sdo, a maior parte do tempo, Internautas, produtores
de textos do Facebook, Twiter, What’sapp e expectadores de séries, filmes, videos do
Tik Tok, Instagram, Youtube, assim como também podem ser produtores dessas
mesmas plataformas de divulgacao de videos.

Contudo, Rojo (2009), também lembra que muitos letramentos que séao
valorizados e usados como meios de interagcdo e comunicagcdo pelos alunos, seus
pais, amigos, com enorme circulacdo, por outro lado, s&o, muitas vezes,

desvalorizados e esquecidos pela escola. De acordo com Rojo:

[...] as redes sociais e informais que sustentam essas préticas letradas (por
exemplo, as redes e comunidades virtuais de que jovens de todas as classes
sociais participam) permanecem esquecidas e execradas pela escola, isso
guando ndo tém seu acesso proibido em muitas escolas e universidades
conectadas. (ROJO, 2009, pag. 106).

Trata-se de um equivoco simplesmente ignorar algo que esté todos os dias a
nossa frente. Sera necessario que a escola utilize os recursos digitais como um meio,
um recurso a mais para atrair o aluno para o trabalho com o texto. Afinal, para, por
exemplo, postar uma opinido no aplicativo Padlet (mural virtual) ou na sua conta
pessoal do Instagram sobre um poema lido, o aluno terd que realizar varias leituras
do texto; refletir sobre o texto, seu vocabulario, seus sentidos e intencdes. Finalmente,
vai escolher as palavras adequadas para manifestar sua opinido, através de um texto
escrito. Possivelmente, ele ficar4d mais entusiasmado para realizar essa atividade do
que simplesmente guardar sua opinido para si, em um texto escrito no caderno. Ao
expressar sua opinido em relacéo ao texto, ele ainda pode inserir uma imagem do livro
ou até mesmo outra que, de acordo com ele, tenha a ver com o poema, realizara ainda
uma leitura de imagens para poder selecionar a mais adequada. Entdo, o estudante
vai ter que utilizar uma série de conhecimentos e habilidades para realizar essa tarefa.
Sendo assim, uma mera postagem, quando utilizada com fim de letramento, se torna
um meio que o leva ndo apenas a mexer no celular, tablet ou computador, mas a

interagir com o texto de maneira aprofundada.
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Gércia Cancline (2013), também reflete a respeito da influéncia das tecnologias
na cultura e na formacao do leitor. Ele explica a diferenca entre leitor, expectador e
internauta. O pesquisador trabalhou o conceito de leitor restrito aquele de obras
literérias, como destacam Jauss e Iser ou destinatério de obras editorias; o expectador
pode ser de cinema, de tv, de espetaculo teatral e de concertos musicais, ja 0
internauta, € alguém conectado com varias midias que I&, ouve ou combina materiais
diversos, advindos da leitura e do espetaculo. Dessa forma, de acordo com Garcia
Cancline (2013, pag. 21): “Essa integragcédo de acgdes e linguagens redefiniu o lugar
onde se aprendiam as principais habilidades — a escola — e a autonomia do campo
educacional.” Sendo assim, a educacédo observou que o conhecimento ndo estava
mais limitado ao espaco escolar e a sua influéncia sobre a sociedade foi sucumbindo,
primeiro para a cultura de massa e, atualmente, para os meios de comunicacéao digital
e eletrbnica “multiplicaram os espacgos e circuitos de acesso aos saberes a formacao
cultural.” (GARCIA CANCLINE, 2013, pag. 23). Géarcia Cancline considera que os

jovens adquirem nas telas, algo diferente do que aprendem na escola:

[...] uma formacdo mais ampla em que conhecimento e entretenimento se
combinam. Também se aprende a ler e a ser expectador sendo telespectador
e internauta. (GARCIA CANCLINE, 2013, pag. 23).

Garcia Cancline (2013), alerta que os 6rgdos governamentais, encarregados
de divulgar a cultura, formar publicos e incentivar a leitura, ao invés de apenas se
preocuparem em multiplicar escolas e bibliotecas, deveriam investir em inovacoes,
assim como “[...] gerar, nos tempos longos da educacéao, experiéncias que elevem ao
desfrute tanto da arte, como das novas linguagens” (GARCIA CANCLINE, 2013, pag.
13). Enquanto isso, a industria cultural esta preocupada em produzir contetdos que
unam as linguagens e combinem os espacos de divulgacgao: livros, audiolivros e livros
digitais para celular, tablets ou computadores, filmes para o cinema, sofa e celular.
Lembrando que, um nao vai, necessariamente, excluir o outro, havera sim as
preferéncias entre um e outro, de acordo o gosto do publico. Por exemplo, quando os
DVD’s surgiram, os cinemas nao fecharam, mas esses tiveram que se adaptar a novos
formatos — os chamados multiplex com varias salas de exibicdo. Da mesma forma, o
surgimento de livros digitais ndo extinguiu o livro de papel porque muitos leitores ainda

o preferem.
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J& Sousa, Miota e Carvalho (2011), consideram que a sociedade atual exige
gue 0 ensino escolar seja uma preparagdo para as novas situagdes que surgem a
cada dia. Dessa forma, a escola precisa se recriar e 0 professor precisa estar
atualizado com as novas tecnologias digitais de comunicacgéao e informacao, incluindo-
as na pratica educacional. Para Sousa, Miota e Carvalho, as inovagbes “tratam e
consideram as tecnologias digitais como potencializadoras de novos textos, novas
formas de pensar, novas praticas pedagdgicas [...]" (2011, pag. 17). Além disso, é
preciso que o professor considere que o conhecimento néo € fruto de sua autoria, as
novas ferramentas tecnoldgicas também englobam conhecimentos e habilidades aos
seus usos. A partir dai, elas consequentemente ofertam ao ensino, de acordo Sousa,

Miota e Carvalho:

A dinamizacao e ampliagdo das habilidades cognitivas, devido a riqueza de
objetos e sujeitos com o0s quais permitem interagir; a possibilidade de
extensdo da memoéria e de atuacdo em rede; ocorre a democratizacdo de
espacos e ferramentas, pois estas facilitam o compartilhamento de saberes,
a vivéncia colaborativa, a autoria, coautoria, edicdo e a publicacdo de
informacdes, mensagens, obras e produ¢bes culturais tanto de docentes
como discentes. (2011, pag. 18).

Sousa, Miota e Carvalho (2011), acreditam ainda que as tecnologias na
educacdo renovam as situacdes de interacdo, criagcdo, expressao, comunicacgao,
colaboragéo e informacéao, ficando bem mais atraentes do que as atividades baseadas
somente na escrita € nos meios impressos que motivam tanto alunos quanto
professores. O professor como mediador da aprendizagem, deve estar aberto aos
alunos, porque esses, ao se identificarem com os meios tecnoldgicos, podem utilizar
uma linguagem bem proxima do seu cotidiano, “utilizando-se da criatividade e
valorizacdo do que cada um sabe nessa acdo coletiva”. (SOUSA, MIOTA e
CARVALHO, 2011, pag. 19).

Dessa forma, atividades ligadas a tecnologia sdo uma estratégia relevante para
aproximar o aluno do texto literario. Através de uma aprendizagem baseada em
atividades que aprofundem sua relagdo com o texto, o aluno poderé apropriar-se de
todas as informacgdes e peculiaridades que o texto literario proporciona.
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1.3 Leitura do texto literario

O ensino de literatura no Brasil tem tido inUmeras dificuldades a medida que
nao consegue, na maior parte dos casos, engajar seus alunos na leitura de textos
literarios e torna-los adultos leitores. Consequentemente, a falta de interesse pela
leitura literaria, dificulta ainda mais a melhora da proficiéncia em leitura o que contribui
para um baixo rendimento escolar. Tal fato € resultante de um ensino que nao
apresenta o texto como razdo principal da aula: primeiro, sdo trazidos ao aluno
conceitos que ndo o atraem a posterior leitura literaria. Raros sdo 0s momentos em
gue o texto literario é lido ou apreciado como obra de arte. Muitas vezes, a literatura,
disciplina que é facultada ao ensino médio, é sinbnimo de datas, autores e obras a
memorizar. No Ensino Fundamental, os textos literarios séo trazidos, frequentemente,
em trechos nos livros didaticos e com uma longa lista de questfes atreladas a eles.
Em outras ocasifes, esses textos servem apenas como pretexto para o ensino de

gramatica. Jouve destaca que:

O valor de um texto, portanto, deve ser buscado naquilo que ele exprime. [...]
E aqui que aparece o papel imprescindivel dos estudos literarios. Eles tém
por finalidade transpor um duplo desafio: identificar conteldos expressos de
maneira indireta ou obliqua; trazer as informacdes (estéticas, culturais
historicas) que permitem devolver a uma metéfora morta o poder de uma
metafora viva. (2012, pag. 132).

O texto deve ser explorado pelo professor nas suas vertentes mais profundas.
Os alunos precisam ter acesso, através de atividades que procuram desvenda-lo, a
seus sentidos obliguos e aos aspectos mais relevantes. Essas informacdes
permanecem escondidas, caso a atividade seja apenas uma leitura superficial.

A leitura do texto literario, como qualquer outro saber, ndo nasce com o
individuo, mas deve ser ensinada na escola. Perrone-Moisés destaca sobre o ensino
literario: “Porque ensinar literatura é ensinar a ler, e sem leitura ndo hé cultura.” (2006,
pag. 27). Durante a leitura de obras literarias, os alunos podem nao sé ter acesso a
obra em si, mas a todo o contexto socio-historico e cultural que ela agrega. Perrone-

Moisés (2006), menciona também sobre o aspecto cultural advindo do texto literario:

[...] o conhecimento aprofundado das obras nas quais cada lingua atingiu o
maximo de suas potencialidades expressivas e sugestivas é o que garante o
prosseguimento da atividade literaria [...] se os professores negligenciarem a
tarefa de mostrar aos alunos os caminhos da literatura, estes seréo
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deserdados, e a cultura como um todo ficara ainda mais empobrecida. (2006,
pag. 35).

De acordo com Cosson (2014), a leitura significativa do texto literario sustenta
a continuidade da cadeia cultural, que pode levar ao surgimento, ndo sé de novos
leitores, mas de apreciadores e produtores da arte em geral. Nao se deve, porém,
deixar que se afaste o prazer da leitura. Os estudos literarios equivocados, em
repetidas ocasides, acabam distanciando o aluno de um relacionamento com a

literatura. Sobre a experiéncia com esse tipo de ensino literario, Silva declara:

[...] o ensino da literatura ndo levava em consideracdo a pedagogia dos
sentidos, a ordem de fruigdo, o principio do prazer, que trata do texto como
um mundo de possibilidades, e ndo como um cadaver que deve ser dissecado
anatomicamente em sua morfologia, fisiologia e semiologia. (2016a, pag. 32).

Essa proposta didatica mais afasta do que aproxima o aluno da literatura e o
impede de se apropriar do texto porque tira o prazer que a leitura deve proporcionar-
lhe. A relacéo entre o0 aluno e o texto literario, que geralmente foi iniciada nos primeiros
anos de escola, com a leitura de quadrinhas, fabulas, lendas e outros géneros, com o
passar do tempo, ao invés de se estreitar, vai ficando cada vez mais distante. Muitos
jovens dizem até que gostam de ler, mas ndo gostam de estudar literatura ou
responder a questionarios sobre os textos porgue o veem como algo inatingivel e
estranho. Para sanar esse equivoco, deve-se mostrar que o texto literario € uma forma
de comunicacdo que, como muitas outras, demanda uma interacdo e um
aprofundamento para que cada vez mais ele se torne algo palpavel. Deve-se tornr
esses texto algo apreciavel

Os nossos alunos perdem uma grande chance de ver o texto literario como um
modo especial de construir sentidos e vivenciar seu carater humanizador — como uma
pratica social. Sobre isso, Jouve lembra que: “Ao nos envolver em um mundo que ndo
€ a realidade, mas se assemelha a ela, as ficgdes nos levam, portanto, a reavaliar o
mundo em que vivemos” (2012, pag. 121),. A medida que as pessoas aprofundam seu
relacionamento com a literatura, elas também descobrem a si mesmas porque
percebem sentimentos, experiéncias e conhecimentos dentro de si, que muitas vezes
até entdo desconheciam. Com essas descobertas, é quase impossivel ndo se buscar

uma mudanc¢a também no mundo real.
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Através da literatura, podemos também levar para as aulas discussoes,
analises e reflexdes sobre temas, valores e situacdes relevantes e caros a realidade
dos alunos e da sociedade. Muitos deles, quando séo discutidos de maneira saudavel,
profunda e reflexiva fazem toda a diferencga para a construgdo do ser social que o texto
literario é capaz de despertar e engajar. A respeito dessa peculiaridade da literatura,

Lajolo reflete:

E a literatura, como linguagem e como instituicdo, que se confiam os
diferentes imaginarios, as diferentes sensibilidades, valores e
comportamentos através dos quais uma sociedade expressa e discute,
simbolicamente, seus impasses, seus desejos, suas utopias. Por isso, a
literatura é importante no curriculo escolar. o cidadao, para exercer
plenamente sua cidadania, precisa apossar-se da linguagem literaria,
alfabetizar-se nela, tornar-se seu usuario competente, mesmo que nunca va
escrever um livro: mas porque precisa ler muitos. (2005, pag. 106).

A obra literaria é capaz de mostrar ao estudante valores e atitudes que ele
desconhecia por ndo fazerem parte do seu dia a dia. Pode também levéa-lo a refletir e
confrontar o que conheceu com sua realidade e ser capaz de altera-la, se for o caso.
Ela também revela ao leitor outros elementos intrinsecos nele: contextos histérico e
social referentes a obra, comportamentos e acbes das personagens, saberes
filosoficos e cientificos mencionados. Mdltiplas informagcBes sédo citadas em uma
mesma obra e o leitor engajado na leitura, ira discorrer sobre cada uma delas.

De acordo com Candido (2002), a literatura como forma de fruicdo, vem para
cumprir uma certa funcéo psicoldgica de suprir a necessidade que o ser humano tem
pela ficcdo e pela fantasia como forma de escapar da realidade que o cerca, ser um
alivio para as durezas da vida. Ele explica:

A literatura propriamente dita € uma das modalidades que funcionam como
resposta a essa necessidade universal, cujas formas mais humildes e
espontaneas de satisfacdo talvez sejam coisas como a anedota, a advinha, o
trocadilho e o rifao; [...] Portanto, por via oral ou visual, sob formas curtas e
elementares, ou sob complexas formas extensas, a necessidade de ficcéo se
manifesta a cada instante; alias, ninguém pode passar um dia sem consumi-
la. (CANDIDO, 2002, pag. 83).

E necessario que o professor mostre ao jovem leitor que o texto literario €, além
de conhecimento, fonte de prazer e uma forma de escape para outras realidades
imaginariamente disponiveis em todo momento, que ndo precisa de nenhum aparelho

ou rede de Internet para ele acessar.
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Candido (2002), também reflete sobre a funcdo educadora da literatura.
Segundo o tedrico, ela humaniza o individuo porgue o educa em todas as instancias
da vida, pois o texto literario também tem como prerrogativa para a importancia dele
em sala de aula, 0 uso especial, criativo e Unico que ele faz da linguagem. Em Pinheiro

(2018), a respeito da leitura do texto literario, diz-se que:

Toda essa experiéncia coloca também o leitor diante de uma linguagem
expressiva, que movimenta a lingua e possibilita outro tipo de vivéncia com a
palavra. Ou seja, favorece experienciar a lingua pelo viés mais criativo.
(PINHEIRO, 2018, péag. 19).

Caso o professor ndo se proponha a presentear os alunos com esse uso da
lingua na sua maior expressao, eles podem passar a vida toda sem esse encontro.
Sendo assim, perderd a oportunidade de interagir com textos que possibilitam
multiplas interpretacdes.

Pinheiro (2018), ainda acrescenta que a linguagem literéria € capaz de
despertar a curiosidade e agucar as emocdes e a sensibilidade do leitor através do
didlogo leitor-obra. Esse encontro ndo € algo possivel de verificar por meio de
avaliacdes, mas € possivel de se observar pela reacdo dos alunos durante e apoés a
leitura do texto literario.

Outra questéo levantada por Pinheiro (2018), € a importancia de se criar o
habito da leitura nos alunos. Muitas vezes, usar 0s cinco minutos finais de uma aula
para ler poemas, ja que ler um capitulo de narrativa nao € possivel, faz toda diferenca
na criacdo do habito de leitura. Segundo Pinheiro (2018), quando o professor priva o
estudante de ter acesso a essa vivéncia tdo saudavel e simples, ele esta
negligenciando a sua educacao.

Colomer (2007), também € uma importante referéncia, especialmente,
tratando-se da evolucédo do ensino da literatura e sobre as mudancgas sofridas a partir
dos anos sessenta com as novas teorias linguisticas e literarias. Anteriormente a essa
década, o conhecimento literario estudado era o contexto da obra e o texto em si ndo
era aprofundado. As mudancas nas visdes sobre o que é literatura, o que significa
saber literatura, mudaram as concepc¢des sobre 0 que Sao 0s processos de ensinar e
aprender. A literatura passou a ser considerada como um objeto de comunicacao
social e o leitor passou a ser considerado peca-chave para a construcdo de sentidos

do texto.
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Em relagdo aos objetivos do ensino da literatura, Colomer (2007), considera
gue ndo apenas € o aprofundamento na estrutura do texto ou nos seus varios sentidos.
Segundo Colomer (2007), uma das principais finalidades do ensino escolar € formar
‘cidaddos da cultura escrita” (pag.30). A leitura, como j& sabido, possibilita aos
estudantes o aprimoramento da escrita. Com isso, em diferentes situacbes de
comunicacao, o aluno pode exigir seus direitos e exercer sua cidadania através das
habilidades da escrita que ele aprimorou a partir da leitura na escola.

Em seguida, veremos o embasamento tedrico contemplado em nossa
pesquisa. Essas teorias possibilitam que a leitura do texto literario seja feita de modo
mais relevante para o aluno e, assim, contribua para o aperfeicoamento do seu

letramento literario.

1.4 Estética da Recepcao

A teoria Estética da Recepcdo foi o criada por Jauss, na Alemanha,
apresentada pela primeira vez em 1967. Ela surgiu como contrapartida ao fato de, até
entdo, os estudos literarios concentrarem-se apenas na importancia do texto, do autor
e na tradicao literaria da qual a obra faz parte, ou seja, o lado produtivo da experiéncia
estética. De acordo com Jauss (1994), os historiadores literarios organizavam seu
material de modo linear, seguindo a ordem cronoldgica dos grandes autores, seguindo
a estrutura “vida e obra”, deixavam assim, de fora, os autores menores (grifo do autor,
pag. 7). Geralmente, esse modo de organizar a literatura era usado para apresentar
0s canones da Antiguidade Classica. Desse modo, ndo se considerava o lado

receptivo e comunicativo desta.

O abismo entre literatura e histdria, entre conhecimento estético e o historico
faz-se superavel quando a histéria da literatura ndo se limita simplesmente a,
mais uma vez, descrever o processo da histéria geral conforme esse
processo se delineia em suas obras, mas quando, no curso da ‘evolugéo
literaria’, ela revela aquela fungdo verdadeiramente constitutiva da sociedade
gue coube a literatura, concorrendo com as outras artes e for¢as sociais, na
emancipacdo do homem de seus lacos naturais, religiosos e sociais. (JAUSS,
1994, péag. 57, grifos do autor).

Contudo, esses historiadores costumavam se abster a respeito das qualidades

estéticas das obras que eles apresentavam, atentavam-se a “objetividade da
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historiografia, a qual cabe apenas descrever como as coisas efetivamente
aconteceram.” (JAUSS, 1994, pag. 7, grifos do autor). Tal fato ocorre, porque segundo
Jauss (1994), a qualidade de uma obra ndo advém de seu contexto histérico e de sua
representatividade para o seu género, mas da receptividade e da fama da obra frente
a posteridade.

Jauss (1994), destaca que a teoria literaria marxista sé alcancou destaque
guando relacionou a funcédo da literatura como parte integrante da sociedade. A
literatura, seria, nesta corrente, uma testemunha dos atos humanos na historia. Essa
teoria considerava também que a poesia tanto ouvia, como gestava a sociedade para
guem se dirigia e, a0 mesmo tempo, determinava seu estilo. Na opinido de Jauss,

esse pensamento ndo se sustenta, a medida que:

Somente uma porgdo reduzida da producdo literdria € permeada aos
acontecimentos da realidade histérica, e nem todos 0s géneros possuem
forca testemunhal no tocante a ‘lembranca dos motivos constitutivos da
sociedade’ [...] sendo incapaz de extrair dai quaisquer categorias estéticas
proprias [...]. (JAUSS, 1994, pag. 16, grifos do autor).

Jauss (1994), também destaca a visdo dos historiadores formalistas russos a
respeito da literatura. Os formalistas consideravam a literatura um objeto auténomo
de investigacdo, a medida em que era independente das condi¢des historicas,
definindo sua realizacdo em termos essencialmente funcionais, “como a soma de
todos os procedimentos artisticos nela empregados.” (JAUSS, 1994, pag. 18, grifos
do autor). Eles também consideravam que apenas o embate entre a linguagem
poética e a linguagem prética da obra literaria era quem mensurava 0 seu carater
artistico. A oposigao entre essas linguagens levou “ao conceito de percepgéo artistica”
(grifos do autor, pag. 18), quebrando a ligacdo entre literatura e vida e, fazendo a arte
‘o meio para a destruicdo, pelo estranhamento, do automatismo da percepcéao

cotidiana.” (grifos do autor, pag.19). De acordo com Jauss:

Decorre dai que a recepgéo da arte ndo pode mais consistir na fruicdo ingénua
do belo, mas de maneira que se lhe distinga a forma e se lhe conheca o
procedimento. Assim, o processo de percepc¢édo da arte surge como um fim em
si mesmo, tendo a perceptibilidade da forma como seu marco distintivo e o
desvelamento do procedimento como o principio para uma teoria que,
renunciando conscientemente ao conhecimento historico, transformou a critica
de arte hum método racional e, ao fazé-lo, produziu feitos de qualidade
cientifica duradoura. (JAUSS, 1994, pag. 19, grifos do autor).
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Jauss (1994), destaca ainda que a historicidade da literatura reapareceu ao
longo dos estudos formalistas, apesar de ter sido, inicialmente, desprezada. Tal fato,
os obrigou a reavaliar os principios da diacronia, pois, segundo Jauss, o literario nédo
€ determinado apenas sincronicamente, mas pela contradicdo ao que é pré-
estabelecido “pelo género e a forma que o precede na série literaria.” (1994, pag. 19).
Os formalistas russos também compartilhavam a ideia de que existem varias escolas
literarias em cada momento historico e uma delas € representante do “apice
canonizado da literatura” (JAUSS, 1994, pag. 20, grifos do autor), o que leva as
demais formas a serem cultura de massa. Jauss conclui a respeito da teoria formalista

russa e da marxista- o seguinte:

Se, por um lado, se pode compreender a evoluc¢éo literaria a partir da sucessao
histérica de sistemas e, por outro, a histéria geral a partir do encadeamento
din&mico de situac¢des sociais, ndo havera de ser possivel também colocar-se
a ‘série literaria’ e a ‘ndo literaria’ numa conexdo que abranja a relagdo entre
literatura e histéria, sem com isso obrigar-se a primeira a, abandonando seu
carater artistico, encaixar-se numa fungdo meramente mimética ou ilustrativa?
(JAUSS, 1994, pag. 20, grifos do autor).

A historia da literatura preocupava-se com a histéria da arte — a obra e seus
autores — e desconsiderava-se o papel do leitor em sua interagdo com a obra e sua
estética. Segundo Jauss, a estética da obra apresenta-se ja na primeira recepcao da
obra pelo leitor, advindo dai tanto implicagcfes estéticas como historicas. Quando o
leitor experencia a recepg¢ao primaria, ele ja a avalia esteticamente, comparando com
outras obras ja lidas por ele; ja quanto ao aspecto histérico, na possibilidade de haver
uma cadeia de recepcdes, a compreensdo dos primeiros leitores pode ter uma
continuidade e ir se ampliando “de geragcao em geracao, decidindo, assim, o proprio
significado histoérico da obra e tornando visivel sua qualidade estética” (JAUSS, 1994,
pag. 23). Para Jauss, a literatura s6 fazia sentido na Gtica do leitor e sua experiéncia

com o texto: “a literatura como acontecimento cumpre-se primordialmente no
horizonte de expectativa dos leitores, criticos e autores, seus contemporaneos e
pbsteres, ao experienciar a obra.” (JAUSS, 1994, pag. 26). Até mesmo os criticos de
arte escreviam suas criticas baseados em suas experiéncias de leitura, ndo apenas

na obra em si ou na vida dos autores.

Assim, o significado da obra depende totalmente dos sentidos que o
leitor deposita nela. Também, seu carater estético depende do destinatéario:
se este ndo o vivencia como obra de arte e busca ai um outro tipo de
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experiéncia, o texto perde sua qualidade artistica. (ZILBERMANN, 1989, pag.
26).

Para Jauss (1994), a experiéncia estética ndo se inicia pela intencdo do seu
autor, nem pela interpretacdo e compreensdo do significado desta. O texto s6 faz
sentido se existe o leitor para usufruir da sua experiéncia estética, da compreenséao e
interpretacdo que o mesmo extrai dele. Jauss (1994), esclarece que, a cada leitor,
surgira uma recepcao e uma interpretacéo diferente do texto porque elas dependem
da experiéncia individual de cada sujeito em tempos diferentes. O texto se materializa

através do leitor.

O leitor sempre foi 0 menos privilegiado desse trio — estranhamente, ja que
sem ele ndo haveria textos literarios. Estes textos ndo existem nas prateleiras
das estantes: sdo processos de significacdo que s6 se materializam na
pratica da leitura. Para que a literatura aconteca, o leitor é tdo vital quanto o
autor. (EAGLETON, 2006, pag. 113).

A Estética da Recepcéao analisa ndo soO a experiéncia estética, pois ha segunda
versdo de seu projeto teorico, Jauss passou a estudar também a hermenéutica

literria. De acordo com Jauss, elas se complementavam, pois de acordo Zilberman:

Alguns principios da hermenéutica embasavam a descricdo da experiéncia
estética; e a hermenéutica literaria, a ciéncia geral da interpretacéo, fornece-
Ihe conceitos fundamentais para a reviséo teérica da literatura. (1989, pag.
62).

Jauss divide sua teoria em sete teses. As quatro primeiras referem-se a estética

literaria, ja as trés ultimas a historia literaria. A primeira tese conceitua o seguinte:

Uma renovacgao da histéria da literatura demanda que se ponham abaixo o0s
preconceitos do objetivismo historico e que se fundamentem as estéticas
tradicionais da producéo e da representacdo numa estética da recepcéo e do
efeito. A historicidade da literatura ndo repousa numa conexdo de ‘fatos
literarios’ estabelecida post festum, mas no experienciar dinédmico da obra
literéria por parte de seus leitores. Essa mesma relacéo dialégica constitui o
pressuposto da historia da literatura. E isso porque, antes de ser capaz de
compreender e classificar uma obra, o historiador da literatura tem sempre de
novamente fazer-se ele proprio, leitor. Em outras palavras: ele tem de ser
capaz de fundamentar seu proprio juizo tomando em conta sua posi¢éo
presente na série histdrica dos leitores. (JAUSS, 1994, pag. 24, grifos do
autor).
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Essa primeira tese aponta para o fato de que é o leitor que define a historicidade
da obra literaria através do dialogo dinamico com ela, ndo € a sua cronologia. De
acordo com Jauss (1994), a obra literaria ndo existe em si mesma, dando a cada leitor,
de épocas diferentes, a mesma caracteristica; a cada época e a cada leitor, sua leitura
se renova. E o leitor quem atualiza os textos literarios, através do processo de
recepcdo da obra. Jauss também destaca que, diferente do acontecimento politico
gue existe por ele mesmo, e, através de suas consequéncias histéricas nao e
esquecido, o texto literario s6 consegue se perpetuar através do tempo se sua
recepgao se estender “pelas geragdes futuras ou seja por elas retomada” (JAUSS,
1994, pag. 26).

A segunda tese conceitua o seguinte:

A andlise da experiéncia literaria do leitor escapa ao psicologismo que a
ameaca quando descreve a recepcdo e o efeito de uma obra a partir do
sistema de referéncias que se pode construir em funcdo das expectativas
gue, no momento histérico do aparecimento de cada obra, resultam do
conhecimento prévio do género, da forma e da tematica de obras ja
conhecidas, bem como da oposicao entre a linguagem poética e a linguagem
pratica. (JAUSS, 1994, pag. 27, grifos do autor).

Essa tese considera que a experiéncia literaria do leitor e o conhecimento dele,
do tema proposto na obra, vai contribuir como elemento chave da interpretacdo e da
experiéncia que o mesmo terd com o texto. Além disso, a obra ndo aparece como uma
novidade absoluta para o leitor, ela traz “sinais, avisos, sinais visiveis e invisiveis,
tracos familiares ou indicagcbes implicitas” (Jauss, 1994, pag. 28). Dessa forma,
desperta memoarias de outras obras ja lidas, cria no leitor uma postura emocional,
contribuindo para o leitor recepciona-la.

De acordo com a terceira tese:

O horizonte de expectativas de uma obra, que assim se pode reconstruir,
torna possivel determinar seu carater artistico a partir do modo e do grau
segundo o0 qual ela produz seu efeito sobre um suposto publico.
Denominando-se distancia estética aquela que medeia entre o horizonte de
expectativa preexistente e a aparicdo de uma obra nova — cuja acolhida,
dando-se por intermédio da negacdo de experiéncias conhecidas ou da
conscientizacdo de outras, jamais expressas, pode ter por consequéncia uma
‘mudanca de horizonte’ —, tal distancia estética deixa-se objetivar
historicamente no espectro das reagdes do publico e do juizo da critica
(sucesso espontaneo, rejeicdo ou choque, casos isolados de aprovacéo,
compreensao gradual ou tardia). (JAUSS, 1994, pag. 31, grifos do autor).
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O horizonte de expectativa diz respeito ao que o leitor jA conhece com as
leituras de outras obras e, através de uma nova leitura, esse horizonte de expectativas
se modifica e amplia a experiéncia dele como leitor. Jauss (1994), destaca que,
segundo a estética da recepc¢ao, o carater artistico de uma obra € determinado pela
distancia entre o horizonte de expectativa e a obra, entre a experiéncia estética que o
leitor j4 tem da obra anterior e a “mudanca de horizonte” necessaria para a
compreensao da nova obra. Caso a distancia entre o horizonte do leitor e a nova obra
seja pequena, a obra atende a expectativa do leitor, na medida em que “satisfaz a
demanda pela producédo do belo usual, confirma sentimentos familiares, sanciona as
fantasias do desejo [...]” (JAUSS, 1994, pag. 32). De outro modo, quanto mais distante
for a obra da expectativa estética do leitor, esta apresenta-se, inicialmente, com prazer
e estranheza por mostrar uma nova percepcao artistica. Contudo, ao passar do tempo,
essa obra pode ja ndo ser uma inovacao artistica para publicos posteriores.

De acordo com a quarta tese:

A reconstrucdo do horizonte de expectativas sob o qual uma obra foi criada e
recebida no passado possibilita, por outro lado, que se apresentem as
guestdes para as quais o texto constituiu uma resposta e que se descortine,
assim, a maneira pela qual o leitor de outrora tera encarado e compreendido
a obra. Tal abordagem corrige as normas de uma compreenséo classica ou
modernizante da arte — em geral aplicadas inconscientemente — e evita o
circulo vicioso do recurso a um genérico espirito da época. Além disso, traz
a luz a diferenca hermenéutica entre a compreensao passada e a presente
de uma obra, d4 a conhecer a histéria de sua recepg¢do — que intermedeia
ambas as posicdes — e coloca em questdo, como um dogma platonizante da
metafisica filoldgica, a aparente obviedade segundo a qual a poesia encontra-
se atemporalmente presente no texto literario, e seu significado obijetivo,
cunhado de forma definitiva, eterna e imediatamente acessivel ao intérprete.
(JAUSS, 1994, pag. 35, grifos do autor).

Essa tese considera que é importante compreender como foi a recep¢ao de
uma obra no passado, assim como se deu seu processo de criagao pelo autor porque
tais informacdes podem esclarecer as respostas que o texto pretende dar a o publico,
assim como, o0 que o publico apreendeu da obra. Essas informagfes sdo relevantes
para a relacdo que o leitor tem com a mesma obra no presente, reconstruindo seu
horizonte de expectativas. De acordo com Collingwood: “s6 se pode entender um texto
guando se compreendeu a pergunta para a qual ele constituiu uma resposta” (apud
JAUSS, 1994, pag. 37).

De acordo com a quinta tese:
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A teoria estético-recepcional ndo permite somente apreender sentido e forma
da obra literdria no desdobramento histérico de sua compreenséo. Ela
demanda também que se insira a obra isolada em sua ‘série literaria’, a fim
de que se conheca sua posicdo e significado histérico no contexto da
experiéncia da literatura. No passo que conduz de uma histéria da recepcao
das obras a historia da literatura, como acontecimento, esta Ultima revela-se
um processo no qual a recepgao passiva de leitor e critico transforma-se na
recepcao ativa e na nova producado do autor — ou, visto de outra perspectiva,
um processo no qual a nova obra pode resolver problemas formais e morais
legados pela anterior, podendo ainda propor novos problemas. (JAUSS,
1994, pag. 41, grifo do autor).

Nessa tese, observa-se que € importante contextualizar a obra no seu momento
historico. Essa é uma forma de resgatar o contexto de sua producdo, bem como ela
pode ter possibilidade de ser reinventada em contexto histérico atual. Dessa forma, o
leitor pode passar de passivo para um ser critico e ativo ou servir de inspiracao para
novas obras. De acordo com Jauss (1994), uma nova obra é produzida nos resquicios
das outras feitas antes dela ou na mesma época, influenciando-a de alguma forma;
uma obra que é considerada o apice do movimento literario, automaticamente vai ser
reproduzida, mas com o tempo sera superada pela escola literaria seguinte. Sobre
esse tema, Zilbermann considera que a obra se constitui de “[...] avangos e recuos,
reavaliacbes e retomadas de outras épocas, obrigando a histéria da literatura a
manter-se atenta e a repensar sua metodologia [...]". (ZILBERMANN, 1989, pag. 38).

De acordo com a sexta tese:

Os resultados obtidos pela linguistica com a diferenciacdo e vinculacéo
metodoldgica da andlise diacrbnica e sincrénica ensejam, também no ambito
da historia da literatura, a superacao da contemplagédo diacrénica, até hoje a
Unica habitualmente empregada. Se ja a perspectiva histérico-recepcional
depara constantemente com relagdes interdependentes a pressupor um nexo
funcional. (‘posicbes bloqueadas ou ocupadas diferentemente’) nas
modificacdes da producdo literdaria, entdo ha de ser igualmente possivel
efetuar um corte sincrénico atravessando um momento do desenvolvimento,
classificar a multiplicidade heterogénea de obras contemporaneas, segundo
estruturas equivalentes, opostas e hierarquicas e, assim, revelar um amplo
sistema de relacbes na literatura de um determinado momento historico.
Poder-se-ia, entdo, desenvolver o principio expositivo de uma nova historia
da literatura dispondo-se mais cortes no antes e no depois da diacronia, de
tal forma que esses cortes articulem historicamente, em seus momentos
constitutivos de épocas, a mudanca estrutural na literatura. (JAUSS, 1994,
pag. 46, grifos do autor).

De acordo com o exposto pela sexta tese, a histéria da literatura se baseia nédo
s6 no aspecto sincrénico, o contexto que ela foi produzida, mas deve também levar
em conta seu significado no momento histérico atual. A partir das duas reflexdes,

podemos fazer recortes e comparacdes o que representa uma renovacao da histéria
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da literatura. Jauss ressalta ainda que a literatura que surge no mesmo contexto
histérico se desdobra em obras diferentes, mas que compdem exemplos diversos de
um mesmo género para os leitores, e esses, a compreendem como obras atuais,
relacionando-as entre si, mas, ao mesmo tempo, elas se tornam parte de um
“horizonte comum e significativo de expectativas, lembrangas e antecipacdes
literarias.” (JAUSS, 1994, pag. 48)

Concluindo seu estudo, a sétima tese considera que:

A tarefa da histéria da literatura somente se cumpre quando a producéo
literaria € ndo apenas apresentada sincrbnica e diacronicamente na sucessao
de seus sistemas, mas vista também como histéria particular, em sua relagao
prépria com a histéria geral. Tal relacdo néo se esgota no fato de podermos
encontrar na literatura de todas as épocas um quadro tipificado, idealizado,
satirico ou utdpico da vida social. A funcdo social somente se manifesta na
plenitude de suas possibilidades quando a experiéncia literaria do leitor
adentra o horizonte de expectativa de sua vida pratica, pré-formando seu
entendimento do mundo e, assim, retroagindo sobre seu comportamento
social. (JAUSS, 1994, péag. 50, grifos do autor).

Nessa Ultima tese, observamos que € considerado o fato de que a obra precisa,
através dos seus aspectos sincronico e diacrénico, adentrar na vida pratica do leitor.
De acordo com Jauss (1994, pag. 52): “o horizonte de expectativa da literatura
distingue-se daquele da praxis histérica” porque além de perpetuar as experiéncias
vivenciadas pelo leitor, ele ainda antecipa possibilidade néo realizadas, amplia o
comportamento social limitado, direcionando a outras ambicdes, intencdes e
finalidade. Jauss conclui que: “[...] abrindo assim, novos caminhos para a experiéncia
futura”(JAUSS, 1994, pag. 52), a obra literaria precisa fazer sentido, se relacionar com
a sua vida, causando um efeito social sobre o leitor, de acordo com o carater
humanizador que a literatura possui. A experiéncia de leitura através do poder criativo
da literatura, baseia-se ndo somente no seu carater artistico, mas através de uma
nova estrutura, ajudando o leitor a “romper o automatismo da percepgéo cotidiana”.
(JAUSS, 1994, pag. 52).

A partir dos pressupostos trazidos pela Estética da Recepcéo. Surgiram
métodos de ensino, baseados na ideia do leitor como fundamental para o sentido do
texto literario e considerando que as suas expectativas sdo primordiais para o

envolvimento dele com o texto. Vejamos a seguir esses métodos



55

1.5 Letramento Literéario

Durante muito tempo, o texto literario foi colocado em um patamar como algo
gue seria privilégio dos intelectuais, consequentemente, muitas pessoas — por
nao terem oportunidade ou se sentirem incapazes de lidar com ele —nao tiveram
acessoa essaforma diferenciada de se usar a palavra. No texto
literario predominam, com exceléncia, o prazer e o privilégio de fazer parte de algo
maior que cada leitor experiencia por si s6. Além disso, é inerente ao ser humano a
necessidade de escapar do real. Essa fuga e busca pelacatarse, o

leitor podera realizar através do texto literario. Segundo Candido:

[...] a literatura corresponde a  uma necessidade  universal que  deve
ser satisfeita sob pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar
forma aos sentimentos e a visdo, do mundo, ela nos organiza, nos liberta do
caos e, portanto, negar a fruicdo da literatura é mutilara nossa
humanidade. (2011, pag. 188).

Para que o aluno possa ter acesso ao texto de maneira organizada
e significativa, a escola deve cumprir a sua obrigacdo de apresentar ao aluno o texto

literario. Cosson observa que:

[...] é por possuir essa  fungéo maior de tornar 0
mundo compreensivel transformando sua materialidade em palavras de
cores, odores, sabores e formas intensamente humanas que a literatura tem
e precisa manter um lugar especial nas escolas. (2018, pag. 17).

A escola ndo pode se furtar desse compromisso, mas se esforgar para
que o encontro entre o leitor e 0 texto ndo seja breve, mas permanente por toda a
vida escolar e parte prazerosa da rotina do aluno quando ele concluir seus
estudos. De acordo com Cosson: “O letramento literario € considerado como uma
pratica social e responsabilidade da escola” (2018, pag. 23). Cumpre a escola ter
essa responsabilidade como sua e realiza-la de maneira plena e efetiva, sem esperar
gue ao entrar nela o aluno seja um avido leitor do texto literario. Ao contrario, a escola,
como um todo, deve trabalhar para que ao aluno saia dela como um leitor proficiente
dos textos literarios e de todos os outros que o aluno encontrara por toda sua vida.

O letramento literario € um conjunto de praticas sociais realizadas, na escola
ou ndo, através do texto literario. Para Coenga (2010, pag. 55), letramento

literario é definido como “[...] conjunto de préticas sociais que usam a escrita literéria,
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enguanto sistema simbdélico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para
objetivos especificos”. Neste caso, o letramento literario se realiza a partir de
atividades em que o sujeito compartilha socialmente os conhecimentos obtidos a partir
de textos literarios. Ja Paulino e Cosson o definem como “[...] processo de
apropriacdo da literatura enquanto construgao literaria de sentidos” (2009, pag.
67),. De acordo com esses dois autores, o letramento literario é feito a partir das
construcdes de sentidos que sédo realizadas a partir do conhecimento literario.

O letramento literario dos alunos inicia-se a partir do momento que ele tem
acesso a literatura através de mausicas, filmes, livros que o0s pais leem para
eles. Porém, € a escola que tem a obrigacdo de consolida-lo e tornar esse aluno um
leitor de textos literarios (crbnicas, romances, poemas etc.), sejam candnicos ou
ndo. O professor ndo é o detentor, mas deve cumprir o papel de mediador entre
o aluno e o texto literario. Cabe ao mestre fazer a selecdo de textos que estejam
relacionados aos seus interesses e sentimentos e realizar uma leitura que privilegie o
didlogo entre texto e leitor, explorando a plurissignificacéo do texto literario.

Acredita-se que a leitura efetiva de textos, de acordo com o tema e géneros
que interessem aos alunos culmina no letramento literrio.
Zilbermann (1989, pag.110), considera que a leitura “confere ao leitor um papel
produtivo e resulta na identificagdo desse com o texto”, ou seja, o leitor € agora um
sujeito ativo, tem papel relevante para o texto, o que facilita sua ligacdo com ele. Além
disso, a pesquisadora considera a leitura como um fato social por conta da
mobilizacdo de conhecimentos que elarealizano leitor e toda a repercussao

que isso traz para ele como sujeito. Para Zilbermann:

[...] pela leitura ele € mobilizado a emitir um juizo, fruto de sua vivéncia do
mundo ficcional e do conhecimento transmitido. Ignorar a experiéncia ai
depositada equivale a negar a literatura como fato social, neutralizando tudo
que ela tem condicdes de proporcionar. (1989, pag. 110).

Segundo Zilberman (1989), é impossivel que o leitor ndo emita uma reacao
apos a leitura do texto literario e, dessa forma, ele ja trocara experiéncias com o texto.
Cosson acrescenta que o texto literario: “[...] guarda saberes a cada escritura, mas
ndo aprisiona. Pelo contrério, libera-os com brilho a cada leitura.” (2018, pag. 17). A
cada contato com o texto, o leitor tem acesso a novas informagfes, ou seja,

0 conhecimento que estava segregado no texto € liberado durante cada leitura.
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7

Para Cosson “o principio do letramento literario é a construcdo de uma
comunidade de leitores porgue essa oferecerd uma moldura cultural, dentro da qual o
leitor podera se mover e construir o mundo por ele mesmo.” (2018, p. 47). Ou
seja, esse letramento deve resultar uma base para que o leitor cada vez mais se
desenvolva e faga girar o circulo da cultura literaria. A literatura ndo deve ficar limitada
a quem lé, mas deve ser compartilhada.

As pesquisas de Cosson (2018), sobre  ensino  de literatura resultaram
em duas sequéncias de ensino, uma basica e a outra expandida. Contudo, Cosson
(2018), ao apresenta-las, enfatiza que essas sequéncias ndo sao o limite do que pode
ser feito em sala de aula, elas sdo apenas exemplos. Vejamos as caracteristicas
delas. A sequéncia basica do Letramento Literario (Cosson, 2018), possui 0s
seguintes elementos:

Motivacdo: serve para despertar a atencdo do leitor para o texto, atrai-lo,
estabelecer lacos estreitos do leitor com o texto. Deve ser de no maximo uma aula;

Introducéo: tem o papel de apresentar a obra e seu autor ao leitor. Mostrar uma
breve biografia do autor, sua imagem e da sua obra. Apresentar o livro ao aluno
também é importante;

Leitura: a leitura integral do texto ou de partes do texto em aulas diferentes, os
chamados intervalos de leitura. A leitura deve ser acompanhada pelo professor para
gue tenha um objetivo e para sanar eventuais duvidas dos alunos, caso nao dé
tempo;

Interpretacéo: deve privilegiar a construcdo de sentidos do texto pelo leitor
e realizar o didlogo entre autor, leitor e comunidade. Baseia-se em questdes que
aprofundem a relacéo leitor com o texto, sua criticidade e reflexao.

De acordo com Cosson “a motivacao, introducéo e leitura sdo momentos de
interferéncia da escola no letramento literario [...] ja a interpretacdo é feita com o que
somos no momento da leitura.” (COSSON, 2018, p4g. 65). Sendo assim, as etapas
propostas sdo a parte que cabe a escola proporcionar, em contrapartida, € papel do
aluno participar ativamente com a interpretacao.

As atividades de interpretacédo — que devem ser a externalizagéao do registro de
leitura — precisam também ser compartilhadas e os sentidos que foram construidos
individualmente necessitam ser ampliados. Segundo Cosson (2018), por meio desse
compartilhamento, € criado nos alunos a sensacao de que eles fazem parte de uma

comunidade de leitores.
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A sequéncia expandida do Letramento Literario possibilita aos alunos e
professores aprofundarem algumas questdes com o texto literario que ndo séo
“sanadas” na sequéncia basica. Essa sequéncia se baseia na interpretacédo do texto
como construcao de sentido do mundo.

A sequéncia expandida segue a sequéncia basica e acrescenta as etapas de
primeira interpretacdo, contextualizacdes, segunda interpretacdo e expansdo. Essas

etapas caracterizam-se da seguinte forma: Segundo Cosson:

[...] a primeira interpretacdo deve ser uma apreensédo geral da obra, levar o
aluno a traduzir a impresséao geral do titulo, o impacto que ele deve ter sobre
a sensibilidade do leitor; a producdo de um ensaio ou depoimento pode ser o
registro ideal dessa primeira interpretacéo. (2018, pag. 83).

Na primeira interpretacao, o leitor analisa aspectos mais gerais da obra, ndo é
requerido um aprofundamento no texto.

A seguir, é realizada a etapa de Contextualizagdo. Existem, a principio, sete
tipos de contextualizacfes: contextualizacdo tedrica; contextualizacdo histérica;
contextualizacdo estilistica; contextualizacdo poética; contextualizacdo critica;
contextualizacdo presentificadora e a contextualiza¢do tematica.

Contextualizacdo teorica: visa explicitar e sustentar as ideias que estédo
contidas na obra; pretende verificar os conceitos fundamentais de cada obra. Um
exemplo é a obra O Cortico de Aluisio Azevedo que, de acordo com Cosson (2018),
contém nela aideia de determinismo biolégico, por exemplo. Nesse caso, a
contextualizacao tedrica poderia ser feita com a professora de Biologia e os alunos
seriam direcionados a fazer uma apresentagédo com o tema.

Contextualizacdo histérica: relaciona o0 texto com aépocana qual foi
produzido ou de sua publicacao; pretende relacionar o texto com a sociedade na qual
foi formado ou com a sociedade que o texto pretende abordar. Essa contextualizagéo
podera se transformar em outras com a contextualizacdo biogréafica, sobre a vida do
escritor; ou editorial, sobre a época da publicacdo da obra.

Contextualizacdo estilistica: busca analisar as caracteristicas do estilo de
época oua escola literariaem que a obra foi produzida, ou seja, 0
dialogo existente entre a obra e o periodo, como um influencia o outro. Contudo, o

professor precisa ir além da identificacdo das caracteristicas e sempre ter em
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mente que a obra pressupde a escola literaria; além disso, nem sempre a obra se
encaixa em todos os parametros da escola literaria.

Contextualizacdo poética: analisa a estrutura e a composi¢cao da obra, como
personagens, tempo, espaco e narrador. Porém, ndo se limita s6 a esses aspectos.
Devemos observar os principios de organizacdo da obra e a linguagem descritiva dos
seus elementos.

Contextualizacdo critica: trata-se da recepcéo critica do texto, podendo se
ocupar da critica ou da histéria de edicdo da obra. As obras canonizadas costumam
ter um material critico mais amplo. Essa contextualizacdo é uma das possibilidades
de abordar o texto; é a analise de leituras de outras pessoas sobre as obras e pode
ampliar o horizonte de leitura dos alunos.

Contextualizacdo presentificadora: relaciona o tema da obra com o periodo
atual, tornando o texto significativo para o aluno; é uma atualizacdo da obra. O aluno
€ incentivado a relacionar o tema com a sua realidade. Contudo, deve-se atentar para
nao fazer uma analise superficial. Outra opcao para essa contextualizacéo é fazer o
oposto, procurar as diferencas entre a obra e a realidade dos alunos.

Contextualizacé@o temética: caracteriza o tema e a repercusséo dessa tematica
na obra literaria. Todavia, € necessario ndo se aprofundar no tema em detrimento da
obra para ndo descaracterizar o estudo literario.

Ja a segunda interpretacédo, de acordo com Cosson:

[...] tem por objetivo a leitura aprofundada de um de seus aspectos, é uma
viagem guiada ao mundo do texto, a exploracdo desse enfoque. Pode estar
centrada num personagem, tema, trago estilistico, uma correspondéncia com

guestdes contemporaneas, historicas. (2018, p. 83).

Essa segunda interpretacéo pretende estreitar os lagos do aluno com o texto,
exige dele um olhar mais profundo e preciso para que ele perceba
aspectos mais implicitos, porém ndo menos relevantes para a obra. Ela deve ser
registrada para comprovar o aprofundamento do aluno no texto. Pode ser uma
exposicao de cartazes, seminarios com a presenca do publico, ambas para outros
alunos da escola, confeccéao de livro.

A contextualizacdo ocorre ao mesmo tempo que a interpretacéo,
buscando aproximar ainda mais o leitor do texto, através de algum aspecto comum

com a sua vida real.
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Por fim, vai ocorrer a expansdo. A expansao acontece quando um texto
ultrapassa o limite para outros textos, através da intertextualidade entre a obra lida e
outra que apresente a mesma tematica. A expansdo, de acordo com
Cosson (2018), ressalta o “dialogo que toda obra articula com o0s textos que a
precedera ou que lhes sdo contemporaneos” (COSSON, 2018, pag. 94).

Dessa forma, as Sequéncias basica e expandida mencionadas acima, assim
como o Método Recepcional que veremos adiante, apresentam uma possibilidade
para que o aluno possa engajar-se mais com a leitura do texto literario, aumentando

a chance de ampliacdo do seu letramento literario.

1.6 Método Recepcional

O Método Recepcional foi desenvolvido por Aguiar e Bordini (1988) e tem como
pilar o intuito de envolver o aluno no ato da leitura que € construida passo a passo,
através de estratégias que o aproximem do texto e motivem-nos a prosseguir com
outras leituras relacionadas a obra, expandindo o seu envolvimento com o texto
literario. Os objetivos do Método Recepcional sdo fazer com que os alunos efetuem
leituras reflexivas e criticas, se tornando receptivos a novos textos.

Antes mesmo de ter contato com o texto, o aluno ja é preparado para que haja

um envolvimento maior dele com a leitura que vira a seguir.

O processo de recepcgédo se inicia antes do contato do leitor com o texto. O
leitor possui um horizonte que o limita, mas que pode transformar-se
continuamente, abrindo-se. Esse horizonte é o do mundo de sua vida, com
tudo que o povoa: vivéncias pessoais, socio-histéricas e normas filoséficas,
religiosas, estéticas, juridicas, ideolégicas, que orientam ou explicam tais
vivéncias. Munidos dessas referéncias, o sujeito busca inserir o texto que se
Ihe apresenta no esquadro de seu horizonte de valores. Por sua vez, o texto
pode confirmar ou perturbar esse horizonte, em termos das expectativas do
leitor, que o recebe e julga por tudo o que ja conhece e aceita. O texto, quanto
mais se distancia do que o leitor espera por habito, mais altera os limites
desse horizonte de expectativas, ampliando-os. (AGUIAR e BORDINI, 1988,
pag. 87).

O Método Recepcional fica dividido nas seguintes etapas:
Determinacdo do horizonte de expectativas — Todo individuo possui uma

expectativa de mundo e de leitura e é importante que o professor determine o que o

aluno quer ler para que ele se sinta contemplado posteriormente pelo docente. Nessa
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etapa, o professor deve fazer um apanhado geral sobre qual género ou tema os alunos
guerem ler.

Atendimento do horizonte de expectativas — Depois de avaliar as preferéncias
dos estudantes, o professor deve trazer o tema ou género que os alunos querem ler

para que ele tome gosto e crie o habito da leitura.

E por isso que o papel do texto, no processo receptivo, é fundamental. Sua
construcdo precisa incluir espaco e que a criatividade do leitor possa atuar e
seja estimulado a fazé-lo. Nesse sentido, o texto ndo pode fornecer uma
imagem totalmente acabada do universo tematico, pois, se o fizer, barra o
ingresso do leitor em si mesmo ou tiraniza de tal modo o seu receptor que
ndo lhe deixa lugar para a interpretacdo. (AGUIAR e BORDINI, 1988, péag.
89).

Ruptura do horizonte de expectativas — O professor deve procurar uma obra
gue nao esteja dentro dos padrdes que o estudante normalmente |1€. Deve abalar a
sua certeza e seu habito de leitura. Contudo, deve ser um texto que se assemelhe ao
anterior por meio de um outro género que verse sobre 0 mesmo tema ou 0 mesmo
género com autores diferentes. Ao mesmo tempo, o texto deve ter um nivel de

exigéncia mais elevado por parte do leitor.

[...] o texto pode confirmar ou perturbar esse horizonte, em termos das
expectativas do leitor, que o recebe e julga por tudo o que ja conhece e aceita.
O texto, quanto mais se distancia do que o leitor espera dele por habito, mais
altera os limites desse horizonte de expectativas, ampliando-os. I1sso ocorre
porque novas possibilidades de viver e de se expressar foram aceitas e
acrescentadas as possibilidades de experiéncia do sujeito. Se a obra se
distancia tanto do que é familiar que se torna irreconhecivel, ndo se da a
aceitacdo e o horizonte permanece imovel. (AGUIAR e BORDINI, 1988, pag.
87).

Questionamento do horizonte de expectativas — Nessa etapa, os estudantes
vao refletir a respeito dos textos lidos, eles devem perceber qual exigiu um nivel mais
alto de atencéo e proporciona um maior nivel de descobertas e ampliacédo para o seu
horizonte de expectativas.

Ampliagdo do horizonte de expectativas — Por fim, nessa etapa, eles irdo
analisar o quanto aprenderam realizando a leitura do texto literario. Ao perceber o
quanto foi relevante para eles realizarem essas leituras, eles vao procurar novos
textos que atendam a expectativa ampliada que eles agora possuem, alargando seu

horizonte de expectativas.
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Por fim, é notavel que o Método Recepcional pretende, através das
informacdes trazidas pelo proprio leitor do seu relacionamento com o texto literario,
realizar um trabalho que busque uma valorizacéo de suas expectativas e um posterior
aprofundamento da relacéo leitor e texto literario. O Método Recepcional objetiva
fazer com que o aluno possa questionar as leituras efetuadas em relagédo a seu préprio
horizonte cultural; assim como leva-lo a transformar os préprios horizontes de

expectativas bem como os do professor, da escola, da comunidade familiar e social.
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2. A POESIA

2.1 Breve conceito de poesia

Sendo a arte poética complexa e diversa, como também um instrumento de uso
da linguagem téo profundo, defini-la mostrou-se uma tarefa ardua e ineficiente. Sendo
impossivel conceitua-la de uma Unica forma, vejamos alguns aspectos e definicdes
dadas por poetas e poetas-criticos de diversas geracoes.

Iniciaremos com os esclarecimentos de Samuel (2000), a respeito do tema. De
acordo com ele, Platéo, fildsofo grego, que viveu entre 428 e 348 a.C., estabeleceu
nos livros Illl e X da Republica os géneros literarios em trés categorias: poesia épica,
poesia dramatica e poesia lirica. No livro 1ll, ele leva em consideracdo o grau de
imitacdo da realidade que cada categoria alcanca para diferenciad-las. A poesia
dramatica, também conceituada como mimética, imitava os homens em acéo; a
poesia lirica, ndo era mimeética, porque era conhecida por um carater subjetivo e nao
imitava 0s homens em acéo; ja a poesia épica era considerava mista por agrupar os
aspectos das anteriores. No livro X, Platédo elimina a distingéo pelo aspecto mimético
porque passa a considerar “toda poesia como mimética, isto €, imitacdo da natureza”
(SAMUEL, 2000, pag. 66). A teoria dos géneros literarios de Platdo pode ser melhor
compreendida se for confrontada com sua filosofia a respeito do mundo das ideias e
do mundo em que vivemos. Para Platdo, os poetas teriam semelhanca com os
pintores porque imitam um simulacro, por conhecer somente a aparéncia das coisas.
Dessa forma, os poetas “nem sempre falam a verdade de coisas, de pessoas, de
acontecimentos conhecidos realmente por eles e com os quais tivessem afinidades”
(SAMUEL, 2000, pag. 67). Platédo, por fim, classificou a poesia épica, lirica e dramatica
de acordo com o grau de afastamento da verdade e do grau de interesse do leitor.
Dessa forma, a poesia épica ficou considerada por ele a de menor valor por se afastar
mais da realidade.

Ainda segundo Samuel (2000), no século IV a.C., outro filésofo grego,
Aristoteles, também trouxe relevantes ideias a respeito dos géneros literarios em sua
obra Poética. Nessa obra, ele define trés formas fundamentais da poesia: o género
épico, lirico e dramético. Para Aristételes, a epopeia, 0 poema tragico e em grande

parte a musica da flauta e a da citara, sdo, de forma geral, imitacbes e sO se



64

diferenciam ou por imitarem coisas diferentes, ou por meios diferentes ou “de maneira
diferente e ndo do mesmo modo.” (SAMUEL, 2000, pag. 68).

Samuel (2000), acrescenta também as contribuicdes do poeta latino Horacio
(65 a 8 a.C.). Em sua obra Epistula ad Pisones. Horacio além dos seus poemas, traz
consideracdes a respeito da criagdo poética e dos géneros literarios. Para ele, o poeta
precisa adequar o tema tratado “ao ritmo, tom e metro adequados ao estilo préprio de
cada género. Isto significa que cada tema devera ter sua forma propria, ndo se
admitindo hibridismos.” (SAMUEL, 2000, pag. 68). Horacio ainda considerava que a
criacdo poética devia se atrelar a um objetivo moral e didatico, sendo um meio de
educacao e prazer, respeitando regras e modelos ideais.

Ainda seguindo os escritos de Samuel (2000), os tedricos mais modernos como
Warren e Welleck ndo discordam dos conceitos aristotélicos, mas acrescentam novos
conceitos no livro Teoria da literatura. Os géneros literarios, de acordo com eles,
‘representam uma soma de artificios estéticos que modelam as obras literarias e
atuam tanto sobre a forma exterior (métrica, ritmo, rima etc.), quanto sobre a forma
exterior (atitude, tom, propdsito, assunto)” (SAMUEL, 2000, pag. 71).

Mais adiante, vemos o filosofo Giambattista Vico, em 1730. Ele considerava
que a poesia era uma linguagem primitiva que dava vida aos objetos do mundo real.

Para ele:

[...] € propriedade dos infantes o tomar coisas inanimadas entre as maos e,
entretendo-se, falar-lhe como se elas fossem pessoas vivas. Esta dignidade
filol6gico-filoséfica prova-nos que os homens do mundo nascente (fanciullo)
foram, por sua propria natureza, sublimes poetas. (VICO, 1979, pag. 41-42).

Ja Manuel Bandeira considera que o poeta € aquele que vé o mundo com o
olhar de uma crianca, tamanha a sensibilidade do seu olhar diante das coisas que o
rodeiam. Em Flauta de papel, o poeta esclarece: “Ja se disse que o poeta é o homem
gue vé o mundo com os olhos de criancga, quer dizer: o homem que olha as coisas
COMo se as visse pela primeira vez; que as percepciona em sua perene virgindade”.
(BANDEIRA, 1985, pag. 204).

Para Paul Valéry (1999), a estreita relacdo da poesia com a musica € uma de
suas caracteristicas mais relevantes. Essa relacdo € bem clara através do uso de
recursos musicais que a poesia faz como aliteracdes, assonancias, onomatopeias,

paronomasias, rimas, repeticées de fonemas, metrificacbes etc. O poeta francés
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conclui: “[...] o valor de um poema reside na indissolubilidade do som e do sentido”
(VALERY, 1999, pag. 206).

O poeta-critico mexicano Octavio Paz considera que o ritmo é quem diferencia
verso e prosa. Ele considera que o ritmo esta intrinseco no ser humano e por isso é

algo espontaneo. Segundo Paz:

O ritmo n&o s6 é o elemento mais antigo e permanente da linguagem, como
ainda nédo é dificil que seja anterior a propria fala. Em certo sentido pode-se
dizer que a linguagem nasce do ritmo ou, pelo menos, que todo ritmo implica
ou prefigura uma linguagem. Assim, todas as expressdes verbais sdo ritmo,
sem exclusdo das formas mais abstratas ou didaticas da prosa. Como
distinguir, entdo prosa e poema? Deste modo: o ritmo se da
espontaneamente em toda forma verbal, mas s6 no poema se manifesta.
Sem ritmo ndo ha poema; s6 com o0 mesmo, nao ha prosa. O ritmo é condicao
do poema, enquanto é inessencial para a prosa. (1976, pag. 11-12).

7

De acordo com Perrone-Moisés (2006, pag. 29), a poesia é instrumento
sensivel de percepcdo da realidade. Ela afirma que “[...] a poesia capta niveis de
percepcédo, de fruicdo e de expressao da realidade que outros tipos de texto néo
alcancam”.

Elliot, citado por Pinheiro, explica que a poesia é capaz de influenciar o leitor,
tornando-o mais consciente sobre seus sentimentos, mesmo mostrando sentimentos

gue o leitor ndo possui e experiéncias que ele nao viveu:

Ao exprimir 0 que outras pessoas sentem, também ele estd modificando seu
sentimento ao torna-lo mais consciente; ele esta tornando as pessoas mais
conscientes aquilo que ja sentem e, por conseguinte, ensinando-lhes algo
sobre si proprias. (PINHEIRO, 2018, pag. 19).

Com nosso poeta Carlos Drummond de Andrade percebemos que a poesia é
conceituada como fruto de trabalho técnico, da contemplacdo e da sensibilidade do
poeta. Longe da falsa concepc¢ao popular que algumas experiéncias pessoais podem

levar alguém a ser considerado poeta:

Entendo que poesia € negdcio de grande responsabilidade, e ndo considero
honesto rotular-se de poeta quem apenas verseje por dor-de-cotovelo, falta
de dinheiro ou momentanea tomada de contato com as for¢as liricas do
mundo, sem se entregar aos trabalhos cotidianos e secretos da técnica, da
leitura, da contemplacdo e mesmo da acdo. Até os poetas se armam, € um
poeta desarmado é, mesmo, um ser a mercé de inspiracfes faceis, docil as
modas e compromissos. (ANDRADE, 1973, pag. 16).
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O critico Alfredo Bosi conceitua a poesia como intimamente ligada as
experiéncias pessoais, mas de cunho universal e original. Bosi acrescenta ainda que

a poesia € uma forma de expressao verbal densa e intensa.

Ora, o uso ‘poético’ da linguagem, na vigéncia das idades 'civis’ (que trazem
em si as precedentes, mas as subordinam a convencéo), sera, por forga,
polissémico, enquanto abraca modos diferentes de significar: o institucional,
univoco e denotativo; o mitopoético, analédgico; o selvagem ou sacral (que
irrompe no gesto, no tom, no olhar, no corpo que fala). (BOSI, 1977, pag.
208).

O autor argentino Jorge Luis Borges também apresenta relevante contribuicdo
sobre a arte poética em seu livro Esse oficio do verso (2019). O livro € baseado em
um ciclo de palestras ministradas por ele, entre 1967 e 1968, na Universidade de
Harvard (EUA). Segundo o autor, sua visdo sobre a poesia é o resultado de suas
observacdes pessoais sobre o tema. Borges (2019), inicia seu texto comentando que
a poesia nao € uma tarefa como muitos tedricos dizem, ele &, na realidade, “uma
paixao e um prazer.” (BORGES, 2019, pag. 5). Segundo o poeta, a vida é feita de
poesia e essa ndo esta desatenta, mas bem perto, o tempo todo a espreita, podendo
nos alcancar a qualquer instante. Borges também deixa claro que a poesia ndo pode
ser estudada em livros classicos, os livros sdo apenas ocasides para ela. O poeta
argentino considera que a poesia, a linguagem, ndo é apenas uma forma de
comunicacdo, mas uma fonte de prazer que se apropria ndo sO do intelecto, mas
também da alma, do ser e do sangue do individuo. Para Borges, a primeira leitura do
poema € a verdadeira porque a sensacéo e a emocao dela ndo se repetem, a cada
nova leitura, ha uma nova poesia e uma outra experiéncia. Concluindo, Borges (2019),
considera que a poesia ndo precisa ser definida, ela deve sim, ser sentida e
desfrutada.

Lyra (1986), traz uma nova forma de analisar a criagdo poética com o conceito
de transbordamento. Nesse conceito, ao mesmo tempo que a forma e a técnica séo
necessarias a escrita do poema, também é necesséria uma inspiracéo lirica, advinda
da emocéo e do inconsciente. Para Lyra, existe uma forca que emana dos seres, dos

objetos e dos fatos e toca o poeta, que ele denomina transitividade dos seres.

Pois ndo sdo as coisas, por si mesmas, que provocam o ser humano, mas
apenas 0s aspectos transitivos das coisas, através dos quais elas se
exteriorizam e se manifestam numa provocacdo aos hossos sentidos, a nossa
sensibilidade ou a nossa consciéncia. (LYRA, 1986, pag. 8).
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Ao perceber essa forca ndo palpavel, o poeta a concretiza através do poema.
Porém, nem todos os fatos, seres e objetos serdo percebidos pelos poetas, assim
como cada um experienciard as situagcbes de maneira Unica, a partir do seu
envolvimento com elas. Usando como exemplo a vivéncia do amor, de quantas formas
diferentes ele ja ndo foi contado nos poemas? Sendo assim, o poema € resultante da
experiéncia do poeta com o mundo, resultado de como ele o0 sente e capta suas
vivéncias nele. Contudo, a sensibilidade do poeta o faz ser capaz de contar nos
poemas ndo s6 as experiéncias dele, mas também o que testemunha com
profundidade. O poeta, ao longo do tempo, se deixa encher de sentimentos e, quando
uma faisca se acende dentro dele, um estimulo o faz transbordar através do poema,

ocorre o transbordamento. De acordo com Pontes (1999):

O termo transbordamento aqui se emprega para exprimir a eclosdo das
percepcdes acumuladas no animo do poeta. Contrapde-se ao conceito
assente de inspiragdo, termo este vago, pouco cientifico, ndo convindo seu
emprego num trabalho técnico. Ja transbordamento contém em si a ideia de
acumulo e arrebentacdo de experiéncias sensiveis, parecendo assim mais
adequado para designar o fenbmeno da criacdo em ambas essas fases.
Portanto, usa-se o termo aqui como o fez Pablo Neruda, que, considerando
o esplendor do idioma espanhol, aurifero apés Cervantes, atribuiu tal fato a
um manancial poético anterior que “tinha que ver com o0 homem inteiro, com
sua grandeza, sua riqueza e seu transbordamento”. (PONTES, 1999, pég.
24, grifos do autor).

Sendo assim, segundo Lyra (1986), é através da forca dos seres, a
transitividade que o poeta é impelido ao transbordamento e desse fendmeno nasce o

poema. De acordo com Lyra:

Como se pode deduzir, o poema €, de modo mais ou menos consensual,
caracterizado como um texto escrito (primordialmente, mas nao
exclusivamente) em verso. A poesia, por sua vez, é situada de modo
problematico em dois grandes grupos conceituais: ora como uma pura e
complexa substancia imaterial, anterior ao poeta e independente do poema e
da linguagem, e que apenas se concretiza em palavras como contetdo do
poema, mediante a atividade humana; ora como a condicdo dessa indefinida
e absorvente atividade humana, o estado em que o individuo se coloca na
tentativa de captacdo, apreensdo e resgate dessa substancia no espaco
abstrato das palavras, (LYRA, 1986, pag. 6-7).

Portanto, enquanto o poema se apresenta na forma do texto, algo concreto, a
poesia tanto pode se concretizar no poema, como também pode surgir em outras

linguagens e textos. De acordo com Lyra (1986), o poema é um objeto empirico por
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possuir uma existéncia concreta, enquanto e a poesia é imaterial porque existe
abstratamente. O poeta conclui sua ideia afirmando que o poema, depois de realizado,
existe por si mesmo e fica disponivel para qualquer leitor; jA a poesia tem a sua

existéncia dependendo de outro ser:

[...] primariamente, nagqueles onde ela se encrava e se manifesta de modo
originério, oferecendo-se a percepcdo objetiva de qualquer individuo;
secundariamente, no espirito do individuo que a capta desses seres e tenta
(ou ndo), objetiva-la num poema, terciariamente, no préprio poema resultante
desse trabalho objetivador do individuo-poeta. (LYRA, 1986, pag. 7).

Dessa forma, a poesia existe de acordo com a resposta que obtém do leitor, &
preciso, entdo, que ela provoque nele uma resposta estética, concluindo assim o
transito que se inicia na percepcdo do poeta, resulta no transbordamento e se
concretiza no texto escrito.

De acordo com Tres e Iguma:

[...] a vivéncia poética em sala de aula, bem como fora dela propicia, além do
alargamento intelectual, a elevacdo da imaginacdo, bem como o
desenvolvimento de principios e caracteristicas individuais capazes de medir
e reafirmar os proprios sentimentos e agdes do leitor. (2015, pag. 01).

Ou seja, a leitura da poesia na escola traz aos alunos a possibilidades de
aprofundar seu conhecimento intelectual e refletir sobre seus proprios sentimentos e
emocoes.

Por fim, devemos lembrar que a poesia ndo € uma matéria a ser ensinada, mas
através do exercicio da leitura literaria, ela pode ser apreciada. Segundo Averbuck
(1982, pag. 70) “A poesia nao pode ser ensinada, mas vivida: o ensino da poesia €,
assim, o de sua descoberta”. Cabe ao professor abrir caminhos para que o aluno
possar ter a possibilidade de conhecer o texto poético de modo a poder vivé-lo.

Baseadas em todas essas concepc¢des sobre a poesia, € possivel perceber sua
singularidade e significancia para a vida de todos que tém a possibilidade de ter um
“‘encontro” com ela. Porém, para que esse contato com a poesia na sala de aula seja
realmente profundo, é necessaria a intervengdo do professor. O docente vai guiar 0
aluno a uma atividade que o leve a reflexdo e a perceber os sentidos que o texto
possui, realizando a interacdo leitor-texto-autor de maneira plena e significativa.
Sendo assim, a poesia assume seu carater social ao intervir na vida do leitor e,

consequentemente, na sociedade que o cerca.
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3. CULTURA E LITERATURA POPULAR

3.1 Cultura popular

Nos estudos de Bakhtin (2013), na Idade Média e no Renascimento, 0 riso era
a forma fundamental de cultura popular porque contrastava com a cultura oficial, de
tom sério e feudal, e com influéncia religiosa. O riso se manifestava em diversas
formas: ritos e espetaculos (festas carnavalescas, obras cdmicas representadas em
praca publica, etc); obras cémicas verbais (parddias) de diversas naturezas: orais e
escritas, em latim ou lingua vulgar; diversas formas e géneros do vocabulario familiar
e grosseiro (insultos, juramentos, blasdes populares, etc.). Essas diferentes
manifestacdbes combinavam-se de maneiras diversas por causa de sua natureza
cbmica em comum. Algumas caracteristicas dessas manifestacbes artisticas
populares sé@o os Festejos carnavalescos e atos e ritos comicos ligados a ele - eram
muito importantes para o homem da Idade Média, eram acompanhados de procissdes
gue enchiam as pragas e duravam todo o dia. Existia também a “festa dos tolos” e a
“festa dos atos”. Quase todas as festas religiosas, assim como a elei¢éo de rainhas e

reis, tinham um traco cdémico popular e publico. De acordo com Bakhtin:

O riso acompanhava também as ceriménias e ritos civis da vida cotidiana:
assim os bufdes e o0s bobos assistiam sempre as fun¢des do cerimonial sério,
parodiando seus atos. (BAKHTIN, 2013, pag. 4).

Esses ritos a espetaculos eram relevantes porque mostravam uma:

[...] vis&o de mundo, do homem e das relagBes humanas totalmente diferente,
deliberadamente nao-oficial, exterior a igreja e ao Estado. (BAKHTIN, 2013,
pég. 4-5).

Para Bakhtin (2013), durante o carnaval a prépria vida é representada, durante

esse periodo, é transformada na vida real:

O carnaval é a segunda vida do povo, baseada no principio do riso. E a sua
vida festiva. A festa é propriedade fundamental de todas as formas de rito e
espetaculos cdmicos da Ildade Média. (BAKHTIN, 2013, pag. 7, grifo do
autor).
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Rabelais foi 0 grande representante do riso carnavalesco popular na literatura
mundial, mostrando a natureza complexa e profunda do riso.

Literatura cOmica medieval — desenvolve-se durante um milénio e sofreu
mudancas substanciais com o surgimento de diversos géneros e variagdes estilisticas.
Expressam a concepcao popular e carnavalesca do mundo, empregando “a
linguagem das suas formas e simbolos” (BAKHTIN, 2013, pag.12). A literatura latina
parddica e semiparodica era facilmente difundida, pois havia muitos manuscritos da
igreja em que se percebia o tom cOmico e nota-se que o riso atinge o pensamento e
o culto religioso. Dois exemplos importantes dessa época sdo as obras A ceia de
Ciprido — uma parddia da sagrada escritura e Vergilius Maro grammaticus — um tratado
semiparodico erudito sobre a gramatica latina que inauguraram a literatura cémica
medieval em lingua latina, conforme comenta Bakhtin (2013).

A literatura comica em lingua vulgar era semelhantemente rica e mais
diversificada com a presenca de preces parddicas, homilias parddicas, cancfes de
Natal, lendas sagradas parddicas etc. Segundo Bakhtin (2013), se destacavam as
parddias e travestis laicos que criticavam o regime feudal e sua epopeia heroica.
Essas obras se relacionam com o carnaval da praca publica e com seus simbolos,
assim como a dramaturgia comica medieval.

Géneros do vocabulario familiar e grosseiro — durante o carnaval, o carater de
universalidade da festa, onde as barreiras sociais eram quebradas, era criado um tipo
especial de comunicacao entre as pessoas — um contato familiar e sem restri¢oes,
resultando na criacdo de diversos fendmenos linguisticos: grosserias blasfematorias.
Dirigidas as divindades durante os cultos cémicos mais antigos, durante o carnaval,
mudavam de sentido, perdendo sua caracteristica magica e se tornando mais
universais. As grosserias ajudaram a criar um ambiente de liberdade e o0 aspecto
comico do mundo; juramentos — género verbal especial, parecidos com as grosserias,
pois, no carnaval, adquiriam um carater cémico, tornando-se ambivalentes, conforme
explica Bakhtin (2013, grifos do autor).

De acordo com Ayala e Ayala (2006), em meados do século XVIII, os
intelectuais europeus resolveram separar a cultura erudita (candnica) da popular —
chamada de folclore. O folclore era o conhecimento produzido pelas camadas
populares e difundido entre o0 povo, enquanto a cultura erudita era criada pelas classes
mais afortunadas da sociedade e difundida dentro dela. Mais tarde, no século XIX, a

cultura produzida pelos habitantes das areas rurais era considerada como “pura”,
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“natural” um “residuo do passado” (AYALA e AYALA, 2006, pag. 14). Esse conceito
foi responsavel por se criar o mito entre pesquisadores do tema que percorreu varias
nacdes: o que considerava o folclore como algo relativo ao passado, primitivo. Sendo
assim, as manifestacdes folcloricas provindas do mundo rural, estariam fadadas ao
desaparecimento com o crescimento da urbanizagcédo nas cidades. Com o passar do
tempo e o estudo dessas manifestacdes provenientes do passado, ficou insustentavel
manter essa teoria e houve a substituicdo do termo folclore por cultura popular, mais
abrangente (AYALA e AYALA, 2006).

Contudo, a substituicdo do termo folclore por cultura popular ainda dava
margem para indagacdes: o que significava “popular’? Quem seria esse povo do qual
ele deriva? O termo cultura também gerava controvérsias porque tanto poderia se
referir a cultura erudita quanto aquela produzida pelas pessoas mais simples. Alias,
tudo que é passado de geracdo para geracao € considerado cultura incluindo culinaria,
conhecimentos medicinais, histoérias etc.

Para Peter Burke (1989), a cultura popular era aquela feita por artistas que
‘trabalha principalmente para um publico de artesdos e camponeses” (pag.116).
Contudo, a producéo da cultura popular era realizada tanto pela classe popular como
pela populacdo mais abastada — princesas, professores universitarios e outros foram
responsaveis pela criacdo de mistérios, poesia, cancdes de carnaval, baladas e outras
manifestacdes populares. Por ser muito estreita essa divisdo entre cultura popular e
erudita, Burke considera que os historiadores deveriam se ater em estudar a interacao
gue ocorre entre elas, ndo sua divisdo. A relagao entre essas culturas e a dificuldade
em diferencia-las esta no fato de pessoas integrantes da elite tanto produzirem a
cultura popular quanto a erudita. Ao mesmo tempo, em muitas ocasides, a propria
cultura popular bebe na fonte da cultura erudita.

De acordo com os estudos de Ayala e Ayala (2006), a expressao cultura
popular, sinbnimo de cultura do povo, diz respeito as praticas culturais que fazem parte
de um contexto historicamente determinado e séo realizadas por grupos subalternos
da sociedade. Ja o termo folclore, frequentemente é referido com sentido pejorativo,
considerado como algo de pouco valor, que ndo precisa ser levado em consideracao.
Ou seja, as manifestagOes populares recebem um tratamento como algo “pitoresco,
arcaico, anacronico, inculto.” (AYALA e AYALA, 2006, p. 10). Quando se refere a
cultura de um pais, os autores buscam recolher as manifestacdes tipicas como

exemplos da cultura local. Por isso, ndo ha um consenso sobre quando se iniciou a
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cultura popular no Brasil porque alguns autores consideram algumas poesias
portuguesas que aqui foram modificadas, j& como manifestacfes de nossa cultura,
outros discordam.

Os primeiros autores a estudar a cultura popular do Brasil foram Celso de
Magalhaes, José de Alencar e Silvio Romero. Todos eles buscavam tragos nacionais

no acervo cultural para considerar uma obra como cultura popular brasileira:

A procura do tipico € um dos meios de afirmacao da identidade nacional. A
preocupacgédo com esta € uma espécie de fio condutor da identidade brasileira
e, no que tange ao folclore, tera, ao longo do tempo, diferentes implicacées,
oscilando entre posi¢cdes mais conservadoras e mais criticas. (AYALA e
AYALA, 2006, pag. 12).

Esses trés estudiosos — Magalhdes, Alencar e Romero - também
consideravam que a cultura popular era mais presente na area rural e cidades do
interior porque a conceituavam como rude, rustica e ingénua, oposta a “civilizacao”
das grandes cidades. Além disso, Silvio Romero considerava que a literatura popular
estava prestes a desaparecer por causa do progresso dos meios de comunicagao.
Isso causava uma preocupac¢do, na época, em registrar a cultura popular antes que
ela acabasse. Ja Rodrigues de Carvalho classificava o folclore brasileiro como
‘reminiscéncia de lendas e tradigdes que se extinguem e como conjunto de
fragmentos.” (apud AYALA e AYALA, 2006, pag. 15).

Os estudiosos utilizavam como um dos meios de estudo a investigacao das
origens e a contribuicdo das diferentes racas e ou culturas (etnias) para o folclore
nacional.

Amadeu Amaral também trouxe uma relevante contribuicdo para as
investigacdes da cultura popular do Brasil, especialmente nas areas de linguagem e
poesia. De acordo com Ayala e Ayala (2006), ele enfatiza que os aspectos da cultura
como costumes, crencgas e as manifestacées que as expliguem também devem ser
levados em conta no estudo da cultura porque sdo o contexto cultural (AYALA e
AYALA, 2006, grifo dos autores). Segundo Amaral (apud AYALA e AYALA, 2006), a
cultura popular tinha um processo de criacdo e uma estética propria.

Mério de Andrade foi outro autor que estudou a cultura popular. O objetivo dele
em estudar a cultura do pais foi ter embasamento teérico para sua obra artistica. Ele
se destacou por criar um 0Orgao responsavel por pesquisar e catalogar as obras

folcloricas do Brasil — Departamento de Cultura de Sao Paulo em 1915. Além disso,
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Mario de Andrade foi eximio nos seus registros de musicas e textos populares e
guestionou o fato de que um fato folclérico tivesse que ter sua existéncia comprovada
h&a um longo tempo, ja que em muitos casos de manifestacdes folcldricas, ndo havia
documentacdo comprobatéria. Para Andrade (apud AYALA e AYALA, 2006), a
definicdo de popular ou folclérico devia ser pautada nas técnicas e no processo de
criacao.

Outro estudioso da cultura popular foi Bastide. Para ele a cultura ndo deve ser
estudada como sobrevivéncia de manifestacdes culturais posteriores, mas deve ser
compreendida em termos atuais. Ele também liga a manutencéo e as transformacdes
da cultura a organizacao social, as instituicdes e aos grupos que as promovem. Nesse

caso, ja se considerava a cultura como producao ou reproducdo. Segundo Bastide:

[...] o contexto social e o espaco fisico deixam de ser tratados como cenario
das manifestagBes folcléricas e tornam-se componentes estruturais da
analise. Do reconhecimento de que a cultura popular, como qualquer cultura,
s6 existe enquanto é mantida por grupos sociais [...]. (apud AYALA e AYALA
2006, pag. 33)

Florestan Fernandes também teve um importante papel no estudo da cultura
popular. Ele usa o termo “folclore subjetivo” (AYALA e AYALA, 2006, grifos dos
autores) por considerar em seus estudos as crencas, emoc¢des e sentimentos na
investigacao folclorica. Ele considerava que o folclore era uma realidade social, era
sempre atual e estava em permanente reelaboracéo. Para o estudioso, o folclore ndo
era uma ciéncia, mas uma disciplina humanistica. As consideracfes de Florestan
Fernandes, embora discutiveis, nos dias atuais, apresentam um aprofundamento
sobre o conceito e limites dos estudos folcloricos.

Osvaldo Xidieh também pesquisou a cultura popular. Para o estudioso, as
manifestacdes culturais populares devem ser consideradas dentro do conjunto
cultural, contexto socioecondmico em que elas surgem. De acordo com Xidieh, a

cultura popular é conceituada como:

[...] criada pelo povo e apoiada numa concepc¢édo do mundo toda especifica e
na tradicdo, mas em permanente reelaboracdo mediante a reducéo ao seu
contexto das contribuicbes da cultura ‘erudita’, porém, mantendo sua
identidade. (apud AYALA e AYALA, 2006, pag. 41, grifo dos autores).
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Por fim, Xidieh conclui seu estudo lembrando que se deve se considerar as
relacées de conflito e dominacdo entre as classes sociais para se compreender a
cultura popular e que essa s6 deve ser conceituada em oposi¢cdo a cultura erudita
(sistema cultural mais geral) e & cultura de massa (criada para 0 consumo).

A partir dos anos 60, em paises periféricos como o Brasil, as discussdes sobre
cultura popular passaram a ser feitas no ambito politico-ideolégico, como sinénimo de
nacionalidade. Revistas e movimentos politicos como MCP (Movimento de Cultura
Popular), de Pernambuco, CPCs (Centros Populares de Cultura) e UNE (unido
Nacional dos estudantes) discutem os conceitos de cultura popular. Um exemplo
dessas concepcgdes esta no “Anteprojeto do manifesto de CPC” que conceitua cultura
popular como Arte do Povo “atribuida ao folclore, considerado, “predominantemente,
um produto das comunidades atrasadas”, do meio rural e das areas urbanas néo-
industrializadas” (AYALA e AYALA, 2006, pag. 41). Esse texto também afirma que a
arte do povo € desprovida de qualidade artistica e pretensdes culturais. Para o CPC,
a cultura so seria popular se fosse revolucionaria.

A partir da década de 70, a cultura popular passa a ser estudada como parte
de um processo de exploracdo econémica e dominacao politica, o que permite uma
visao critica da cultura popular. O estudo da cultura passa a ser feito com o auxilio de
instrumentos tedricos e metodolégicos mais rigorosos.

Alguns estudos mais recentes da cultura popular brasileira séo, a titulo de
exemplo: Ruth Terra sobre o nascimento da literatura de folhetos no Nordeste; Mauro
de Almeida e Antonio Augusto Arantes fizeram estudos recentes sobre os folhetos do
Nordeste; Maria Ignez de Ayala sobre a cantoria de viola do nordeste; entre outros.

Para esses estudos, sdo fundamentais as concepc¢des de Antonio Gramsci e
de outros tedricos que ampliaram as teorias dele. A partir dessas discussdes, surgiram

novos conceitos de cultura popular. De acordo com Ayala e Ayala:

[...] a cultura popular é entendida como producédo historicamente
determinada, elaborada e consumida pelos grupos subalternos de uma
sociedade capitalista, que se caracteriza pela exploracdo econémica e pela
distribuicdo desigual do trabalho, da riqueza e do poder. A diferenca de
posicdes dos diferentes grupos sociais na estrutura de classes implica a
existéncia de concepc¢des de mundo que se contrapdem. A cultura popular
tanto veicula os pontos de vista e interesses das classes subalternas, numa
perspectiva critica & dominagdo, mais ou menos consciente, quanto
internaliza os pontos de vista e interesses das classes dominantes,
legitimando a desigualdade existente. (2006, pag. 51).
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Nesses estudos, a cultura popular é considerada de acordo com o contexto de
sua producado e em um aspecto mais restrito. Além disso, investiga-se como e por que
séo produzidas e os eventos que possibilitam sua realizagcdo. Por fim, a cultura popular
é concebida como um processo dindmico e atual em uma sociedade antagonica.

Outro autor brasileiro que estudou os aspectos da cultura popular foi Arantes
(2006). Ele observa que cultura popular ndo € um termo bem definido e considera que
tem um amplo espectro de concepc¢des, que vao da negacao que ela contém alguma
forma de saber, até o fato de ser uma cultura de oposicao a classe dominante. No seu
estudo, ele leva em conta o termo cultura popular como contraste ao termo geral
“cultura” e como suporte de uma idealizacdo romantica da tradicdo. Segundo ele,
muitas praticas que consideramos populares sdo realizadas por todos em seu
cotidiano. Elas séo repudiadas e consideradas de mau gosto porque sédo “do povo”
em contraste com o erudito, refinado que é tao respeitado e valorizado pelas pessoas
em geral. Da mesma forma, o trabalho manual e o intelectual também séo vistos como
opostos. O fazer — que representa o popular - € visto como dissociado da saber e é
desvalorizado, como exemplo, temos o trabalho de um arquiteto (o saber) e o mestre
de obras (o fazer). Um € valorizado pela sociedade e bem pago, o outro desvalorizado
e mal pago. Cria-se um paradoxo porque é justamente essas producdes populares
gue sdo vistos como simbolos de identidade da nacgdo, inclusive dissipando as
diferentes representacdes regionais de cultura popular (ARANTES, 2006). Ainda de

acordo com Arantes:

[...] por mais contraditério que possa parecer, sdo exatamente esses objetos
e modos de pensar considerados simplérios, rudimentares, desajeitados e
deselegantes o0s que produzimos religiosamente e nossas festas e
comemoracdes nacionais. E, frequentemente, as chamadas ‘supersticdes
populares’ que recorremos em nossas aflicdes e para resolver o que, de outro
modo, nos pareceria insoltvel. (2006, pag. 15)

O autor também mostra que alguns estudiosos consideram o termo ‘cultura
popular’ como um termo que se contrapde a cultura dominante. Mas, na realidade, é
o resultado do que restou dos fragmentos “resistentes de um processo natural de
deterioragcdo” (ARANTES, 2006, pag. 18). Contudo, embora se use as praticas

arraigadas socialmente, é inevitavel que elas sejam ‘atualizadas’ no momento de

reproducéo atual.
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Outra discussédo relevante trazida por Arantes (2006) é a reproducdo
empresarial da arte “popular’, ou seja, quando uma danga ou musica popular é
reproduzida com patrocinio de 6rgdos do Estado, é retirado delas duas dimensdes
fundamentais. Ao determinar data, local e organiza¢do do grupo artistico, o produto €
transformado em evento isolado ou coisa; 0 que era um processo de parte de um
grupo, transforma-se em tentativas. (ARANTES, 2006, grifos do autor). Dessa forma,
‘cortam-se as raizes do que, na verdade, é festa, é expressao de vida, sonho e
liberdade.” (ARANTES, 2006, pag. 20).

3.2. Literatura popular

3.2.1 Aspectos gerais

Desde o principio da histéria humana, o homem sentiu a necessidade de
expressar-se, de registrar suas experiéncias, sentimentos e emocodes. Dessas
tentativas de registro surgiram os mitos, as primeiras cangdes e poesias populares.

Sobre esse aspecto inicial da literatura, Segolin faz a seguinte explanagéo:

Em tempos imemoriais e anteriores ao inicio da histéria humana (ou seja, em
tempos de que ndo se tem memoria, porque nao podem ser datados nem
situados devidamente no tempo e no espago, em virtude da auséncia de
documentos ou indicios claros e precisos do que neles ocorrem), 0s primeiros
narradores comecaram a conceber e contar historias destinadas a encontrar
respostas para aquilo que, para eles, e para suas comunidades, eram
grandes mistérios; o0 nascimento, a vida, a morte, o sonho, a tempestade, 0s
terremotos, as doengas, etc. (2006, pag.73).

De acordo com Luyten (2010, pag.7), as literaturas como a inglesa, alema,
portuguesa ou indiana entre outras, surgem, a principio, quase que exclusivamente
através da poesia. A principio, o predominio da linguagem oral ocorre por conta da
facilidade de memorizacdo que a poesia possuia para as sociedades que eram,
naquele momento, iletradas, com pouco ou quase nenhum conhecimento da escrita.
Ent&o, a poesia era usada como recurso para mnemonicamente preservar mensagens
e historias importantes para determinada tribo, etnia, povo etc. O ritmo e as repeticdes
das partes finais ou iniciais das frases eram usados como recursos que facilitavam a

memorizacdo. Com 0 tempo e 0 maior acesso a escrita, sociedades passam do
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periodo agrafo para o grafico e as manifestacdes poéticas déo lugar a prosa, e, com
a chegada do século XX, a poesia em geral se resume a uma parte menor das
manifestacdes literarias, conforme explicita Luyten (2010).

No inicio, ndo havia a divisdo entre literatura erudita e/ou candnica e literatura
popular: havia apenas literatura, como jA mencionamos antes. A literatura era criada
por todos aqueles que transmitiam as historias de geracdo em geracédo, de boca em
boca, a literatura oral, por exemplo, era acessivel a todos. Posteriormente, com o
crescimento das cidades e a divisdo de classes, era conveniente “separar”’ a cultura
produzida por pessoas ricas e cultas e que tinham acesso a informacgdes privilegiadas,
daquela cultura criada e difundida pelas classes populares e subalternas.

A literatura popular, de acordo com Luyten (2010), surge como uma forca de
oposicao entre 0 povo e a elite, dominadores e dominados. Essas for¢cas opostas
existem em todas as sociedades. Sendo assim, as producdes artisticas desses dois
“opostos” costumam ter uma visao diferenciada da realidade, costumes e ideias que

sdo expostos na arte que produzem. De acordo com Luyten:

As elites costumam estar mais abertas para as novidades de fora do seu
contexto habitual, ao passo que o povo vai aceitando aquilo que é novo,
‘moderno’, aos poucos, na medida em que vai precisando disso. (2010, pag.
8, grifos do autor)

De certa forma, essa resisténcia em aceitar as influéncias externas,
mencionada por Luyten (2010), acabou por preservar alguns aspectos da cultura
popular. Contudo, ndo devemos pensar nessas duas camadas da sociedade e suas
respectivas producgdes culturais como incapazes de se influenciarem mutuamente. A
literatura popular abarca temas que outrora eram da literatura erudita, assim como
essa também abarca temas da popular. Um exemplo sdo os contos infantis como
“Chapeuzinho vermelho” e “Jodo e Maria”. A principio, eles surgiram na literatura
popular oral, das histérias contadas de pai para filho, de geracdo para geracédo e,
posteriormente, foram sendo adaptados e absorvidos pela cultura erudita que
emprestou para eles aspectos mais civilizados e classicos, digamos assim. Além
disso, muitos autores candnicos “beberam da fonte” dos saberes do povo para
escrever suas historias (SILVA, 2016b). Como exemplos dessa influéncia popular
sobre a erudita, temos os autores classicos José de Alencar e Méario de Andrade, por

exemplo. Acredita-se também que algumas obras de Willian Shakespeare, entre elas
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Ricardo IllI, tiveram influéncia de autos populares medievais. Ou seja, € inegavel a
interacdo entre uma literatura e a outra. (SILVA, 2016b).

O termo “literatura popular” surgiu da necessidade de classificacéo desse tipo
especial de arte advinda das camadas mais humildes da sociedade em contrapartida
a literatura erudita, provinda das classes mais abastadas. Para Aguiar e Silva, a

literatura popular € aquela que:

[...] exprime, de modo espontaneo e natural, na sua profunda genuinidade, o
espirito nacional de um povo, tal como aparece modelado na particularidade
de suas crencas, dos seus valores tradicionais e do seu viver histérico. (1988,
pag. 116-118)

De acordo com Silva (2016b), a literatura popular € produzida no ambito oral
ou escrito, de modo a representar “a linguagem do cotidiano, as crengas, os costumes
presentes no imaginario coletivo [...]” (SILVA, 2016b, pag. 1). Além disso, ele afirma
ainda que “devemos entender a Literatura Popular como uma expressao artistica,

literaria e cultural riquissima.” (SILVA, 2016b, pag. 5).

3.2.2 Breve histérico

De acordo com Luyten (2010), a literatura popular surge no ocidente em duas
fases. No século XlI, surgiriam no Ocidente manifestacGes artisticas independentes
da producéo eclesiastica da Igreja e de sua lingua oficial — o latim — que predominava
como lingua oficial da Europa cristd. Essas producdes, que a principio eram orais,
eram feitas com a lingua local. As pessoas do povo utilizavam sua lingua para contar
suas histérias e produzir seus versos, ainda de maneira primitiva porque o latim era
utilizado para assuntos eruditos e religiosos. Nessa época, as pessoas s6 podiam sair
dos feudos em ocasido de guerra ou para peregrinacdes religiosas. Na Europa
medieval havia trés pontos de peregrinacdo mais visitados: Roma — a Santa Sé,
Jerusalém — a Terra Santa e Santiago de Compostela — ao norte da Espanha,
chamado de Galicia e onde se acreditava ter sido enterrado o apéstolo Santiago. Foi
justamente nesses lugares ou no caminho de acesso a eles, que se encontrava uma
grande quantidade de pessoas reunidas. Esses locais eram: Sul da Franca, a

Provence — acesso ao mar Mediterraneo no caminho da Palestina; norte da ltalia, a
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Lombardia — passagem para Roma e a ja citada Galicia — onde ficava o santuario de
Santiago. Nesses trés locais, os poetas nbmades — verdadeiros jornalistas da época
— se encontravam “contando as novidades e cantando poemas de aventuras e
bravezas” (LUYTEN, 2010, pag. 17). A partir dai, surgiram fontes de cultura regional
no resto da Europa, disseminadas por poetas andarilhos que eram 0s menestréis,
trovadores e jograis.

Ainda de acordo com Luyten (2010), no fim do século XVIII, posteriormente a
Revolucao Francesa, acontece em toda a Europa a ascenséao da burguesia. Esse fato
impulsiona a demanda por uma cultura que atendesse aos anseios dessa classe
média, a literatura erudita, pois, até entéo, a cultura era compartilhada entre nobres,
cortesdes e o0 povo. Com a chegada da Revolucdo industrial, essa classe média
burguesa precisava se impor também nos aspectos culturais, anteriormente
dominados pela nobreza.

Por volta do final do século XVIII para o XIX, surge a literatura popular na
Europa e na América do Norte, facilitada pelo acesso facil a imprensa. No Brasil e em
alguns paises latinos, demorou cerca de um século a mais para as primeiras
publicacdes serem feitas e atingiu-se o apogeu no século XX. Na Europa e boa parte
da América do Norte, a literatura popular praticamente desapareceu no citado século,

contudo deixou bons frutos.

3.2.3 A prosa e a poesia na literatura popular

Considerando ainda os escritos de Luyten (2010), tanto na literatura popular
como na erudita, destacam-se dois fundamentos: a prosa e a poesia.

A prosa inclui distintamente contos, lendas e o teatro. Pode-se também incluir
ditados e provérbios, porém, esses Ultimos podem ser tanto em prosa como rimados.
A origem do teatro popular € nos autos medievais apresentados em ceriménias
religiosas que eram geralmente criticos e irreverentes. Com 0 tempo, esse teatro
passou a ser apresentado em grandes aglomeracdes e uma de suas peculiaridades
era ter grande participagdo popular. No Brasil, durante o inicio da colonizacao
portuguesa, esses autos eram utilizados para a catequizacéo dos indigenas, acredita-
se gue obtiveram éxito nesse propoésito. O teatro popular medieval deixou como

resultado de um processo transplantacdo cultural o teatro de “mamulengo” no
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Nordeste — que utiliza fantoches - e o “bumba-meu-boi” representado com variacdes
em varias regides do pais, que tem como elemento principal as atividades de uma
fazenda de criacao de gado. Quanto as lendas e histérias, “sao fatos ocorridos ou néo,
geralmente com finalidade educativas e de exemplos, contadas de pai para filho ou,
entao, por pessoas idosas com certas habilidades para pequenos grupos.” (LUYTEN,
2010, pag. 22). Nessas histérias, podemos observar os mitos, preconceitos,
interesses e criticas da populacédo tanto ao ouvir, como na hora de contar as historias.
As lendas e histérias tém como peculiaridade o fato de terem uma circulagdo restrita
e, ao serem registradas por escrito e publicadas, passam a fazer parte dos sistemas
educativos oficiais. Nesse caso, tendem ao desaparecimento e a serem substituidas
por outras, dado ao desinteresse por parte das pessoas apds sua ampla divulgacao.
A poesia, de acordo com Luyten (2010), costuma ser difundida com mais
facilidade pela possibilidade de ser cantada e poder ter como publico até pessoas ndo
alfabetizadas. Além disso, a poesia contava ainda com melodias especificas para
cada assunto, o que facilita ainda mais sua popularidade. O predominio da
modalidade oral e da poesia sobre a prosa acontece porque a maioria dos individuos

bY

gue a produziam s&o pessoas que tiveram pouco acesso a educacdo formal. A
modalidade oral € o0 meio mais acessivel dessas pessoas se expressarem
artisticamente porgue nao exigem o dominio mais complexo da expressao escrita.
Embora, € necessario lembrar que ja existem casos de pessoas pos-graduadas que
fazem producéo de Literatura Popular.

Diferente da prosa, a poesia tem a tendéncia de se perpetuar, mesmo se for
registrada e publicada. Ha também uma distincdo entre poesia “fixa” e “movel”’. De
acordo com Luyten, “A fixa € constituida por versos que sdo decorados e, assim,
passados adiante.” (2010, pag.23). Sdo exemplos dessa modalidade as canc¢des
infantis, cangdes de ninar e os “cancioneiros” - historias rimadas caracterizadas pelo
tom emotivo e um ensinamento. Ja as formas mdveis sdo os chamados “repentes”
gue, de acordo com Luyten, “sdo improvisacOes de poetas, geralmente cantadores,
s6s ou em duplas que encantam os ouvintes pela rapidez da formacao dos versos e
de certezas com que os exprimem.” (2010, pag. 25). Geralmente essa producao
espontanea nao € registrada e acaba se perdendo. Outra caracteristica dessa poesia
improvisada sdo as pelejas — desafio entre poetas em que o vencedor é aquele que

consegue rimar durante mais tempo.
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3.2.4 A Literatura popular no Brasil

De acordo com Silva (2016b), a Literatura Popular no Brasil iniciou-se no
periodo pré-cabralino com as narrativas indigenas de lendas e mitos. Apés a
colonizagdo do pais, houve a miscigenagdo da cultura indigena com a europeia e a
negra, dando inicio a uma hibridizacao cultural e literario. Surgiram entéo as diversas
formas de Literatura Popular tanto na vertente poética quanto na prosa.

Segundo Silva (2016b), a Literatura Popular tem como principais produgdes o
cordel, a cantoria de repente, 0 romanceiro, 0 cancioneiro, o conto oral, 0 mamulengo,
o0 cavalo-marinho, além de outros subgéneros orais escritos dos géneros poesia,
narrativa (prosa) e teatro popular. Contudo, apesar de sua diversidade e importancia,

segundo Silva:

Ao alicercar nossos tracos identitarios, alguns estudos ignoram
completamente a relevancia da literatura popular no processo de
representacdo e simbolizacdo da cultura em geral. Outros, quando a utilizam
como instrumento de critica social e/ou como material ludico, excluem o efeito
estético e a literariedade dessa literatura. (SILVA, 2016b, pag. 72).

Conforme Silva (2016b), frequentemente, a literatura popular é confundida com

folclore e com a cultura popular. Segundo esse autor:

[...] toda literatura popular faz parte da cultura popular, mas nem toda cultura
popular é de fato literatura popular. A literatura oral € popular, mas nem
sempre a literatura popular é oral. Toda literatura folclérica é oral, mas nem
toda literatura oral é folclérica. (SILVA, 2016, pag. 72).

Segundo Luyten (2010), entre essas producdes populares, as que recebem
mais atencdo sdo as comunicativas. Entre elas, a que mais se destaca € a poesia:
“[...] a poesia ocupa um papel de destaque pela sua dinamicidade e forga de
expressao” (LUYTEN, 2010, péag. 9).

A producédo da poesia popular narrativa, conhecida como Literatura de Cordel
€ a mais conhecida pelo publico. Contudo, deve-se lembrar que essas producdes
correspondem a parte impressa — apenas 1% da poesia feita pelos poetas populares
(LUYTEN, 2010, pag.10). A grande porcentagem da poesia corresponde a parte
produzida e cantada por violeiros, trovadores e cantadores.

Até o final do século XIX, havia poesia popular ativa em todo o Brasil. A maioria

das pessoas vivia no campo, tendo pouco contato com as grandes cidades e 0s meios
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de comunicagdo em massa. Esse fato favorecia a producdo de manifestacoes

artisticas tipicas do “interior” do Brasil porque, de acordo com Luyten:

As diferencas de expressao regional eram muito grandes e a poesia também.
O padréo linguistico da elite ainda era o de Coimbra ou Lisboa e o povo se
expressava como bem podia. (2010, pag. 11)

A partir do Segundo Império, dois fatos marcaram boa parte da cultura popular
brasileira, sobretudo a poesia. Um deles foi a imigracdo europeia para o Sul do pais
gue trouxe diferentes modelos poéticos. O outro foi o Ciclo da Borracha que
impulsionou uma grande imigracdo nordestina para a Bacia Amazonica e permitiu a
poesia nordestina se expandir para essa regiao.

Ha em outras regides do pais redutos de poesia popular fora do Nordeste. Em
Séo Paulo, nas cidades de Piracicaba, Sorocaba, Itu, entre outras, todas localizadas
em um antigo caminho dos bandeirantes, existem centros de cultura caipira. Nesses
locais, destacam-se as producdes de poesia popular como o fandango, cana-verde,
samba e jongo e o cururu - desafios com tempo determinado para cada cantador. No
sul de Minas e no Vale do Paraiba acontece o “calango”, “um desafio improvisado
muito rapido mas, também, apenas oral.” (LUYTEN, 2010, pag.12).

No Rio Grande do Sul, existe um grande reduto poético popular, especialmente
na regido de fronteira. Nesse caso, a producao poética € em forma de trova (estrofe
de quatro versos, cada um com sete silabas). Apesar de a producdo ser
essencialmente oral, ha algumas coletaneas impressas. Ha também, nesse estado,
ao menos um CTG (Centro de Tradicdo Gaucha) em quase todos 0s municipios.
Nessas entidades semioficiais, busca-se a preservagao da cultura popular e, por
conseguinte, da poesia popular.

Nas décadas de 1950,1960 e 1970, assiste-se, no restante do pais, o avancgo
da poesia popular nordestina através da migracao do seu povo em virtude da seca e
outros problemas socioeconémicos. Havia muitos migrantes e seus descendentes no
Rio de janeiro, Brasilia e, em S&o Paulo, sédo cerca de cinco milhdes. Além disso, um
fator determinante para o avanco da poesia popular nordestina é a impressdo dos
seus principais poetas. Dessa forma, a literatura de cordel ficou famosa no mundo
todo e virou um simbolo da cultura popular ndo s6 do Nordeste, mas de todo o Brasil.

E importante lembrarmos que, de acordo com Luyten (2010), boa parte da

poesia popular acaba se perdendo na medida em que é realizada na modalidade oral
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e improvisada. Mesmo assim, existem cerca de 15.000 a 20.000 livretos impressos,
denominados literatura de cordel (nome oriundo de Portugal e Espanha onde
antigamente eram pendurados em barbantes para serem vendidos). Apesar de ter se
espalhado por todo o Brasil, € o Nordeste que se destaca em termos de producéao,
principalmente, nos ultimos cem anos onde o povo teve possibilidade de realizar ele
proprio a impressao de seus livrinhos. Dessa forma, a literatura de cordel da uma licao
de como se pode produzir poesia impressa usando o pouco que se tem. Contudo,
muitos estudiosos da cultura consideram esse tipo de arte popular sinbnimo de
pobreza, o que Luyten discorda dizendo: “Acho que ele € importante porque se da
apesar da pobreza.” (2010, pag.40)

A publicacdo de folhetos de cordel, de acordo com Abreu (2006), surgiu na
Paraiba no final do século XIX. Naquele momento, um grupo de trabalhadores
conseguiu ter acesso a antigas prensas manuais de jornais e comecgaram a fazer a
publicacdes de poemas compostos por eles com a ajuda de suas familias. O trabalho
era bem dividido entre a familia: um dobrava o papel, outro colava e assim em diante.
Esses poetas quase nunca eram remunerados pela composicdo de poemas, mas
ganhavam com a comercializacédo dos folhetos em feiras e mercados, estacfes de

trem e Onibus, festas nas fazendas e cidades. Para Abreu:

Desempenhar, ao mesmo tempo, mdltiplas fungbes (compositor, editor e
vendedor) trazia vantagens para esses poetas, pois a definicdo do que seja
um folheto de cordel tem a ver nao s6 com 0s versos e as rimas, mas também
com a forma material. (ABREU, 2006, pag. 62).

Ainda de acordo com Abreu (2006), quanto a apresentacdo, a literatura de
cordel se apresenta em folhetos compostos por 8, 16, 32, 48 ou 64 paginas,
equivalente ao numero de folhas de papel dobradas em quatro. Assim, uma folha
equivale a um folheto de oito paginas, duas folhas de dezesseis paginas e assim
sucessivamente formando folhetos em mudltiplos de oito. O autor do texto precisa
considerar a quantidade de folhas para escrever, pois, o folheto ndo pode ter paginas
em branco, tendo o poeta que ocupar todas as paginas integralmente. Segundo
Abreu:

No caso dos folhetos, a coisa é mais complicada, pois eles sdo sempre
escritos em versos. Assim, a delimitacdo ndo se restringe a quantidade de
paginas, mas condiciona a composi¢cdo de um numero de determinadas
estrofes. (2006, pag. 63).
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Além de determinar o tamanho dos poemas, 0 nimero de paginas também
determina o género a ser escrito. Os folhetos de oito paginas tratam de assuntos do
cotidiano, de acontecimentos jornalisticos e a reproducao de pelejas e desafios e sdo
denominados brochuras. Ja os de dezesseis ou mais paginas, sdo destinados a temas
amorosos, histérias de valentia e esperteza e sdo chamados de romances. Sobre a

organizacao dos folhetos, Abreu (2006) ainda comenta:

Um autor deve ter conhecimentos suficientes para saber que o relato sobre
um acidente rodoviario, por exemplo, deve ter 39 estrofes (quatro na primeira
pagina e 35 ao longo das outras sete paginas) e que um romance nunca tera
menos do que 79 estrofes. (ABREU, 2006, pag. 64).

Observando todas essas regras que o0s poetas populares devem obedecer,
relativas a organizacdo dos poemas escritos para os folhetos de cordel, fica claro que
a vida do poeta popular ndo é nada fécil, nem € fruto de um trabalho simples e
espontaneo. Pelo contrario, exige deles todo um esfor¢o para adequar suas ideias nédo

s6 a organizacao e ao tema escolhido. Abreu ainda acrescenta:

Para ser autor de folhetos ndo basta ter um jeito especial no manejo das
palavras, € preciso associar destreza poética e habilidade comercial — e, em
alguns casos, ter dominio de artes tipograficas. (ABREU, 2006, pag. 65).

Quanto a composicdo dos poemas, a maior parte deles € escrito em sextilhas
com versos setissilabos, ou seja, estrofes de seis versos de sete silabas métricas.
Outra possibilidade s&o estrofes com sete versos — septilhas — de sete silabas. E
necessario que no final de cada verso exista a possiblidade de fazer uma pausa. Caso
a pausa nao acontecga, o texto fica malvisto.

Ainda em relacéo a parte compositiva dos poemas, h ainda a preocupacdo em
se usar boas rimas. Se o texto for uma sextilha, por exemplo, o segundo, quarto e
sexto versos devem rimar e os demais ficam livres. Caso seja uma septilha, o segundo
verso, quarto e sétimo devem ter uma rima; ja o quinto e o sexto, outra.

Outro fato interessante em relag@o aos autores de folhetos é que no momento
gue eles tentam vender seus folhetos em feiras, por exemplo, eles tém possibilidade
de ter um contato com o publico cara a cara. Essa interagdo com os leitores, tentando-
0S convencer a gastar seus parcos recursos na leitura de um romance, faz com que

eles percebam quais assuntos chamam a atencdo dos leitores, “conhecer suas
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opinides, seus modos de ver a vida, suas preferéncias literarias” (ABREU, 2006, pag.
65). As informacdes conseguidas com o publico leitor de seus folhetos podem até
ajudar esses poetas vendedores nas escolhas que eles fardo durante a composicéo

de seus futuros textos.

3.2.5 A receptividade da literatura popular no Brasil

A Literatura Popular sempre foi subestimada possivelmente em virtude de sua
origem. Ignora-se o fato de que nela estédo presentes processos de representacao e
simbolizacdo da cultura em geral e desconsideram seus aspectos estéticos,
valorizando apenas o aspecto ludico de suas produc¢des. De acordo com Pinheiro, a
Cultura Popular deve ser valorizada, pois “tem vitalidade e riqueza de experiéncias”
(2018, pag.103). As experiéncias que ela revela séo Unicas e s6 através dela podemos
adentrar nas manifestacfes artisticas de tantos lugares do Brasil. Negar esse
encontro com essas vivéncias e experiéncias, através da literatura popular, é
desvalorizar ainda mais a cultura de um povo tdo rico culturalmente como os
habitantes desse pais.

A literatura popular, contudo, ndo é valorizada quando € contraposta aos
canones porque consideram, entre outros motivos, que a primeira foi produzida por
gente simples que néo frequentou a escola ou academia, o que nao encontra respaldo
na realidade atual de producé&o de Literatura Popular. Sendo assim, ndo conseguiria
imprimir as caracteristicas que o texto literario deveria ter, que na realidade € um
engano enorme. As vezes, esquecemos que muitos autores candnicos também néo
tiveram educacéo formal ou académica, nem por isso deixaram de produzir textos
classicos. Além disso, o fato de ndo frequentar a escola ndo impede um escritor de ter
percepcdo estética e estilo proprio, ter acesso aos classicos da literatura e escrever
textos com todas as especificidades do texto literario. Em contrapartida, alguém ter
educacao formal ndo o gabarita de fato a ser um escritor erudito ou popular.

Além disso, essa forma de arte esta longe de ser “pobre” em termos estéticos,
seja na escrita ou no improviso. Pelo contrario, ela possui um elevado valor artistico e
€ bastante elaborada porque segue determinadas estruturas quanto a métrica, a rima,

a oracao e ao contexto ou suporte em que sera veiculada. Abreu (2006), ao comentar
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as caracteristicas de poemas populares produzidos em uma peleja (duelo de poetas),

considera a esse respeito:

[...] os poetas populares fazem um uso especial da linguagem, nao apenas
porque compdem versos rimados e metrificados, mas também por
acrescentar uma dificuldade linguistica a contenda, tomando por mote um
trava-lingua [...]. (ABREU, 2006, pag. 38).

Ainda de acordo com Abreu (2006), os poetas populares fazem uso de um vasto
vocabulario de palavras, distantes das usadas no seu dia a dia por conta,
especialmente, das pelejas, nas quais eles se esforcam para derrotar seus oponentes.
Ao mesmo tempo, 0 vocabulario “matuto” se for escrito por um autor erudito, é tratado

como de qualidade estética, enquanto € chamado de ignorancia se for um autor

popular.

Os poetas populares, diferentemente do que muitos pensam, nao tém um
vocabuldrio limitado as palavras do cotidiano e ao mundo concreto. Ao
contrario, eles tém um interesse acentuado pelas palavras raras [...].
(ABREU, 2006, pag. 56).

E interessante perceber que a falta de valor atribuido & literatura popular vem
em grande parte da falta de prestigio social de quem a produz. Se um autor erudito
produz uma obra, automaticamente seu texto € considerado canénico, tem prestigio
e valor estético quase automaticamente comprovado. Ja a literatura popular, na
maioria das vezes, ndo consegue ter seu valor reconhecido pela academia. Além
disso, 0 que se considera algo simples para um critico do sudeste, é algo altamente
compreensivel para um nordestino, que 0 emociona e traz prazer para sua vida. Que
valor pode ter um texto se o leitor ndo o compreende? Abreu (2006) destaca esse

tratamento diferenciado e comenta:

[...] 0 que um critico literario carioca identifica como um uso sofisticado de
linguagem n&o é compreendido por um nordestino analfabeto. O problema é
gue o parisiense, o professor, o critico literario, 0 homem maduro tém mais
prestigio social que o africano iletrado, a jovem, o lavrador. Por isso
conseguiram que seu modo de ler, sua apreciacdo estética, sua forma de se
emocionar, seus textos preferidos fossem vistos como o Unico (ou o correto)
modo de ler e de sentir. (ABREU, 2006, pag. 58).

Quando a critica literéria vai avaliar a qualidade de algum texto, ndo se leva em

conta apenas suas qualidades estéticas e sua literariedade, a origem do texto
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influencia na avaliagdo critica. Por outro lado, se tal livro é lido por um publico de
prestigio, esse texto é levado em conta porque ele é indicado por pessoas de “bom
gosto”. Entéo, as pessoas de nivel social e educacional elevado sao consideradas um
parametro para os outros leitores, ndo importa o quanto eles sejam tao distantes social
e culturalmente. Dessa forma, o gosto de um leitor erudito € considerado como o
padrdo para o que faz parte ou ndo da Grande Literatura. Zumthor (2010) faz um

comentario interessante a respeito da literariedade dos textos:

E poesia, é literatura, o que o publico — leitores ou ouvintes — recebe como
tal, percebendo uma intencéo ndo exclusivamente pragmatica: o poema, com

efeito (ou, de uma forma geral, o texto literario), € sentido como a
manifestagdo particular, em um dado tempo e em um dado lugar, de um
amplo discurso constituindo globalmente um tropo dos discursos usuais
proferidos no meio do grupo social. Muitas vezes alguns sinais o balizam ou
0 acompanham, revelando sua natureza figurativa: € o caso do canto em
relacdo ao texto cancao. (ZUMTHOR, 2010, pag. 39).

A poesia popular também é talvez desvalorizada porque a maioria de sua
producdo é poesia oral, considerada, portanto, “rude”, comparada com a poesia
candnica escrita. Como ja mencionado anteriormente, a maior parte da poesia popular
se restringe a producédo oral e de improviso, a exemplo das poesias dos cancioneiros
e das produzidas nas cantorias de repente, sambadas de maracatu rural, embolada
de coco, aboio etc., e muitas acabam ndo sendo transcritas para a linguagem escrita.
Os poetas populares sao, assim, menosprezados porque 0s criticos consideram que
as suas producdes nao passam de fruto de um improviso qualquer, feito por pessoas
humildes e de origem nordestina. Essa falta de reconhecimento da producao oral tem
origem na historia em que s6 era reconhecido como parte da literatura aquilo que
estava escrito no papel, era considerada a escrita superior a oralidade. Esqueciam
gue muitos textos que estavam escritos em livros, tiveram sua origem na linguagem
oral e, em determinado momento, foram passados para o papel, sendo assim

perpetuados. Zumthor discorre sobre essa “disputa” oralidade x escrita:

E indtil julgar a oralidade de modo negativo, realcando-lhe os tracos que
contrastam com a escritura. Oralidade néo significa analfabetismo, o qual,
despojado dos valores préprios da voz e de qualquer fungdo social positiva,
€ percebido como uma lacuna. Como é impossivel conceber realmente,
intimamente, o que pode ser uma sociedade de pura oralidade [...].
(ZUMTHOR, 2010, pag. 24-25).
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Portanto, tanto a voz tem o seu valor, como a escrita é necessaria em
determinadas situacfes, ndo se sobrepondo uma sobre a outra, ambas possuem o0
sua funcéo e suas peculiaridades no ambito comunicativo. Contudo, Zumthor (2010),

destaca ainda sobre a poesia oral:

O texto poético oral, na medida em que engaja um corpo pela voz que o leva,
rejeita, mais que o texto escrito, qualquer analise. Esta o dissociaria de sua
funcéo social e do lugar que ela Ihe confere na comunidade real; da tradigédo
que, talvez, explicita ou implicitamente, ele reivindique; e, finalmente, das
circunstancias nas quais ele se faz ouvir. Muito mais que o texto escrito e as
técnicas da grafia, o texto oral se atém, por isso, as condi¢cdes e aos tracos
linguisticos que determinam toda comunicacéo oral. (ZUMTHOR, 2010, pag.
47).

Como mencionado acima, os textos orais tém como principal caracteristica
trazer a tona as tradicdes pertinentes ao uso da voz e exposicao de tracos linguisticos
gue sO sao possiveis durante a oralidade, atendendo a “um grupo sociocultural
limitado”. (ZUMTHOR, 2010, pag. 37).

3.2.6 Autor contemplado: Patativa do Assaré

E impossivel mencionar a obra do poeta popular Patativa do Assaré sem
destacar a sua trajetoria de vida, ambas se completam, se constituem. O sertdo, o
trabalho no campo, a injustica e desigualdade social extremamente presentes na vida
do poeta, assim como as rodas de cantoria da infancia e a contacdo de histérias no
quintal, forjaram tanto o homem, como o artista. Da mesma forma, o fizeram surgir
cComo porta voz para representar um povo que sofria e que precisava ser ouvido
através do seu canto com carater intimo e lirico, popular e, a0 mesmo tempo,

universal. De acordo com Feitosa:

Como uma espécie de agente de um laboratério metaférico, o entdo Anténio
ia catalogando sua vida gregéria e suas instituicbes pessoais para depois
disponibiliza-las em detalhes e em forma de versos, declamados para uma
audiéncia que lembra as sessdes de leitura em voz alta da Idade Média.
(FEITOSA, 2003, pag. 40).

Antbnio Gongalves da Silva nasceu em 1909, na Serra de Santana, distante 18

km da cidade de Assaré, regido do Cariri, no Ceara. Filho de pequenos proprietarios
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rurais, perde a visao do olho direito aos 4 anos de idade por conta de uma enfermidade
gue nao teve atendimento médico. Aos 8 anos de idade, fica 6rfao de pai — de quem
costumava ouvir gracejos rimados. De acordo com Feitosa, o pai “seria a matriz da
voz cantada em rima” (FEITOSA, 2003, pag. 7). A poesia foi o remédio para 0 menino
Antbnio minimizar a sua perda: “Voz e rima minimizaram uma orfandade precoce para
depois deitar-se na letra e seguir navegando pelo mundo midiatico”. (FEITOSA, 2003,
pag. 7). Apos a morte do pai, 0 garoto passa a trabalhar na terra para ajudar na renda

da familia. De acordo com Portella:

Seu trabalho na lavoura é concomitante com sua criagcdo poética.
Trabalhando o solo enraizava também sua poesia, dai impossivel sair da
serra de Santana, onde plantou até os 70 anos. (2006, pag. 9-10).

Portella (2006), deixa claro que Patativa nao era iletrado, nem analfabeto, como
se costumava pensar. Contudo, 0 poeta cearense aprendeu a ler somente aos 12
anos de idade com a cartilha de Felisberto de Carvalho (1892-1959), popular nas
escolas publicas da época e encantou-se pela leitura e, a partir dai, tornou-se um
avido leitor. Leu desde os poemas sociais de Castro Alves ao Tratado de versificacdo
de Olavo Bilac e Guimardes Passos, que deu o suporte tedrico sobre os aspectos
estruturais da poesia formal. O resultado dessa busca por informacéo tedrica para sua
producéo poética foram inimeros sonetos, dentre os quais destacam-se “Ciume”, “Um
grande poeta”, “Coisa estranha”, entre outros. Veremos um exemplo em que Patativa
tanto usa a metalinguagem para falar sobre o oficio do poeta, como deixa claro quem

0 inspirou a escrever sonetos.

E PRECISO SABER COMPOR SONETO

Poesia € um dom da natureza

Que nos enche de graca e de alegria
Mesmo o tema tratando de ironia,
De revolta, de choro, e de tristeza.

Foi Olavo Bilac com certeza,
Com o Guima na sua companhia
Nos mostrando a maior filosofia
Versejando com muita realeza.

Eu nasci inspirado sertanejo
Com a lira na mente tudo vejo
Um s6 erro no verso ndo cometo.

Pois conheco a ciéncia bem completa
Para o cara provar que é bom poeta
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E preciso saber compor soneto. (ASSARE, 2006, pag. 208).

Segundo Portella (2006), € importante observar que alguns dos sonetos
compostos por Patativa foram feitos de improviso, em jograis com o sobrinho, o
também poeta, Geraldo Gongalves. Tal fato mostra que, para o poeta, versejar tinha
a mesma naturalidade que o homem do campo tem para arar a terra. Aos 16 anos,
Patativa compra a primeira viola e se torna cantador de improviso. Aos 19, faz uma
viagem para Belém do Para que se tornou fundamental na formacgé&o do poeta. L4, se
apresentava com outros cantadores para os conterraneos nordestinos e recebe a
alcunha de Patativa do jornalista cearense José Carvalho de Brito, por causa do
passaro-cantor chamado patativa. De acordo com Gilmar de Carvalho (apud
PORTELLA, 2006):

Patativa ndo é passaro por acaso. Talvez nunca se tenha havido uma simbiose
tdo forte entre a pessoa e epiteto: € como se, magicamente, ele abdicasse da
sua condicdo humana para gorjear poesia. Canto que traz, de modo
contundente, a complexidade das questdes filoséficas da dor, da finitude, do
amor e da cidadania. (PORTELLA, 2006, pag. 12).

Mais tarde, ao voltar de sua viagem ao Para, Patativa observou que havia
outros cantadores com o mesmo apelido que ele e decidiu, entdo, que seria chamado
Patativa do Assaré. De 1930 a 1955, Patativa dividiu-se entre o trabalho na roca e a
criacao de seu repertorio poético na sua memoaria, ele ndo escrevia seus poemas nem
mandava que o fizessem para ele. Guardava na memdaria seus mais de mil poemas.
De vez em quando, se apresentava como violeiro nas cidades vizinhas e na fronteira
do Ceara com Pernambuco e Paraiba. A sua carreira como violeiro se encerrou pouco
tempo antes do golpe militar de 1964, mesmo assim ele “continuou sempre que podia
criando ele mesmo o mote, como se estivesse em combate com outro violeiro, e
glosando ele mesmo sobre o tema.” (PORTELLA, 2006, pag. 12). Contudo, apesar de
praticar os desafios poéticos com ele mesmo, o poeta ndo refazia seus versos como
o fazem muitos artistas da palavra. Para Patativa, a primeira versdo do poema era
sempre a definitiva. Portella (2006, pag. 12), observa que “seus versos e rimas
brotavam em sua cabeca como as plantas brotavam em seu rocado. O poema nascia
pronto e exato, redondo, sem precisar de emendas.”. Nos 25 anos de trabalho poético
exclusivamente oral, Patativa recitou seus poemas em feiras, quintais, rodas de

amigos e sua obra foi muito divulgada no radio. A Radio Araripe era a principal onde
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ele se apresentava e foi através dela que José Arrais Alencar — latinista do Crato — o
ouviu e o procurou para publicar seu primeiro livro Inspiracdo Nordestina em 1956.

Outro fato relevante que tornou Patativa do Assaré bastante conhecido, de
acordo com Portella (2006), foi a musica composta por ele: Triste partida. De acordo
com Freitas (2010, pag.131), essa musica “E o hino definitivo da saga da migracao
nordestina” e foi bastante divulgada nas radios porque narrava o drama dos
nordestinos que iam para Séo Paulo fugindo da seca. A cancao se tornou bastante
popular e se tornou peca-chave no repertdrio dos violeiros. Quando ela chegou aos
ouvidos do famoso “Rei do baido”, Luiz Gonzaga, esse fez um acordo com Patativa e
gravou-a. Dessa forma, a cancao ficou conhecida em todo o pais e tornou o0 nome de
Patativa do Assaré notorio em todo o territdrio nacional.

Portella (2006), também lembra que Patativa ndo se furtava diante da
ingeréncia politica e criticou através da sua arte o destino dos sertanejos. Durante o
golpe militar de 1968, engajou-se contra os militares e passou a colaborar sem se
identificar com o jornal da UNE, sendo até ameacado de prisdo. Diante da pressao,
teve que censurar seus textos, mas “a esséncia da poesia de Patativa sempre foi em
defesa do homem puro e livre de amarras” (PORTELLA, 2006, pag. 15). Durante a
revolta nas Diretas-j4, o poeta chegou a recitar seus versos no palanque.

Em 1972, o cantor Fagner gravou uma musica chamada “Sina”, baseada no
poema “O vaqueiro” de Patativa, sem identificar a autoria. Contudo, o poeta logo o
perdoou pela falha e nasceu uma amizade quando o cantor foi procura-lo para
desfazer o engano. Depois disso, Fagner gravou outra musica do poeta e eles
divulgaram-na juntos até em programas de TV como Som Brasil e Hebe Camargo.

De acordo com Portella (2006), Patativa foi um poeta popular que recebeu
guatro titulos de Doutor Honoris causa. Famoso na midia, apresentou-se em muitas
emissoras de TV, fez até participacdo em uma novela da Rede Globo (Renascer, em
1993). E estudado na Inglaterra, na Franca (Universidade de Robert Schuman e
Sorbonne) e foi traduzido para o francés por Jean Pierre Rosseau. Portella considera
gue o poeta cearense “é, ao lado de Camdes, Homero e Dante, um dos maiores
poetas populares do mundo” (PORTELLA, 2006, pag. 16). Feitosa (2003), também
considera Patativa um dos sujeitos singulares que surgem muito raramente, um génio
na sua arte. Ele o compara ao moleiro Menocchio e ao musico Mozart. Segundo

Feitosa:
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Patativa se aproxima (de Menocchio) pela forma de assimilar o seu tempo,
de modo a estabelecer uma estrutura analitica propria sobre as relagfes de
poder da sua época, notadamente daquelas que envolvem a cultura erudita
e a cultura popular [...]. De Mozart, Patativa aproximava-se pela habilidade
artistica em oposicdo as possibilidades escassas e ao meio adverso de
difusdo e disseminagdo da sua arte [...]. (2003, pag. 37).

Segundo Brito (2010), o popular e o erudito se unem na poesia de Patativa do
Assaré. Segundo o pesquisador, ndo é possivel enquadra-lo em apenas uma
categoria, a palavra ideal para designa-lo é: poeta. Para ele, a forma primordial da
linguagem € a fala, advinda do saber ancestral no qual ele foi constituido. Para Brito
(2010, péag. 11), “sua poesia € voz, um eco herdado dos tempos originais” e ainda

afirma:

A visdo do poeta, na poténcia criadora de sua voz, na declamac¢éo que ecoa
nas plateias, devolve aos homens a funcdo nascente da poesia, que, desde
os tempos de Homero e de Hesiodo, guarda a primazia do verso, do canto e
da musica para expressar o mais intimo do individuo e, especialmente, do
homem coletivo, da realidade social e das relagbes do homem com a
transcendéncia. (BRITO, 2010, pag. 10).

Outro aspecto que Brito (2010), destaca na obra de Patativa, € a relevancia do
sagrado. Patativa mostra em sua obra que acredita que o sagrado rege o mundo e

gue seu dom de versar foi dado por Deus, como indicam os seguintes trechos:

[.]

Quando canta o sabia

Sem nunca ter tido estudo
Eu vejo que deus esta

Por dentro daquilo tudo
Aquele passaro amado

no seu gorjeio sagrado
nunca uma nota falhou

na sua cangdo amena

s6 canta o que Deus ordena
s6 diz o que mandou.

(ASSARE, 2001, pag. 18).

[..]

Neste globo terrestre
Apresento 0s versos meus
Porém eu so6 tive um mestre
E esse mestre é Deus.

(ASSARE, 2001, pag. 17).
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Brito (2010), ressalta ainda que o poeta Patativa consegue universalizar o
sertdo, através dos temas, da linguagem e dos sentimentos que ele destaca em seus
versos. Com isso, ele consegue da voz ao sertdo que formou o poeta e o agricultor e
onde ele adquiriu a “linguistica” sertaneja. Ainda de acordo com Brito (2010, pag. 63):
“ndo demorara a emprestar a voz e a forgca de seus versos aos sem-terra, sem-teto,
retirantes, menores abandonados, [...]". O poeta também se posicionou em defesa da
ecologia e dos sertanejos explorados pelas classes dominantes. Abaixo um trecho de

poema em o0 poeta aborda o problema da reforma agraria:

[.]

Era s6 o que fartava

Deus fez a terra pra gente
Pranta feijao, mio e fava,

Arroz, e toda semente,

E estes latifundiaro

Egoista e uzuraro

Sem qué nem praqué se apossa,
E nos neste cativéro

Sendo agregado e rendero

Da mesma terra que é nossa.

[..]
(ASSARE, 2004, pag. 43).

E importante lembrarmos que Patativa usava alternadamente a linguagem
“‘matuta” e a linguagem culta, de acordo com o tema que tratava e com o publico que

almejava alcancar. A seguir, temos um exemplo da linguagem sertaneja:

Sou fio da mata, cantd da méo grossa,
Trabaio na roga, de inverno e de estio.
A minha chupana é tapada de barro,
S6 fumo cigarro de péia de mio.

[..]

So canto o buligo da vida apertada,

Da lida pesada, das roc¢a e dos eito.

E as vez, recordando a feliz mocidade,
Canto uma sodade que mora ememeu peito.

Eu canto o caboco com suas cacada,
Nas noite assombrada que tudo apavora,]
Por dentro da mata, com tanta corage
Topando as visage chamada caipora.

Eu canto o vaquero vestido de céro,
brigando com o téro no mato fechado,



gue paga na ponta do brabo novio,
ganhando lugio do dono do gado.

[.]
(ASSARE, 2012, pag. 20).

94
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4. PERCURSO METODOLOGICO

4.1 Tipologia da pesquisa

A pesquisa tem abordagem de carater qualitativo. Esse tipo de pesquisa visa a
interpretacdo do mundo real, através das experiéncias vividas pelo ser humano, pois
segundo Oliveira (2008, pag.7), “O pesquisador qualitativo pauta seus estudos na
interpretacdo do mundo real, preocupando-se com o carater hermenéutico na tarefa
de pesquisar sobre a experiéncia vivida dos seres humanos”.

Quanto a natureza do objeto € uma pesquisa basica porque “envolve
conhecimentos novos, Uteis para o avanco da Ciéncia, sem aplicacdo pratica
prevista.” (GERHARDT e SILVEIRA, 2009, pag. 35).

Quanto ao objetivo, trata-se de uma pesquisa descritiva. De acordo com
Trivifios (apud GERHARDT e SILVEIRA, 2009, pag. 35): “exige do investigador uma
série de informacfes sobre o que deseja pesquisar. Esse tipo de estudo pretende
descrever os fatos e fenbmenos de determinada realidade.”

Por fim, a pesquisa sera, quanto aos procedimentos, uma pesquisa

bibliogréafica. De acordo com Fonseca:

A pesquisa bibliografica é feita a partir do levantamento de referéncias
tedricas ja analisadas, e publicadas por meios escritos e eletrénicos, como
livros, artigos cientificos, paginas de web sites [...] permite ao pesquisador
conhecer o que ja se estudou sobre o assunto. (apud GERHARD e SILVEIRA,
2009, p. 37).

4.2 Locus da Pesquisa

Escola Orfanato Estrela de Bethel, na cidade de Abreu e Lima, Pernambuco,
localizada no bairro Loteamento Planalto, possui um total de 528 alunos.

Quanto a estrutura fisica, a escola possui: seis salas de aula, biblioteca, sala
de professores, cozinha, secretaria, sala da gestdo, quatro banheiros para atender
aos alunos, um banheiro para os funcionarios, almoxarifado, espaco coberto para
apresentacoes, patio, estacionamento, acesso a internet com Rede corporativa (para

funcionérios e publica (para atender aos alunos).
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A escola possui turmas do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental e ainda o
Ensino Médio regular, duas turmas do Novo Ensino Médio e uma turma do Projeto

Travessia. A escola é jurisdicionada pela GRE Metropolitana Norte.

4.3 Publico-alvo

O publico é composto por 46 alunos do 9° ano A do Ensino Fundamental, da
Escola Orfanato Estrela de Bethel. Essa turma € composta, em relacdo ao género,
por 26 garotos e 20 garotas. As idades dos estudantes variam entre 14 e 17 anos,

portanto, alguns estudantes apresentam distor¢ao idade-série.

4.4 O Corpus

Andlise de dois livros didaticos de colecdes diferentes que foram utilizados por
uma turma do 9° ano. O primeiro sera o manual de Marchetti (2015), da colegao “Para
viver juntos”. Tal colegéao foi utilizada pela turma do 6° ao 8°. Ja o segundo manual é
o de Oliveira (2018), da colecao “Tecendo linguagens”, distribuido para os alunos no
ano de 2020.

4.5 Categorias de Analise

A partir da composicédo do corpus, observaremos as seguintes categorias de
andlises:
¢ Analise de dois livros didaticos de Lingua Portuguesa do 9° ano;
e Leitura e interpretacdo de poemas de Patativa do Assaré;
e Concepcdes de leitura do texto literario
e Compreenséo de estudo do texto literario no livro didatico
e Concepcdes de poesia popular a partir da poética de Patativa do Assaré;

e Ampliacdo do letramento literario;
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¢ Discussédo dos dados ap6és aplicabilidade da proposta para expansao do

universo de expectativas leitora dos estudantes envolvidos na pesquisa.

4.6 Descri¢Oes das oficinas de leitura

4.6.1 Estrutura e numero de oficinas

As oficinas pedagdgicas para aplicacdo do projeto sdo realizadas,
primeiramente, a partir dos resultados obtidos em um questionario que sera aplicado
na turma. Esse questionario indica a concepc¢ao e conhecimentos prévios dos alunos
a respeito dos textos literarios; nivel e frequéncia de leitura de textos literarios da
turma, além da familiaridade e conceito de literatura popular, especialmente, a poesia
popular.

Além disso, por meio de uma conversa, sao diagnosticados os temas que mais
chamam a atencéo deles e 0s géneros literarios mais interessantes para esse publico.
Essas atividades estdo de acordo com os pressupostos do Método Recepcional, de
Aguiar e Bordini (1988) e de Letramento Literario, de Cosson (2014). A partir dai, sdo
realizadas oficinas que dao sequéncia aos métodos de leitura do texto literario

mencionados anteriormente.

4.6.2 Determinacao do Horizonte de Expectativas do aluno e de tema

Aplicacdo de um questiondrio para conhecer qual a concepcdo e
conhecimentos prévios que os alunos tém sobre os textos literarios e sobre a literatura
popular, especialmente, a poesia popular. Promover uma discussdo com os alunos
sobre quais temas fazem parte do universo de interesse deles e 0s géneros literarios
mais atrativos para a turma.

Através dos resultados obtidos na aplicagcdo do questionario, sera possivel
perceber o gosto e conhecimentos dos alunos a respeito dos temas a serem
trabalhados pela pesquisadora. Além disso, a partir da discusséo realizada em sala,
serdo feitas as escolhas dos temas e selecdo de textos a serem trabalhados nas
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etapas posteriores. Assim como a selecdo das estratégias mais eficazes para o
aprofundamento do conhecimento literario e da leitura da poesia popular pela turma.

Essa etapa pode ser realizada em 2 aulas de 50 minutos.

4.6.3 Atendimento do Horizonte de Expectativas do aluno

Atender a expectativa dos alunos trazendo textos - poemas - de acordo com a
tematica sugerida por eles na discusséo anterior. Realizar a leitura individual e coletiva
dos textos. Promover atividades de compreensao e interpretacdo dos poemas que
promovam a interacao e o aprofundamento do leitor com o texto/género.

Essa etapa pode ser realizada em 2 aulas de 50 minutos.

Primeira Oficina: Conforme a sequéncia basica do Letramento Literario com

as seguintes etapas:

» Motivacéo

Realizacdo de debate através de uma mdasica, cena de filme, perguntas que
versem sobre a tematica dos textos posteriores de forma que incentive a participacao

ativa dos estudantes.

» Introducéo

Mostrar uma breve biografia do autor, da sua obra, com imagem do autor.
Trazer os livros para que os alunos conhecam sua capa, estrutura, formato, cor etc.
Relembrar algumas caracteristicas do poema debatidas na aula anterior para

familiarizar os estudantes com o género a ser estudado.

> Leitura

Leitura individual e coletiva do texto. Leitura direcionada pelo professor para

sanar duvidas quanto ao vocabulario, bem como para ter um “modelo” de leitura do
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texto de acordo com o ritmo adequado que destaca a descoberta de novos sentidos

do texto e facilita a apreciacao dele pelo leitor.

> Interpretagéo

Realizacdo de atividades que aprofundem a relacdo leitor com o texto, sua
criticidade e reflexdo, discusséo, apreensao de imagens, criacdo de mural com os
versos/poemas preferidos, etc. Debate sobre os aspectos mais relevantes do
texto/exploracdo do texto pode estar centrado num personagem, tema, trago

estilistico, uma correspondéncia com questdes contemporaneas, historicas.

4.6.4 Ruptura do Horizonte de Expectativas do aluno

Apresentar poemas relacionados ao tema escolhido que provoque
estranhamento nos alunos quanto a forma ou contetddo que apresentam ou poemas
do mesmo autor com teméticas diferentes. Incentivar discusséo relacionada aos
temas dos poemas selecionados que promovam um impacto na concepg¢ao de mundo
dos alunos. Discutir quais aspectos dos textos superaram as expectativas prévias
deles e quais novas concepc¢des foram apreendidas com o texto.

Essa etapa pode ser realizada em 2 aulas de 50 minutos.

Segunda Oficina: Baseada na sequéncia basica e algumas contextualizactes
— tematica, poética e presentificadora — da sequéncia expandida do Letramento

Literario.

Motivacao;

Introducéo;

Leitura;

Interpretacéo.
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4.6.5 Questionamento do Horizonte de Expectativas do aluno

Levar o aluno a uma reflexdo, comparando tanto a estrutura como o contetdo
dos textos lidos anteriormente e fazendo a relagdo dos textos com alguns aspectos
de sua vida pessoal. Essa etapa pode ser realizada em 1 aula de 50 minutos.

4.6.6 Ampliagcédo do Horizonte de Expectativas do aluno

Realizar atividades que facam os alunos perceberem o conhecimento literario
adquirido sobre o género e tema estudados. Assim como se percebam enguanto seres
criticos, criativos e autbnomos diante do texto literario. Essas atividades podem ser
producbes de videos, textos literarios, encenacoes teatrais, producdo de coléquio
literario, realizar exposicao de fotos, desenhos e pinturas inspiradas nos textos lidos.

Essa etapa pode ser realizada em 3 aulas de 50 minutos.

Terceira Oficina: Baseada na sequéncia basica — sem a motivacdo e
introdugdo — e algumas contextualizacbes — tematica, poética, presentificadora e

estilistica — da sequéncia expandida do Letramento Literario.

e Leitura

e Interpretacao

A terceira oficina sera a conclusao do projeto e terd como objetivo mostrar a o
aluno o seu desenvolvimento durante a aplicacdo do projeto bem como leva-lo,
através da atividade final, a se posicionar critica e ativamente diante do texto literario,
inclusive sem as duas primeiras etapas — motivacéo e introducdo — da sequéncia
basica para mostrar o quanto o aluno pode fazer efetivamente a leitura do texto
liter&rio sem interferéncia de contexto e dados biogréaficos. Ou seja, o aluno é levado
a perceber a possivel ampliacdo do seu letramento literario e também a se enxergar

como ser autbnomo, capaz de realizar a sua propria leitura proficiente do texto literario.
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4.7. Fases da pesquisa

4.7.1. Levantamento preliminar das teorias

A pesquisa foi desenvolvida com carater bibliogréfico, qualitativo. Além disso,
guanto a natureza do objeto é uma pesquisa basica. Ja em relacédo ao objetivo, trata-
se de uma pesquisa descritiva e, quanto aos procedimentos, € uma pesquisa
bibliografica.

Nosso projeto € baseado teoricamente pelos estudos literarios da relacéo leitor
e textos propostos pela Estética da Recepcdo, de Jauss (1994), o Método
Recepcional, de Aguiar e Bordini (1988) e pelas sequéncias de ensino através do
Letramento Literario, de Cosson (2018). Complementarmente, também foram
considerados outros estudos de leitura critica do texto literario.

4.7.2 Selecdo dos poemas pela pesquisadora

Os poemas utilizados durante a pesquisa foram selecionados na etapa
preliminar do projeto, a fim de atender as expectativas dos alunos em relacdo ao tema.
Os poemas posteriores foram selecionados com objetivo de realizar o questionamento
e ruptura do horizonte de expectativas e, a seguir, ampliar o horizonte de expectativas.
As oficinas serdo realizadas embasadas nas estratégias de ensino do Método
Recepcional, de Aguiar e Bordini (1988) e pelas Sequéncias béasica e expandida do

Letramento Literario, de Cosson (2018).

4.7.3 Questionario e aplicacdo das oficinas

O questionario inicial sera, quando a proposta de letramento literario for
aplicada, o ponto norteador para a selecao de textos e verificar o nivel dos alunos em
relagdo as concepcédo e conhecimentos prévios dos alunos sobre os textos literarios,
especialmente, a literatura popular. Através desta atividade de sondagem, também
pretende-se conhecer os temas que fazem parte do universo de interesse deles e os

géneros literarios mais atrativos para a turma, assim como a rotina literaria e as
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expectativas em relagédo aos conhecimentos que serdo adquiridos ao longo do projeto.

As gquestdes do questionario sdo abertas e tem as seguintes perguntas:

1°) O que vocé gosta de fazer nas horas vagas?

2°) Quais leituras vocé faz no seu dia a dia?

39 O que considera como textos literarios?

4°) Quais textos literarios vocé gosta de ler? Como se sente ao ler esses textos?

5° Quantas vezes por semana voceé |é textos literarios na escola? E em casa?

6°) Por quais temas vocé mais se interessa? (Juventude, amor, aventura, a¢do, suspense,
violéncia, terror, critica social, entre outros).

7°) De qual livro ou texto vocé mais gostou?

8°) Vocé sabe o que ¢é literatura popular nordestina? Caso saiba, dé exemplos de textos?

9°) Ja leu algum texto de literatura popular nordestina? Em caso positivo, de que tema o
texto tratava e quem era o autor?

10°) Ja leu algum texto de literatura popular na escola? Qual?

4.7.4 Analise das producdes dos alunos

Primeiramente, sdo analisadas as informacdes oferecidas pelo questionario em
relagdo a concepgao e conhecimentos prévios dos alunos sobre os textos literarios,
especialmente, a literatura popular; os temas que fazem parte do universo de
interesse deles e os géneros literarios mais atrativos para a turma. Nas trés oficinas,
sdo observados o conhecimento dos alunos em relacdo ao género literario estudado,

a compreensao e interpretacdo dos poemas e suas respectivas producoes textuais.

4.7.5 Resultados e discussao

De acordo com os resultados obtidos no questionario, € escolhida a tematica
gue mais se adequa ao universo literario da turma e, assim, determinar o horizonte de
expectativas da turma. Contudo, por conta da impossibilidade de aplicacéo do projeto,
os temas escolhidos sédo aqueles que, normalmente, atraem o publico escolhido para

a pesquisa. Na primeira oficina, é realizado o atendimento do horizonte de
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expectativas da turma. Em seguida, € escolhido o texto que vai ser a ruptura do
horizonte de expectativas dos alunos. Posteriormente o poema deve ampliar o
horizonte de expectativas. A sequéncia didatica segue as orientacbes do Método
Recepcional, de Aguiar e Bordini (1988). A primeira oficina esta de acordo com a
Sequéncia béasica do Letramento Literario, de Cosson (2018) e as demais utilizam
além da Sequéncia basica, a Sequéncia expandida do mesmo autor.

Apoés a aplicacdo da primeira oficina, os alunos devem relacionar a tematica
escolhida por eles ao texto estudado. Além disso, vao analisar o carater estrutural,
social, semantico e critico do texto escolhido.

Na segunda oficina, os alunos devem perceber a diferenca entre os textos da
primeira e segunda oficina e expressar suas opinibes em relacdo a surpresa,
inquietacdo ou outra reacgao trazida pelos textos.

Na oficina final, os alunos precisam refletir sobre os textos trazidos
anteriormente e o texto atual quanto a estrutura, tema, poética e estilistica, por
exemplo. E também esperado que eles percebam se houve uma mudanca em relacéo
a sua visao critica em relagcéo aos textos, bem como o que aprenderam sobre género
estudado. Em relacdo a literatura popular nordestina, eles devem perceber suas
caracteristicas, temas abordados e quanto a sua relevante contribuicdo para promover
a identidade do povo que a representa.

Observamos na introducéo da pesquisa que a Literatura popular nordestina era
pouco contemplada nos manuais didaticos de lingua portuguesa. A seguir, veremos
como foi implementado a politica de livros didaticos no Brasil. Através desse
parametro historico, podemos compreender melhor que as abordagens desses
manuais atendem néo s6 a questdes didaticas, mas seguem as orientacdes politicas,

ideoldgicas e econdbmicas em que os livros sédo produzidos.
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5. A PRATICA DE LETRAMENTO LITERARIO NO LIVRO DIDATICO DE LINGUA
PORTUGUESA DO 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

5.1 Percurso histérico do livro didéatico

De acordo com Lajolo (2005), na metade do século XIX, ndo havia disciplina de
Lingua Portuguesa no curriculo da escola brasileira. Tal situacdo causava protesto
dos educadores da época, como Manuel Frasdo. Ele questionava o fato de em pleno
Segundo Reinado ndo haver uma disciplina que contemplava a leitura e redacdo em
portugués. Durante a constituinte, seguiram-se acaloradas discussdes a respeito do
livro didatico, dos professores, leitura, escrita e do sistema de ensino que seria
implantado no pais.

As discussdes a respeito do ensino da lingua materna continuaram nas
décadas iniciais do século seguinte e foram pautadas no papel do livro didatico, o que
ele deveria conter em termos de textos e como seria a abordagem mais adequada
para melhorar o ensino. Rui Barbosa, por exemplo, atribuia ao livro didatico e ao
sistema politico de educacgéo grande culpa pelo atraso da aprendizagem no Brasil. Ele
apontava “a baixa qualidade do livro didatico, criticando também os métodos de ensino
de lingua materna.” (LAJOLO, 2005, pag. 55). Vale ressaltar que Rui Barbosa também
criticava a metodologia de ensino da lingua. Ele considerava que se ensinava a Lingua
Portuguesa como se fosse uma lingua estrangeira, desconsiderando o conhecimento
gue o aluno ja trazia para as aulas. Outras figuras ilustres também concordavam com
0 ponto de vista de Rui Barbosa como José Verissimo e Silvio Romero, por exemplo.

De acordo com Lajolo (2005, pag. 58), somando-se aos problemas do ensino
de portugués, o acesso a livros e a cultura, fora das escolas, também era sofrivel,
durante o século XIX. Além disso, uma questdo comum que se repetia em relacao ao
ensino da Lingua Portuguesa, ao longo do tempo, foi o fato da educacéo ter um carater
modelar. Essa concepcéo foi aplicada tanto em relagcéao a lingua, quanto aos valores
morais e comportamento.

Lajolo (2005), mostra que além das criticas ao ensino e aos livros ou a
inacessibilidade a eles, havia também um direcionamento politico a respeito dos
conteudos dos livros didaticos. No século XVIII, por exemplo, foram proibidos os livros

didaticos e a pedagogia dos jesuitas quando estes foram expulsos do Brasil. Caso
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algum professor fosse pego ensinando nos moldes proibidos, era preso e os livros
recolhidos e, nado raro, queimados. O escritor Olavo Bilac, por exemplo, compds livros
para criangas com carater republicano, convergindo com o poder politico vigente na
época — a Republica. A politica educacional também teve que se adaptar as
necessidades sociais da época ja que o fim da escravidéo e o projeto de modernizagéo

capitalista exigia um novo ajuste nos livros escolares.

Assim como a Repulblica e a Abolicdo constituiram ajustes politicos e
econOmicos necessarios as novas formas da vida brasileira, a passagem de
um modo artesanal e amadoristico de produzir livros escolares para um mais
planificado e regido pela eficiéncia manifesta, na vida cultural, a mesma
transicdo. (LAJOLO, 2005, pag. 62).

O fim do século XVIII, segundo Lajolo (2005), assiste a questdes essenciais
sobre a escola, livros e producdo cultural da época. A profissionalizacdo e
regularizacdo da relacdo dos escritores com a industria cultural estabelecem novos
patamares em relacdo a producado de livros e sua relagdo com o ensino. A partir de
meados do século XX, o livro didatico assume a dimenséo de mercadoria e é incluido
no sistema de ensino oficial, passa a ser a principal ferramenta didatica a qual o
professor tem acesso. Contudo, a medida que o livro se tornava mais acessivel, ele
foi cercado tanto de criticas como de entusiasmo por representar um maior acesso a
educacdo. Como exemplo de exaltacdo do livro didatico, temos as palavras do poeta
popular cearense Patativa do Assaré, nascido no inicio do século XX, sé pdde se
alfabetizar aos nove anos de idade. Ele exaltou os livros que o ajudaram na aquisicéo

da escrita:

[.]

Eu nasci aqui no mato
Vivi sempre a trabaid,
Neste meu pobre recato,
Eu ndo pude estuda.

No verdd de minha idade
S0 tive a felicidade

De da um pequeno ensaio
In dois livri de iscrité,

O famoso professd
Filisberto de Carvaio.

No preméro livro havia
Belas figuras na capa,

E no comeco se lia:

A péa - O dedo do papa,
Papa, pia, dedo, dado,
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Pua, o pote de melado,
Da-me o dado, a fera € ma
E tantas coisas bonita,

Qui 0 meu coracéo parpita
Quando eu peao a rescorda.

[.]
(ASSARE, 2012, pag. 17).

Por outro lado, Lajolo (2005), salienta que as criticas a respeito dos contetudos
e ideologias contidas no livro didatico eram mais proficuas que os elogios dirigidos ao
material. Dentre os problemas apontados em estudos sobre o tema, esté a prevaléncia
da “analise dos conteudos e dos pressupostos tedricos” nas cartilhas e livros escoares
analisados. (LAJOLO, 20005, pag. 63). Sobre as deficiéncias encontradas nos livros,
Lajolo (2005) destaca:

[...] muitos livros didaticos contém erros graves de conteudo, que reforcam
ideologias conservadoras, que subestimam a inteligéncia de seu
leitor/usuario, que alienam o professor de sua tarefa docente, que — no caso
dos livros de comunicacdo e expressdo — as vezes pirateiam textos, que
direcionam a leitura, que barateiam a no¢éo de compreenséo e interpretacéo
[...]- (LAJOLO, 2005, pag. 63).

Lajolo (2005), também ressalta a importancia da pesquisa realizada por Jodo
Batista Araujo e Oliveira e suas coautoras, publicada no livro A politica do livro didatico
no Brasil de 1984. Nessa obra, sdo analisadas as questdes politicas de distribuicdo
e consumo em que o livro didatico esta envolvido, visto que os gastos sdo milionarios
e representam grande parte dos livros vendidos no pais, sendo comuns os escandalos
do setor. De acordo com a pesquisa “datam de 1938 os primeiros esforcos brasileiros
de centralizagdo das providéncias relativas ao livro didatico de escola.” (LAJOLO,
2005, pag. 64). Jodo Batista e as outras autoras (1984), deixam claro que o professor
tem um papel especial na escolha do livro e deve estar envolvido em todas as etapas
do processo: da producdo a escolha do livro e eles destacam também o debate
centralizacao/descentralizacdo, ensino da escrita e da leitura, de lingua e literatura.
Dessa forma, analisam o conteudo do livro didatico de acordo com: “seu modo de
producédo e circulacdo e este, por sua vez, no ambito mais amplo e complexo das
politicas, das praticas e institui¢des culturais do pais [...].” (LAJOLO, 2005, pag. 65).

Lajolo (2005), conclui suas observacdes considerando que as obras didaticas,

como um tipo de linguagem e categoria que séo, relacionam-se ao contexto social em
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que séo utilizados e onde s&o transformados “em discurso e interagem socialmente.”
(LAJOLO, 2012, pag. 65). A autora destaca também que essas obras possuem
lacunas, “refolhos e avessos, siléncios e entrelinhas” que nem sempre sdo capazes
de serem preenchidas por seus usuérios tdo diferentes, quanto ao aspecto social,
emocional e linguistico. (LAJOLO, 2012, p4g. 65).

Veremos também a pesquisa de Ota sobre o livro didatico. De acordo com Ota
(2009), o termo livro didatico foi citado pela primeira vez em 1938, no decreto-lei n°
1006, de 30 de dezembro de 1938, Artigo 2°, Paragrafo 1° que explicava os tipos de

livros que seriam utilizados em sala de aula para leitura dos alunos. O decreto explica:

Compéndios séo livros que exponham total ou parcialmente a matéria das
disciplinas constantes dos programas escolares. Paragrafo 2o.: livros de
leitura de classe séo livros usados para a leitura dos alunos em aula; tais
livros também sé@o chamados de livro de texto, livro texto, compéndio escolar,
livro de classe, manual, livro didatico. (BALSISSERA apud PINTO, 2001, pag.
22).

Posteriormente, com todas as transformacdes sociais que impulsionaram o
acesso a educacao das camadas mais humildes da sociedade, houve uma escassez
de professores e foram criados cursos rapidos para agueles que quisessem exercer a
magistratura. Essa formacéo se mostrou ineficiente nos aspectos préticos e tedricos
da profissdo e, consequentemente, ocorreu a desvalorizagdo e precarizagdo do
trabalho docente. Entdo, a docéncia que era praticada por pessoas das camadas mais
abastadas e com acesso a leitura, passou a ser exercida por pessoas advindas das
classes trabalhadoras. Como consequéncia dessa mudanca, o livro didatico passou a
ser um instrumento essencial para que o professor tivesse acesso ao material que
deveria ser trabalhado com os alunos, incluindo ndo apenas os textos, mas também

exercicios com respostas. A respeito disso, Geraldi (1997) comenta:

[...] @ um tempo, o mestre e o aluno, reduzidos a maquinas de repeti¢cdo
material [...]. Assim, a solu¢do para o despreparo do professor em dado
momento parece simples: bastaria oferecer-lhe um livro que sozinho
ensinasse aos alunos tudo que fosse preciso. (GERALDI, 1997, pag. 117).

A partir dos anos 70, de acordo com Leahy-Dios (2000), a classe média trocou
as escolas estaduais pelas escolas particulares e, com isso, 0s investimentos publicos
na educacdo também ficaram escassos. Dessa forma, tanto a estrutura escolar, como

os salarios dos professores foram se esvaziando e, estes, para suprir as necessidades
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das familias, tiveram que enfrentar duplas jornadas de trabalho, sobrando pouco
tempo ou nenhum para planejamento das aulas. O livro didatico passou a ser a
salvacao para os docentes exaustos e sem tempo e a principal fonte de leitura dos
professores, segundo Coracini (1999).

Leite (1983), também traz informac¢6es osbreos aspectos histéricos do livro
didatico. Ele considera que o manual didatico destréi o saber, congelando-o, por trazé-
lo “ao alcance da mao” através das perguntas e respostas “engessadas”. (LEITE,
1983, pag.103). Nesse contexto, o professor torna-se o intermediador do saber do
outro (autor do livro) ao aluno que apenas o executa, ambos nao questionam o
conteudo que recebem. O manual € produzido para facilitar a vida do aluno e do

professor, mas, ao mesmo tempo, acaba dirigindo-as. Leite (1983) acredita que:

No fundo do manual, e sob as diversas mascaras que ele adquire, encontra-
se uma concepcdo de ensino-aprendizagem que deve ser analisada e
criticada e da qual ela é sintoma. (LEITE, 1983, pag. 103).

De acordo com Cassiano (2013), de 1985 até o inicio do século XXI, o mercado
de livros didaticos passou por uma grande transformacéo: foi de empresas familiares
aos oligopdlios de empresas editoriais. Essa mudanca foi impulsionada pela criagéao
do PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) pelo Governo Federal, durante a
redemocratiza¢do do pais, em 1985. Esse programa centralizava no &mbito federal a
compra e distribuicdo gratuita de livros didaticos para a maioria da educacéo béasica
no Brasil. Naguele momento, o governo brasileiro passou a ser o0 maior comprador de
livros do pais e, até os dias atuais, se mantém nesse patamar.

No ano de 1996, foi implementada a nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394, de 20 dez. 1996), que instituiu uma reforma
curricular no Brasil aos moldes do que ocorrera na Espanha e com a realizacéo de
politicas de avaliacdo do manual didatico. Dessa forma, o PNLD passou por uma
transformacdo, pois a nova lei privilegiava o investimento na aquisicdo dos livros e
passou a avaliar o material a ser adquirido.

Sendo assim, por meio de PNLD, O Estado passa a assegurar de maneira
progressiva a distribuicdo universal e gratuita dos livros das diversas disciplinas para
os alunos de escolas publicas para o Ensino Fundamental do Brasil (1° ao 9°). Em
2003, foi criada a ampliacdo do PNLD para a distribuicéo de livros para as trés series

do Ensino médio (PNLEM) e este passa a fazer parte da Educacdo Bésica.
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Posteriormente, em 2007, incluiu-se também a distribuicdo dos materiais para as
turmas de EJA (Educacéo de Jovens e Adultos), intitulado PNLA (Programa Nacional

do Livro Didatico para Alfabetizacdo de Jovens e Adultos). Segundo Cassiano:

Na legislacdo, dispde-se que os livros didaticos sdo destinados ao uso
individual de alunos e professores, sendo os acervos designados como
material permanente da escola. (CASSIANO, 2013, pag. 26).

Posteriormente, o PNLD foi ampliado através do Fundo Nacional para o
desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e passou a distribuir livros em braile para
alunos com deficiéncia visual e dicionarios ilustrados trilingues em libras (linguagem
dos sinais) para alunos deficientes auditivos. Houve, ainda, a partir de 1997, a
aquisicao de livros para as “bibliotecas de todas as escolas publicas de Ensino
Fundamental” através do Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE).
(CASSIANO, 2013, pag. 27).

Os montantes gastos no PNLD séo vultosos. Apenas no ano de 2012, foram
gastos 1.326,5 bilhdo de reais. Esse valor torna o Brasil 0 maior consumidor dos

manuais didaticos e o governo brasileiro o maior comprador. Cassiano considera que:

Assim, dimensionar o Brasil a luz da politica e da economia do livro didatico,
tanto no contexto europeu quanto no da América Latina, foi uma necessaria
reflexdo a ser feita frente a reconfiguracdo do mercado editorial brasileiro.
(CASSIANO, 2013, pag. 29-30).

Beas Miranda apud Cassiano (2013) destaca que as questdes que afligem os
empresarios do setor editorial dos didaticos refletem no mundo escolar. A
pesquisadora acredita que para entender o curriculo deve-se avaliar, entre outras
vaiaveis, “0 movimento dos agentes e forgas culturais que o prescrevem e o
controlam”. (CASSIANO, 2013, pag. 31).

5.2 Abordagem literaria nos manuais didaticos do 9° ano

O livro contemplado para o uso do professor e dos alunos do 9° ano faz parte
da colecao “Tecendo linguagens” - Lingua Portuguesa (OLIVEIRA, 2018) - parte do
PNLD dos anos 2020, 2021, 2022 e 2023. Contudo, nessa pesquisa, vamos também

observar como se da o tratamento do texto literario na colegdo “Para viver juntos” -
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Lingua Portuguesa (MARCHETTI, 2015) - integrante do PNLD de 2016, 2017, 2018,
2019, visto que a turma do 9° ano, em 2020, estava passando por uma transicédo de
material didatico ja que a colegao “Para viver juntos” - mais antiga - foi utilizada pelos
alunos e pelo professor do 9 © ano durante as trés primeiras séries da etapa final do
ensino fundamental (6°, 7° e 8 © anos). Portanto, consideramos que ela influenciou a
maneira como a turma se relacionou com os textos literarios. Sendo assim, optamos
por observar como se realiza a abordagem do texto literario no manual do 9° ano da
colecdo de Marchetti (2015) porque esta serve de parametro de como foram
realizadas as atividades de leitura do texto literario nas séries anteriores. Em seguida,
veremos como ocorre o trabalho com o texto no livro atual da turma — a Colecéo
“Tecendo linguagens” — destacando que esse ja mostra seguir as orientacfes da
BNCC (BRASIL, 2018).

5.2.1 Abordagem do texto literario no manual didatico da colegao “Para viver

juntos” — Lingua portuguesa

Figura 1 - Capa do manual didatico “Para viver juntos”.

Portugué;

WIAL AGOTTIVS LIGUK PCRTUGINAA W 3

Manual 4,
Professor

MATERIAL DE DIVULGACAO DE
EDICOES SM

%% 0101P17012
Fonte: (MARCHETTI, 2015)

O manual didatico de Marchetti (2015), observado na figura 1 acima, contempla
em trés dos seus nove capitulos o estudo de trés géneros literarios: o conto,

subdividido em conto psicolégico (1° capitulo); conto social (2° e 9° capitulos) e conto
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de amor (2° capitulo); texto dramatico e roteiro cinematografico (5° capitulo do livro).
Dessa forma, a ocorréncia de géneros literarios fica bem abaixo dos outros géneros
textuais. Essa constatacdo € preocupante porque a escola € o lugar onde,
possivelmente, o aluno tera mais chance de ter contato com o género literario. Uma
pesquisa realizada por Abreu (apud Rojo 2009), revela que os textos literarios
impressos estdo presentes apenas em 30% dos lares brasileiros das classes A e B.
Em se tratando das classes B e C, nas quais os alunos de escola publica estéo,
possivelmente, inseridos, essa percentagem tende a ser ainda menor.

Portanto, a depender do manual, o aluno ter4 pouco acesso ao direito de ter
uma educacdo literaria. Em um total de 18 textos a serem lidos e analisados em
atividades de leitura, apenas sete eram literarios e o restante era, na maioria, da esfera
jornalistica (cronica esportiva ndo-literaria, resenha critica, artigo de opinido, artigo de
divulgacdo cientifica) e do campo publicitdrio (andncio publicitario e propaganda
publicitaria). Esses dados de aparicdo de textos podem ser observados no gréfico a

seqguir.

Grafico 1 - Ocorréncia de textos no livro didatico do 9° Ano

OCORRENCIA DE TEXTOS NO LD DO 9° ANO

H textos literarios

® outros géneros textuais

Fonte: A autora.

Além disso, em toda a colegao “Para viver juntos” — Lingua portuguesa, so
existem duas ocorréncias de literatura popular, sendo uma de conto popular e outra

de poesia popular no livro do 7° ano, considerando a abordagem de leitura literéria.



112

Grafico 2. Ocorréncia de literatura popular na colegao “Para viver juntos".

OCORRENCI@ DE LITERATURA POPULAR NA
COLECAO "PARA VIVER JUNTOS"

B LITERATURA
POPULAR

= OUTROS GENEROS
LITERARIOS/
TEXTUAIS

Fonte: A autora.

Contudo, mesmo quando se propde a analisar os aspectos literarios dos textos
contemplados, percebemos que a abordagem realizada no manual ndo possibilita a
fruicAo de maneira significativa e ndo contempla a diversidade dos textos artistico-
literarios e outras orientacdes propostas pelos PCN de Lingua Portuguesa.

Uma pratica constante de leitura na escola pressupde o trabalho com a
diversidade de objetivos, modalidades e textos que caracterizam as préaticas
de leitura de fato. [...]. Eis a primeira e talvez a mais importante estratégia
didatica para a pratica de leitura: o trabalho com a diversidade textual. Sem
ela pode-se até ensinar a ler, mas certamente ndo se formardo leitores
competentes. (BRASIL, 1997, pag. 42).

Entre as teorias que poderiam ser abordadas nas atividades, estdo a teoria da
Estética da Recepcédo, de Jauss (1994), e os métodos de ensino do texto literario
propostos pelo Método Recepcional, de Aguiar e Bordini (1988) e do Letramento
Literario, de Cosson (2018), por exemplo. A seguir, veremos mais detalhadamente
como é abordado o trabalho com o texto literario no referido manual.

O primeiro exemplo de atividade com o texto literario encontra-se no primeiro
capitulo do livro. Esse capitulo tem como titulo “Conto psicoldgico” (figura 2, abaixo).
Fica claro através do titulo, que o foco a ser trabalhado é a estrutura do género

literario, ndo as caracteristicas estéticas ou os temas apresentados nos textos.
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Figura 2 — Titulo do capitulo 1 “Conto psicolégico”.

Fonte: (MARCHETTI, 2015, pag. 10).

Os PCN deixam claro que é dever da escola proporcionar uma prética leitora
de qualidade e materiais adequados, considerando que o objetivo da escola é formar

um leitor-cidadao.

Se o objetivo é formar cidadaos capazes de compreender os diferentes textos
com o0s quais se defrontam, é preciso organizar o trabalho educativo para que
experimentem e aprendam isso na escola. Principalmente quando os alunos
ndo tém contato sistematico com bons materiais de leitura e com adultos
leitores, quando nao participam de praticas onde ler € indispensavel, a escola
deve oferecer materiais de qualidade, modelos de leitores proficientes e
préaticas de leitura eficazes. (BRASIL, 1997, pag. 41).

Nesse capitulo, o texto apresentado aos alunos é o conto “Restos do carnaval”
(figuras 3, 4, 5, em anexo), de Clarice Lispector (1998) e sera enfatizado o assunto
conto psicoldgico, quanto as caracteristicas estruturais que o género possui. Antes de
apresentar o texto propriamente dito, a autora opta por apresentar uma pintura de
Edward Hopper “Automat” de 1927 (figura 6, abaixo).
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Figura 6 - Imagem da pintura de Edward Hopper “Automat”.

i:‘onte: Marchetti (2015, pag.11).

Essa obra de arte ocupa uma pagina quase inteira do livro e € acompanhada
na pagina ao lado por um questionario composto de nove perguntas que devem ser
debatidas entre colegas, conforme o titulo da atividade do manual “Converse com os
colegas” (figura 7, reproduzida abaixo):

Figura 7 - Atividade “Converse com os colegas”.

Fonte: Marchetti (2015, pag. 10).

Supostamente, a escolha da imagem e a atividade proposta foram feitas,
segundo o proprio manual direcionado ao professor, pois: “as reflexdes
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desencadeadas pelas questdes acima sao importantes nas narrativas de ficcdo em
gue predominam o tempo e o espaco psicolégicos.” (MARCHETTI, 2015, pag. 10).
Sendo assim, tem o objetivo de se relacionar ndo com o tema ou elementos estéticos
do texto literario a ser trabalhado, mas com o assunto “tempo e espacgo psicologicos”,
presente em textos narrativos. De acordo com os PCN, as atividades anteriores a

leitura sdo fundamentais para a identificagcdo do aluno com texto:

Trata-se de uma atividade que implica, necessariamente, compreenséo na
qual os sentidos comegam a ser constituidos antes da leitura propriamente
dita. Qualquer leitor experiente que conseguir analisar sua prépria leitura
constatara que a decodificacdo € apenas um dos procedimentos que utiliza
guando Ié: a leitura fluente envolve uma série de outras estratégias como
selecdo, antecipagdo, inferéncia e verificacdo, sem as quais ndo é possivel
rapidez e proficiéncia. (BRASIL, 1997, pag. 41).

Perde-se também a oportunidade de fazer uma atividade para o engajamento
do aluno no contetdo do texto posterior. Jauss fala da importancia dessas atividades

na explanacéo da sua segunda tese, quando diz:

[...] a obra que surge ndo se apresenta como novidade absoluta num espaco
vazio, mas, por intermédio de avisos, sinais visiveis e invisiveis, tragos
familiares ou indicacdes implicitas, predispde seu publico para recebé-la de
uma maneira bastante definida [...]. (JAUSS, 1994, pag. 27).

Além disso, a autora nao faz referéncia a uma proposta didatica que se
aproxime do Método Recepcional que considera que antes de trazer o texto literario a
ser aprofundado, € necesséria a etapa de atender as expectativas dos alunos com
textos “muito procurados, ou na propria literatura ou em outros meios de expressao
como televisédo, quadrinhos, folclore [...]” (AGUIAR e BORDINI, 1988, pag. 88). Nao é
0 caso do texto visual escolhido. Antes da leitura, ndo ha nenhuma atividade que atraia
a atencao do leitor para o tema tratado, ou seja, ndo € abordada a primeira etapa da
sequéncia béasica do Letramento Literario, de Cosson: a Motivagdo. As atividades de
motivagao “estabelecem lagos estreitos com o texto” (COSSON, 2018, pag. 55).

Na pagina seguinte, 0 manual mostra uma imagem da autora Clarice Lispector
(figura 8, abaixo), acompanhada de poucos dados biograficos e comentarios sobre a
sua producao literaria.
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Figura 8 - Imagem da autora Clarice Lispector e dados biogréficos.

Fonte: (MARCHETTI, 2015, pag.12).

Cosson (2018) propde algo semelhante ao apresentado no manual: a segunda
etapa da sequéncia basica de Letramento Literario que é a Introducao do texto — uma
pequena biografia do autor e um resumo da sua obra, sendo “suficiente informacgdes
basicas sobre o autor e, se possivel, ligadas aquele texto.” (COSSON, 2018, pag. 60).

Apos essa espécie de Introducgdo, que ndo destaca o fato de a autora ucraniana
ter passado a infancia em Recife e se considerar recifense, fato que poderia aumentar
a simpatia dos alunos pela autora. Em seguida, a autora convida o aluno a refletir
sobre a relagao entre o titulo de texto “Restos do carnaval” e qual experiéncia a festa
teria trazido a personagem. Logo apos, € apresentado o conto (Figura 3 a 5, em
anexo), junto com algumas ilustracdes que fazem aluséo ao enredo do texto. No texto,
sdo ainda destacadas algumas palavras que estdo em um glossario apos o seu final

(figura 9).

Figura 9 - Glossario do texto “Restos de carnaval’.

Fonte: (MARCHETTI, 2015, pag.14).
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Dessa forma, néo é feito um engajamento ou criada uma expectativa no aluno
em relacdo ao texto, contribuindo para um possivel distanciamento do sujeito ele e
desfavorecendo sua identificacdo com elementos textuais. No entanto, a leitura na

escola, de acordo com Cosson (2018), deveria ter uma funcao:

[...] Na escola, a leitura literaria tem a funcéo de nos ajudar a ler melhor, ndo
s6 porque possibilita a criagdo do habito de leitura ou porque seja prazerosa,
mas sim, e sobretudo, porque nos fornece, como nhenhum outro tipo de leitura
faz, os instrumentos necessarios para conhecer e articular com proficiéncia o
mundo feito linguagem. (COSSON, 2018, pag. 30).

A seguir, comecam as atividades de analise textual propostas pelo manual, elas
fazem parte da secgéo intitulada “Estudo do texto”.

A primeira parte das questbes € chamada “Para entender o texto” (figura 10 e
11) e é composta de oito questdes, em um total de dez perguntas. As questdes séo,
basicamente, de compreenséo textual, exigindo que o aluno localize informagdes

explicitas no texto.

Figura 10 - Atividade “Para entender o texto”.

Fonte: Marchetti (2015, pag.15).
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Figura 11 - Atividade “Para entender o texto”.

Fonte: Marchetti (2015, pag.15).

A primeira questao, por exemplo, pergunta o que faz a narradora se lembrar
dos carnavais da infancia. Questdes como essa ndo exigem um posicionamento
critico do aluno ou uma reflexao acerca dos fatos narrados no texto, ndo possibilita o
dialogo texto-leitor. Elas requerem apenas que o leitor retorne ao texto para identificar
informacdes explicitas nele, sem refletir, sem fazer conexdo com seu contexto sécio-
historico. Dessa forma, essa atividade nao permite o “experienciar dinamico da obra
literaria”, citado por Jauss, na sua primeira tese. (JAUSS, 1994, pag. 24). Ja Cosson

considera que o0 momento apoés a leitura deve ser:

[...] o momento de resposta a obra, 0 momento em que, tendo concluido a
leitura fisica, o leitor sente a necessidade de dizer algo a respeito do que leu,
de expressar o que sentiu em relacdo as personagens e aquele mundo feito
de papel. (COSSON, 2018, pag. 84).

O exercicio proposto aos alunos também nédo atende aos objetivos dos PCN

gue pretendem formar um leitor ativo, em busca dos sentidos no texto:

A leitura € um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
constru¢do do significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
lingua: caracteristicas do género, do portador, do sistema de escrita etc. Nao
se trata simplesmente de extrair informacao da escrita, decodificando-a letra
por letra, palavra por palavra. (BRASIL, 1997, pag. 41).

Destacamos também que a autora poderia aproveitar o tema de “Carnaval’,
presente no texto de Lispector, para fazer uma “Contextualizacdo Histérica”,
destacando a época em que ocorriam 0s eventos mencionados no texto — inicio do

século XX —, contextualizacdo proposta por Cosson (2018) em sua sequéncia
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expandida. O alunol/leitor seria levado a analisar os comportamentos sociais da
referida época, podendo fazer um contraponto com 0s comportamentos atuais. Assim
também, seria possivel atender a terceira tese de Jauss (1994), que fala sobre a
necessidade de diminuir o distanciamento histérico, para melhorar a acolhida do leitor
em relagdo ao texto. Diz Jauss:

A medida que essa distancia se reduz, que ndo se demanda da consciéncia
receptora nenhuma guinada rumo ao horizonte da experiéncia ainda
desconhecida, a obra se aproxima da arte ‘culinaria’ ou ligeira. (JAUSS, 1994,
pag. 32).

Posteriormente, o manual propde mais questdes, s6é que voltadas para o
assunto “tempo interior/psicologico” e “tempo cronologico” (figura 12 e 13). Por
exemplo, a questéo 1 pede que os alunos determinem a sequéncia de alguns eventos
relatados no texto. Perceber a ordem em que os eventos ocorrem no texto nao leva o
aluno a “adentrar” no texto em busca dos diferentes sentidos que ele possui. O

conhecimento adquirido fica restrito a area estrutural dos textos narrativos. As

guestdes seguintes contemplam o mesmo conteudo, apenas usam trechos diversos.

Figura 12 - Atividade “tempo interior”.

Fonte: Marchetti (2015, pag. 15).
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Figura 13 - Atividade “Estudo do texto”.

Fonte: Marchetti (2015, pag.16).

Esse grupo de questbes é composto por oito quesitos, perfazendo um total de
treze perguntas.

A seguir, o livro traz outro grupo de questdes, relativas ao mesmo texto,
denominada “O contexto da produg¢ao” (figura 18, abaixo). Essas questdes tém como
tema os elementos pertinentes aos contos psicolégicos. A primeira delas, por
exemplo, pede que o leitor escolha qual de dois trechos sintetizam melhor o enredo
da histéria. Na segunda pergunta, pede que o leitor determine se as acdes do texto
sdo desempenhadas pela personagem ou sdo reflexdes dela sobre as agbes
acontecidas. Dessa forma, pretende que o leitor perceba que o conto psicolégico €
baseado no mundo interior das personagens. Entre as questdes, a autora traz
conceitos a serem anotados sobre o conto psicologico e, a seguir, faz um paralelo
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entre “Restos de carnaval” e outro conto de Lispector “Felicidade Clandestina” ( figura

14 a 17, em anexo).

Figura 18 - Atividade “O contexto da produgao”.

Fonte: Marchetti (2015, pag. 17).

Todavia, ao fazer uma comparacéo entre os dois textos, a autora apenas cita
um trecho do outro conto, o que impede o aluno de apreender o carater global da obra
e ter a chance de confrontar os temas dos dois textos, constru¢do das personagens,
debater sobre os eventos mostrados nos textos, ou até mesmo montar um jari para
julgar as atitudes da personagem antagonista de “Felicidade Clandestina” ( figura 14
a 17, em anexo). Até mesmo o manual poderia usar o segundo texto para tracar um
paralelo com os aspectos contemporaneos: bullying, discurso de 6dio na Internet,
padroes de beleza, ostentacdo nas Redes Sociais etc. Dessa forma, a
Contextualizagcdo Presentificadora da Sequéncia Expandida, proposta por Cosson
(2018), poderia ser feita para atualizar a obra, trazendo seus temas para os dias

atuais.
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Figura 19 - Continuacao/atividade “O contexto da produgao”.

Fonte: Marchetti (2015, pag.18).

Contudo, nas letras a) b) e c) (figura 19), o manual didatico faz relacao entre
alguns aspectos dos dois textos. Na letra a), € pedido para que o leitor perceba como
as duas protagonistas dos contos se relacionam com o tempo; na letra b), o leitor &
convidado a perceber qual a caracteristica comum entre as duas narradoras e na letra
c), o leitor deve perceber a similaridade entre os finais das duas histérias. Portanto,
com as questdes relacionando os dois textos, mesmo que de forma simples, houve o
atendimento aos PCN, ja que ela indica ser importante o leitor fazer relacdo entre

textos e os sentidos diversos que ele possui. Os PCN dizem:

Formar um leitor competente supde formar alguém que compreenda o que I€;
que possa aprender a ler também o que ndo estd escrito, identificando
elementos implicitos; que estabeleca relacdes entre o texto que |é e outros
textos ja lidos; que saiba que vérios sentidos podem ser atribuidos a um texto;
que consiga justificar e validar a sua leitura a partir da localizacdo de
elementos discursivos. (BRASIL, 1997, pag. 41).

Em relacdo aos aspectos linguisticos e semidticos do texto, 0 manual apresenta

um grupo de questdes identificado como “A linguagem do texto” (figura 20 e 21). Sdo
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quatro questbes, divididas em sete perguntas que abordam os sentidos de
determinadas palavras e expressdes do texto, as relacdes existentes entre elas, uso
de sinbnimos e antdnimos e a caracterizacao das personagens etc.

Figura 20 - Atividade “A linguagem do texto”.

Fonte: Marchetti (2015, pag.18).
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Figura 21 — Continuacao/atividade “A linguagem do texto”.

Fonte: Marchetti (2015, pag.19).

As perguntas propostas nessa se¢do estdo de acordo com as habilidades
solicitadas nos PCN, quanto a andlise dos recursos linguisticos do texto e em relacao
a caracterizacdo das personagens, observando informacdes que estao implicitas no
texto, pois o aluno precisa “[...] ler buscando as informagdes relevantes, ou o
significado implicito nas entrelinhas, ou dados para a solugdo de um problema.
(BRASIL, 1997, pag. 42). Como exemplo, vemos que a primeira questdo pede para
gue o leitor compreenda o que ha em comum entre determinadas palavras do texto;
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na segunda questdo, é pedido que o leitor perceba qual o efeito que as repeticdes
geram no leitor e, na terceira questdo, é necessario que o leitor responda qual o
sentido que o uso da oposicao traz ao texto. Essas informac¢des ndo se encontram a
mostra no texto. Exigem, portanto, que o leitor se debruce sobre as possibilidades
interpretativas, buscando “desvelar” o texto, “desnudando-o”.

Depois de finalizadas as excessivas 22 questbes sobre o texto, percebemos
gue a maioria delas ndo da a devida voz ao leitor, para que ele expresse o que sentiu
sobre a leitura, faca reflexdes, ative inferéncias ou possa fazer uma conexdo com a
obra, trazendo-a para a sua proépria realidade e experiéncia de vida, ampliando seu
letramento literario.

E importante destacar que esse modelo organizacional das questdes se repete
com todos os outros textos que iniciam os capitulos do manual. Sendo assim, é uma
forma de trabalho que se fazia com o texto literario em todas as séries da colecao
“Para viver juntos”, levando-nos a acreditar que o contato com o texto literario foi
apenas superficial, considerando-se o uso desse material didatico. Sendo assim, o
manual ndo possibilita que o aluno se encante com a magia do texto literario, como
também se envolva no evento unico do “mundo feito de palavras” (COSSON, 2018,
pag. 29). Cosson explica a importancia das atividades de andlise literaria para os

estudantes:

A andlise literaria, ao contrério, toma a literatura como um processo de
comunicacdo, uma leitura que demanda respostas do leitor, que o convida a
penetrar na obra de diferentes maneiras, a explora-la sob os mais variados
aspectos. E s6 quando esse intenso processo de interacdo se efetiva que se
pode verdadeiramente falar em leitura literaria. (COSSON, 2018, pag. 29).

Apesar de toda a importancia e relevancia da literatura popular nordestina, ha
apenas uma ocorréncia de literatura popular nesse manual. Contudo, essa ocorréncia
do texto literario ndo € utilizada para a leitura e a interpretacao efetiva do texto. Perde-
se, assim, a oportunidade de analisar profundamente o texto, a partir de atividades
gue estreitem a relagdo do aluno com o texto literario. Negativamente, ndo ha nenhum
capitulo que privilegie o estudo da Literatura Popular do ponto de vista literario no
manual do 9° ano. Ha apenas a ocorréncia de um trecho do poema popular “Ispinho
e fuld”, de Patativa do Assaré, com o0 objetivo apenas de fazer estudo morfoldgico,
sintatico e de concordancia nominal dos versos destacados (figura 22, abaixo). O fato
de ser mostrado apenas o trecho do poema impossibilita a compreenséo global da
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obra e a observacdo dos diversos aspectos estéticos que 0 poema possui, Como a

expressividade e sentidos implicitos no texto.

Figura 22 - Atividade " Lingua viva".

Fonte: Marchetti (2015, pag. 169).

Além disso, o texto serve também como pretexto para o estudo de variagéo
linguistica regional. Diferente de como foi tratado o texto erudito de Clarice Lispector,
no qual foram realizadas muitas questdes, o poema popular s6 foi contemplado com
uma questao, compostas de quatro letras. Apenas a questdo a) do exercicio procura
observar se o aluno consegue fazer uma reflexdo a respeito do tema do poema.

Dessa forma, o0 manual se encontra em discordancia com o que mostra os PCN

em relacdo ao desenvolvimento do ato de ler nos alunos.

Para tornar os alunos bons leitores — para desenvolver, muito mais do que a
capacidade de ler, 0 gosto e 0 compromisso com a leitura —, a escola terd de
mobiliza-los internamente, pois aprender a ler (e também ler para aprender)
requer esforgo. Precisara fazé-los achar que a leitura é algo interessante e
desafiador, algo que, conquistado plenamente, dara autonomia e
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independéncia. Precisara torna-los confiantes, condicdo para poderem se
desafiar a “aprender fazendo”. Uma pratica de leitura que nado desperte e cultive
o desejo de ler ndo é uma pratica pedagdgica eficiente. (BRASIL, 1997, pag.
43).

De igual modo, o livro de Marchetti (2015), também néo atende aos Parametros
Curriculares de Pernambuco (PERNAMBUCO, 2013), que indica como contetdo para
0 9° ano o trabalho com poema, memoria, romance e peca teatral no eixo de

letramento literario.

(Contetido) Géneros Textuais: Conto Meméria Romance Poema Peca teatral.
(Expectativas de aprendizagem) Estabelecer relagdes entre o texto literario e
0 contexto social e politico de sua producdo Identificar elementos de
representacdo do Brasil e dos brasileiros em obras da literatura nacional.
(PERNAMBUCO, 2013, pag. 65, grifos nossos).

Esse manual limitou-se a trazer o género conto, ndo conseguindo diversificar o
acesso desses alunos a géneros variados, nem estabelecer as relacdes entre esses
géneros e 0s contextos sociais e politicos de suas produgdes.

Diferente de como é tratado no manual de Marchetti (2015), o trabalho com o
letramento literario poderia ter sido realizado através da literatura popular nordestina,
por exemplo, com o poema “Ispinho e fuld”, de Patativa do Assaré (ASSARE, 2012,
pag. 25) que aparece no livro, mas como pretexto para o ensino de gramatica. Se a
autora do livro optasse por seguir a Sequéncia basica e algumas etapas da Sequéncia
expandida de letramento literario proposta por Cosson (2018), por exemplo, o livro
poderia trazer as etapas a seguir. Primeiramente, o manual traria a etapa de
Introduc&o com a foto do autor, uma pequena biografia e breve apanhado de sua obra
literaria para que o aluno conheca e se identifique com o autor em algum aspecto. No
caso de Patativa, a identificacdo poderia ser pela origem nordestina, pela histéria de
vida impar, pela genialidade de sua memdria ou outra caracteristica. A seguir, o texto
deveria ser trazido, na integra (figura 23 a 26, em anexo), como costuma acontecer
com o0s outros autores citados no livro. Logo apds, deveria ter como indicacéo, o aluno
fazer a leitura individual do texto para poder ter o “encontro” com o texto sem a
interferéncia do professor. Como etapa de Primeira interpretacdo, o livro poderia
sugerir a producdo de um ensaio individual que mostrasse a apreensao geral que o
aluno teve sobre a obra lida. Em seguida, o aluno seria convidado a debater com a

turma e a intermediacdo do professor questbes que aprofundem sua relacdo com o
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texto, seria a etapa das Contextualizacdes tematica, presentificadora e poética. As

guestbes poderiam ser:

1) Releia os versos: E nascé, vive e morré/ nossa heranga natura (...)”. Responda:
Qual o sentido da palavra heranca nesse trecho?

”

2) Na 42 estrofe o texto fala que no “tempo de rapaz” “ndo se vé nem um ispinho/ E
fuld por todo o canto”. Vocé concorda com essa afirmagéo? Justifigue sua
resposta.

3) No 5° paragrafo o texto retrata o casamento. Quais as obrigacdes que se pode
entender, atualmente, como “ispinhos” dessa fase da vida?

4) Explique o que texto quis expressar nos versos da 82 estrofe: “A estrada de cada
um/ Sempre tem fuld e ispinho”.

5) O texto usa uma variedade da lingua tipica do interior do nordeste brasileiro. E
um dos muitos modos de falar do Brasil. Ela é diferente da que ouvimos nos
jornais de tv e das grandes cidades. Trata-se de uma variedade regional.

A) Vocé acha que essa variedade da lingua € um modo incorreto de uso da
lingua?

b) Vocé ja ouviu alguém falar assim? Exemplifique.

Para concluir a Sequéncia, o livro poderia propor uma Segunda interpretacao.
Trata-se de uma atividade que externe a sua interpretacdo do texto. Pode ser a
producdo de um mural que incluiria, além da exposicdo do texto para que outras
turmas tenham contato com ele, varios exemplos de imagens que os alunos

interpretam como sendo “Ispinho” e “ful®” de varias fases da vida.

5.2.2 Abordagem do texto literario no manual didatico da cole¢ao “Tecendo

linguagens” — Lingua portuguesa

O manual didatico da colegao “Tecendo linguagens” apresenta uma abordagem
bem diferente em relacdo a leitura do texto literario, em termos de quantidade e
gualidade. O manual didatico tem um total de oito capitulos. Dentre eles, ha a
presenca de seis géneros literarios: conto, romance, poema, cronica, ensaio literario
e letra de cancdo. Em relacdo a distribuicdo de textos, em que sdo aplicadas atividade

de leitura, temos um total de 24 textos, distribuidos em 13 textos literarios e 11 textos
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de diferentes géneros textuais (Vide grafico 3). Os géneros textuais contemplados
sdo, grande parte, da esfera jornalistica (fotorreportagem, sinopse, entrevista, carta
aberta, entrevista, artigo de opinido, artigo de divulgacao cientifica, noticia, guia e
reportagem) e do campo publicitario (cartaz de campanha publicitéria). Esses dados
dos textos contemplados podem ser observados no grafico a seguir.

Grafico 3. Ocorréncia de textos na colegao “Tecendo linguagens”.

OCORRENCIA DE TEXTOS NO LD DO 9° ANO

m TEXTOS LITERARIOS

B OUTROS G~ENEROS
TEXTUAIS

Fonte: A autora.

Como observado, no livro da colecdo “Tecendo linguagens” (2018), ha o
predominio de atividades de leitura com géneros literarios em relacdo aos outros
géneros textuais. Esses dados sao relevantes quanto a educacao literaria dos alunos,
proporcionada pelo manual didatico, porque essa ocorréncia maior possibilita melhor
acesso do aluno ao texto literario. Além disso, mesmo quando a ocorréncia aparece
apenas em trechos — caso dos romances — 0 aluno pode ser levado a despertar o
interesse pela leitura completa da obra. Esse fato é totalmente possivel, pois esses
romances podem ser baixados na Internet, por serem de Dominio Publico,
disponibilizados pelo MEC. Outro diferencial do livro de Oliveira (2018) é o fato de
suas propostas estarem alinhadas com as habilidades previstas na BNCC para o ano
de aprendizagem.

De acordo com a BNCC, o ensino de Lingua Portuguesa é dividido em relagéo
a pratica de leitura em quatro eixos de conhecimento e usos da lingua: “Na vida
Pratica”, “Jornalistico/Midiaticos”, “Das praticas de estudo e pesquisa” e o “Artistico-
literario”, responsavel por orientar como deve ser o trabalho com o texto literario. De

acordo com esse eixo:
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O que estad em jogo neste campo é possibilitar as criancas, adolescentes e
jovens dos Anos Finais do Ensino Fundamental o contato com as
manifesta¢fes artisticas e produgdes culturais em geral, e com a arte literaria
em especial, e oferecer as condicbes para que eles possam compreendé-las
e frui-las de maneira significativa e, gradativamente, critica. Trata-se, assim,
de ampliar e diversificar as praticas relativas a leitura, & compreensao, a
fruicdo e ao compartihamento das manifestagBes artistico-literarias,
representativas da diversidade cultural, linguistica e semiética [...]. (BRASIL,
2018, pag. 156).

Em relacd@o ao contato com a arte literaria, os dados pesquisados (vide grafico
3), ja demonstram que o manual “Tecendo Linguagens” — Lingua Portuguesa, de
Oliveira (2018), estd em consonancia com a BNCC (BRASIL, 2018). Contudo, em
relacdo as manifestacdes artisticas populares, a colecao que abrange as quatro séries
do Ensino Fundamental — anos finais, ndo apresenta uma ocorréncia satisfatéria de
Literatura Popular (vide grafico 4), tornando imprescindivel a intervencéo do professor
para disponibilizar o acesso dos alunos a esses textos. Em um total de 32 capitulos
dos 4 livros da colecdo, apenas em um capitulo do livro do 8° ano, sao apresentados
dois textos de literatura popular sendo trabalhados em atividades de leitura. Esses
dados de ocorréncia da Literatura Popular formam o seguinte gréfico.

Grafico 4. Ocorréncia de literatura popular na colegao “Tecendo Linguagens”.

OCORRENCIA DA LITERATURA POPULAR NA
COLECAO TECENDO LINGUAGENS

= | ITERATURA
POPULAR

B OUTROS GENEROS
LITERARIOS

Fonte: A autora.

Neste momento, vamos observar como é realizado o estudo do texto literario

no manual de Oliveira (2018), observado na figura abaixo.
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Figura 27 - Capa do manual didatico “Tecendo linguagens”.

TANGA AMACAL (4 1Y A
Y APANEL A MELO ARALID

Tecendo
Linguagens ¥

LINGUA PORTUGUESA

Fonte: Oliveira (2018).

O capitulo escolhido para o estudo & o capitulo trés, cujo titulo € “Amor e
poesia” (figura 28, abaixo). O titulo inclui primeiro o tema “amor” a ser tradado no
capitulo, percebe-se entdo que os textos escolhidos s&o textos que privilegiam o
assunto a ser tratado no capitulo. Quanto ao vocabulo “poesia”, sabe-se que ele se
relaciona ndo apenas a uma estrutura, mas aos sentimentos que a arte pode provocar
no leitor. Portanto, o titulo do capitulo indica que o conteudo dele, provavelmente, sera
composto de textos que tratam das emocgdes causadas pelo amor.

Para atividade de motivacdo para a leitura, o livro apresenta a secdo “Pra
comeco de conversa’ (figura 28). Foi escolhida uma pintura, acompanhada de
guestdes. O leitor € convidado a contemplar e a responder uma questao, conforme

mostra a imagem abaixo.
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Figura 28 — Capitulo 3 “Amor e poesia e Atividade “Pra comecgo de conversa”.

Fonte: Oliveira (2018, pag. 72).

As perguntas a) e b) da questdo 1 (figura 28, acima) séo pertinentes do ponto
de vista da leitura e apreciacdo porque requerem uma resposta do leitor ao texto
visual, requerem um leitor ativo, que interaja com a obra de arte literaria. As respostas
vao depender dos sentimentos e da atencao do leitor, ndo de algo explicito que ele

identifique e responda, ou seja, ndo depende de respostas prontas.
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Figura 29 - Atividade “Pra comecgo de conversa”.

Fonte: Oliveira (2018, pag. 73).

A questédo 2 (figura 29, acima), da mesma atividade, requer do aluno uma
observacéo mais atenta da pintura, mas ele pode optar pelo que considera pertinente
a pintura. Ja a questao 3 (acima), pede que os alunos caracterizem a obra com a
utilizacdo de adjetivos. Podemos, entdo, afirmar que essa atividade serve de
motivacdo, para o texto seguinte porque consegue engajar o leitor no tema a ser
tratado no poema. Essa etapa de motivacao também esté presente na primeira etapa
das Sequéncias béasica e expandida do Letramento Literario, de Cosson (2018). Uma
das opcdes para realizar o letramento literario dos alunos.

Consideramos ainda que essa atividade de pré-leitura esta de acordo com o
gue orienta a BNCC (BRASIL, 2018), j& que estimula a apreciacao, fruicdo na leitura

da obra de arte. De acordo com a BNCC:

[...] Para que a experiéncia da literatura — e da arte em geral — possa alcancar
seu potencial transformador e humanizador, é preciso promover a formagao
de um leitor que ndo apenas compreenda os sentidos dos textos, mas
também que seja capaz de frui-los. Um sujeito que desenvolve critérios de
escolha e preferéncias (por autores, estilos, géneros) e que compartilha
impressoes e criticas com outros leitores-fruidores. (BRASIL, 2018, pag. 154).
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Figura 30 - Atividade “Pratica de leitura”.

Fonte: Oliveira (2018, pag. 73).

Em relacdo a leitura, o livro apresenta a atividade “Pratica de leitura”, e traz um
poema de Carlos Drummond de Andrade (figura 30). Oliveira (2018), ndo segue uma
das opcbes de letramento literario que esta disponivel na Sequéncia basica e/ou
expandida de Cosson (2018). No manual, os dados sobre o autor e sua obra, ou seja,
a etapa de Introducédo, ndo é mostrada antes do texto, mas em seguida a ele (figura

31, a seguir), na segao “Conhecendo o autor”.
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Figura 31 - Segao “Conhecendo o autor” e Atividade “Por dentro do texto”.

Fonte: Oliveira (2018, pag. 74).

Apés a apresentacédo do texto literario (figura 30), o livro propde uma série de
perguntas na sec¢ao intitulada “Por dentro do texto” (figura 31). Nessa atividade, ha um
destaque, nas questdes 1) e 2), para a analise dos aspectos estruturais do poema,
tais como versos, estrofes, organizacéo grafica do texto. Ja a questdo 3), letra a),
requer que o leitor identifique informacdes explicitas no texto — uma comparacao. A
letra b), ainda na questéo 3, tanto exige uma interpretacao, os sentidos que a palavra
“Luzia” pode ter no texto, como a identificagdo da classe gramatical do vocabulo. Tanto
a letra c) da mesma questdo, como o quesito 4 e 6, exigem do leitor o seu

entendimento pessoal em relagcdo a alguns versos do poema. Ja o quesito 5,
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relaciona-se com questdes estruturais do poema. Dessa forma, percebemos que essa
atividade mistura questdes que envolvem os elementos de organizacao estrutural do
poema e a minoria das questdes busca contemplar os sentidos que o texto
proporciona para o leitor. Portanto, no geral, ndo primou por uma experiéncia
significativa de leitura que aproxime o leitor do texto literario, contrariando as
indicac6es da BNCC (2018):

A formacéo desse leitor-fruidor exige o desenvolvimento de habilidades, a
vivéncia de experiéncias significativas e aprendizagens que, por um lado,
permitam a compreenséo dos modos de producéo, circulacéo e recepcdo das
obras e produgdes culturais e o desvelamento dos interesses e dos conflitos
gue permeiam suas condi¢6es de producdo. (BRASIL, 2018, pag. 155).

Da mesma forma, as questdes pos-leitura ndo estdo de acordo com o que
Cosson (2018), indica em relacdo a interpretacao inicial do texto literario. Ele propde
uma atividade que mostre uma apreensao geral da obra, o registro da leitura. “As
atividades de interpretacdo, como a entendemos aqui, devem ter como principio a
externalizagdo da leitura, isto &, seu registro” (COSSON, 2018, pag. 66).Como
exemplo de atividades ap0s a leitura, temos um ensaio individual, uma musica que
externalize os sentimentos aflorados na leitura, uma dramatizacdo, uma colagem, um
desenho etc.

J& no aspecto estrutural do género poema, as questdes do manual atendem a
BNCC (2018), que indica ser importante o leitor estar ciente das etapas de producéo
e quanto a analise dos recursos linguisticos do género. A BNCC diz que as atividades

devem estimular também:

[...] o desvelamento dos interesses e dos conflitos que permeiam suas
condicdes de producéo e, por outro lado, garantam a analise dos recursos
linguisticos e semidticos necessaria a elaboracdo da experiéncia estética
pretendida. (BRASIL, 2018, pag. 153).

Vejamos a atividade “Conversa entre textos”, de Oliveira (2018, pag. 75):
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Figura 32 - Atividade “Conversa entre textos”.

Fonte: Oliveira (2018, pag. 75).

Nessa atividade (figura 32, acima), de leitura e analise textual, a autora
promove um dialogo entre o poema “Orion” e uma letra de musica “Amor maior”, de
Flausino (2003). As duas tém em comum a tematica amorosa e as questdes exigem
do leitor uma postura interpretativa em relagédo aos versos da cancgao.
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Figura 33 - Atividade “Conversa entre textos”
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Fonte: Oliveira (2018, pag. 76).

Para a conclusdo da atividade do dialogo entre os dois textos, a questdo 5
(figura 33), traz perguntas que analisam questdes composicionais do poema e da letra
de mausica, como, por exemplo, uma comparacao entre os dois textos em relacao a
estrutura do texto, tipo de linguagem, uso da linguagem figurada. Apenas a ultima letra
da questao traz uma pergunta de compreensao quanto a relagao entre o “eu poético”
e a pessoa amada. Apo6s concluir as questdes de intertextualidade, o manual de
Oliveira (2018), na secao “Momento de ouvir”, propde no livro do aluno e do professor,
a leitura pelo professor de um outro poema com a tematica amorosa: “Indivisiveis”, de
Mério Quintana. Essa ultima atividade em que o aluno apenas ouve o texto, é
interessante porque ele tera apenas que apreciar a obra, porém, o fato dessa leitura
nao ser, primeiramente, individual, o impede de ter a primeira impressdo do texto sem

a interferéncia de ninguém, ou seja, de fazer a leitura sensorial e emocional do poema.
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Figura 34 - Atividade “Reflexao sobre o uso da lingua”

Fonte: Oliveira (2018, pag. 76).

Para concluir as atividades relativas ao poema, a autora traz a sec¢ao “Reflexao
sobre o0 uso da lingua” com um trecho de outro texto de Drummond “Lira do amor
romantico ou a terna repeticao” (figura 34). A apresentacao de apenas trechos do texto
ndo sdo aconselhaveis para a formacéo do leitor literario, pois, ndo possibilita que o
aluno tenha a completa apreenséao global da obra.

A seguir (figura 35), sdo propostas questdes relativas a linguagem do poema e
sentidos presentes do texto com o conteudo figuras de linguagem (questdes 1, 2, 3 e
5) e questdes de interpretacdo de texto (questdo 4). A introdugéo desse segundo texto
com o mesmo tema (vivéncia do amor), porém, mais longo e de mais complexa
interpretacdo, esta de acordo com a quarta tese de Jauss (1994), quando ele revela
gue uma nova obra, pode ajudar a resolver questdes ndo compreendidas pelo leitor
em relagcdo a uma obra anterior. Pois, de acordo com Jauss:

Segundo tal principio, a obra nova brota do pano de fundo das obras
anteriores ou contemporaneas a ela, atinge, na qualidade de forma bem-
sucedida, o apice de uma época literaria [...]. (JAUSS, 1994, péag. 41).
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Assim como aponta Jauss, o segundo poema de Drummond dialoga com o
aspecto tematico do primeiro poema, e, dessa maneira, 0s alunos poderao perceber
gue, apesar de serem de um mesmo autor, tratam de aspectos estruturais, conotativos
e estilisticos diferentes, embora relativos ao mesmo tema. Sendo assim, eles poderao

ampliar seus conhecimentos em relacéo a leitura do texto literario.

Figura 35 — Continuacao/atividade “Reflexdo sobre o uso da lingua”.

Fonte: Oliveira (2018, pag. 77).

Em relacdo a expectativa do Curriculo de Pernambuco, o livro de Oliveira
(2018), atende quanto a utilizacdo do género poema na série mencionada e quanto

aos aspectos estruturais e linguisticos abordados nas questdes 1 a 5.

Interpretar e apreciar, em poemas, efeitos produzidos pelo uso de recursos
expressivos sonoros (estrofacéo, rimas, ritmo, aliteracdes etc.), semanticos
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(figuras de linguagem), gréfico- espacial (distribuicdo da mancha gréfica no
papel), imagens e sua relacdo com o texto verbal, identificando as possiveis
inten¢des do eu-lirico. (PERNAMBUCO, 2018, p. 234).

Concluimos que, de modo geral, o manual didatico de Oliveira (2018),
distribuido no ano de 2020, atende, parcialmente, as expectativas da BNCC e tende

a ampliar o letramento literario do aluno. De acordo com Cosson (2018, p. 120)

Ser leitor de literatura na escola é mais do que fruir um livro de ficcdo ou se
deliciar com as palavras exatas da poesia. E também posicionar-se diante da
obra literaria, identificando, elaborando ou expandindo sentidos e
guestionando protocolos de leitura, afirmando ou retificando valores culturais,
elaborando e expandindo sentidos. Esse aprendizado critico da leitura
literaria, que ndo se faz sem o0 encontro pessoal com o0 texto enquanto
principio de toda a experiéncia estética, € o que temos denominado aqui de
letramento literario.

Contudo, é preciso deixar claro que o principal responsavel pelo trabalho com
o texto literario ser feito de maneira aprofundada é o professor. E 0 mestre quem
adapta, percebe, investiga, analisa as melhores alternativas que podem tornar
possivel o letramento literario do aluno. Embora, o manual sirva de apoio didatico e
deva estar de acordo com os documentos parametrizadores nacionais, ele € um meio,
um dos recursos, mas néo precisa ser o fim do encontro entre o aluno e o texto
literario.

Porém, em relacdo ao uso de textos que expressem diferentes valores sociais
e culturais e ao uso de obras literarias ndo-candnicas, o manual ndo atende aos
parametros estabelecidos pelo Curriculo de Pernambuco (2018). O livro da colecéo
“Tecendo linguagens” (OLIVEIRA, 2018), lamentavelmente, ndo apresenta nenhum
texto de literatura popular, inclusive da poesia popular nordestina que poderia
justamente trazer um aspecto diferenciado de identidade cultural e em relagdo aos
aspectos especificos da cultura nordestina. Vejamos o que fala o documento de

Pernambuco:

Inferir, em textos literarios, a presenca de valores sociais, culturais e humanos
e de diferentes visbes de mundo e producdes literarias (tanto as consideradas
classicas quanto as marginalizadas), valorizando-as e reconhecendo nesses
textos formas de estabelecer multiplos olhares sobre as identidades, as
sociedades e as culturas, sem perder de vista a autoria e o contexto social e
histérico de sua producdo. (PERNAMBUCO, 2018, pag. 233).
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Desse modo, o referido manual poderia trazer a poesia popular nordestina para
promover o0 acesso dos alunos a textos com visdes diferenciadas de mundo. Um
exemplo de poesia popular seria a obra de Patativa do Assaré, considerada uma das
mais representativas do uso literario da linguagem popular, uma producdo com
enorme diversidade de temas: desde a protecdo ao meio ambiente até reforma
agraria, seca, valores humanos, politica, entre outros. Um exemplo de texto popular
gue poderia ter sido trabalhado nesse livro € o poema “Maria Teté”, de Patativa (figura
36 a 44, em anexo).

Tal poema aborda o amor, assim como o assunto principal do capitulo do livro
de Oliveira (2018). Todavia, mostra um aspecto diferente do relatado nos textos
anteriores: fala de um amor que acaba com uma traicao, traz também uma linguagem
bem diferenciada da linguagem padrao dos poemas eruditos escolhidos. Além disso,
o poema “Maria Teté” faz parte de um contexto social, histérico e cultural do nordeste
brasileiro em meados do século XIX, difere bastante do trazido pelos textos do manual
didatico citado. A partir do texto de Assaré, o livro do 9° ano poderia trabalhar o
letramento literario do aluno, seguindo os pressupostos teéricos de Cosson (2018),
usando a Sequéncia basica de letramento literario e algumas etapas da Sequéncia
expandida.

Primeiramente, o livro traria a etapa da Introducdo (como mencionado na
analise do livro anterior). Depois, daria a instrucao de fazer a etapa de Leitura. Seria
uma leitura intercalada do texto, por se tratar de um texto longo. A seguir, o livro
solicitaria que o aluno produzisse um depoimento pessoal para mostrar o
entendimento geral que ele teve da obra, essa producdo seria a Primeira
interpretacdo. Logo apds, seria realizada a etapa de contextualizacédo
presentificadora, tematica e poética. Seriam propostas as seguintes questdes a serem

debatidas com os alunos:
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1) Na 12 estrofe é relatada uma situacao tipica contexto geografico e histérico do nordeste
do Brasil em meados do século XIX. Qual €?

2) Qual caracteristica do caboclo nordestino € mostrada nos versos 13 a 15 da 2° estrofe?

3) Na 42 estrofe a personagem fala que Maria Teté “era uma morena/Destas que sabe
laca/Que_infeitica e que invenena”. Quais os sentidos das palavras grifadas nesse
trecho?

4) Explique qual o sentido de “marda” nos seguintes versos da estrofe 15: “Pois sendo ela
uma pessoa/Téo delicada, tdo boa/eu ndo podia marda.”

5) Teté se interessou pelo dinheiro do patrdo e traiu seu marido. As pessoas ainda
acabam casamentos por esse motivo hoje em dia? Quais outros também sdo motivos

de traicdo?

Apés o debate, h4 a etapa de Segunda interpretacdo. Nesse caso, a atividade
poderia ser “Final contrario”. Usando o poema estudado, a turma seria dividida em
dois grupos. O primeiro faria a produ¢ao de um final infeliz e o outro, um final feliz. Por
fim, apds a producéo dos textos e revisao, os textos seriam lidos para toda a sala e
expostos em um Padlet. Ap6s uma divulgacdo na escola, haveria uma votagcado por
meio de google formulario e iria ser escolhido o melhor final para o poema.

Por fim, ao concluir as analises dos dois manuais didaticos, percebemos que o
apresentado por Marchetti influenciou negativamente o relacionamento da turma com
o texto literario. Apesar do livro de Marchetti (2015) apresentar um grande quantitativo
de questOes relativas ao texto, as mesmas nao tiveram como objetivo estreitar a
relacdo do aluno com o texto literario. Pelo contrario, elas eram enfadonhas e
superficiais e ndo englobaram multiplas possibilidades de interpretacéo trazidas pelo
texto de Lispector. Quanto ao manual de Oliveira (2018), percebemos que ele atende
de maneira mais satisfatoria o objetivo de aproximar o aluno do texto literario pois,
apresentou questbes que exigem uma maior reflexdo do aluno, comparacdes entre
textos, interpretacdo de sentidos das palavras, fazendo com que ele tenha que fazer
uma analise mais aprofundada dos poemas apresentados. Dessa forma,
possivelmente, o texto tornou-se mais atrativo para o aluno, o que possibilita um

relacionamento mais positivo do aluno com a literatura.
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6. PROPOSTA DIDATICA DE LETRAMENTO LITERARIO ATRAVES DA
LITERATURA POPULAR

6.1 Consideracgdes iniciais

O texto literario, especialmente a poesia, inclusive a de carater popular, ocupa
ainda um lugar bastante discreto na escola e consequentemente na sala de aula, o
gue representa uma perda do ponto de vista educacional, ja que essa modalidade
textual proporciona acesso a uma linguagem diferenciada e criativa. De acordo com
Aguiar e Bordini (1988), a linguagem literaria € plurissignificativa e permite leituras
diversas, dando uma plena liberdade ao leitor para se movimentar livremente nas suas
interpretacoes.

A leitura e reflexdo sobre a obra literaria pode despertar no aluno a percep¢ao
sobre o mundo que o cerca, seus problemas e contradi¢cdes. I1sso é possivel porque
no universo literario se misturam ficcéo e realidade.

Os PCN — Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) — reforcam a
necessidade do trabalho com o texto literario por conta de sua linguagem, das
diferentes interpretacbes que ele possui e por transgredir a realidade. Tais
caracteristicas estimulam no aluno a criticidade e, como consequéncia, o letramento
literario. De acordo com os PCN, o trabalho com a leitura deve ser feito de modo a
exigir do aluno uma interacdo com o texto em atividades que o levem a utilizar o
conhecimento que ele ja tem para compreender as informacdes, conhecimentos do
texto. Para isso, 0 leitor mais experiente — no caso, o professor — fara essa
intermediacdo. O aluno ndo s6 adquire novos conhecimentos, ampliando o seu
horizonte, como também percebe o que ja aprendeu e que ele também possui saberes

adquiridos ao longo da vida, além de possibilitar sempre novas atividades.

A leitura, como pratica social, € sempre um meio, nunca um fim. Ler é
resposta a um objetivo, a uma necessidade pessoal. Fora da escola, ndo se
Ié s6 para aprender a ler, ndo se Ié de uma Unica forma, ndo se decodifica
palavra por palavra, ndo se responde a perguntas de verificacdo do
entendimento preenchendo fichas exaustivas, ndo se faz desenho sobre o
gue mais gostou e raramente se |& em voz alta. (BRASIL, 1997, pag. 43).
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A BNCC - Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2019) — da disciplina
lingua portuguesa no Ensino Fundamental — anos finais, com relacdo as praticas de
linguagem, objetos de conhecimento e habilidades, também destaca a importancia do
trabalho com a leitura. A leitura é descrita como forma de proporcionar aos alunos
experiéncias que desenvolvam neles a consciéncia critica e participativa, visando e a
ampliacdo dos letramentos como praticas sociais de uso da lingua em todos 0s seus

eixos. De acordo com o documento:

Estd em jogo a continuidade da formacgédo do leitor literario, com especial
destaque para o desenvolvimento da fruicdo, de modo a evidenciar a
condicéo estética desse tipo de leitura e de escrita. Para que a fungao utilitaria
da literatura — e da arte em geral — possa dar lugar a sua dimensao
humanizadora, transformadora e mobilizadora, € preciso supor — e, portanto,
garantir a formacdo de — um leitor-fruidor, ou seja, de um sujeito que seja
capaz de se implicar na leitura dos textos, de ‘desvendar’ suas mdltiplas
camadas de sentido, de responder as suas demandas e de firmar pactos de
leitura. (BRASIL, 2019, pag. 138, grifos do autor).

E evidente a importancia de trabalhar a leitura de modo significativo,
especialmente a leitura de poesia popular. No contexto da cultura popular, ela &
considerada a “voz” do povo nordestino ja que foi criada ao longo da histdria,
majoritariamente, por pessoas de origem simples e com pouco estudo escolar, como
trabalhadores rurais, embora pessoas de muita inspiracdo poética. Atualmente,
poetas com nivel superior também produzem esse tipo de poesia, mudando o
panorama de producao da literatura popular, que através de sua linguagem simples e
temas, carrega em si a possibilidade de aproximar o povo das “letras”, assim como
traz para nd@s, aspectos humanos que dialogam com a realidade da comunidade rural
e urbana, ao tratar de alguns temas. Por exemplo, desigualdade social, do mesmo
modo que 0s sertanejos sao oprimidos por conta da miséria causada pela injustica
social e pela seca, o povo da cidade também € maltratado, por conta dos baixos
salérios e das péssimas condi¢cdes de vida as quais € submetido. Assim, fazendo uma
analogia, é possivel realizar esse reconhecimento de si mesmo “mergulhando” em
uma cultura que apenas parece distante, mas € bem parecida com a nossa realidade
e a dos alunos que moram nas periferias das cidades e capitais do pais.

A falta de atencdo a literatura popular também € percebida nas aulas de Lingua
Portuguesa e nos livros utilizados nas escolas da Rede Publica do Ensino
Fundamental. De acordo com Abreu “O popular s6 costuma ter espago nas aulas de

literatura, quando filtrado por um autor erudito; sO0 costuma ter espaco como
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“estilizagao culta™ (2006, pag. 57, grifos da autora). Tal fato, provavelmente, ocorre
por uma simples razdo: os professores nédo tiveram a devida formacédo académica
para conhecer essa producao tdo importante da literatura nacional. De acordo com
uma pesquisa realizada por Silva (2016), de 19 curriculos pesquisados de cursos de
Letras de Universidades Federais e Estaduais do Nordeste (considerando que essa
regido concentra grande producao de literatura popular), apenas em um deles, o da
Universidade de Pernambuco — Campus Mata Norte, a disciplina Literatura Popular é
ofertada como obrigatéria. Em outros 8 cursos, essa disciplina era ofertada como
eletiva e em 10 cursos a disciplina ndo era nem mesmo ofertada aos futuros
professores. Dessa forma, os alunos egressos dessas universidades nordestinas nao
terdo fundamentacao tedrica, critica e pratica para trabalhar em sala de aula com a
Literatura Popular e, assim, perdem a oportunidade de compreender e valorizar esse
importante aspecto da cultura popular brasileira.

Também é necessario que estejamos atentos aos documentos oficiais para
embasarmos nosso trabalho. De acordo com o Curriculo de Pernambuco, a leitura

destacada, pois:

[...] ensinar a ler & mostrar aos estudantes que é preciso considerar os
contextos de producdo (inclusive a literaria) em que as interagbes sociais
acontecem, bem como reconhecer a importancia das culturas do escrito e
interpretar imagens e recursos semiéticos. (PERNAMBUCO, 2018, pag. 46).

Para esta pesquisa, escolhnemos um representante muito significativo da poesia
popular nordestina: Patativa do Assaré. Consideramos 0 poeta cearense como um
autor cuja obra, além de ampla, reflete bem a “realidade” do povo nordestino em toda
sua cultura, principalmente por abarcar um aspecto social extremamente relevante. E
justamente o carater social da sua obra que sera primordial, ponto de partida para as
discussbes em sala de aula ja que o autor trata de temas que, embora exemplifiquem
uma realidade da época em que ele viveu, em muitos casos, ainda séo atuais para
muitos habitantes do Nordeste brasileiro. Feitosa afirma que as experiéncias vividas

pelo poeta:

[...] o habilita a traduzir com fidelidade os sentidos do seu viver. O gosto, 0
cheiro, a visdo, 0s sons do seu habitat se somam a outras experiéncias e
formam uma espécie de repertério de sentidos e sentimentos sobre seu
espago sociocultural. (FEITOSA, 2003, pag. 209).
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Além disso, o autor aborda em suas obras muitos temas universais — morte e
vida, avareza e riqueza, sagrado e profano, rico e pobre, homem e mulher, valente e
medroso — que “servem como panos de fundo de muitas situacdes, muitas histérias e
muitos personagens.” (FEITOSA, 2003, pag. 236). Patativa consegue transitar com
graca e leveza entre a poesia popular e a poesia erudita, de acordo com a linguagem
gue ele escolhe empregar. O importante para ele era comunicar a sua verdade e ser
entendido por todos os publicos. Dessa forma, os alunos terdo a oportunidade de
conhecer os dois usos da palavra utilizados pelo poeta e perceberdo que uma
variedade linguistica ndo se sobrepBe a outra, apenas sao registros linguisticos
diferentes que podem coexistir na mesma regido ou, no caso do nosso poeta, no
mesmo individuo, e serdo usadas de acordo com a mensagem que se quer passar.

Outro fator importante que justifica o uso do texto literario neste trabalho séo os
resultados obtidos para o 9° ano do ensino fundamental em lingua portuguesa
SAEPE/2019 da Escola Orfanato Estrela de Bethel, jurisdicionada pela GRE
Metropolitana Norte. O resultado do desempenho dos alunos em relacdo a
Proficiéncia de Leitura (gréfico 5, a seguir) foi de 227,8. O resultado encontra-se
abaixo, tanto da GRE Metropolitana Norte (235,6), e da média estadual (246,2),

portanto, esta longe do ideal.

Gréfico 5. Proficiéncia média do 9° ano.

PROFICIENCIA MEDIA DE LEITURA DAS TURMAS DO
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Fonte: Da pesquisadora a partir dos dados do SAEPE/2019.

De acordo com o Padrdo de Desempenho do SAEPE (grafico 6, abaixo), a

maioria dos estudantes avaliados ainda se encontra no nivel Elementar Il (25,3),
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enguanto a minoria se encontra no nivel Elementar | (30,7), os outros dois grupos

encontram-se no nivel Basico (20,0) e no nivel Desejavel (24,0).

Gréfico 6. Percentual de estudantes por padrdo de desempenho.
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Fonte: Da pesquisadora a partir dos dados do SAEPE/2019.

Esses padrdes se caracterizam pelos perfis de desenvolvimento do estudante.
As caracterizacdes dos padrdes séo os seguintes, de acordo com os dados oficiais do
SAEPE.

Elementar | — Apresenta as caracteristicas dos estudantes que se encontram
mais distantes da realizacdo dos objetivos associados a sua etapa de
escolaridade, tanto na compreensao do que é abordado na sala de aula, como
na execucdo de tarefas e avaliag@es [...].

Elementar Il — Apresenta as caracteristicas dos estudantes que ainda
demonstram ter uma aprendizagem inferior ao que é previsto para sua etapa
de escolaridade. Os estudantes desse Padrdo tém alguma capacidade de
participac@o nas aulas e realizam razoavelmente as tarefas e avalia¢cdes, mas
ainda apresentam duvidas e seus desempenhos oscilam [...].

Béasico — Apresenta as caracteristicas dos estudantes que se encontram com
o0 desempenho minimo, mas compativel com o que se espera de um estudante
naquela etapa de escolaridade e area de conhecimento. Normalmente, os
estudantes desse nivel conseguem acompanhar as aulas e realizar as tarefas.
Seus desempenhos nas avaliagfes podem ser positivos [...].

Desejavel - Apresenta as caracteristicas dos estudantes que se encontram com
o desempenho considerado satisfatorio. E um patamar ideal para aquela etapa
de escolaridade e area de conhecimento. Consistentemente, os estudantes
desse Padréo participam das aulas, explicitando suas ideias e demonstrando
acompanhar o exposto pelo professor e pelos colegas [...]. (PERNAMBUCO,
2014, pag. 17-18).
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Quanto a avaliacdo do SAEB — Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica,
prova que é realizada pelo Ministério da Educacéao, através do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. As avaliacdes sdo aplicadas em
escolas publicas e particulares, bienalmente, e consistem em testes padronizados que
medem o nivel de leitura das séries finais do Ensino Fundamental e Médio, composta
também de questionarios socioecondmicos. O resultado do 9° ano do Ensino
Fundamental no ano de 2019, também n&o é considerado satisfatério em relacdo ao
nivel de proficiéncia de leitura. A escola obteve como resultado para esse nivel de
ensino a média de proficiéncia 234,56, menor tanto em relagdo ao municipio de Abreu
e Lima que obteve média de 243,8, quanto em relacdo as escolas estaduais de
Pernambuco com média de 252,09 e em relacdo as escolas publicas estaduais do
Brasil com um resultado de 256,05. Os resultados podem ser visualizados no grafico

7, abaixo.

Grafico 7. Nivel de proficiéncia do SAEB.
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Fonte: Da pesquisadora a partir dos dados do Inep/Saeb 2019.

Em relacéo a esses dados, observamos que a maioria dos alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental se encontra no nivel 1 (25,97%) e nivel 3 (25,97%). Os demais
estudantes obtiveram os seguintes resultados: nivel 0 (16,88%), nivel 1 (25,97%),
nivel 2 (14,29%), nivel 3 (25,97%), nivel 4 (12,99%), nivel 5 (12,6%), nivel 6 (1,30%),
nivel 7 (0%) e nivel 8 (0%). Os niveis em gue o resultado for (0%), ndo aparecem no

gréfico. A partir desses dados, observamos o seguinte grafico.
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Grafico 8. Nivel de proficiéncia em leitura.
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Fonte: Da pesquisadora a partir dos dados do Inep/Saeb 2019.

Os resultados demonstram que 0s niveis de compreensao e interpretacdo dos
textos sao sofriveis ja que uma parte consideravel — a terceira maior quantidade - dos
estudantes encontra-se no nivel zero, cujo entendimento geral € que esse grupo nao
possui as habilidades esperadas para o nivel de estudo. Além disso, nenhum
estudante conseguiu atingir os niveis de leitura mais avancados — 7 e 8, enquanto
uma pequena porcentagem atingiu os niveis intermediarios de conhecimento de
leitura — 5 e 6. Dessa forma, comprova-se 0 quanto € necessario um trabalho que
proponha intervencdo que visa ao aprimoramento na proficiéncia de leitura dos
alunos, através da ampliacdo do letramento literario.

Outro fator indicativo da necessidade do trabalho com a poesia popular é a sua
ocorréncia nos livros didaticos da turma que sera estudada. No livro Colecdo Para
viver Juntos: Portugués, de Penteado (2015) utilizado na turma do 9° ano do Ensino
Fundamental durante o 6°, 7° e 8 anos, h& apenas uma ocorréncia de poesia popular
nordestina, o poema Ispinho e Fuld, de Patativa do Assaré. Além disso, o conteludo a
ser analisado nesse caso é Variacdo linguistica e Concordancia nominal. Nao é
contemplada nenhuma atividade poética e de letramento literario no estudo do poema.
Ha apenas mais uma ocorréncia de poesia popular do mesmo autor nessa colec¢éo,
encontrada no livro do 7° ano, dessa vez com uma énfase maior no texto, distribuidas
em varias questbes de compreensdo, analise textual dos elementos linguisticos e
estruturais do texto. Contudo, houve a troca de livro através do PNLD (Programa
Nacional do Livro didatico) e a turma vai utilizar outro manual didatico no 9 © ano: a

colecdo Tecendo Linguagens: Portugués, de Oliveira (2018). Nesse livro, ndo ha
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nenhuma ocorréncia de literatura popular no livro do 9° ano, apenas de poesia erudita.
A poesia popular ocorre no manual do 8° ano dessa colecéo que, nesse caso, sb sera
utilizado pelas turmas que utilizardo a colecdo nos anos posteriores.

Sendo assim, o trabalho com a Literatura popular e, especialmente, a poesia
popular € plenamente justificado, visto que é necessario tirar esse género do “exilio”
em que ele se encontra. A poesia popular ainda é pouco contemplada nas aulas de
Lingua Portuguesa e tem pouca representatividade nos materiais didaticos em geral.
Como o livro didético € o principal suporte pedagdgico o qual professor tem acesso, a
pouca ocorréncia nesse material, representa, consequentemente, a auséncia nas
aulas de Lingua Portuguesa, principalmente quanto a andlise estética literaria da
poesia popular.

Por fim, a poesia foi o género literario escolhido por ter como fungdo social
trazer o prazer estético ao leitor, proporcionado através das experiéncias trazidas pela
leitura do texto. Assim como o prazer, 0 encontro com o texto poético despertam as
emocOes e a sensibilidade do leitor. Dessa forma, a poesia ndo so6 leva o aluno ao

saber escolar, mas o leva a olhar para si mesmo.

6.2 Proposta didatica

A proposta de letramento literario sera realizada conforme a Sequéncia Bésica
e algumas contextualizagbes da Sequéncia Expandida de Letramento Literario, de
Cosson (2018) e as etapas do Método Recepcional, de Aguiar e Bordini (1988)
mencionadas na secao anterior. Considera-se que seus meétodos facilitam a
receptividade do aluno com o texto e direcionam um trabalho com o texto literario de
modo a envolver o aluno em atividades que exigem dele um aprofundamento com o
contetdo mostrado nele e, consequentemente, contribuem para a ampliacdo do seu
letramento literario. O publico-alvo € uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental. A
sequéncia didatica sera realizada através de trés Oficinas Pedagadgicas, distribuidas
em 12 aulas.

Antes de iniciar a leitura dos textos e as demais atividades, o professor procede

de acordo com o Método Recepcional para determinar as expectativas dos alunos.
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6.2.1 Etapa 1- Determinacao do Horizonte de Expectativas do aluno

Etapa: Determinacdo do Horizonte de Expectativas do aluno

Publico-alvo: turma do 9° ano

Quantidade de aulas: 01 de 50 min.

Objetivo geral: Determinar o horizonte de expectativas dos alunos

Objetivos especificos: Conhecer a concepcdo e 0s conhecimentos prévios dos alunos
sobre o texto literario;

Determinar os interesses dos alunos sobre o texto literario.

Tabela 1. Determinacgdo do Horizonte de Expectativas do aluno.

Determinacdo do Horizonte de Expectativas do aluno e do tema (1 aula) —
Aplicacdo de um questionario para conhecer qual a concepcdo e conhecimentos
prévios que os alunos tém sobre os textos literarios e sobre a literatura popular,

especialmente, a poesia popular.

1°) O que vocé gosta de fazer nas horas vagas?

2°) Quiais leituras vocé faz no seu dia a dia?

39 O que considera como textos literarios?

4°) Quais textos literarios vocé gosta de ler? Como se sente ao ler esses textos?

5°) Quantas vezes por semana vocé |é textos literarios na escola? E em casa?

6°) Por quais temas vocé mais se interessa? (Juventude, amor, aventura, acao, suspense,
violéncia, terror, critica social, entre outros).

7°) De qual livro ou texto vocé mais gostou?

8°) Vocé sabe o que € literatura popular nordestina? Caso saiba, dé exemplos de textos?
99) Ja leu algum texto de literatura popular nordestina? Em caso positivo, de que tema o
texto tratava e quem era o autor?

10°) Ja leu algum texto de literatura popular na escola? Qual?

O professor promovera uma discussdo com 0s alunos sobre quais temas fazem

parte do universo de interesse deles.
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6.2.2 Etapa 2- Atendimento do Horizonte de Expectativas do aluno

Primeira Oficina (4 aulas de 50 min.):

Etapa: Atendimento do Horizonte de Expectativas do aluno

Publico-alvo: turma do 9° ano

Quantidade de aulas: 04 de 50 min.

Objetivo geral: Atender a expectativa dos alunos em relagdo ao texto literario.

Objetivos especificos:
Apresentar aos alunos textos de acordo com a tematica sugerida por eles;
Realizar a leitura individual e coletiva dos textos;

Promover atividades de compreenséao e interpretacdo dos textos.

Tabela 2. Atendimento do Horizonte de Expectativas do aluno.

Atendimento do Horizonte de Expectativas do aluno — O professor ira atender
a expectativa dos alunos trazendo textos - poemas - de acordo com a tematica
sugerida por eles na discussao anterior. No caso, 0 género mais popular dentro da
poesia popular € a Literatura de Cordel, como trata-se de uma proposta, vamos
considerar que essa foi a escolha dos alunos. O professor embasa-se na Sequéncia
basica de Cosson (2018).

Motivacdo — Como motivacao para os alunos se inteirarem do tema trabalhado
na aula, o professor realiza a escuta de um poema que tem como tema o bioma
Sertdo. Nele, o poeta a pretexto de falar de si mesmo, acaba descrevendo as
caracteristicas desse cenario tdo retratado nos poemas populares. O poema é

intitulado O Cordel Estradeiro ( texto abaixo) e o autor € Lirinha.

O Cordel Estradeiro

A benca Manoel Chudu

O meu cordel estradeiro
Vem lhe pedir permisséo
Pra se tornar verdadeiro

Pra se tornar mensageiro
Da forga do teu trovao

E as asas da tanajura
Fazer voar o sertdo

Meu moxot6 coroado
De xiguexique e facheiro
Onde a cascavel cochila



154

Na boca do cangaceiro

Eu também sou cangaceiro
E o meu cordel estradeiro
E cascavel poderosa

E chuva que cai maneira
Aguando a terra quente
Erguendo um véu de poeira
Deixando a tarde cheirosa

E planta que cobre o chdo
Na primeira trovoada

A noite que desce fria
Depois da tarde molhada

E seca desesperada
Rasgando o bucho do ch&o

E inverno e é verdo

E cancéo de lavadeiraPeixeira de Lampido
As luzes do vaga-lume

Alpendre de casarao

A cuia do velho cego

Terreiro de amarracao

O ramo da rezadeira

O banzo de fim de feira

Janela de caminhao

Vocés que estao no palacio
Venham ouvir meu pobre pinho
N&o tem o cheiro do vinho

Das uvas frescas do Lacio

Mas tem a cor de Inacio

Da serra da Catingueira

Um cantador de primeira

Que nunca foi numa escola*

Pois meu verso é feito a foice
Do cassaco cortar cana
Sendo de cima pra baixo
Tanto corta como espana
Sendo de baixo pra cima
voa do cabo e se dana**

*lvanildo Vilanova, fragmento de um improviso
**Manoel Chudu

(LIRINHA, 2001).

Disponivel em: https://www.vagalume.com.br/cor del- do-fogo-
encantado/o-cordel-estradeiro.html. Acesso em: 27 fev. 2021.

Ele sera apresentado através da plataforma de videos Youtube e recitado pelo
grupo Cordel do Fogo Encantado. Esse video foi escolhido porque sua musica usa a
metalinguagem para falar sobre cordel e as caracteristicas do sertdo nordestino. O

professor, apo0s a exibicdo do video, debate com os alunos as seguintes questdes:


https://www.vagalume.com.br/cor%20del-%20do-fogo-encantado/o-cordel-estradeiro.html
https://www.vagalume.com.br/cor%20del-%20do-fogo-encantado/o-cordel-estradeiro.html
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1. Vocés ouviram um texto declamado por uma banda chamada Cordel do fogo encantado.
Que tipo de texto é este?

2. Vocés ja tinham lido ou ouvido alguém ler esse género textual?

3. O que vocé achou diferente nesse texto em relagéo a outros poemas que vocé ja ouviu?
Quais as semelhancas com outros poemas?

4. Qual(is) o(s) assunto(s) principal(is) tratado(s) no texto?

Nesse momento, o professor aproveita para esclarecer ao aluno que se trata
de um poema popular e apresenta para eles os elementos principais desse género,
bem como os temas que costumam ser tratados, meios de producéo, divulgacédo e um
breve apanhado histérico.

Introducéo - O professor mostra uma breve biografia do autor Leandro Gomes
de Barros, da sua obra, com imagem do autor. Nesse momento, mostrara também um
exemplar do cordel onde o texto se encontra para que os alunos tenham contato com
o material original em que foi impresso. O professor também aproveita para relembrar
algumas caracteristicas do poema debatidas na aula anterior para familiarizar os
estudantes com o género a ser estudado.

Leitura — O professor pede que os alunos realizem a leitura individual do texto
A Seca do Ceara (figura 45 a 62, em anexo) de Leandro Gomes de Barros para que
haja a apreenséao global da obra e o dialogo do leitor com o texto sem a interferéncia
do professor. O poema de Barros retrata a seca do sertdo e todas as consequéncias
nefastas para a vida do homem sertanejo. A seguir, é realizada a leitura coletiva do
texto. Essa leitura direcionada pelo professor para sanar duvidas quanto ao
vocabulario, bem como para ter um “modelo” de leitura do texto de acordo com o ritmo
adequado que destaca a descoberta de novos sentidos do texto e facilita a apreciacéo
dele pelo leitor.

Interpretacdo— O professor promove atividades de compreensao e
interpretacdo dos poemas que promovam a interacdo e o aprofundamento do leitor

com o texto. O professor, a principio, faz aos alunos o0s seguintes questionamentos:
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1. O poema de Leandro Gomes retrata em sua primeira estrofe um problema tipico
do sertao nordestino. Qual &€?

2. O texto faz a descricdo de vérias consequéncias desse problema. Liste algumas
delas.

3. As trés Ultimas estrofes do poema descrevem um politico tipico do nosso pais.
Vocé concorda com essa visao do eu-lirico?

4. Esse problema é causado por questdes naturais. Contudo, o que pode ser feito

para solucionar/ amenizar o sofrimento das pessoas que vivem essa situacao?

O professor apds concluir esse debate em que os alunos poderdo expor
individualmente a compreensao textual, pede que eles se agrupem em duplas e
produzam uma colagem de imagens em um aplicativo de celular que represente cada
estrofe do poema. O resultado da colagem sera exposto no Padlet da turma - mural
virtual acessado por um aplicativo de celular e que outras pessoas podem acessar
através de link. Dessa forma, sera feita uma interpretacdo dos poemas através de

imagens.

6.2.3 Etapa 3- Ruptura do Horizonte de Expectativas do aluno

Segunda Oficina (3 aulas de 50 min.):

Etapa: Ruptura do Horizonte de Expectativas do aluno

Publico-alvo: turma do 9° ano

Quantidade de aulas: 03 de 50 min.

Objetivo geral: Romper a expectativa dos alunos em relacéo ao texto literario.

Objetivos especificos:

Apresentar textos relacionados ao tema escolhido que provoque estranhamento nos alunos
quanto a forma ou contetdo;

Incentivar discusséo relacionada aos temas dos textos selecionados que promovam um
impacto na concepc¢éo de mundo dos alunos;

Promover atividades de compreensao e interpretacao dos textos.

Tabela 3. Ruptura do Horizonte de Expectativas do aluno.




157

Ruptura do Horizonte de Expectativas — Neste momento, o professor opta por
tratar do mesmo tema presente no texto anterior — Seca no Nordeste — contudo, além
de um autor diferente, a teméatica também inclui a dor de um pai pela perda de um
filho. Esta etapa sera feita conforme a sequéncia basica do Letramento Literario com
as seguintes etapas:

Motivacao — O professor promovera a realizacdo de debate através de cena de
filme Beleza Oculta (2016), que trata de um api que esta de luto pela perda de sua
filha. Apos a exibicdo de algumas cenas do filme, a fim de introduzir um dos temas
tratados no texto A morte de Nana ( figura 64 a 72, em anexo) de Patativa do Assaré
(ASSARE, 2012). Esse texto traz o relato de um pai sobre a perda da filha e todas as
circuntancias que a levaram a morrer. O narrador atribui sua morte a seca do lugar e
ao rico fazendeiro que o largou a prépria sorte quando a seca tomou conta da regiao.
Baseado nas informacdes da obra, o professor pergunta aos alunos.

1) O protagonista do filme esta enfrentando um grande problema pessoal. Qual é?

2) Vocé conhece alguém que passa/passou por algo semelhante? Em caso afirmativo,
expligue como foi?

3) Na sua opinido, é possivel superar esse problema? Que conselhos vocé daria a

alguém que estivesse passando por isso?

A sequir, o professor executa as etapas de Introdugédo com o autor Patativa do
Assaré e mostra a capa do livro (figura 63, em anexo). Logo apéds, seré realizada a
Leitura do texto e as etapas da sequéncia expandida — primeira e segunda
interpretacao, junto com as contextualizacdes poética e tematica.

Primeira Interpretacdo — O professor propde a atividade de producéo de ensaio
individual sobre o texto. Nesse caso, o0 aluno vai mostrar a sua apreenséao geral da
obra, sem a interferéncia do professor.

Logo apéds, é realizado um debate sobre os aspectos mais relevantes do
texto/exploracdo do texto pode estar centrado num personagem, tema, trago
estilistico, uma correspondéncia com questfes contemporaneas, historicas. Nessa
etapa, acontecem as contextualizagdes poética e teméatica. Serdo discutidas as

questdes:
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1) O que vocés acharam do texto?

2) O texto conta uma histéria. De que se trata?

3) Quem € o narrador da histdria e quais outros personagens percebemos no texto?

4) Em relacdo a fala das personagens, o que ela tem de diferente? Quem
normalmente usa esse tipo de linguagem?

5) A quem o pai culpa pela tragédia que acontece na vida dele? Vocé concorda com
a personagem?

6) A situacdo retratada no poema se assemelha a alguma atual ou s6 acontecia no

passado?

Segunda Interpretacdo — Na segunda interpretacdo, os alunos poderao se
aprofundar mais no texto, realizando uma atividade simples, mas que vao leva-los a
refletir sobre a leitura. Vai ser proposta a realizacdo de diferentes atividades
desenvolvidas em equipe: producdo de postagem no Padlet da turma e em Redes
Sociais com o trecho favorito do texto e explicando o que entendeu do poema,
acompanhado de um desenho ou uma imagem que represente o texto. Dessa forma,
0 texto vai circular na comunidade de amigos virtuais e por todos que receberem o link

de acesso ao Padlet.

6.2.4 Etapa 4- Questionamento do Horizonte de Expectativas do aluno

Etapa: Questionamento do Horizonte de Expectativas do aluno

Publico-alvo: turma do 9° ano

Quantidade de aulas: 01 de 50 min.

Objetivo geral: Questionar a expectativa dos alunos em relacdo aos textos literarios

anteriores.

Objetivos especificos:
Levar os alunos a refletir sobre os textos lidos anteriormente;
Analisar os textos selecionados;

Decidir qual dos textos exigiram um nivel mais alto de reflexdo e satisfagéo.

Tabela 4. Questionamento do Horizonte de Expectativas do aluno.
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Questionamento do horizonte de expectativas do aluno — Para essa etapa, 0

professor faz as seguintes perguntas comparando os dois textos:

O professor leva o aluno a refletir sobre as diferencas e semelhancas entre os dois poemas.

2) No 1° poema, é apresenta uma visao geral sobre o flagelo da seca e reflete também
sobre a morte, ja no segundo texto o autor mostra a visdo de um pai sobre a perda de uma
filha em um contexto de injustica social causado pela seca. Que outro aspecto eles

apresentam em comum?

3) Qual texto apresenta uma maior facilidade de compreensédo? Por qué?

6.2.5 Etapa 5- Ampliacdo do Horizonte de Expectativas do aluno

Terceira Oficina (3 aulas de 50 min.)

Etapa: Ampliacédo do Horizonte de Expectativas do aluno

Publico-alvo: turma do 9° ano

Quantidade de aulas: 03 de 50 min.

Objetivo geral: levar os alunos a perceberem a ampliacdo dos conhecimentos literarios.

Objetivos especificos:

Refletir sobre os textos lidos anteriormente mudam sua visdo de mundo;

Perceber a autonomia, criatividade e criticidade obtidas diante do texto literario.

Baseada na sequéncia basica e algumas Contextualizacbes — Poética e
Presentificadora — da Sequéncia Expandida do Letramento Literario.

Motivacdo: Através de video com cenas da novela adolescente Malhag&o-Viva
a diferenca exibida em 2017 (Disponivel em https://youtu.be/c6RG6X-RBO0. Acesso
em: 20 jul. 2020). Este video retrata 0 mesmo tema do poema: o preconceito racial de
uma mae em relacdo ao namoro da um filha branca com um jovem negro. Apés a

exibicdo do video, o professor levanta as seguintes hipoteses.


https://youtu.be/c6RG6X-RBOo
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1. A mae da adolescente mostra-se irredutivel em aceitar o relacionamento da filha com o
rapaz negro. Vocé concorda com a opiniao da mée? Explique.

2. As cenas mostradas indicam que, apesar da falta de apoio dos pais dos dois, existe
uma grande afinidade entre o casal e eles prosseguem na relagdo. O que um casal
interracial deve fazer para conseguir vencer o preconceito?

Introducédo: Nao sera realizada por tratar-se do mesmo autor, mas, por tratar-
se de um livro diferente, o professor mostra a capa do livro (figura 73, em anexo).

Leitura: Nessa sequéncia, optamos por privilegiar o mesmo autor, dado a sua
grande variedade temética. Escolhemos falar sobre o tema preconceito racial no
poema “Vicenca e Sofia ou O castigo de mamée” ((PORTELLA, 2006). Esse texto
(figura 74 a 88, em anexo), apresenta o tema num tom leve, carregado de humor,
diferente do tema abordado no primeiro poema e que, a0 mesmo tempo, pode-se
contrapor a realidade do aluno e gerar discussdo quanto a suas concepcdes de
mundo.

O professor pede que os alunos leiam o texto individualmente e depois o texto
e lido de forma coletiva com o professor fazendo as consideracdes pertinentes e as

ContextualizagcBes citadas. A seguir, realizar-se-a as etapas seguintes.

Interpretacdo e Ampliacdo do Horizonte de Expectativas do aluno:

Primeira Interpretacao:

Atividade proposta

1. Compare situacdes mostradas no poema e como se dio esses temas

atualmente, preenchendo:

No poema Atualmente

O que as pessoas

pensam dos pretos:

Como 0s pais
reagiram ao namoro
do filho com um

negro:
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O que o narrador
esperava de uma

esposa:

Como acontecem o0s

casamentos:

Tabela 6. Atividade de comparacao das situacdes do poema com atualmente.

2. Agora compare as caracteristicas que o narrador atribui a Vicéncia e Sofia.

Vicéncia Sofia

Caracteristicas

Fisicas

Comportamento

antes do casamento

Comportamento

antes do casamento

Tabela 7. Atividade de comparacao das caracteristicas de Vicéncia e Sofia.

3. Analisando o que acontece no texto, que licdo podemos tirar dele? Debate

com as seguintes questodes:

1. Tanto o texto de Barros como o de Patativa mostram problemas sociais causados
pela Seca — que é resultado de questdes climéticas. Apesar de ndo vivermos numa
regido onde tem Seca, problemas sociais afligem nosso povo. Quais sdo? Liste
alguns.

2. Os problemas relacionados na questdo anterior tém solugdo? Dé sugestdes, se
houver.

3. Os dois textos fazem parte da poesia popular. Quais as semelhancas e as

diferencas entre os textos?

Apols, essa atividade, o professor realiza um debate com os alunos sobre
antirracismo, |Ié com eles conceitos e exemplos. Essa discusséo € bastante relevante
e acaba funcionando como uma contextualizacao presentificadora, atualizando o tema
tratado no texto.

No final, destacar a pluralidade de temas que Assaré mostra em seus poemas

e fazer a leitura de uma selecdo de poemas do autor com diferentes
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tematicas, inclusive, poemas com linguagem erudita e explicar que o autor costumava
intercalar o uso de diferentes linguagens de acordo como tema trabalhado no texto e,
consequentemente, o publico que esse texto iria alcancar.

Segunda Interpretagdo: O professor propde a turma como atividade a
criagdo de poemas antirracistas. Outro grupo de alunos far4 uma producao de videos
gue se relacionem sobre 0s poemas propostos, intercalem trechos dos textos escritos,
declamacéo de poemas — Roda de Leitura virtual de Poesia Popular de Patativa do
Assaré com outras tematicas ou abordagens diferentes e imagens relacionadas aos
textos. Os videos serdo produzidos por meio de aplicativo de edi¢céo de video baixados
no celular. As producfes serdo expostas no Padlet da turma e nas Redes Sociais do
Colégio.

A Atividade proposta sera a producdo de uma Roda de Leitura virtual com
diferentes poemas de Patativa do Assaré. Cada equipe se revezara para a
declamacéo dos poemas selecionados por eles e editardo um video com as leituras.
Essa atividade proporcionara tanto o aprofundamento do contato com o texto, como

divulgara a poesia popular no circulo de amigos virtuais através das Redes Sociais.

6.3 Conclusodes finais sobre as oficinas

Esta proposta foi elaborada com o objetivo de proporcionar aos estudantes do
9° ano uma oportunidade de se deparar com o texto literario de maneira mais
aprofundada. Dessa forma, eles poderdo analisar o carater social, semantico e critico
das obras escolhidas, tendo assim a oportunidade de ampliar o seu letramento literario
e manter um dialogo relevante entre leitor e texto.

As oficinas literarias, que contam também com atividades realizadas em meios
digitais, unem algo que o0s entusiasma, o contato com diferentes formas de
comunicacao e a oportunidade de eles expressem sua opinido em relacéo a surpresa,
inquietacéo, identificacdo ou outra reacao trazida pelos textos. Ao mesmo tempo, 0s
estudantes serdo motivados a mostrar sua voz, ndo apenas através de suas opinides
em meio aos debates, mas também através dos textos visuais.

Na oficina final, esperamos que os estudantes possam refletir sobre os textos
guanto a estrutura, tema, poética e estilistica, por exemplo. Por fim, € esperado que

eles percebam se houve uma mudanca em relacdo a sua visao critica em relacao aos



163

textos, bem como o que aprenderam sobre género estudado. Em relacdo a literatura
popular nordestina, desejamos que eles percebam suas caracteristicas, temas
abordados e sua relevancia para a promocao da identidade do povo que a representa

e, da mesma maneira, enxerguem nela aspectos de sua propria realidade.

7. PRODUTO FINAL

No ano de 2020, momento em que deveria ser aplicada a intervengao na escola
e realizar a proposta pedagdgica na turma do 9° ano da escola Orfanato Estrela de
Bethel, aconteceu o inicio da Pandemia de Covid-19. Entdo, como se tornou inviavel
a aplicacéo da pesquisa para posterior analise dos resultados, optamos por construir
um Guia pratico de letramento literario através da poesia popular como o Produto final
e forma de contribuicdo pedagodgica do mestrado PROFLETRAS - realizado pela
Universidade de Pernambuco — Campus Mata Norte. Esse Produto final foi realizado
com o objetivo de exemplificar o uso das teorias de Letramento Literario, de Cosson
(2018) e o Meétodo recepcional, de Aguiar e Bordini (1989). As atividades
apresentadas no Guia prético tém o proposito de viabilizar a ampliacéo do letramento

literario dos alunos.
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RESUMO

RESUMO: Este trabalho é resultado da pesquisa realizada no Mestrado Profissional
em Letras-PROFLETRAS ministrado pela UPE — Universidade de Pernambuco —
Campus Mata Norte. Além de ser uma exigéncia do curso, este Guia pretende ser
uma contribuicdo para os professores de lingua portuguesa da educacéo basica que
encontram dificuldades com o ensino dos textos literarios. A literatura tem sido
trabalhada em sala de aula de modo que o texto tem sido, muitas vezes, utilizado
como um pretexto para o estudo de gramatica ou € mostrado em forma de trechos
gue impedem o acesso do aluno ao seu sentido global. Muitas vezes, o manual
didatico o apresenta rodeado de inUmeras questdes que se empenham em buscar
informacdes explicitas e pouco ajudam o estudante a aprofundar sua relacdo com ele.
Sendo assim, € necessario que o professor se empenhe em buscar novas
possibilidades de trabalhar com o texto literario, com o objetivo de ampliar o letramento
literario do alunado. A poesia popular foi escolhida como tema principal, pois, apesar
de apresentar contribuicdo humanizadora, relevancia cultural e simbdlica na formacao
do aluno, ainda tem pouco destaque nas aulas de Lingua portuguesa e nos livros
didaticos. Esse Guia apresenta uma proposta de letramento literario através da poesia
popular de acordo com as orientacdes do Método Recepcional de Aguiar e Bordini
(1988), que esta dividido em quatro etapas: Determinagdo do horizonte de
expectativas, Atendimento do horizonte de expectativas Ruptura do Horizonte de
expectativas e Ampliagcdo do Horizonte de expectativas; assim como na Sequéncia
Basica de Letramento Literario de Cosson (2018), que possui as fases de Motivacéao,
Introducdo, Leitura e Interpretagdo, sdo acrescentadas também duas etapas da
Sequéncia Expandida que sdo a Contextualizagdo — a poética, a tematica e
presentificadora — e a Segunda Interpretacdo. Esperamos que esse Guia Pratico
possa trazer para o professor a possibilidade de trabalhar a leitura literario de modo
pratico, o que possibilita ao aluno se posicionar diante do texto, através de atividades
gue o facam interagir com a obra literaria e perceber as diferentes possibilidades de
interpretacao, ideias, acdes e olhares diferentes sobre o mundo que a literatura propoe
ao leitor.

PALAVRAS-CHAVE: Guia Pratico. Leitura do Texto Literario. Método Recepcional.

Letramento Literario.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Este Guia pratico de letramento literario através da poesia popular surge da
necessidade de aprofundar o trabalho com a leitura dos textos literarios em sala de
aula que, em muitos casos, inclusive nos manuais didaticos, € feita de maneira
superficial. Dessa forma, o aluno é direcionado a um contato pouco profundo com o
texto e, como consequéncia, perde a oportunidade de ter seu letramento literario
ampliado nas aulas de Lingua Portuguesa. Outrossim, a BNCC — Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2019) — da disciplina lingua portuguesa no Ensino
Fundamental — anos finais, com relacdo as préaticas de linguagem, objetos de
conhecimento e habilidades, também destaca a importancia do trabalho com a leitura
literéria. A leitura é descrita como forma de proporcionar aos alunos experiéncias que
desenvolvam neles a consciéncia critica e participativa, visando a ampliacdo dos
letramentos como préticas sociais de uso da lingua em todos os seus eixos. De acordo
com a BNCC:

Esta em jogo a continuidade da formacéo do leitor literario, com especial
destaque para o desenvolvimento da fruicdo, de modo a evidenciar a
condicao estética desse tipo de leitura e de escrita. Para que a funcao utilitaria
da literatura — e da arte em geral — possa dar lugar a sua dimensao
humanizadora, transformadora e mobilizadora, € preciso supor — e, portanto,
garantir a formacdo de — um leitor-fruidor, ou seja, de um sujeito que seja
capaz de se implicar na leitura dos textos, de ‘desvendar’ suas multiplas
camadas de sentido, de responder as suas demandas e de firmar pactos de

leitura. (BRASIL, 2019, pag. 138, grifos do autor).
O Guia pretende atender a necessidade de ampliar o contato dos alunos com
a poesia popular nordestina que, a despeito de toda sua importancia, vitalidade e
relevancia para a nossa literatura, ainda € pouco lembrada pelos professores que
pouco a conhecem e também é raramente lembrada nos manuais didaticos
distribuidos pelo PNLD para as escolas publicas do Brasil. O trabalho com essa
variedade literaria também atende as expectativas do Curriculo de Pernambuco
(2018), para o 9° ano, quando esse documento menciona a importancia de se trazer
uma variedade de textos literarios para que os alunos tenham acesso a visdes de

mundo, cultura e valores sociais diversificados. O Curriculo de Pernambuco
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(PERNAMBUCO, 2018), destaca como um dos objetivos da aprendizagem nessa

série é:

Inferir, em textos literarios, a presenca de valores sociais, culturais e humanos
e de diferentes visdes de mundo e producdes literarias (tanto as consideradas
classicas quanto as marginalizadas), valorizando-as e reconhecendo nesses
textos formas de estabelecer midltiplos olhares sobre as identidades, as
sociedades e as culturas, sem perder de vista a autoria e o contexto social e
historico de sua producédo. (PERNAMBUCO, 2018, pag. 233, grifos do autor).

Contudo, para que o texto literario, inclusive os de carater popular, seja trazido
de forma a garantir o engajamento do aluno com ele, € necessario utilizar as
orientacdes de alguns teodricos. Por isso, esse Guia apresenta o trabalho com o texto
literario organizado de acordo com a metodologia proposta ho Método Recepcional,
de Aguiar e Bordini (1988) e as etapas Basica e Expandida de Letramento Literario,
de Cosson (2018). Essas teorias dao ao professor a oportunidade de organizar a
aprendizagem de forma produtiva e, gradativamente, os alunos poderdo aprofundar
sua relacdo com o texto literario e, da mesma forma, aumentar seus niveis de
proficiéncia em leitura.

Nosso guia pratico sera baseado pelos seguintes pressupostos teoricos:

Os estudos literarios da relacdo leitor e textos propostos pela Estética da
Recepcdo, de Jauss (1994). Para Jauss a experiéncia estética ndo se inicia pela
intencdo do seu autor, nem pela interpretacéo e compreenséo do significado desta. O
texto s6 faz sentido se existe o leitor para usufruir da sua experiéncia estética, da
compreensao e interpretacdo que o mesmo extrai dele. Jauss (1994), esclarece que,
a cada leitor, surgird uma recepc¢do e uma interpretacdo diferente do texto porque elas
dependem da experiéncia individual de cada sujeito em tempos diferentes. O texto se
materializa atraves do leitor.

O Método Recepcional, de Aguiar e Bordini (1988), traz para a pratica as ideias
propostas do Jauss (1994). Esse método tem como pilar o intuito de envolver o aluno
no ato da leitura que é construida passo a passo, através de estratégias que o
aproximem do texto e motivem-nos a prosseguir com outras leituras relacionadas a
obra, expandindo o seu envolvimento com o texto literario. Os objetivos do Método
Recepcional sdo fazer com que os alunos efetuem leituras reflexivas e criticas, se

tornando receptivos a novos textos. Antes mesmo de ter contato com o texto, o aluno
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ja é preparado para que haja um envolvimento maior dele com a leitura que vira a
seguir. O Método Recepcional fica dividido nas seguintes etapas:

Determinacdo do horizonte de expectativas — Todo individuo possui uma
expectativa de mundo e de leitura e € importante que o professor determine o que 0
aluno quer ler para que ele se sinta contemplado posteriormente pelo docente. Nessa
etapa, o professor faz um apanhado geral sobre qual género ou tema os alunos
querem ler.

Atendimento do horizonte de expectativas — Depois de avaliar as preferéncias
dos estudantes, o professor traz o tema ou género que o0s alunos querem ler para que

ele tome gosto e crie o0 habito da leitura.

E por isso que o papel do texto, no processo receptivo, € fundamental. Sua
construcao precisa incluir espaco e que a criatividade do leitor possa atuar e
seja estimulado a fazé-lo. Nesse sentido, o texto ndo pode fornecer uma
imagem totalmente acabada do universo tematico, pois, se o fizer, barra o
ingresso do leitor em si mesmo ou tiraniza de tal modo o seu receptor que
ndo lhe deixa lugar para a interpretagdo. (AGUIAR e BORDINI, 1988, pag.
89).

Ruptura do horizonte de expectativas — O professor procura uma obra que nao
esteja dentro dos padrdes que o estudante normalmente Ié e pode abalar a sua
certeza e seu habito de leitura. Contudo, deve ser um texto que se assemelhe ao
anterior por meio de um outro género que verse sobre 0 mesmo tema ou 0 mesmo
género com autores diferentes. Ao mesmo tempo, o0 texto deve ter um nivel de

exigéncia mais elevado por parte do leitor.

[...] o texto pode confirmar ou perturbar esse horizonte, em termos das
expectativas do leitor, que o recebe e julga por tudo o que ja conhece e aceita.
O texto, quanto mais se distancia do que o leitor espera dele por habito, mais
altera os limites desse horizonte de expectativas, ampliando-os. 1sso ocorre
porque novas possibilidades de viver e de se expressar foram aceitas e
acrescentadas as possibilidades de experiéncia do sujeito. Se a obra se
distancia tanto do que é familiar que se torna irreconhecivel, ndo se da a
aceitacao e o horizonte permanece imével. (AGUIAR e BORDINI, 1988, pag.
87).

Questionamento do horizonte de expectativas — Nessa etapa, 0s estudantes
refletem a respeito dos textos lidos, eles devem perceber qual exigiu um nivel mais
alto de atencéo e proporciona um maior nivel de descobertas e ampliacdo para o seu

horizonte de expectativas.
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Ampliacdo do horizonte de expectativas — Por fim, nessa etapa, eles analisam
0 quanto aprenderam realizando a leitura do texto literario. Ao perceber o quanto pode
ser relevante para eles realizarem essas leituras, eles podem procurar novos textos
gue atendam a expectativa ampliada que eles agora possuem, alargando seu
horizonte de expectativas.

Por fim, o Método Recepcional pretende, através das informacdes trazidas pelo
proprio leitor do seu relacionamento com o texto literario, realizar um trabalho que
busque uma valorizagdo de suas expectativas e um posterior aprofundamento da
relacdo leitor e texto literario. O Método Recepcional objetiva fazer com que o aluno
possa questionar as leituras efetuadas em relacdo a seu proprio horizonte cultural;
assim como leva-lo a transformar os proprios horizontes de expectativas bem como
os do professor, da escola, da comunidade familiar e social.

As Sequéncias Béasica e Expandida do Letramento Literario propostas por
Cosson (2018). Para Cosson (2018, pag. 47), “o principio do letramento literario € a
construcdo de uma comunidade de leitores porque essa oferecera uma
moldura cultural, dentro da qual o leitor podera se mover e construir 0 mundo por ele
mesmo.” Ou seja, esse letramento deve resultar uma base para que o leitor cada vez
mais se desenvolva e faca girar o circulo da cultura literaria. A literatura ndo deve ficar
limitada a quem |€, mas deve ser compartilhada.

As pesquisas de Cosson (2018), sobre  ensino de literatura resultaram
em duas sequéncias de ensino, uma bésica e a outra expandida. Contudo, Cosson
(2018), ao apresenta-las, enfatiza que essas sequéncias ndo sao o limite do que pode
ser feito em sala de aula, elas sdo apenas exemplos. Vejamos as caracteristicas
delas.

A Sequéncia Basica do Letramento Literario (COSSON, 2018), possui 0s
seguintes elementos:

Motivacdo: serve para despertar a atencdo do leitor para o texto, atrai-lo,
estabelecer lacos estreitos do leitor com o texto. Deve ser de no maximo uma aula;

Introducéo: tem o papel de apresentar a obra e seu autor ao leitor. Mostrar uma
breve biografia do autor, sua imagem e da sua obra. Apresentar o livro ao aluno
também é importante;

Leitura: a leitura integral do texto ou de partes do texto em aulas diferentes, os

chamados intervalos de leitura. A leitura deve ser acompanhada pelo professor para
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gue tenha um objetivo e para sanar eventuais duvidas dos alunos, caso ndao dé
tempo;

Interpretacéo: deve privilegiar a construcdo de sentidos do texto pelo leitor
e realizar o dialogo entre autor, leitor e comunidade. Baseia-se em questbes que
aprofundem a relacao leitor com o texto, sua criticidade e reflexéo.

De acordo com Cosson: “a motivagao, introducao e leitura sdo momentos de
interferéncia da escola no letramento literario [...] ja a interpretacao é feita com o que
somos no momento da leitura.” (COSSON, 2018, pag. 65). Sendo assim, as etapas
propostas séo a parte que cabe a escola proporcionar, em contrapartida, € papel do
aluno participar ativamente com a interpretacao.

As atividades de interpretacdo — que devem ser a externalizacéo do registro de
leitura — precisam também ser compartilhadas e os sentidos que foram construidos
individualmente necessitam ser ampliados. Segundo Cosson (2018), por meio desse
compartilhamento, é criado nos alunos a sensacao de que eles fazem parte de uma
comunidade de leitores.

A Sequéncia Expandida do Letramento Literario pode possibilitar aos alunos e
professores aprofundarem algumas questdes com o texto literario que nao sédo
“sanadas” na sequéncia béasica. Essa sequéncia se baseia na interpretacdo do texto
como construcao de sentido do mundo.

A sequéncia expandida segue a sequéncia basica e acrescenta as etapas de
primeira interpretacdo, contextualizacdes, segunda interpretacado e expansao. Essas

etapas caracterizam-se da seguinte forma: Segundo Cosson:

[...] a primeira interpretacéo deve ser uma apreensédo geral da obra, levar o
aluno a traduzir a impresséao geral do titulo, o impacto que ele deve ter sobre
a sensibilidade do leitor; a producéo de um ensaio ou depoimento pode ser o
registro ideal dessa primeira interpretacéo. (2018, pag. 83).

Na primeira interpretacao, o leitor analisa aspectos mais abrangentes da obra,
o entendimento geral que ele teve do texto; ndo é requerido um aprofundamento do
texto literério.

Existem, a principio, sete tipos de contextualizacfes: contextualizacdo tedrica;
contextualizacdo historica; contextualizacdo estilistica; contextualizacdo poética;
contextualizacdo critica; contextualizacdo presentificadora e a contextualizacédo

tematica.
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Contextualizacdo tedrica: visa explicitar e sustentar as ideias que estédo
contidas na obra; pretende verificar os conceitos fundamentais de cada obra. Um
exemplo é a obra O Cortico de Aluisio Azevedo que, de acordo com Cosson (2018),
contém nela aideia de determinismo bioldégico, por exemplo. Nesse caso, a
contextualizacao tedrica poderia ser feita com a professora de Biologia e os alunos
seriam direcionados a fazer uma apresentacdo com o tema.

Contextualizacdo histoérica: relaciona o0 texto com aépocana qual foi
produzido ou de sua publicacédo; pretende relacionar o texto com a sociedade na qual
foi formado ou com a sociedade que o texto pretende abordar. Essa contextualizagéo
podera se transformar em outras com a contextualizacdo biografica, sobre a vida do
escritor; ou editorial, sobre a época da publicacéo da obra.

Contextualizac@o estilistica: busca analisar as caracteristicas do estilo de
época oua escola literAriaiem que a obra foi produzida, ou seja, 0
didlogo existente entre a obra e o periodo, como um influencia o outro. Contudo, o
professor precisa ir além da identificacdo das caracteristicas e sempre ter em
mente que a obra pressupde a escola literaria; além disso, nem sempre a obra se
encaixa em todos os parametros da escola literaria.

Contextualizacdo poética: analisa a estrutura e a composicédo da obra, como
personagens, tempo, espaco e narrador. Porém, ndo se limita s6 a esses aspectos.
Devemos observar os principios de organizacdo da obra e a linguagem descritiva dos
seus elementos.

Contextualizacdo critica: trata-se da recepcdo critica do texto, podendo se
ocupar da critica ou da historia de edi¢do da obra. As obras canonizadas costumam
ter um material critico mais amplo. Essa contextualizacdo € uma das possibilidades
de abordar o texto; é a andlise de leituras de outras pessoas sobre as obras e pode
ampliar o horizonte de leitura dos alunos.

Contextualizacdo presentificadora: relaciona o tema da obra com o periodo
atual, tornando o texto significativo para o aluno; é uma atualizac&o da obra. O aluno
€ incentivado a relacionar o tema com a sua realidade. Contudo, deve-se atentar para
nado fazer uma analise superficial. Outra opcao para essa contextualizacéo é fazer o
oposto, procurar as diferengas entre a obra e a realidade dos alunos.

Contextualizacdo temética: caracteriza o tema e a repercussao dessa temética
na obra literaria. Todavia, € necessario ndo se aprofundar no tema em detrimento da

obra para nao descaracterizar o estudo literario.
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J& a segunda interpretacdo, de acordo com Cosson:

[...] tem por objetivo a leitura aprofundada de um de seus aspectos, é uma
viagem guiada ao mundo do texto, a exploracdo desse enfoque. Pode estar
centrada num personagem, tema, trago estilistico, uma correspondéncia com
questdes contemporaneas, historicas. (2018, pag. 83).

Essa segunda interpretacéo pretende estreitar os lagos do aluno com o texto,
exige dele um olhar mais profundo e preciso, para que ele perceba
aspectos mais implicitos, porém ndo menos relevantes para a obra. Ela deve ser
registrada para comprovar o aprofundamento do aluno no texto. Pode ser uma
exposicdo de cartazes, seminarios com a presenca do publico, ambas para outros
alunos da escola, confeccéao de livro.

As contextualizacbes devem ocorrer a0 mesmo tempo que a interpretacao,
buscando aproximar ainda mais o leitor do texto, através de algum aspecto comum
com a sua vida real.

Por fim, acontece a expansdo. A expansdo acontece quando um texto
ultrapassa o limite para outros textos, através da intertextualidade entre a obra lida e
outra que apresente a mesma tematica. A expansdo, de acordo com
Cosson (2018), ressalta o “dialogo que toda obra articula com o0s textos que a
precedera ou que lhes sdo contemporaneos” (COSSON, 2018, pag. 94).

Complementarmente, também foram considerados outros estudos de leitura
critica do texto literario.

Perrone-Moisés (2006, pag. 27), destaca sobre o ensino literario: “Porque
ensinar literatura é ensinar a ler, e sem leitura ndo ha cultura.” Durante a leitura de
obras literarias, os alunos podem nao sé ter acesso a obra em si, mas a todo o
contexto sécio-historico e cultural que ela agrega.

Ja Jouve (2012, pag. 121), lembra que: “Ao nos envolver em um mundo que
nao é a realidade, mas se assemelha a ela, as ficgées nos levam, portanto, a reavaliar
o mundo em que vivemos”. A medida que as pessoas aprofundam seu relacionamento
com a literatura, elas também descobrem a si mesmas porque percebem sentimentos,
experiéncias e conhecimentos dentro de si, que muitas vezes até entao
desconheciam. Com essas descobertas, € quase impossivel ndo se buscar uma

mudanc¢a também no mundo real.
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7z

Pinheiro (2018), ainda acrescenta que a linguagem literaria € capaz de
despertar a curiosidade e agucar as emocoes e a sensibilidade do leitor através do
didlogo leitor-obra. Esse encontro ndo € algo possivel de verificar por meio de
avaliacOes, mas é possivel de se observar pela reacdo dos alunos durante e apos a

leitura do texto literario.

1.1 Estrutura e Nimero de Oficinas

As aulas séo divididas em trés Oficinas PedagoOgicas para aplicacdo da
proposta didatica de letramento literario. Cosson (2018), explica que adotou a
denominacéo de oficina por tratar-se de atividades praticas que requerem a acao dos
alunos e ndo apenas a exposi¢ao do professor. Antes das oficinas serem iniciadas, €
necessaria a realizacdo de uma pesquisa pelo docente a fim de conhecer as
expectativas do aluno em relacdo ao texto literario. Para tal, o professor pode se
utilizar de uma conversa informal com os alunos, observacdo do comportamento e
dos comentarios dos alunos em ida a biblioteca ou através de um questionario que
serd aplicado na turma. A investigacdo do professor indicard a concepcdo e
conhecimentos prévios dos alunos a respeito dos textos literarios; nivel e frequéncia
de leitura de textos literarios da turma. Além disso, serdo diagnosticados os temas que
mais chamam a atencéo deles e os géneros literarios mais interessantes para esse
publico. Essas atividades estdo de acordo com o0s pressupostos do Método
Recepcional, de Aguiar e Bordini (1988) e de Letramento Literario, de Cosson (2018).
A partir dai, serdo realizadas oficinas que darédo sequéncia aos métodos de leitura do
texto literario mencionados anteriormente. Em resumo, o Guia prético organiza-se nas

seguintes etapas:

Determinacéo do horizonte de expectativas Método Recepcional

Atendimento do horizonte de expectativas

Motivacao

Introducao

Leitura

Primeira Interpretacdo Sequéncias de Letramento Literario
Contextualizacdo

Segunda Interpretacéo
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Ruptura do horizonte de expectativas } Método Recepcional
Motivacao

Introducao

Leitura

Primeira Interpretacdo Sequéncias de Letramento Literario

Contextualizacdo

Segunda Interpretacéo

Questionamento do horizonte de expectativas } Método Recepcional
Ampliag&o do horizonte de expectativas Método Recepcional
Leitura

Primeira Interpretacao Sequéncias de Letramento Literario

Contextualizacdo

Segunda Interpretacéo

Tabela 1. Etapas da sequéncia didatica de letramento literario.

1.2 Etapa 1 — Determinacao do Horizonte de Expectativas do aluno

Etapa: Determinacdo do Horizonte de Expectativas do aluno

Publico-alvo: turma do 9° ano
Quantidade de aulas: 02 de 50 min.

Objetivo geral: Determinar o horizonte de expectativas dos alunos

Objetivos especificos: Conhecer a concepgédo e 0s conhecimentos prévios dos alunos sobre
o texto literario;

Perceberr os interesses dos alunos sobre o texto literario.

Tabela 2. Determinacdo do Horizonte de Expectativas do aluno.

Nesta etapa, o professor pode optar pela aplicacdo de um questionario para

conhecer qual a concepgdo e conhecimentos prévios que os alunos tém sobre os
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textos literarios e sobre a literatura. Outra opcao é o professor observar as conversas
dos alunos ou promover uma discussao sobre quais temas fazem parte do universo
de interesse deles e os géneros literarios mais atrativos para a turma. Essa etapa é
realizada em 2 aulas de 50 minutos.

O questionario inicial, observagéo ou a discussdo com os alunos sera o ponto
norteador para a selecao de textos e verificar o nivel de conhecimento dos alunos a
respeito do género proposto, assim como a rotina literaria e as expectativas em
relacdo aos conhecimentos que serdo adquiridos ao longo do projeto. Caso o
professor opte por realizar o questionario, as perguntas poderdo ser fechadas ou

abertas. Vejamos a seguir uma sugestao:

SUGESTAO
QUESTIONARIO

1°) O que vocé gosta de fazer nas horas vagas?
2°) Quais leituras vocé faz no seu dia a dia?
() Sites de Internet

() Redes sociais

() Aplicativo de mensagens instantaneas

( ) Revistas

() Jornais

( ) Livros

3°) O que vocé considera como textos literarios?

4°) Quais textos literarios vocé gosta de ler? Como se sente ao ler esses textos?
5°) Quantas vezes por semana vocé |é textos literarios na escola? E em casa?
() nenhuma vez

( ) umavez

() duas vezes

( ) trés a quatro vezes
() cinco a seis vezes

() todos os dias

6°) Por quais temas vocé mais se interessa? (Juventude, amor, aventura, acao,
suspense, violéncia, terror, critica social, entre outros).

7°) De qual livro ou texto vocé mais gostou?

Através dos resultados obtidos na aplicacdo do questionario, sera possivel
perceber o gosto e conhecimentos dos alunos a respeito dos temas a serem
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trabalhados pelo professor. Além disso, a partir da discussao realizada em sala, seréo
feitas as escolhas dos temas e selecdo de textos a serem trabalhados nas etapas
posteriores. Assim como a selecdo das estratégias mais eficazes para o
aprofundamento do conhecimento literario e de leitura pela turma. Cientes das muitas
demandas exigidas aos docentes, sugere-se também utilizar as opgbes de textos
literarios trazidos pelos manuais didaticos, pois, além de estarem de acordo com as
expectativas da BNCC para cada série, também séo escolhidos pensando nos gostos
de cada faixa etaria correspondente para a turma. Tal sugestao facilita o trabalho do
professor porque ele precisara se preocupar apenas em adequar as atividades aos
textos sugeridos pelo préprio manual. Contudo, € interessante que mesmo sendo 0
texto do livro, o professor pode tentar encontrar uma coépia dele na biblioteca para que

os alunos tenham contato com o livro fisico, sempre que possivel.

1.3 Etapa 2 — Atendimento do Horizonte de Expectativas do aluno

Etapa: Atendimento do Horizonte de Expectativas do aluno

Publico-alvo: turma do 9° ano

Quantidade de aulas: 06 de 50 min.

Objetivo geral: Atender a expectativa dos alunos em relagao ao texto literario popular

Objetivos especificos:
Apresentar aos alunos textos de acordo com a tematica sugerida por eles;
Realizar a leitura individual e coletiva dos textos;

Promover atividades de compreensao e interpretacdo dos textos.

Tabela 3. Atendimento do Horizonte de Expectativas do aluno.

Nessa etapa, o professor atende a expectativa dos alunos trazendo textos de
acordo com a tematica sugerida por eles na discussdo anterior. Logo depois, ir&
realizar a leitura individual e coletiva do texto. A seguir o docente deve promover
atividades de compreenséao e interpretacdo dos textos que promovam a interacao e o
aprofundamento do leitor com o texto/género. Vamos exemplificar, considerando que
0 publico-alvo séo alunos do 9° ano do Ensino fundamental. Nesse caso, o Curriculo
de Pernambuco (2018), estabelece como conteddo o género poema. Além disso, esse
documento também requere o trabalho com a diversidade de textos, ficando adequado

a escolha do género literario poesia popular. Foi escolhido um tema que interligasse
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os textos, por exemplo: “A representagao feminina na poesia popular: mulheres como
protagonistas.” Acreditamos que o papel da mulher na sociedade seja um assunto
interessante para esse publico que, brevemente, encarara a vida adulta. Portanto, os
alunos podem comparar o retrato das mulheres nos textos com a relevancia que elas
tém na sociedade atual.

Primeira Oficina: Conforme a Sequéncia Basica e Expandidada do Letramento

Literario de Cosson (2018) com as seguintes etapas:

1.3.1 Motivacgéao

O professor proporciona um debate apés a apresentacdo de uma musica, cena
de filme, dindmica etc. e fazendo perguntas que versem sobre a tematica dos textos
posteriores de forma que incentive a participagéo ativa dos estudantes. Para Cosson
(2018), as préticas de motivacdo mais bem sucedidas sado aquelas que estreitam os
lacos do aluno com o texto que sera lido a seguir. Por exemplo, se a maioria dos
alunos demonstrar interesse em historias sentimentais, o professor pode fazer a
motivacdo com uma musica que trate do tema. O debate em torno da masica ou outro
instrumento escolhido deve focalizar no tema que tera destaque no texto posterior.
Como sugestao de Motivagao foi considerada a letra de musica “Frevo mulher”, de Zé
Ramalho para atender a tematica comum dos textos a serem estudados: “A
representagao feminina na poesia popular: mulheres como protagonistas”. Essa etapa

é realizada em 1 aula de 50 minutos.
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Frevo Mulher (Zé Ramalho)

Quantos aqui ouvem
Os olhos eram de fé
Quantos elementos
Amam aquela mulher

Quantos homens eram inverno
Outros veréao

Outonos caindo secos

No solo da minha mao

Gemeram entre cabecas
A ponta do esporao

A folha do ndo-me-toque
E 0 medo da solidao

Veneno meu companheiro
Desata no cantador
E desemboca no primeiro
Acude do meu amor

E quando o tempo sacode
A cabeleira

A tranca toda vermelha
Um olho cego vagueia
Procurando por um

Quantos aqui ouvem

Os olhos eram de fé
Quantos elementos
Amam aquela mulher [...]

Ramalho, Zé (1979). Disponivel em:

https://www.letras.mus.br/zerama Iho/49367/.

E importante que o professor ndo s6 mostre a letra, mas traga a musica (no
formato de video ou audio) para que os alunos tenham o acesso ao género de maneira
efetiva. ApGs a contemplacdo da musica, o professor deve fazer perguntas que

destaguem o tema do texto a ser trabalhado a seguir.


https://www.letras.mus.br/zerama%20lho/49367/
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Sugestéo:
Perguntas para serem debatidas com a turma:
1) Expligue o titulo da cangdo. Qual relagédo pode haver entre os dois vocabulos?
2) Que impressdes vocés tiveram do texto?
3) Como a mulher é representada, de modo fragil ou instrumento de adoracéo?
Explique sua resposta.
4) De modo geral, como a mulher é retratada nas letras de musica que vocés

ouvem?

1.3.2 Introducéao

O professor mostra uma breve biografia do autor, da sua obra, com imagem do
autor (figura 1) e informacBes breves sobre a importancia da obra escolhida. E
importante trazer o livro em que o texto se encontra, sempre que possivel, para que
os alunos conhecam sua capa, estrutura, formato, cor etc. A Introducéo, de acordo
com Cosson (2018) deve ser antes da leitura do texto. Essa etapa € realizada em 1

aula de 50 minutos.

Figura 1 - Foto de Leandro Gomes de Barros

BEIRS J 5
Fonte: Disponivel em: http://www.casaruibarbosa.gov.br/cordel/lean
drobiografia.html. Acesso em: 19 abr. 2021.
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O cordelista nasceu em 1865, na Fazenda da Melancia, ho municipio de
Pombal, mudou-se em companhia da familia “adotiva” para a Vila do
Teixeira, que se tornaria o berco da Literatura Popular nordestina, onde
permaneceu até os 15 anos de idade em contato com cantadores e poetas.
De Teixeira, mudou-se para as cidades pernambucanas de Jaboatéo, Vitéria
de Santo Antdo e Recife. Barros, além de notavel poeta, tornou-se um editor
pioneiro na publicacdo dos chamados folhetos, depois conhecidos como
cordéis pela forma com que eram expostos para venda (pendurados em
cordas, cordéis ou barbantes). O cordelista tornou-se proprietario de uma
pequena gréfica, criada Unica e exclusivamente para imprimir e distribuir
seus folhetos. O vigoroso programa editorial de Barros levou a literatura de

cordel as mais distantes regibes, gracas ao seu bem-sucedido projeto de

redistribuicéo.

Disponivel em: http://www.casaruibarbosa.gov.br/cordel/lean drobiografia.html. Acesso em: 19 abr.
2021.

1.3.3 Leitura

O professor pede aos alunos para fazerem uma leitura individual e coletiva do
texto. A leitura coletiva deverd ser direcionada pelo professor para sanar davidas
quanto ao vocabulario, bem como para ter um “modelo” de leitura do texto de acordo
com o ritmo adequado que destaca a descoberta de novos sentidos do texto e facilita
a apreciacdo dele pelo leitor. O professor aproveita para relembrar algumas
caracteristicas do género a ser estudado: literatura de cordel. Como essa etapa
atende as expectativas do aluno, um poema de cordel pode ter sido a escolha de
literatura popular que eles escolheriam por ser bastante conhecida. Trata-se de uma
boa opc¢ao por tratar-se de textos atrativos, de linguagem simples e que atraem o leitor
e nao traz grandes dificuldades de interpretacdo, quando mais envolvente o cordel,
mais ele atrai o leitor para |é-lo, ou compra-lo, se for um comprador de cordel. Como
sugestao trouxemos o cordel “Os sofrimentos de Alzira”, de Leandro Gomes de Barros
(capa do cordel, figura 2 e pagina inicial na figura 3). Esse poema fala a respeito de
uma protagonista feminina cuja caracteristica maior é a bondade e devoc¢ao a Deus.
Apesar disso, o destino a trai e ela é desprezada e condenada a morte pelo marido e

pai, vitima de uma caltnia do cunhado que se interessou por ela. Ela sobrevive e é


http://www.casaruibarbosa.gov.br/cordel/lean%20drobiografia.html
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descoberta sua inocéncia. No fim, ela ensina aos que a condenaram e trairam sobre
o perdao. Por tratar-se de um texto longo (cerca de 50 péaginas), € recomendada uma
leitura pausada, de acordo com as diferentes partes do texto. O professor faz pausas
para comentar o que foi lido e criar expectativa para a etapa seguinte do texto. O
cordel em PDF, encontra-se disponivel no seguinte endereco eletrnico:
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/jn000021.pdf.

Dessa forma, pode ser projetado em slide, por tratar-se de imagens de um texto
original. Na capa do cordel, encontra-se o nome do editor que comprou os direitos da
obra em 1921, o que aconteceu com alguns cordelistas ou as familias que
costumavam vender os textos e, assim, ter o direito de estampar seu nome na capa

do folheto. Essa etapa é realizada em 1 aula de 50 minutos.

Figura 2. - Capa do cordel “Os sofrimentos de Alzira”

Fonte: Barros (197).



http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/jn000021.pdf
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Figura 3 - Pagina inicial do cordel “Os sofrimentos de Alzira”

I
inda quo Osse ﬂwq'

Des igunrius R P
el xnamhnu (Y

e ior m;.w'

Fonte: Barros (1974)

1.3.4 Interpretagéo

1.3.4.1 Primeira Interpretacédo

Nessa etapa, o professor propde uma atividade em que o aluno vai mostrar a
sua apreensdo geral da obra, a sua compreensdo sobre o texto, sem a interferéncia
do professor. A atividade de producdo de ensaio individual sobre o texto ou um
depoimento sdo um registro propicio para essa atividade. Geralmente, essas tarefas
séo vistas com boa aceitac&o pelos alunos porque eles tém a liberdade de dizer o que
pensam sobre a obra. Outras opcdes de atividades séo a produgao de uma entrevista
informal, em que um aluno pergunta ao outro o que o atraiu na leitura do texto e depois
produz um ensaio comparando sua opinido com a do colega ou uma entrevista formal
em que o aluno elabora perguntas para o colega e usa as respostas para construir um
ensaio também.

Para essa atividade, propomos a producdo de um depoimento escrito sobre o
texto. Logo apos a atividade de primeira interpretacdo, sera realizado um debate sobre

0s aspectos mais relevantes do texto. Essa atividade de exploracdo do texto pode
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estar centrada em uma personagem, tema, traco estilistico, uma correspondéncia com
guestdes contemporaneas, histéricas. Essa etapa se realiza em 1 aula de 50 min.
Nela, acontecem as Contextualizacbes Poética e Tematica. Serdo discutidas as

guestodes:

1.3.4.1.1 Contextualizacdes Poética e Tematica (1 aula de 50 min.)

Sugestédo 1:Contextualizacfes Poética e Tematica

Perguntas para o debate:

1) O que vocés acharam do texto?

2) O texto conta uma histéria. De que género o cordel se aproxima? Justifique.

3) Algumas palavras do texto estdo grafadas de forma diferente. Que explicacéo
vocé da para esse fato?

4) Na sua opinido, qual a caracteristica mais predominante em Alzira?

5) No texto, apesar de nédo querer, a personagem principal € obrigada a casar-se.
A situacéo retratada no poema ainda € comum na vida das jovens mulheres?

6) Alzira foi vitima de assédio e perdeu tudo que tinha. A sua reacao diante do
ocorrido é a que normalmente as pessoas tém? Exemplifique

7) O que vocé achou da atitude do pai e do marido? Eles foram justos com Alzira?

8) Que ensinamento de vida o texto apresenta?

1.3.4.2 Segunda Interpretagéo

O professor realiza atividades que aprofundem a relacao do leitor com o texto,
sua criticidade e reflex&o, discusséo, apreensao de imagens, criagdo de mural com os
versos/trechos preferidos de um texto etc. E importante também discutir com os alunos
sobre os aspectos mais relevantes do texto. De acordo com Cosson (2018, p. 65), “o
momento externo € a concretizacdo, a materializacdo da interpretacdo como ato de
construcdo de sentido em uma determinada comunidade”. Essa externalizagdo da
interpretacdo também contribui para que o aluno se sinta parte de uma comunidade
de leitores.

Depois da discussdo sobre o aspecto do comportamento adolescente no
namoro (debate), o professor sugere a atividade de interpretacao (sugestéo 1 e 2).

Essa etapa se realiza em 1 aula de 50 min.
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Sugestoes:
Atividade de Segunda interpretacéo

1. Responder a um Quiz (por exemplo no aplicativo ou site Quizizz) sobre o texto
lido em uma plataforrma virtual com um tempo especifico para responder e
depois o site cria um ranking com a pontuacgao dos participantes.

2. Dizer coletivamente 10 palavras que definam a o que é ser bondoso e o que é
assédio. Depois de debater com os alunos a relagao das palavras com o tema,
os alunos deverao escolher 5 palavras de cada grupo das propostas e escrever
um poema,;

2. Criagdo de um acroéstico com o titulo do texto. O aluno devera em cada letra

escrever frases ou palavras que se relacionem com a, procurando reconta-la;

3. Producao de um final contréario para o poema.

4. Transformacao do poema em uma tira de quadrinhos (no méaximo cinco quadros).

Além de aprofundar a leitura, essa tarefa exige a producéo de desenhos que € algo muito
apreciado nessa faixa etaria.

A sequir, reescritura dos textos em formato digital e divulgam seus textos no Padlet

(mural virtual) da turma, onde todos poder&o ler os textos dos colegas como também

realizar uma Roda de leitura.

1.4 Etapa 3 — Ruptura do Horizonte de Expectativas do aluno

Etapa: Ruptura do Horizonte de Expectativas do aluno

Publico-alvo: turma do 9° ano

Quantidade de aulas: 06 de 50 min.

Objetivo geral: Romper a expectativa dos alunos em relacéo ao texto literario.

Objetivos especificos:

Apresentar textos relacionados ao tema escolhido que provoque estranhamento nos alunos
quanto a forma ou contetdo;

Incentivar discusséo relacionada aos temas dos textos selecionados que promovam um
impacto na concepc¢éo de mundo dos alunos;

Promover atividades de andlise e interpretacdo dos textos.

Tabela 4. Ruptura do Horizonte de Expectativas do aluno.

Nessa etapa, o professor propde a leitura de textos relacionados ao tema
escolhido que provoquem estranhamento nos alunos quanto a forma ou conteudo.
Outra opcéo é trabalhar textos do mesmo autor com tematicas diferentes. Incentivar

discussao relacionada aos temas dos textos selecionados que promovam um impacto
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na concepcao de mundo dos alunos. Discutir quais aspectos dos textos superaram as

expectativas prévias deles e quais novas concepc¢des foram apreendidas com o texto.

Segunda Oficina: Baseada na Sequéncia Bésica e algumas Contextualizacdes —
Tematica, Poética e Presentificadora — da Sequéncia Expandida do Letramento

Literario.
1.4.1 Motivacéao
O professor segue 0 mesmo direcionamento citado acima sobre a Motivacao,

apresentando um trecho de filme, musica ou dinamica para que o aluno estreite 0s

lacos com o tema do proximo texto. Essa etapa se realiza em 1 aula de 50 min.

Sugestéo:
Motivagéo

Promocgéo do campo semantico de uma palavra relevante para a histéria: dinheiro. O
professor escreve no quadro a palavra e pede aos alunos que digam palavras associadas
a ela. Cada aluno deve dizer uma palavra e justificar a relacéo entre elas.

1.4.2 Introducéo

Essa etapa pode ser dispensada quando se tratar do mesmo autor do texto
anterior. Caso nao, o professor segue as orientacdes dadas anteriormente sobre as
caracteristicas da Introducdo e apresenta o autor escolhido. Se for possivel, o
professor apresenta a capa do livro em que o texto lido estara presente. No caso do
texto proposto, a capa do livro esta na figura 5. As bibliotecas escolares geralmente
tém em seus acervos uma grande quantidade de livros paradidaticos que podem ser
explorados pelo professor com o trabalho de letramento literario. O professor pode
explicar ao aluno que se trata de um livro da biblioteca e que existem outros tantos
gue eles podem pegar emprestados também. Dessa forma, o aluno também estara
sendo estimulado a buscar textos na biblioteca posteriormente e ampliar seu
repertério literdrio. Essa etapa se realiza em 1 aula de 50 min.
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Antdnio Gongalves da Silva nasceu em 1909, na Serra de Santana, distante 18 km da
cidade de Assaré, regido do Cariri, no Ceara. Filho de pequenos proprietarios rurais,
perde a visdo do olho direito aos 4 anos de idade por conta de uma enfermidade que
nao teve atendimento médico. Aos 8 anos de idade, fica 6rfao de pai - de quem
costumava ouvir gracejos rimados. o poeta cearense aprendeu a ler somente aos 12
anos de idade. De 1930 a 1955, Patativa dividiu-se entre o trabalho na roca e a criacdo
de seu repertério poético na sua memodria, ele ndo escrevia seus poemas nem
mandava que o fizessem para ele. Guardava na memdria seus mais de mil poemas.
Patativa ndo se furtava diante da ingeréncia politica e criticou através da sua arte o
destino dos sertanejos. Famoso na midia, apresentou-se em muitas emissoras de tv,
fez até participagdo em uma novela da Rede Globo (Renascer em 1993). E estudado
na Inglaterra, na Franca (Universidade de Robert Schuman e Sorbonne) e foi traduzido
para o francés por Jean Pierre-Rousseau. Portella considera que o poeta cearense “é,
ao lado de Camoes, Homero e Dante, um dos maiores poetas populares do mundo”
(PORTELLA, 2006, p. 16).

Figura 4 - Imagem de Patativa do Assaré.

~— " e v

Fonte: Disponl’\}el em: httt;s://immub.orq/comDositor/patativa-do-assare em
20/04/2021.

Figura 5 - Capa do livro "Cante |4 que eu canto ca".

PATATIVA no ASSARI ‘

Can[e la" FILOSOFIA DE ‘
que €l &
Canto cd

17° Edigao

Fonte: Assaré (2012).


https://immub.org/compositor/patativa-do-assare

192

1.4.3 Leitura

O professor propde aos alunos uma leitura individual do texto de acordo com
as caracteristicas dessa etapa citadas anteriormente. Essa etapa é de ruptura das
expectativas do aluno e vai trabalhar um texto de outro autor com a tematica proposta
“A representacao feminina na poesia popular: mulheres protagonistas”. O professor
incentiva a discussao relacionada ao tema do texto selecionado que promovam um
impacto na concepcdo de mundo dos alunos. Ainda, € necessério discutir quais
aspectos dos textos superaram as expectativas prévias deles e quais novas
concepcoes foram apreendidas. Essa etapa é realizada em 1 aula de 50 minutos.

O texto escolhido foi um poema de Patativa do Assaré “A escrava do dinheiro”,
disponivel nas figuras 6 a 13. Contudo com uma personagem feminina bem diferente
de Alzira. Regina, ao invés de ser altruista, era apaixonada por dinheiro e ndo hesita

em deixar o noivo, ao contrario de Alzira que se nega a trair o marido.

Figura 6 - Foto do texto "A escrava do dinheiro".

Fonte: Assaré (2012, pag. 47).
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Figura 7 - Foto do texto "A escrava do dinheiro".

Fonte: Assaré (2012, pag. 48).
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Figura 8 - Foto continuagao/Texto “A escrava do dinheiro”.

Fonte: Assaré (2012, pag. 49).
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Figura 9 - Foto continuagao/Texto “A escrava do dinheiro”.

Fonte: Assaré (2012, pag. 50).



196

Figura 10 - Foto continuagao/Texto “A escrava do dinheiro”.

Fonte: Assaré (2012, pag. 51).
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Figura 11 - Foto continuagao/Texto “A escrava do dinheiro”.

Fonte: Assaré (2012, pag. 52).
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Figura 12 - Foto continuagéo/Texto “A escrava do dinheiro”

Fonte: Assaré (2012, pag. 53).
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Figura 13 - Foto continuagao/Texto “A escrava do dinheiro”

Fonte: Assaré (2012, pag. 54).

1.4.4 Interpretacéo

1.4.4.1 Primeira Interpretagcao

Nessa etapa, o professor propde uma atividade em que o aluno vai mostrar a
sua apreensao geral da obra, a sua traducédo sobre o texto, sem a interferéncia do
professor. A atividade de producdo de ensaio individual sobre o texto ou um
depoimento s&o um registro ideal para essa atividade. Geralmente, essas tarefas séo
vistas com boa aceitacdo pelos alunos porque eles tém a liberdade de dizer o que
pensam sobre a obra. Outras opcdes de atividades séo a producao de uma entrevista
informal, em que um aluno pergunta ao outro 0 que o atraiu na leitura do texto e depois

produz um ensaio comparando sua opinido com a do colega ou uma entrevista formal
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em que o aluno elabora perguntas para o colega e usa as respostas para construir um
ensaio também.

Para essa atividade, propomos a producdo de uma entrevista formal sobre o
texto. Essa etapa é realizada em 1 aula de 50 minutos.

Logo apos a atividade de primeira interpretacdo, serd realizado um debate
sobre o0s aspectos mais relevantes do texto. Essa atividade de exploracdo do texto
pode estar centrada em uma personagem, tema, traco estilistico, uma
correspondéncia com questdes contemporaneas, histéricas. Nessa etapa, acontecem
as Contextualiza¢gBes Poética e Temética. Serdo discutidas as questdes:

1.4.4.1.1 Contextualizacdes Poética e Tematica

Sugestdo: Questdes para Contextualizacbes Poética e Tematica/debate com a turma

1) Explique a relacéo entre o titulo e o conteddo do texto.

2) O narrador personagem fala na 2°strofe “(...) que o dinheiro é/ o maid
transformadd. O que o dinheiro pode transformar?

3) Quais caracteristicas em Regina atraia 0 seu noivo?

4) O poema conta uma histéria narrada por um matuto. A variedade da lingua que ele
usa é tipica de qual regido do pais? Por que ela foi usada no texto?

5) O que fez Regina largar o noivo? Situacdes como essa ainda acontecem?

Exemplifique.

Essa etapa € realizada em 1 aula de 50 minutos.

1.4.4.2 Segunda Interpretacéao

O professor realiza atividades que aprofundem a relagéo do leitor com o texto,
sua criticidade e reflex&o, discusséo, apreensao de imagens, criacdo de mural com os
versos/trechos preferidos de um texto etc e, ao mesmo tempo, compartilhar com a
comunidade seu entendimento. E importante também discutir com os alunos sobre os
aspectos mais relevantes do texto. Depois da discussao sobre o traco estilistico de
texto e a mudanca de tom ente os dois textos (enquanto o primeiro tratava num tom

dramatico, o segundo tende para o lado do humor), a capacidade do poeta de versar
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sobre temas variados, o0 uso da variante regional da lingua como forma de identidade
do sertanejo, as questdes sociais e etc, 0 professor sugere a atividade de Segunda

interpretacdo. Essa etapa é realizada em 2 aulas de 50 minutos.

Sugestéo:
Segunda Interpretagéo

1) Producéo de Fanfictions com o poema (narrativa ficcional escrita e divulgada
pelos fds de uma obra) para ser divulgada em ambiente virtual.

2) Reescritura do poema propondo um outro final para o texto.
Os alunos produzem uma Roda de leitura com os textos produzidos ou produzem
videos para uma Roda de leitura virtual.

Outras opgodes séo:
3) Encenagdo com a histéria do poema. Os alunos reescrevem o0 texto,
transformando em peca teatral e depois encenam para toda a escola.

4) Jari simulado. O professor divide a turma. Um grupo vai defender Regina e outro
vai acusar. Outro vai ser o juri. No final, o jari decide quem tem argumentos
melhores e decide se a personagem € culpada ou inocente.

5) Producdo de Releitura. Os alunos vao contar a histéria através de fotos e
legendas, uma narrativa fotografica. Nesse caso, além de encenar, eles tiram
fotos para contar a historia.

1.5 Etapa 4 — Questionamento do Horizonte de Expectativas do aluno

Etapa: Questionamento do Horizonte de Expectativas do aluno

Publico-alvo: turma do 9° ano

Quantidade de aulas: 01 de 50 min.

Objetivo geral: Questionar a expectativa dos alunos em relagdo aos textos literarios

anteriores.

Objetivos especificos:

Levar os alunos a refletir sobre os textos lidos anteriormente;

Analisar os textos selecionados;

Incentivar os alunas a decidir qual dos textos exigiram um nivel mais alto de reflexdo e

satisfacéo.

Tabela 5. Questionamento do Horizonte de Expectativas do aluno.

Esta etapa propde ao aluno uma reflexdo, comparando tanto a estrutura como

o conteudo dos textos lidos anteriormente e fazendo a relagéo dos textos com alguns
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aspectos de sua vida pessoal. Posteriormente, os alunos vao debater sobre o

posicionamento deles diante do texto e os desafios enfrentados.

Sugestéo:

1) Reflita sobre as diferencas e semelhancas entre os poemas de Leandro Gomes
de Barros e Patativa do Assaré.

2) No 1° poema, a narrativa tem como personagem principal uma jovem caridosa. E
comum encontrarmos pessoas que agem como ela nos dias de hoje? Por qué?

3) No 2°texto, um matuto pobre narra a descoberta que sua noiva o trocou por um
jovem rico. Regina agiu certo por buscar uma vida mais confortavel? Justifique sua
resposta.

4) Qual texto foi mais dificil de entender? De qual deles vocé gostou mais? Explique.

1.6 Etapa 5 — Ampliacdo do Horizonte de Expectativas do aluno

Etapa: Ampliacdo do Horizonte de Expectativas do aluno

Publico-alvo: turma do 9° ano

Quantidade de aulas: 03 aulas de 50 min.

Objetivo geral: levar os alunos a perceberem a ampliagdo dos conhecimentos literarios.

Objetivos especificos:
Refletir como os textos lidos anteriormente mudaram sua visdo de mundo;

Perceber a autonomia, criatividade e criticidade obtidas diante do texto literario.

Tabela 6. Ampliacdo do Horizonte de Expectativas do aluno.

Esta etapa propde a realizacdo de atividades que facam os alunos perceberem
e ampliarem o conhecimento literario adquirido sobre o género e tema estudados. Os
alunos devem ser levados a refletir que os textos lidos se referem ndo s6 a uma
atividade escolar, mas a visdo que eles tém do mundo, conscientes das mudancas
adquiridas com a experiéncia a partir da leitura literaria. Assim como se percebam
enquanto seres criticos, criativos e autbnomos diante do texto literario. Essas
atividades podem ser producbes de videos, textos literarios, encenacgfes teatrais,
producdo de coloquio literario, realizar exposicdo de fotos, desenhos e pinturas

inspiradas nos textos lidos.
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Terceira Oficina: Baseada na sequéncia basica — sem a motivagdo e
introducédo — e algumas contextualizacfes (tematica, poética e presentificadora) da

sequéncia expandida do Letramento Literario.

1.6.1 Leitura

O professor propde uma leitura individual do texto, de acordo com as
caracteristicas dessa etapa citadas anteriormente. O texto escolhido foi outro poema
de Patativa do Assaré “Mae preta” (figura 15 a 20), por se encaixar na tematica
proposta: “A representagao feminina na literatura: mulheres como protagonistas”. Ele
apresenta em um tom emotivo a relagdo do narrador com sua mae preta, figura
comum na época. O personagem retrata suas lembrancas de crianga, ressaltando a
inocéncia de crianca e 0 apego por aguela que o nutria de amor e atencédo. O
professor, se possivel, faz a leitura a partir do livro (figura 14). Essa etapa é realizada

em 1 aula de 50 minutos.

Figura 14 - Capa do livro "Cante la que eu canto ca".

PATATIVA DO ASSA Ri

Cante la FILOSOFIA DE “
que el Girsenes
Canto cd_

| EDITORA
o Vvozes
\- BN

S

17° Edigao €
Fonte: Assaré (2012).
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Figura 15 - Foto do texto "Méae preta”.

Fonte: Assaré (2012, pag. 94).

Figura 16 - Foto continuagdo/texto "Mée preta”.

Fonte: Assaré (2012, pag. 95).
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Figura 17 - Foto continuagdo/texto "Mée preta".

Fonte: Assaré (2012, pag. 96).

Figura 18 - Foto continuagao/texto "Mae preta”.

Fonte: Assaré (2012, pag. 97).
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Figura 19 - Foto continuag&o/texto "Méae preta".

Fonte: Assaré (2012, pag. 98).

Figura 20 - Foto continuagéo/texto "Mée preta”.

Fonte: Assaré (2012, pag. 99).
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1.6.2 Interpretagéo

1.6.2.1 Primeira interpretacao

Nessa etapa, o professor propde uma atividade em que o aluno vai mostrar a
sua apreensao geral da obra, a sua traducédo sobre o texto, sem a interferéncia do

professor. Essa etapa é realizada em 1 aula de 50 minutos.

Para essa atividade, propomos a producdo de uma entrevista formal elabora
perguntas para o colega e usa as respostas para construir um ensaio também. Logo
apos a atividade de primeira interpretacdo, sera realizado um debate sobre os
aspectos mais relevantes do texto. Essa atividade de exploragao do texto pode estar
centrada em uma personagem, tema, traco estilistico, uma correspondéncia com
guestbes contemporaneas, histéricas. Essa etapa é realizada em 1 aula de 50
minutos. Nela, acontecem as contextualizacbes poética e tematica e a

presentificadora. Ser&o discutidas as questdes:

1.6.2.1.1 ContextualizagcBes Poética, Temética e Presentificadora

Sugestéo:

1) O texto lido é do mesmo autor do anterior. Vocé consegue apontar alguma
semelhanca entre eles?

2) Como vocé interpreta a comparagao feita nos versos: “O coragéo do inocente,/E como
a terra estrumada [...]".

3) Por que o narrador do poema tem a necessitada de contar quem era a mae preta?

4) Mae preta difere muito de Regina do texto anterior? Justifique com trechos do poema.

5) Na 22 e 32 estrofes, 0 autor descreve Mée preta como “[...] a preta mais preta/das
preta que eu vi no mundo/Mas porém, sua arma pura/era branca como a orora.” Esse
trecho seria considerado racista hoje em dia?

6) O que o eu lirico quis dizer com “[...] ispinho do destino/comegaro a me fura®? O que
isso significa?

De qual pessoa ou momento de infancia vocé acha importante lembrar, assim como no

poema?
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1.6.2.2 Segunda interpretagéo

O professor apresenta atividades que aprofundem a relacdo do leitor com o
texto. Os dois textos de Patativa de Assaré, apesar de serem ambos poemas,
apresentam visdes diferentes das personagens: enquanto Regina deixa-se levar pela
aparéncia, pelo dinheiro, ndo duvida na hora de deixar o noivo; Mae preta personifica
as velhas amas de leite, responsaveis pela criagdo das criangas, enche o narrador de
carinho, amor e atencdo. Os dois textos apresentam a variedade regional tipica do
sertdo, mas o tom do segundo texto é sentimental, saudoso; enquanto o do primeiro
texto narra o infortinio do narrador em tom bem-humorado. A seguir, o professor

sugere a atividade de Segunda interpretacdo, sugerida por Cosson (2018, pag. 130):

Sugestéo:

1) Reescritura dos paragrafos do texto com sindnimos. A seguir, postagem em um
Padlet (mural eletrdnica) com os textos produzidos.

2) Producéo de mural virtual (Padlet) com comentarios sobre o texto ou criacao de
postagem nas Redes Sociais com o texto acompanhado de comentario.

3) Producado de desenhos para representar as personagens da histdria e criam uma
exposicdo com os desenhos.

4) Transformacdo do poema em conto, seguindo as caracteristicas do género.

5) Producado de video, recitando o poema de maneira expressiva e exposicdo das
producdes nas redes sociais da escola, o video pode ser também acompanhado

de imagens.

Essa etapa € realizada em 2 aulas de 50 minutos.
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2 CONSIDERACOES FINAIS DO GUIA PRATICO

O texto literario proporciona aos estudantes a possibilidade de se deparar com
0 uso mais significativo da lingua porque contém inumeras interpretacées e modos
diferentes de usar a linguagem. A poesia popular nordestina oferece ao aluno uma
possibilidade Unica que outros géneros ndo poderdo fazé-lo: a representacdo da
identidade do povo dessa regido e uma maneira diferenciada de expressar a vida e
os sentimentos do caboclo que vive no sertdo. Para que o aluno perceba que a leitura
ndo é apenas uma obrigacdo, mas um meio de lazer através das muitas versdes da
realidade nela retratada, é preciso que o texto seja trazido de maneira que o aluno
seja atraido e interaja com o texto. Nesse momento, o papel do professor como
mediador é fundamental para proporcionar aos alunos atividades que o levem a ver o
texto literario como uma fonte de conhecimento e reflexdo. Além disso, eles podem
perceber também no texto uma opcao que pode fazé-los ndo apenas conhecer novos
mundos, como leva-los a ressignificar o seu lugar no mundo.

Contudo, nédo basta apenas apresentar o texto literario e realizar atividades de
compreensao que pouco aprofundam a interacéo do aluno com o texto, € necessario
gue o aluno, através de atividades que estreitem sua relacdo com o texto, perceba
gue a literatura ndo fica limitada a contar historias. Essas atividades sdo propostas
atraveés das Sequéncias Basica e Expandida de Cosson (2018), aliadas as etapas do
Método Recepcioal de Aguiar e Bordini (1988), cujas teorias privilegiam a recepcéo
do aluno com o texto, atrelados a visdo de que so a interagdo do leitor com a obra
literaria faz com que a ultima tenha sentido.

Este Guia Pratico de letramento literario através da poesia popular pretende ser
um instrumento para os professores que ainda sentem dificuldade em trabalhar a
leitura de modo significativo com os alunos. Para isso, os profissionais precisam ter
conhecimentos tedricos e praticos que, muitas vezes, ndo estdo disponiveis nos
manuais didaticos oferecidos a eles como instrumento principal de ensino. A proposta
de ensino visa oferecer ao aluno a oportunidade de aprofundar o conhecimento sobre
a poesia popular e, a0 mesmo tempo, servir como um instrumento que o professor
podera realizar em sala de aula com o objetivo de ampliar o letramento literario do

aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS

O ato da leitura € essencial na vida do aluno para que ele se aproprie da sua
lingua e se reconhegca como protagonista, capaz de se envolver nas diversas
situacBes comunicativas sociais em que o uso da linguagem é exigido. Contudo, para
gue o aluno tenha dimensdo do papel da leitura para o seu melhor desempenho
linguistico, é necessario que a escola providencie atividades em que a leitura faca
sentido, envolvendo o leitor, indo além de atividades enfadonhas e interminaveis, mas
gue ndo aprofundam seu contato com o texto.

A intermediacdo entre os textos e os leitores, quando € possibilitada pelo
professor, pode abrir caminho para estreitar a relagéo leitor-texto-autor através da
realizacdo de atividades eficientes e organizadas pelo docente. Afinal, o sentido do
texto se perpetua na construcéo deste pelo leitor, sem leitor ndo ha sentido e sem
sentido ndo ha texto. Nesse momento, uma das op¢des para ampliar a proficiéncia
em leitura do alunado € a prética de letramento literario. Essa pratica proporciona aos
alunos uma oportunidade de se deparar com o texto literario em geral de maneira mais
aprofundada. Além disso, a partir de atividades significativas, os estudantes séo
incentivados a analisar 0s aspectos mais relevantes que os textos podem proporcionar
durante sua leitura.

Diante da necessidade de analisar como as praticas de leitura e as teorias de
letramento literario sé@o realizadas nos manuais didaticos de lingua Portuguesa,
consideramos pertinente refletir como esses manuais propdem a leitura do texto
literario. Foram escolhidos dois manuais diferentes porque a turma selecionada na
nossa pesquisa, trabalhou por trés anos com uma colecdo e apenas no ano de
aplicacdo da proposta pedagogica comecou utilizar um novo livro. Percebeu-se que o
manual de Marchetti (2015), difere bastante das teorias de letramento literario
propostas por Cosson porque nao apresenta, em sua maioria, atividades que
aprofundem a relacdo do leitor com o texto. Ja 0 manual mais atual de Oliveira (2018),
aproxima-se mais da proposta de letramento literario proposta nas Sequéncias de
Cosson, pois, suas atividades exigem uma maior aproximacéo do aluno com o texto,
embora ndo utilize, por exemplo, todas as etapas das Sequéncias basica e expandida

de letramento literario nem o Método Recepcional de Aguir e Bordini.
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Para realizar a proposta de letramento literario através da poesia popular foram
utilizadas as metodologias da Sequéncia béasica e algumas contextualizacdes da
sequéncia expandida de letramento literario e o Método Recepcional.

Através das oficinas literarias, os alunos podem conhecer de modo pertinente
produtivo a Literatura Popular, reconhecendo assim as particularidades, relevancia e
riqueza desse aspecto diferenciado de nossa lingua. Dessa forma, os estudantes
terdo a chance de reconhecer a Literatura Popular como uma forma detentora de
temas e caracteristicas que nao sao apresentados em outros textos literérios.

A proposta didatica de letramento literario, através da literatura popular visa,
através de atividades que mesclam a utilizacdo de praticas de letramentos digitais e
outros letramentos, oportunizar aos estudantes usar de diversas formas de
comunicacdo. A partir dai, eles podem perceber que as diversas formas de
comunicacao também podem ser usadas para representar as interpretacdes obtidas
através das leituras aprofundadas das obras literarias; assim como, leva-los a
expressar opinides em relacdo a surpresa, inquietacdo, identificacdo ou outras
reacdes que os textos literarios proporcionem.

Durante as oficinas pedagdgicas propostas, os alunos podem aprofundar seus
conhecimentos sobre a literatura do cordel, através do texto A seca do Ceara, que
destaca a tematica da seca e o descaso dos governos para com os flagelados que
levam a essa tragédia. Posteriormente, os alunos serdo apresentados aos textos de
Patativa do Assaré. O primeiro deles vai relatar dramaticamente também sobre a
morte da personagem Nand, denunciando 0 que acontece nesse contexto e sobre 0
descaso com a vida dos flagelados. A partir da reflexdo sobre o texto, os alunos podem
comparar a questdo da seca com os outros flagelos que acompanham a nossa
sociedade atual, inclusive questionar por que a fome ainda resiste em um pais como
o Brasil. J& o segundo texto, vai mostrar uma tematica diferente, porém discutindo de
maneira humorada o racismo que existia e ainda persiste nos relacionamentos
amorosos interraciais; assim como pode ser discutida a interferéncia dos pais nos
relacionamentos dos filhos. Pode também ser discutida a diversidade de temas que o
autor e a poesia popular propdem em seus textos.

Como forma de contribuicdo pedagogica, foi elaborado para o produto final da
dissertacdo um Guia prético de letramento literario. Essa producao foi realizada com

0 intuito de instrumentalizar os professores de Lingua Portuguesa com atividades
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praticas em que sdo contempladas as teorias para ampliacdo do letramento literario

dos alunos.
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ANEXOS

Figura 3 - Foto do texto “Restos do carnaval’.

Fonte: (MARCHETTI, 2015, pag. 12).
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Figura 4 - Foto continuagao/texto “Restos do carnaval’.

Fonte: (MARCHETTI, 2015, pag. 12).
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Figura 5 - Foto continuagao/texto “Restos do carnaval’.

1 ti0 piores e estas, eu ja per
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Ma ATSSM a “““
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‘péeu ndo erauma flor
inha fome de sentir

Fonte: (MARCHETTI, 2015, pag. 12).

Figura 14 - Foto do texto “Felicidade clandestina”.

Fonte: (LISPECTOR, 1998, pag. 9).
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Figura 15 - Foto continuagao/texto “Felicidade clandestina”.

Fonte: (LISPECTOR, 1998, pag. 10).
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Figura 16 - Foto continuagao/texto “Felicidade clandestina”.

Fonte: (LISPECTOR, 1998, pag. 11).



226

Figura 17 - Foto continuagao/texto “Felicidade clandestina”.

Fonte: (LISPECTOR,1998, pag. 12).

Figura 23 - Foto do texto “Ispinho e fuld”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 25).
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Figura 24 - Foto continuagao/ texto “Ispinho e fuld”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 26).

Figura 25 - Foto continuagao/ texto “Ispinho e fuld”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 27).



Figura 26 - Foto continuagao/ texto “Ispinho e fuld”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 28).

Figura 36 - Foto do texto “Maria Teté”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 30).
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Figura 37 - Foto continuagao/ texto “Maria Teté”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 31).

Figura 38 - Foto continuagao/texto “Maria Teté”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 32).
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Figura 39 - Foto continuagao/texto “Maria Teté”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 33).

Figura 40 - Foto continuagao/texto “Maria Teté”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 34).
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Figura 41 - Foto continuagao/texto “Maria Teté”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 35).

Figura 42 - Foto continuagao/texto “Maria Teté”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 36).
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Figura 43 - Foto continuagao/texto “Maria Teté”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 37).

Figura 44 - Foto continuagao/texto “Maria Teté”.

Fonte: (ASSARE, 2012, p. 38).
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Figura 45 - Foto do texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).

Figura 46 - Foto da continuagao/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).

Figura 47 - Foto da continuagdo/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).
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Figura 48 - Foto da continuagdo/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).

Figura 49 - Foto da continuacgao/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).

Figura 50 - Foto da continuagao/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS. [191-]).

Figura 51 — Foto da continuagao/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).
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Figura 52 - Foto continuagao/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).

Figura 53 - Foto continuagao/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).

Figura 54 - Foto continuagao/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).

Figura 55 - Foto continuagao/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).
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Figura 56 - Foto continuagao/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).

Figura 57 - Foto continuagao/ texto “A seca do Ceard”.

Fonte: (BARROS, [191-]).

Figura 58 - Foto continuagao/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).

Figura 59 - Foto continuagao/ texto “A seca do Ceard”.

Fonte: (BARROS, [191-)).
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Figura 60 - Foto continuagao/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).

Figura 61 - Foto continuagao/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).

Figura 62 - Foto continuagao/ texto “A seca do Ceara”.

Fonte: (BARROS, [191-]).
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Figura 63 - Capa do livro “Ispinho e fuld”.
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Fonte: (ASSARE, 2012).

Figura 64 - Foto do texto “A morte de Nana”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 143).
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Figura 65 - Foto da continuagao/texto “A morte de Nana”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag.144).

Figura 66- Foto da continuagdo/texto “A morte de Nana”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 145).
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Figura 67 - Foto da continuag&o/texto “A morte de Nana”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 146).

Figura 68 - Foto da continuacdo/texto “A morte de Nana”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 147).
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Figura 69 - Foto da continuag&o/texto “A morte de Nana”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 148).

Figura 70 - Foto da continuagéo/ texto “A morte de Nana”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 149).
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Figura 71 - Foto da ontinuacao/texto “A morte de Nana”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 150).

Figura 72 - Foto da continuacao/texto “A morte de Nana”.

Fonte: (ASSARE, 2012, pag. 151).
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Figura 73 — Foto capa do livro "Patativa do Assaré”.

Fonte: (ASSARE, 2006).

Figura 74 — Foto do Texto "Vicenga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 338).
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Figura 75 — Foto continuagao/texto "Vicenga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 339).

Figura 76 — Foto continuagao/texto "Vicenga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 340).
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Figura 77 — Foto continuagao/texto "Vicenca ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 341).

Figura 78 — Foto continuacao/texto "Vicenga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 342).



Figura 78 — Foto continuagao/texto "Vicenga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 343).

Figura 80 — Foto continuagao/texto "Vicenga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 344).
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Figura 81 — Foto continuagao/texto "Vicenga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 345).

Figura 82 — Foto continuagao/texto "Vicenga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 346).
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Figura 82 — Foto continuacao/texto "Vicenga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 347).

Figura 84 - Foto continuagdo/texto “Vicencga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 348).
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Figura 85 - Foto continuagao/texto “Vicenga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 349).

Figura 86 - Foto continuagao/texto “Vicenga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 350).
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Figura 87 - Foto continuagao/texto "Vicenga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 351).

Figura 88 - Foto continuagao/texto “Vicenga ou Sofia”.

Fonte: (ASSARE, 2006, pag. 352).
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