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RESUMO

Este estudo se situa no contexto das discusses sobre o papel da literatura em aulas de lingua
materna no ensino fundamental. Com base na proposta metodologica de letramento literario
(COSSON, 2011), foi elaborada e vivenciada em turma de 9° ano uma sequéncia didatica em que a
leitura de contos relacionados a tematica da violéncia contra a mulher motivou a producdo de textos
do mesmo género. O principal objetivo do trabalho foi verificar a relagdo entre a didatizagdo da
leitura literaria e o desenvolvimento de competéncias de escrita em alunos do ensino fundamental.
Para isso, foi realizada analise comparativa entre contos produzidos como interpretacdo das leituras
e analises vivenciadas durante sequéncia de letramento literario, e producdes textuais anteriores,
realizadas sem a motivacdo de leituras literdrias. A pesquisa-acdo foi o caminho metodoldgico
escolhido, por equilibrar a relacdo entre teoria e pratica, e possibilitar um direcionamento
interventivo efetivo na realidade educacional. Optamos, outrossim, por uma analise de dados
predominantemente qualitativa. A fundamentacdo teodrica da pesquisa foi feita a partir das
consideracdes de autores como Bordini e Aguiar (1988), Zilberman (1993; 1991), Candido (2011),
Rouxel (2013), Soares (1996), Street (1984) e Cosson (2011), abrangendo discussdes sobre leitura,
leitura literaria, letramento e letramento literario. Houve ainda reflexfes sobre a dicotomia
lingua/literatura em aulas de Portugués e sobre a relacdo entre a leitura de literatura e a préatica da
escrita na escola. Tedricos como Moisés (1997), Cortazar (2006) e Poe (2000) fundamentaram a
caracterizacdo do género literario conto, e as contribuices de Tauveron (2014) e Dalla-Bonna
(2012), entre outros, forneceram subsidios para 0 embasamento tedrico sobre a escrita do texto
literdrio na escola e a formacdo de alunos-autores. A experiéncia pedagogica implementada na
escola somada a analise dos textos dos alunos nos permitem afirmar que é possivel e necessario que
o trabalho com lingua e literatura aconteca de maneira integrada e contextualizada em aulas de
Portugués durante o ensino fundamental, posto que o texto literario se constitui numa forma
completa de expressao da lingua. Concluimos, adicionalmente, que a leitura literaria interfere direta
e positivamente na producdo escrita de textos também literarios, configurando-se numa
oportunidade de exercitar a criatividade, que além de promover o desenvolvimento de competéncias
relacionadas ao ato de escrever, apresenta-se como uma alternativa para estimular em nossos
estudantes o exercicio de compreensdo e reelaboracdo da realidade através da interacdo com a
linguagem artistica.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de literatura, Letramento literdrio, Leitura e Producdo de texto
literario.



RESUMEN

Este estudio se ubica en el contexto de las discusiones sobre el papel de la literatura en clases de
lengua materna en la ensefianza fundamental. Con base en la propuesta metodologica de letramiento
literario (COSSON, 2011), se elaboro y se vivencio en un grupo de 9° afio una secuencia didactica
en la que la lectura de cuentos relacionados a la tematica de la violencia contra la mujer ha
motivado la produccion de textos del mismo genero. El principal objetivo del trabajo ha sido
verificar la relacion entre la didatizacion de la lectura literaria y el desarrollo de competencias de
escrita en alumnos de la ensefianza fundamental. Para ello, se ha realizado un analisis comparativo
entre cuentos producidos como interpretacion de las lecturas y andlisis vivenciados durante
secuencia de letramiento literario, y producciones textuales anteriores, realizadas sin la motivacion
de lecturas literarias. La investigacion-accion ha sido el recorrido metodoldgico elegido, por
equilibrar la relacién entre teoria y préactica, y posibilitar un encaminamiento de intervencion
efectivo en la realidad educacional. Optamos, ademas, por un analisis de datos predominantemente
cualitativo. La fundamentacion tedrica de la investigacion se ha hecho a partir de las
consideraciones de autores como Bordini y Aguiar (1988), Zilberman (1993; 1991), Candido
(2011), Rouxel (2013), Soares (1996), Street (1984) y Cosson (2011), abarcando discusiones sobre
lectura, lectura literaria, letramiento y letramiento literario. Ha habido adn reflexiones sobre la
dicotomia lengua/literatura en clases de Portugués y sobre la relacion entre la lectura literaria y la
practica de escrita en la escuela. Tedricos como Moisés (1997), Cortazar (2006) y Poe (2000) han
fundamentado la caracterizacion del género literario cuento, y las contribuciones de Tauveron
(2014) y Dalla-Bonna (2012), entre otros, han aportado subsidios para la fundamentacion tedrica
sobre la escrita del texto literario en la escuela y la formacion de alumnos-autores. La experiencia
pedagdgica implementada en la escuela sumada al analisis de los textos de los alunos nos permiten
afirmar que es posible y necesario que el trabajo con lengua y literatura ocurra de manera integrada
y contextualizada en clases de Portugués ya durante la ensefianza fundamental, una vez que el texto
literario constituye uma forma completa de expresion de la lengua. Concluimos, ademas, que la
lectura literaria interfiere directa y positivamente en la produccién escrita de textos también
literarios, convirtiéndose en una oportunidad de ejercitar la creatividad, que, mas alla de promover
el desarrollo de competencias relacionadas al acto de escribir, se presenta como una alternativa para
estimular en nuestros estudiantes el ejercicio de la comprension y reelaboracién de la realidad por
medio de la interaccién com el lenguaje artistico.

PALABRAS-CLAVE: Ensefianza de literatura, Letramiento literario, Lectura y Produccién de

texto literario.
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1 INTRODUCAO

Em nossa sociedade, a escola desempenha um papel muito importante em vérios aspectos da
formacdo dos sujeitos. Especificamente no que se refere a populagdo economicamente menos
favorecida, é obrigacdo da escola publica prestar servi¢os que possibilitem aos cidadéos participar e
interferir de maneira ativa nos diversos contextos sociais. Diante desse panorama, € necessario
reconhecer as aulas de lingua materna e especificamente as atividades de leitura e escrita como
partes fundamentais da educagéo formal.

Com base em estudos tedricos e empiricos como os de Cosson (2011), Dalla-Bonna (2012) e
Tauveron (2014), acreditamos que a insercdao do texto literario no curriculo pode influenciar
fortemente o desenvolvimento das varias maneiras de se expressar, possibilitando o
aperfeicoamento de competéncias linguisticas de leitura e escrita, bem como o favorecimento da
elaboracdo de pontos de vista mais criticos e autbnomos por parte dos educandos.

Ha pelo menos trés décadas os problemas relacionados ao trabalho com leitura literaria no
ambiente escolar vém sendo discutidos. Sobre a postura da escola em relacdo ao ensino de
literatura, é possivel afirmar que se durante o ensino médio o trabalho com o texto literario mostra-
se problematico, é muito dificil constatar a realizacdo de préaticas consistentes que considerem as
peculiaridades desse tipo de texto durante os anos que correspondem ao ensino fundamental.
Durante uma década e meia de pratica docente, temos observado inclusive que na maioria das
vezes, no ensino de Portugués durante o ensino fundamental, existe uma predominancia da
utilizagdo de géneros textuais mais “funcionais”, em detrimento do texto de literatura.

Sabemos que muitos fatores colaboram para agravar essa situacao, e entre eles esta o fato de
que no principal documento orientador oficial do pais - os Parametros Curriculares Nacionais
(1998) — ha uma grande lacuna a esse respeito. Os PCN, em suas mais de noventa paginas, destinam
apenas cinco paragrafos para tratar das especificidades do texto literario. Esse fato ndo contribui
para que tenhamos um direcionamento claro para a realizacdo de um trabalho que enfatize o uso do
texto literario e, mais ainda, que faca uso desse texto de maneira articulada as abordagens de anélise
linguistica e de producéo textual.

E fato, assim, que em nossas escolas raramente os estudos de lingua e de literatura integram-
se durante as aulas de lingua materna, cabendo aos professores com a intencdo de realizar um
trabalho interacional - que a partir do uso da linguagem possa inscrever socialmente o sujeito -
enfrentar os desafios que existem quando tentamos diluir a relagdo dicotdmica lingua/literatura na

pratica docente cotidiana.
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Nessa perspectiva, a realizacdo de estudos e pesquisas voltados a importancia da utilizacao
do texto literario nas aulas de lingua portuguesa no ensino fundamental, bem como a proposicao de
estratégias metodoldgicas que possam contribuir para dirimir a dicotomia existente entre 0s ensinos
de lingua e de literatura, apresentam-se como questdes importantes no panorama socioeducacional
da atualidade.

Logo, ao problematizar esse aspecto do trabalho pedagdgico com a arte literaria, tentamos
atraves do presente estudo refletir sobre como é possivel articular o desenvolvimento de
competéncias de escrita a partir da leitura do texto literario.

O questionamento acima, que orientou o desenvolvimento de nosso trabalho, se justifica
pela constatacdo’ de que alunos do ensino fundamental muito frequentemente ndo tém bom
desempenho na hora de escrever, e de acordo com nossa hipotese, a leitura do texto literario bem
conduzida pela escola também pode atuar como exercicio que favorece a evolugdo de competéncias
de producéo textual.

Embora reconhecamos as deficiéncias e limitagdes da escola publica brasileira, defendemos
nesta pesquisa sua responsabilidade na formacdo de individuos capazes de exercer plenamente sua
cidadania através do uso do idioma materno. No entanto, acreditamos que essa formacéo s6 se
completa através do exercicio constante da leitura da arte literaria, essencial, a0 nosso ver, para a
constituicdo de sujeitos criticos e proficientes no lidar com a lingua portuguesa.

A partir da utilizacdo da proposta metodolégica do letramento literario (COSSON, 2011),
nosso trabalho tem como objetivo geral verificar a relacdo entre a didatizacdo da leitura literaria e o
desenvolvimento de competéncias de escrita em alunos do nono ano do ensino fundamental. Em
decorréncia disso, os objetivos especificos do trabalho foram:

e Aplicar proposta intervencionista de leitura e escrita abordando a temaética da violéncia
contra a mulher com base na metodologia do letramento literario;

e Investigar como é possivel, a partir da metodologia do letramento literario, trabalhar o
desenvolvimento de competéncias de escrita literaria em estudantes do 9° ano do ensino
fundamental;

e Analisar como a pratica da leitura do conto interligada a atividade de escrita do mesmo
género foi processada por estudantes do 9° ano do ensino fundamental em suas produces

textuais escritas.

! Além da observagdo do desempenho escrito ndo satisfatrio de estudantes dos ensinos fundamental e médio durante o
exercicio de nossa pratica profissional, resultados de estudos empiricos e de exames oficiais nos ajudam a constatar esse
fato.
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Na experiéncia apresentada, entdo, lingua e literatura foram integradas em atividades de
leitura, andlise linguistica e escrita de um género imaginativo e artistico, configurando a producéo
do texto literario como produto da pratica reflexiva de leitura permeada pela observacdo de
elementos que constituem a lingua. O trabalho esta organizado em trés grandes capitulos, que sao
seguidos de consideracdes finais.

O capitulo 2 trata da fundamentacdo tedrica da pesquisa, e se subdivide em sete
subcapitulos. Nos dois primeiros, com base em teéricos como Bordini e Aguiar (1988) e Zilberman
(1993), realizamos consideracdes introdutdrias sobre o ato de ler e sua abordagem pela escola,
progredindo no sentido de refletir sobre o fato de que todo ser humano é um leitor em formagcéo.
Discutimos ainda o fato de que a leitura literaria estimula e contribui para esse processo de maneira
mais abrangente, no sentido de satisfazer a necessidade humana de dar sentido ao mundo.

No subcapitulo 2.3 contextualizamos a relacdo dicotbmica entre lingua e literatura no ensino
de lingua materna, para no subcapitulo seguinte, refletir sobre as possibilidades do trabalho com a
leitura literaria escolarizada. Dando continuidade a discussao, o subcapitulo 2.5 traz consideracGes
sobre o sentido do conceito de letramento na atualidade, situando a proposta metodolégica do
Letramento Literario de Cosson (2011) como alternativa para a didatizacdo do texto de literatura.

Em seguida, apds consideracGes sobre a perspectiva de um ensino de lingua através de
géneros textuais, fazemos no subcapitulo 2.6 a caracterizacdo da estrutura do conto, género literario
central da sequéncia didatica vivenciada na escola campo de pesquisa. Apresentamos ainda, no
mesmo subcapitulo, as analises dos contos barbie e Chdo movedico, que foram objetos de leitura e
analise em sala de aula durante a experiéncia pratica.

O capitulo 2 encerra-se com a revisao de teorias sobre a préatica da escrita na escola, e mais
especificamente, sobre o trabalho com a escrita literaria e a formacdo de alunos-autores durante o
ensino fundamental. Para essa teorizacdo, foram essenciais as contribuicdes de Passarelli (2012),
Dalla-Bonna (2012) e Tauveron (2014).

O terceiro capitulo é composto por subcapitulos. Em 3.1 descrevemos 0 percurso
metodoldgico, com a caracterizacdo da escola e dos sujeitos participantes da pesquisa. Em seguida,
no subcapitulo 3.2, detalhamos como o0 método da pesquisa-agdo foi aplicado & experiéncia pratica
em duas fases, possibilitando a verificacdo de situa¢bes concretas através da intervencdo na
realidade educacional e da analise de dados qualitativa.

No quarto e ultimo capitulo relatamos como ocorreu a vivéncia da sequéncia de letramento
literério e procedemos a analise comparativa entre os textos produzidos pelos alunos nas duas fases
da proposta de intervencdo, expondo nossas consideracgdes a respeito do que foi verificado nesses

textos.
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Por ultimo, seguem-se a analise dos dados as consideracdes finais, que retomam de maneira
sintética o que foi apresentado durante o curso do trabalho. Nesse topico comentamos também os
resultados da experiéncia didatica e as contribuicdes que intencionamos agregar aos estudos sobre a
didatizacdo do texto literario e sua articulagdo com o ensino de producdo textual. Finalmente séo

apresentadas as referéncias bibliogréficas e os anexos que integraram o trabalho de pesquisa.
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2 REVISAO DAS TEORIAS QUE FUNDAMENTAM A PESQUISA

Para fundamentar o presente estudo revisitamos conceitos e ideias fundamentais para o bom
andamento do trabalho. Refletir sobre a relacdo entre o texto literario e 0 ensino de Portugués
significa que teremos a necessidade de revisitar obras referenciais sobre leitura, literatura e
formacéo do leitor, assim como fontes sobre a escolarizacdo do texto literario. Apresentaremos em
seguida os principios que fundamentam as concepg¢des de letramento e letramento literario, com
base no que sugerem estudiosos da area como Cosson (2011). Serd necessario também situar a
pesquisa no ambito das teorias sobre géneros textuais e ensino, mais especificamente na
caracterizacdo do género conto, cuja leitura e andlise norteardo a realizacdo da proposta de
intervencdo, com sequéncia de letramento literario que culminara em producéo escrita. Além disso,
serdo tecidas consideracdes sobre a pratica da producdo textual na escola, jA que a atividade de

escrita de um conto pelos estudantes esta prevista em nossa sequéncia didatica.

2.1 CONSIDERACOES INTRODUTORIAS SOBRE LEITURA

Entre as formas humanas de se comunicar, destaca-se a linguagem verbal. Barthes, em
Elementos de Semiologia (1979, p. 12) afirma a dificuldade de conceber o significado de sistemas
de imagens ou objetos fora da linguagem: “o mundo dos significados nao ¢ outro sendo o da
linguagem”. Sendo a escrita a forma mais comum de registro da linguagem verbal, o livro
concretiza como objeto a conservacdo e o acumulo de registros da consciéncia social e individual
do ser humano. Este, por sua vez, ao ler o que esta registrado num livro, estabelece, de acordo com
Bordini e Aguiar (1988), elos com as manifestagdes socioculturais que podem estar distantes de sua
localizacdo no espaco e de sua época, promovendo 0 que as autoras chamam de socializacdo através
da leitura, pois “no didlogo que entdo se estabelece o sujeito obriga-se a descobrir sentidos e tomar
posicdes, 0 que o abre para o outro” (BORDINI e AGUIAR, 1988, p. 10).

A partir do século XVIII, a leitura configurou um fendmeno histérico que possibilitou a
expansdo e o avanco da sociedade ocidental. Muitas mudangas econémicas ocorreram apds 0
periodo da revolucdo industrial, ocasionando consequéncias que vdo desde avangos tecnoldgicos e
cientificos, a uma revolucdo democrética que elevou o nivel de participacdo social das populagdes
menos favorecidas, promovendo uma revolucédo cultural que expandiu 0 acesso ao conhecimento.

O surgimento da escola publica, o consideravel aumento do acesso das classes populares a
educacdo formal e a possibilidade de reproduzir grandes quantidades de materiais impressos -

permitindo a maior divulgacdo de bens culturais - contribuem para a formacéo de mais leitores e
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para o fortalecimento de modalidades de expressao escrita. A constituicdo de um mercado ativo
para 0 texto escrito, de acordo com Zilberman (1993), é o fendbmeno cultural que caracteriza
fortemente a sociedade ocidental do periodo. Os bens culturais ja ndo sdo mais privilégio restrito
apenas a uma elite econémica, pois o processo de circulacdo da cultura se vulgariza, ja que se torna
mais acessivel e popular, conforme verificamos em Zilberman (1993, p. 12): “E enquanto mercado
atuante que que o publico emergente aciona uma nova industria: a da propria cultura; e essa, uma
vez em movimento, exige sempre novos contingentes de consumidores, para se expandir de um
modo continuo”.

Nesse processo evolutivo, a escola figura como espaco de iniciacdo social, intermediario
entre a crianga e a cultura, sendo a leitura o elemento mediador dessa relagédo. Zilberman (1993, p.
13) elenca razdes que explicam a supremacia da leitura sobre outras modalidades de representacdo

da realidade e justificam o ato de ler como “porta de entrada” ao conhecimento, s&o elas:

a) Dar acesso a leitura significou estimular uma indistria nascente — a da tipografia — que
vinha se desenvolvendo bastante no periodo e descobria formas especificas de impresso,
tais como o livro, o jornal, o folhetim; b) A tradicdo do saber, no Ocidente, tinha optado,
desde a antiguidade, pelo livro como receptaculo privilegiado dos produtos intelectuais e da
tradicdo, em detrimento de outras possibilidades de expressdo, como, por exemplo, as de
ordem visual; c) O carater econdmico do codigo escrito facilitou a difusdo deste, ja que
detém grande capacidade de condensacdo, ao utilizar o alfabeto, que se caracteriza pela
transcri¢do dos fonemas, e ndo das silabas ou palavras inteiras, sendo este o fator que lhe
garante a funcionalidade.

A democratizacdo do acesso ao saber, promovida em parte pela atuagéo da escola, promove
a ideia de valorizagdo da leitura, fundamentada no ideal iluminista que considera a leitura como
possibilidade de emancipacdo, concebendo o conhecimento como o caminho para a liberdade.
Assim, 0 acesso a habilidade da leitura permite a assimilacdo de valores sociais, bem como a
inclusdo e a pratica da cidadania.

A despeito da escola publica ter surgido com o objetivo de permitir a0 povo 0 acesso as
letras e a bens culturais de modo a diminuir desigualdades sociais - posto que historicamente
sempre houve uma relacdo social de dominacdo de analfabetos por alfabetizados - essa mesma
escola ndo demorou a figurar como mais um aparelho social onde as classes populares
permaneceram subjugadas, diferentemente do que foi preconizado pelos movimentos que Ihe deram
origem.

Como instituicdo social responsavel pelo ensino da leitura, estudos e pesquisas tém
demonstrado que a escola, de maneira geral, ndo vem realizando essa incumbéncia de maneira
satisfatoria, pois quando o trabalho com leitura ndo vai além da ideia da alfabetizacdo/decifracéo,

ndo contempla a perspectiva de que formar leitores passa, entre outras coisas, pela
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construcdo/formagdo do hébito de ler. Através de resultados de exames oficiais (a exemplo do
SAEB e do ENEM) podemos perceber que as préaticas de leitura realizadas em consideravel parcela
de instituicbes escolares ndo estimulam os sujeitos a reelaborar informacdes nem a questionar

valores culturalmente estabelecidos:

a concepcado ingénua da leitura sequer contribui para que o leitor amplie sua capacidade de
ler, isto é, sua capacidade de interagir autonomamente com discursos elaborados dentro do
registro da escrita e referenciados em universos especificos de conhecimento. [...] Trata-se,
para usar uma expressdo de Osakabe, de um tipo de leitura que se estabeleceu na sociedade
capitalista como uma necessidade pragmatica: “alfabetiza-se 0 individuo para que ele seja
mais produtivo ao sistema” (e produtivo, aqui, pode significar tanto a capacidade de seguir
adequadamente instrucdes de trabalho quanto de consumir os produtos de mercado e de
reproduzir os valores da classe dominante). (BRITTO, 2011, p. 89)

A compreensdo critica do ato de ler difundida por Freire (2009) e que demanda a percepcao
das relacdes entre texto e contexto que ndo se esgota na decodificacdo da palavra escrita
aparentemente ainda vem sendo desconsiderada, assim como a concepcdo de texto como
representacdo simbdlica das relacbes humanas. Para Bordini e Aguiar, os textos podem ser

entendidos como

todo e qualquer objeto cultural, seja verbal ou ndo, em que esta implicito o exercicio de um
cddigo social para organizar sentidos, através de alguma substancia fisica. Portanto,
cinema, televisdo, vestuario, esportes, cozinha, moda, artesanato, jornais, falas, literatura
partilham da qualidade de textos. (BORDINI e AGUIAR, 1988, p. 11)

Solé (1998, p. 22), define a leitura como “um processo de interagdo entre o leitor e o texto;
neste processo tenta-se satisfazer [obter uma informacéo pertinente para] os objetivos que guiam a
leitura”. A autora fala sobre as consequéncias dessa afirmacdo, refletindo que esse carater
interacional pressupde a presenca de um leitor ativo que processa e realiza um exame sobre o texto.
Além disso, é preciso que haja um objetivo direcionando a leitura (ler para alcancar determinado
fim, pois é isso que ira determinar a postura do leitor diante do texto).

Acreditamos, assim, que a concepcdo de leitura vai além do conceito de processo cognitivo
e afetivo, abrangendo também a ideia de acdo cultural constituida socialmente, ndo como um
processo em que os individuos apenas acumulam informacgdes, “mas sim a representacdo da
representacdo da realidade presente no texto lido. Um valor, portanto. Valor que ndo € criacéo
original do sujeito, mas algo que se articula com o conjunto de valores e saberes socialmente dados.
” (BRITTO, 2011, p. 84). Exercer a atividade da leitura de maneira produtiva - reelaborando o
conhecimento adquirido - caracteriza o leitor “consciente” a partir do momento em que por meio da
obra em questdo, aconteca tanto a leitura do que esta contido no universo proposto pelo autor, como

do mundo proprio leitor. De acordo com Tinoco (2013, p. 141), “os modelos textuais tendem a
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descrever apenas um polo da situagdo comunicativa [...]”. E papel do leitor, assim, “pelo processo
dialogico de leitura, (re)construir o objeto estético”. Torna-se essencial, nesse sentido, que a obra,
exercicio de linguagem escrita, seja considerada em seu carater dialogico (BAKHTIN, 2000), ja que
0 leitor em exercicio interage com o que esta proposto no texto, constituindo “o ato de ler como um
reflexo basico do habito de ler” (TINOCO, 2013, p. 143).

Todo ser humano é desde crianca um leitor em formac&o, pois estamos sempre exercitando
nossa capacidade de interpretar o que estd ao nosso redor. O que comumente tem sido feito na
escola, porém, frequentemente contraria essa leitura de mundo que de acordo com Freire (2009),
deve vir antes da leitura da palavra. Ao destacar o livro - producédo da classe dominante - como
objeto especifico de mediacdo para qualquer conhecimento e desconsiderar os elementos
extratextuais, o regime escolar desconstroi a nogdo de texto como representacdo simbolica,
tornando cada vez mais forte a verdade de uma classe social e reforcando o poder dos que o

produzem sobre os outros:

O conceito de cultura fica deformado, expressando apenas a verdade de uma camada social.
Todavia, cultura ndo se assimila a universo dos letrados. [...] Ndo ha cultura melhor nem
pior: ha culturas diferentes, segundo as experiéncias dos homens que as produzem. [...] ... 0
fato é que as classes dominantes dao énfase ao livro como veiculo do saber que lhes
convem. Nesse sentido, é importante que as classes menos favorecidas tenham acesso a
cultura letrada, sob pena de se manterem as diferengas sociais. 1sso quer dizer que, ao se
valorizar todas as expressdes culturais dominadas, ndo se estd pretendendo limitar as
classes populares ao conhecimento ja adquirido no grupo. O que se propde € abrir-lhes o
leque de opgbes de modo a atuar efetivamente na vida social e ndo apenas como massa de
manobra, uma vez que elas passam a ser capazes de jogar com as mesmas armas.
(BORDINI e AGUIAR, 1988, p. 11-12)

As mesmas autoras acrescentam ainda que contribui para a ineficacia generalizada do ensino
formal da leitura e da escrita o fato de aqueles que fazem a escola (administracdo, professores,
direcdo) representarem valores e préaticas que normalmente pouco fazem sentido para o publico que

a escola gratuita atende:

Da colisdo dos valores do corpo docente, que apontam para a ascensdo social, com os do
corpo discente, que se limitam a necessidade de sobrevivéncia, decorrem problemas
crénicos de disciplina, as dificuldades de aproveitamento e o consequente afastamento do
aluno da escola. (BORDINI e AGUIAR, 1988, p. 12)

Quando os textos apresentados pela escola nada dizem respeito aos interesses e necessidades
dos estudantes, pode ocorrer que, em lugar de cidaddos competentes no ato de ler o mundo e a
diversidade de textos presentes no mundo, o produto, ou subproduto dessa escola sdo pessoas com
nivel bastante precario no que se refere a compreensdo textual e que, por consequéncia, também sao

falhas no processo de elaboracdo de discursos autbnomos em textos orais ou escritos. Por ser o foco
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deste trabalho, estamos nos referindo repetidamente ao ensino problematico da leitura e da escrita
nas escolas publicas, porém sabemos que os problemas de aprendizagem em leitura ndo se
restringem as escolas e as pessoas de classes populares. Por motivos inimeros e que ndo serao
discutidos aqui, esses problemas afligem todas as camadas sociais e niveis de ensino, e isso talvez
aconteca principalmente pela falta de reconhecimento do trabalho intelectual, que por ndo gerar
riqueza material imediata, muitas vezes, é substituido por atividades mais rentaveis.

Ainda assim, pessoas de qualquer classe podem e devem ser motivadas a exercer a atividade
da leitura, motivacdo que na educacdo escolar pode residir na identificacdo do leitor com o
conteudo da obra. Nesse sentido, os textos literarios estimulam e contribuem, de maneira mais
abrangente, para a satisfacdo da necessidade humana de dar sentido ao mundo e a si mesmo. A
apresentacdo de textos variados, que possam representar nossa diversidade social, € mencionada por
autores como Bordini e Aguiar (1988) como sugestdo para o enfrentamento de problemas do ensino
de leitura. Caso essa abordagem seja feita pela escola de forma a considerar o pluralismo cultural
presente em nossas salas de aula, maiores sdo as chances de possibilitar que os individuos das
classes economicamente menos favorecidas desenvolvam competéncias linguisticas de modo a
serem capazes de reelaborar conhecimentos e produzir textos novos que podem vir a circular e

representar seus interesses na sociedade.

2.2 LEITURA LITERARIA: PROCEDIMENTO DE APROPRIACAO DA REALIDADE

Embora seja o processo de alfabetizacdo (decodificacdo do cddigo escrito) que conduz o
individuo as demais etapas do ato de ler, e talvez por isso o principal objetivo da fase inicial da
educacdo escolar, se esse processo ndo for trabalhado de maneira adequada pode funcionar de modo
a afastar os educandos dos livros. Zilberman (1993) pondera que essa contradicdo ndo s6 destaca a
importancia da leitura como procedimento de apropriacdo da realidade, mas também delimita o
texto de literatura como 0 objeto que concretiza o ato de ler:

Ler confunde-se, pois, com a aquisicdo de um habito e tem como consequéncia 0 acesso a
um patamar do qual ndo mais se consegue regredir; porém, a acdo implicita do verbo em
causa ndo torna nitido seu objeto direto: ler, mas ler o qué? Desta maneira, 0 cerne da
leitura ndo se esclarece para o aluno que é beneficiario dela. Por conseguinte, sabendo ler e
ndo mais perdendo esta condicdo, a crianca ndo se converte necessariamente num leitor, ja
que este se define, em principio, pela assiduidade a uma instituicdo determinada — a
literatura. (ZILBERMAN, 1993, p. 17)

O ato de ler, assim, pode ser compreendido como processo de elaboracdo de um codigo que

qualifica toda relacdo com o real. A leitura literaria, mais especificamente, seria capaz de reproduzir
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a relacdo sujeito/mundo, representando também uma forma de leitura de mundo. Ainda de acordo
com Zilberman (1993), leitura e literatura se unificam de forma a mimetizar os contatos humanos
com sua realidade fisica, historica e social. Nesse sentido, a leitura de literatura é capaz de
estabelecer uma relagdo privilegiada com o real, pois abarca tanto o convivio com a linguagem
como o exercicio de interpretagdo de significados “ocultos” que a linguagem literaria suscita e, por
isso, “a obra de ficgdo avulta como o modelo por exceléncia da leitura”. Sobre isso, Brait (2000, p.

189), diz que

Quem aprende com a literatura, quem trabalha com a literatura, quem ensina literatura e
quem desfruta o prazer e o conhecimento que ela pode trazer, naturalmente esta
constitutivamente ligado a lingua. Como separar as duas coisas em Guimardes Rosa, em
Camdes, em Clarice Lispector, para ficarmos somente em trés dos inlmeros manejadores
de linguas, que as fazem aparecer de novo, como novas e nunca utilizadas como tal? Como
estudar lingua sem buscar nos inimeros géneros aquele que parece apropriar-se de todos o0s
demais?

Corroborando com o que foi colocado no item introdutério sobre leitura, Britto (1999, p. 1)
defende que esta “se faz em funcdo da manipulacdo de sistemas especificos de referéncia ¢ de
interpretacdo, sistemas constituidos histdrico-socialmente [...]”. O texto de literatura, como nao
poderia deixar de ser, para ser efetivamente “lido”, demanda que o leitor lance mao de estratégias
especificas, que realize “trocas” e questionamentos sobre o que leu, num intenso processo de
didlogo consigo mesmo e com o texto, ativando seu conhecimento de mundo anteriormente
adquirido.

A leitura em si possibilita a reelaboracdo de sentidos, porém, a leitura literaria vai além. O
texto de literatura supera o pragmatismo de outros tipos de texto por sua capacidade de representar
o mundo real em sua totalidade, além das infinitas possibilidades de recriacdo da realidade. A
maneira como 0 autor e o leitor pensam e sentem o texto importa tanto ou mais que o fato
registrado, diferentemente do que acontece na leitura de um texto ndo literario. A leitura do texto
literario da margem a trocas comunicativas a partir do reconhecimento de sentidos pelos individuos,
resultante da intensa interacdo entre texto e leitor, interacdo que se processa mediada pela
linguagem verbal.

Formar leitores de textos literarios pode significar contribuir para a formacdo de cidadaos
mais autdbnomos, de raciocinio mais ético e critico. Ao propor a experimentacdo do belo, a arte
literéria vai além do senso comum, desconstréi valores e possibilita que enxerguemos realidades
sem necessariamente estarmos nelas inseridos. E considerada, por isso, indispensavel, um direito
inalienavel (CANDIDO, 2011) como o direito a alimentacdo, & moradia etc. Para Candido, a
literatura tem poder humanizador, e todas as pessoas, independente de classe social, devem ter

direito ao acesso a arte da palavra.
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Entendo aqui por humanizacéo (ja que tenho falado tanto nela) o processo que confirma no
homem aqueles tragos que reputamos essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicédo
do saber, a boa disposi¢do para com o préximo, o afinamento as emogdes, a capacidade de
penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percep¢do da complexidade do mundo
e dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em nos a quota de humanidade na
medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o
semelhante. (CANDIDO, 2011, p. 180)

O leitor de literatura reconstroi a partir de suas proprias experiéncias e pela leitura de uma
linguagem com funcdo ndo referencial o universo simbolico construido pelo autor: “ndo basta
decodificar as representacdes indiciadas por sinais e signos, o leitor porta-se diante do texto
transformando-o e transformando-se” (SILV A, 1988, p. 44). Sendo assim, o processo reflexivo que
esse tipo de leitura é capaz de provocar viabiliza compreensGes de mundo que como consequéncia,

podem aumentar as possibilidades de que o leitor exercite raciocinios mais subjetivos e criticos.

2.3 A DICOTOMIA LINGUA/LITERATURA EM AULAS DE PORTUGUES

Apesar das discussdes sobre a relacdo entre literatura e ensino de lingua ndo serem
novidade, essa € uma tematica extremamente pertinente a formacgdo cidada que também deve ser
promovida pela escola através do ensino de lingua materna. Exce¢des a parte, continua sendo
comum que a abordagem de lingua e de literatura no ambiente escolar aconteca de forma a
considera-las como sistemas fechados em si, autbnomos em relacdo a seus usuarios e leitores. Para
Brait,

tanto a literatura, essa forma privilegiada de expressdo, representacdo, conhecimento e
invencdo do homem e do mundo, como todas as outras formas, consideradas, num certo
sentido, menos nobres, [...] passam necessariamente pela lingua e, consequentemente,
mobilizam e revelam as multiplas faces desse instrumento que, dependendo do suporte, das
condicOes de producéo, das formas de circulagéo e recepcéo, reflete e refrata as maneiras de
ser, de ver e de enfrentar o0 mundo de uma dada comunidade em um dado momento
histérico, social, cultural. (BRAIT, 2000, p. 188)

Reflexdes como as de Brait (2000), sobre a indissociabilidade entre lingua e literatura,
geram davidas e questionamentos sobre como superar a relagdo contraditéria que se estabelece em
sala. Ocasionalmente entre essas duvidas esta a confusdo de ideias, por parte do professor, sobre
que ¢ ensinar portugués. Podemos refletir “em que medida e em que sentido € possivel ensinar a
lingua materna a pessoas que a utilizam com todo o dominio necessario para se expressar e se

comunicar na sua vida cotidiana? E ensinar a norma culta? E ensinar a lingua escrita? ” (LEITE,
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2012, p. 19). Sobre essa questdo, Suassuna (2006, p. 33), afirma que a aula de portugués “deve ser
um momento de producdo simbolica e constituicdo de subjetividades”, no qual se concretizam
interacdes, e que desse processo serdo decorrentes visdes de mundo e expressdes delas.

Nessa perspectiva, um fazer pedagogico que ndo subestime o uso do texto literario pode
contribuir para alargar visdes de mundo, pois esse recurso reforca ndo sé nossa identificagdo com o
discurso do outro, como também a aprendizagem sobre nossas proprias subjetividades, o que por
consequéncia pode auxiliar a utilizar a linguagem verbal de maneira mais consciente, a elaborar
pensamentos e discursos mais autbnomos, etc.

Embora saibamos que a formacéo de leitor ndo deve se restringir a escola, € muito relevante
a funcdo social desta na construcdo de alternativas para formar individuos leitores. Partindo do
pressuposto de que as atividades que incluam o texto literario devem fazer parte do cotidiano
escolar desde cedo, inclusive porque a linguagem da arte explora recursos que estimulam o
imaginério e a criatividade do ser humano, acreditamos na responsabilidade da escola em relagdo ao

ensino do texto literario:

O exercicio dessa fungdo [...] € delegado & escola, cuja competéncia precisa tornar-se mais
abrangente, ultrapassando a tarefa usual de transmissdo de um saber socialmente
reconhecido e herdado do passado. Eis porque se amalgamam os problemas relativos a
educacdo, introducdo a leitura, com sua consequente valorizagdo, e ensino da literatura,
concentrando-se todos na escola, local de formagdo do publico leitor. (ZILBERMAN,
1993, p.16)

Reconhecendo a escola como o local onde as relagdes entre lingua e literatura devem ser
oficialmente construidas, o professor figura como um dos principais sujeitos para que o elo entre
essas instancias do ensino de lingua materna possa de fato existir. Torna-se conveniente apresentar,
entdo, as concepgbes mais comuns do que vem a ser literatura, ja que a préatica do professor estara
intrinsecamente ligada a forma como concebe a arte literaria. Consideramos aqui, as concepcoes
elencadas por Leite (2012, p. 21)*

l. Instituicdo nacional, patriménio cultural.

Il.  Sistema de obras, autores e publico.

I1l.  Disciplina escolar que se confunde com histdria literéria.

IV. Texto consagrado pela critica como literaria

V. Qualquer texto, mesmo ndo consagrado, com intencdo literéria visivel
num trabalho da linguagem e da imaginagédo, ou simplesmente esse
trabalho enquanto tal.

2 Embora a autora tenha publicado o referido texto durante a década de oitenta (nosso trabalho cita uma reedicéo de
2012 de O texto na sala de aula, onde o artigo esta contido), consideramos que suas reflexdes ainda sdo pertinentes em
nossos dias.
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Para que a obra literaria possa dialogar com o contexto em que se insere, as ideias
sintetizadas nos itens I, 11l e IV, que ainda vigoram na préatica de nossas escolas, embora relevantes,
ndo deveriam ser o principal foco do trabalho pedagogico com literatura, pois descontextualizadas,
servem & reproducdo de valores sociais hierarquizantes e que vao de encontro aos ideais de uma
educacdo que se proponha a formar leitores (e produtores de textos) criticos e proficientes.

Apesar da importancia do estudo da literatura também enquanto sistema de obras e autores
(11), para Leite (2012, p. 22), é mais relevante e proveitoso que o exercicio da leitura e da escrita
com base no texto literario acontega considerando a vivéncia do processo gerador do objeto
artistico: a criatividade no trabalho com a linguagem. Por essa linha de pensamento, um trabalho
norteado principalmente pela concepcdo V estaria mais voltado a um ensino em que lingua e
literatura se integrem, que nos leve a pensar nas possibilidades de uma educacéo diferente, critica e
transformadora do modelo de sociedade que sustenta, supondo também outra concepcdo da
linguagem e da propria lingua, que transcenda aquela que tradicionalmente ainda existe na escola
(LEITE, 2012, p. 22).

Rouxel (2013, p. 17-18) ao apresentar consideracfes sobre aspectos metodoldgicos do
ensino de literatura, que discutiremos no proximo topico, questiona sobre “que literatura ensinar”, e
sobre as finalidades e objetivos desse ensino, estabelecendo que métodos e finalidades estdo
diretamente ligados. E importante, nesse sentido, considerar a evolugéo tedrica que se configura
num novo gquadro que emoldura o ensino de literatura. Os avangos tedricos mencionados pela autora
ocasionam trés expressivas mudancas de paradigmas no que se refere a concepc¢ao de literatura:

1. Uma concepgdo extensiva de literatura em lugar da concepcdo de literatura como
corpus, limitada aos textos “legitimos”;

2. Literatura como pratica, atividade (concepcdo que desloca o interesse para 0 campo
literario, para os processos de producdo e de recepcdo das obras e para 0s agentes desse
campo — escritor, critica, leitores, escola...);

3. Literatura como ato de comunicacgdo: interesse pelos contetidos existenciais, valores
éticos e estéticos contidos nas obras, para além de uma concepcdo autotélica ou seja,

como conjunto de textos de finalidade estética.

Levando em conta o que foi colocado até entdo, cabe-nos sintetizar o problema que estamos
discutindo: como deve ser a abordagem do texto literario nas as aulas de portugués por
professores com a intencdo de proporcionar a seus estudantes uma formacdo, além de

linguistica, humanitaria e cidada? Ou,
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até que ponto a separagéo estanque entre ensino de lingua e ensino de literatura é necessaria
a separacdo didatica das disciplinas. Ou até que ponto ela é fruto de uma concepcao estreita
tanto da lingua quanto da literatura que permite domestica-las em contetidos inofensivos a
adequacdo do jovem a sociedade burguesa pela escola burguesa. Até que ponto integrar
dinamicamente lingua e literatura na escola pde em questdo essa concep¢do, desvendando
as possibilidades formadoras de um trabalho com a linguagem que abra novas alternativas
para a escola e para a sociedade? [...] até que ponto também se a literatura para de ser mero
veiculo de contetidos gramaticais ou outros e a lingua deixa de ser mero sistema de normas
a decorar, e se integram dialeticamente numa pratica de alunos-sujeitos do dizer e do
pensar, o que se esta superando é toda uma concepgdo de saber como soma de informacGes
a consumir, um conhecimento sedimentado a reproduzir sem inventar, e se esta afirmando o
saber como um trabalho do pensamento? (LEITE, 2012, p. 24-25)

Para Brait (2000), compreender lingua e literatura a partir de um conceito “amplo” de
linguagem que considere especificidades linguisticas e maneiras de utilizar e explorar essas
particularidades faz com que a dicotomia entre lingua e literatura deixe de fazer sentido. Sendo
assim, e ainda de acordo com Leite (2012, p. 25), é interessante que a concepcdo do fazer
pedagogico em lingua portuguesa possa ir além das concepces tradicionais de literatura, de lingua
e de aprender, e que nosso objetivo como professores possa incluir ajudar a construir uma
capacidade linguistica plural, contribuindo assim para a formacdo de sujeitos mais competentes no

uso da lingua materna.

2.4 LEITURA LITERARIA NA ESCOLA

A respeito da utilizacdo de textos literarios pela escola, Cosson (2011, p. 20) observa que a
literatura serviu a principios educativos mesmo antes de haver escolas formais: “as tragédias gregas
tinham o principio basico de educar moral e socialmente o povo. [...] Do mesmo modo, é bem
conhecida a férmula horaciana que retne na literatura o Util e o agradavel”. A partir dessa tradi¢éo,
ndo é raro que a literatura esteja inserida nas aulas de lingua portuguesa tanto para servir como
“modelo” de uso da lingua, quanto para servir a formagao cultural dos educandos.

Pesquisas na area do ensino de lingua tém constatado que, se durante o ensino médio o
trabalho pedagogico com o texto literario mostra-se problematico, praticas consistentes que
considerem as peculiaridades desse tipo de texto durante os anos finais do ensino fundamental sdo
raridade. Além disso, se formos buscar nos documentos nacionais oficiais orientagdes que norteiem
o trabalho com literatura especificamente durante o ensino fundamental séries finais, iremos nos
deparar com uma grande lacuna a esse respeito: os Parametros Curriculares Nacionais - PCN
(1998), em suas mais de noventa paginas, destinam apenas cinco paragrafos para tratar das

especificidades do texto literario, o que dificulta bastante o direcionamento para a realizagcdo do
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trabalho com literatura e, mais ainda, que oriente a articulagdo do texto literario as abordagens
gramaticais e de producdo textual.

Em 2013 a secretaria de educacdo do governo de Pernambuco apresentou os parametros
curriculares do estado — PCE/PE, elaborados em consondncia com os PCN e com outros
documentos norteadores da educacdo no estado (a exemplo da Base Curricular Comum para as
Redes Publicas de Ensino de Pernambuco — BCC/2008 e das Orienta¢cdes Teorico-Metodoldgicas
para o Ensino fundamental e para o Ensino Médio - OTM/2008). O novo documento foi estruturado
em seis eixos, sendo o quinto deles o letramento literario, que é compreendido a partir da definicéo
de letramento de Soares (1999, p. 3), como “estado ou condicdo de quem ndo apenas sabe ler e
escrever, mas cultiva as praticas sociais que usam a escrita”. Essa concepc¢do da origem a ideia de
letramento literario presente nas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL/MEC,
2006), documento que auxiliou na elaboracdo dos parametros estaduais (2012, p. 55): “estado ou
condicdo de quem ndo apenas é capaz de ler poesia ou drama, mas dele se apropria efetivamente por
meio da experiéncia estética, fruindo-o”.

Os parametros curriculares para a educacdo béasica do estado de Pernambuco - PCE/PE
(2013, p. 86), reconhecem a essencialidade da presenca da arte literaria nas salas de aula do ensino
basico: “A literatura ¢ ingrediente fundamental em um curriculo, por seu carater transgressor e
libertério, é experiéncia e conhecimento essenciais a formacio de criangas e jovens”. E previsto
também no documento, o trabalho com essa modalidade textual durante os anos finais do ensino
fundamental. Vale lembrar que os PCE/PE (p. 92/93) chamam a atencdo para o papel da escola
como mediadora do processo de letramento literario, orientando que durante essa etapa do ensino “o
contato com textos fundamentais da literatura brasileira, bem como de outros paises, deve ser
estimulado, por praticas de letramento que aproximem os estudantes da literatura [...]”. No referido
documento, a necessidade do eixo letramento literario no curriculo de lingua portuguesa do ensino
fundamental é justificada também pela possibilidade de construcdo, por parte dos estudantes, de
posicionamentos mais criticos e autbnomos, pela promocdo de dialogos em sala de aula e pelo
entretenimento e beleza que a literatura pode oferecer ao leitor.

Assim, de acordo com os PCE/PE, considerar que um texto tem valor literario significa
perceber o trabalho linguistico que o constitui. Para Candido (2011), literatura significa a
organizacdo da palavra, e formar leitores de literatura consiste num desafio ao professor da escola
atual, pois as especificidades da arte da palavra representam o caminho pelo qual o estudante pode
evoluir do nivel da leitura do contetdo para o nivel da leitura da forma. Esses leitores tornam-se, de
acordo com Eco (2004), leitores de segundo nivel: a partir de um trabalho adequado com narrativas,

por exemplo, sera possivel aos educandos perceber as escolhas feitas pelo autor ao contar a historia,
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tendo a possibilidade de conseguir, entre outras coisas, alcancar a fruicdo proporcionada pelo
contato com a arte literaria.

Os livros, no entanto, ndo falam por si mesmos, € preciso haver subsidios para que 0s textos
sejam interpretados, e o texto literario tomado como objeto de estudo/ensino se constitui num
instrumento capaz de potencializar a produgdo de conhecimento. Assim, como ja comentamos,
também cabe a escola direcionar os procedimentos das atividades de leitura literaria com o objetivo
de fazer com que os estudantes possam compreender e interpretar o que o texto “fala” e ultrapassem
a leitura por mero prazer.

Gomes (2010) reflete que que no tipo de ensino literdrio praticado habitualmente, as
informagdes sobre a literatura substituem a leitura efetiva do texto. Discussdes académicas sobre a
inadequacao desse tipo de abordagem geraram varias propostas de alternativas metodologicas para
0 ensino da literatura. Ndo ha, porém, um consenso sobre que conhecimentos de literatura devem
integrar os curriculos do ensino fundamental, etapa em que a literatura ndo constitui uma disciplina
autdbnoma (o que reforca o carater de indefinicdo de sua abordagem enquanto objeto de estudo
durante essa fase da educacao formal).

Muito se tem discutido sobre o artificialismo contido na escolarizacdo da literatura. Soares
(1999) em A escolarizacdo da literatura infantil e juvenil, menciona usos pedagdgicos do texto
literario que se detém nas informacdes e ndo no modo literario como 0s mesmos se apresentam, por
nédo enfatizarem a percepgéo de recursos expressivos, de sua literariedade. A autora afirma que néo

h& como evitar que a literatura,

ao se tornar “saber escolar”, se escolarize, ¢ ndo se pode atribuir, em tese [...] conotacdo
pejorativa a essa escolarizacdo, inevitavel e necessaria; ndo se pode critica-la, ou negéa-la,
porque isso significaria negar a propria escola [...]. O que se pode criticar, 0 que se deve
negar ndo € a escolarizagdo da literatura, mas a inadequada, a errbnea, a imprdpria
escolarizacdo da literatura, que se traduz em sua deturpacgdo, falsificacdo, distorcdo, como
resultado de uma pedagogizacdo ou uma didatizacdo mal compreendida que, ao transformar o
literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o. (SOARES, 1999, p. 21-22).

Sobre como o avango em estudos tedricos afetam a pratica da leitura literdria na escola,
Rouxel (2013) observa trés principais mudangas de enfoque, a saber: leitores reais, plurais e
empiricos em lugar de um leitor ideal; do texto a ler ao texto como realizagdo singular do leitor; e
de uma postura distanciada visando a uma descrigdo objetiva do texto, a uma postura implicada,
sinal do engajamento do leitor no texto. Para a autora, pensar o ensino da literatura implica em
definir os objetivos desse ensino, objetivos que contemplem além da formacéo de leitores criticos, a
formacéo de personalidades sensiveis e inteligentes, abertas “ao mundo que esse ensino de literatura

vislumbra”.
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Essa formacdo resulta da sinergia de trés componentes, que sdo a atividade do aluno sujeito
leitor no ambito da classe constituida em “comunidade interpretativa”, a literatura ensinada
- textos e obras - e a acdo do professor, cujas escolhas didaticas e pedagdgicas se revestem
de uma importancia maior. (ROUXEL, 2013, p. 20)

Durante o ensino fundamental, “literatura” pode ser qualquer texto escrito considerado como
ficcdo ou poesia. Cosson (2011) coloca que os critérios utilizados por muitos professores/escola
para a selecdo dos textos a serem trabalhados sdo predominantemente “tema interessante” e
“linguagem apropriada” para a crianga/adolescente. O autor pondera também sobre o fato de
atividades de interpretacdo dos textos apresentados pelos livros didaticos serem o cerne do “ensino”
da leitura literaria, além de ser comum que as propostas de trabalho com o texto literério estejam
restritas a atividades “especiais” de leitura ou realizadas fora da sala de aula. O que podemos
observar no decorrer de nossa pratica docente corrobora com as coloca¢fes do autor, inclusive no
que se refere & expressiva predominancia do uso de géneros textuais mais “pragmaticos” (a exemplo
dos jornalisticos) em aulas de Portugués durante essa etapa do ensino basico.

Diante desse cenario, temos o que Cosson (2011, p. 23) denomina de “faléncia do ensino da

literatura”:

A literatura ndo estd sendo ensinada para garantir a funcdo essencial de construir ou
reconstruir a palavra que nos humaniza. Em primeiro lugar porque falta um objeto préprio
de ensino. [...] Falta uma maneira de ensinar que, rompendo o circulo da reproducéo ou da
permissividade, permita que a leitura literaria seja exercida sem o abandono do prazer, mas
com o compromisso de conhecimento que todo saber exige. Nesse caso, é fundamental que
se coloque como centro das préticas literarias na escola a leitura efetiva dos textos [...] Essa
leitura também ndo pode ser feita de forma assistemética e em nome de um prazer absoluto
de ler. E fundamental que seja organizada segundo os objetivos da formagdo do aluno,
compreendendo que a literatura tem um papel a cumprir no &mbito escolar

Sobre as especificidades da leitura de textos literarios, Jouve (2002, p.137-138) coloca que €
por meio de seus efeitos que se deve tentar a apreensdo da possivel diferenca da literatura das
demais producdes. Fundamentando-se em Picard (1986), o tedrico menciona fungdes essenciais a
realizacdo dessa leitura:

1. A subversdo na conformidade, ja que o texto literario “a0 mesmo tempo contesta € supoe
uma cultura”;

2. A eleicdo do sentido na polissemia, pois o texto literdrio remete sempre a uma pluralidade
de significacoes;

3. A modelizacdo por uma experiéncia de realidade ficticia: modelizar significaria “propor ao
leitor experimentar no modo imaginario uma cena que ele poderia viver na realidade.”

Reconhecendo alguns dos motivos que contribuem para o carater paradoxal da leitura

literaria na escola, percebemos que ela precisa ser efetivada de modo a considerar suas
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especificidades, e sobre essa questdo, Rouxel (2013) afirma que os saberes Uteis que caracterizam a
leitura de literatura em sala de aula s@o de trés ordens: sobre os textos, sobre si e sobre a prdpria
atividade lexical.

Os saberes relacionados aos textos envolvem conhecimento de géneros, poética dos textos,
funcionamento dos discursos [...], e sdo adquiridos através da leitura. O estudo de uma obra, por
exemplo, possibilita descobrir, identificar e compreender os fendmenos sobre os quais serdo
estabelecidos conceitos e nogdes que ao longo do tempo podem se tornar ferramentas de leitura,
existindo a possibilidade do leitor automatizar e afinar investigacbes nos textos. “Esses saberes
construidos podem ainda ser verificados em atividades de escrita literaria em que o aluno se situa na
posicdo de autor animado por uma intengdo artistica” (ROUXEL, 2013, p. 21), como tentamos
propor em nossa intervencdo pedagogica.

Os saberes sobre si remetem a expressdo de pensamentos particulares e julgamentos de
gosto. A autora lembra que durante a primeira etapa do Ensino Fundamental, é comum que o0s
alunos exponham livremente emocGes e pensamentos, cabendo ao professor intervir e conduzir uma
necessaria volta ao texto.

No que se refere ao ato Iéxico (ou saberes metaléxicos), Rouxel (2013) retoma a ideia de
“cooperagdo interpretativa” de Umberto Eco (1985): seriam os saberes que equilibram os “direitos
do texto” e os “direitos do leitor” (TAUVERON, apud ROUXEL, 2013). Para Jouve (2002, p. 66)
os “espagos de certeza e de incerteza” existentes na intera¢do texto-leitor se alternam durante o
processo de leitura. Enquanto os “espacgos de certeza”, passagens explicitas do texto, sdo “pontos de
ancoragem” da leitura, os “espagos de incerteza” permitem “ambiguidades” que solicitam a
participacdo do leitor para serem decifradas. Em outras palavras, sendo a literatura uma linguagem
constituida por varios significados, a materializacdo do uso criativo dos recursos oferecidos pela
lingua e a insercdo do texto literario num determinado contexto possibilitam que o leitor (embora
com limitacdes) aceite ou ndo o discurso do texto, baseado em suas vivéncias e experiéncias

prévias, como bem afirma Benvenuti (2012, p. 29-30):

A realidade de um texto se encontra na imaginagdo do leitor, assim, por essa natureza, a
obra tem maior chance de transcender sua posicao histérica. 1sso pode mostrar que os textos
literarios resistem ao curso dos tempos, ndo porque representem valores eternos
supostamente independentes no tempo, mas porque sua estrutura permite ao leitor
continuamente colocar-se dentro do mundo ficcional. [...] Portanto, a obra de arte literaria
sO existe verdadeiramente gracas ao leitor: pois o autor coloca suas ideias no texto, mas
guem se converte em sujeito delas é o leitor no ato de ler. Ai se desvanece a separacéo entre
sujeito e objeto, divisdo inerente a todo processo de conhecimento e percepgdo. A leitura se
torna, entdo, uma possibilidade especial de acesso a experiéncia de outro mundo, ja que o
leitor esta ocupado pelos pensamentos do autor.
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O texto de literatura, assim, contém lacunas propositalmente deixadas por quem escreve
para que sejam preenchidas pelo leitor. E necessario que os alunos sejam encorajados a uma leitura
subjetiva (porém ndo completamente “aberta”), 0 que nos leva a admitir a existéncia de regras
impostas por leituras socializadas, ideia passivel de ser discutida em sala de aula, pois os alunos séo
capazes de compreender. Os elementos textuais em si figuram como o primeiro elemento que
possibilita aos alunos perceber o contraponto entre subjetividade necessaria e subjetividade
acidental (JOUVE, apud ROUXEL, 2013). O segundo elemento seria a sala de aula, com seu papel

regulador:

Ela ¢ o espaco intersubjetivo onde se confrontam os diversos “textos de leitores”, a fim de
estabelecer o texto do grupo, objeto se ndo de uma negociacdo, a0 menos de um consenso.
A presenca da turma é essencial na formacdo dos jovens leitores: lugar de debate
interpretativo (metamorfose do conflito de interpretacdo), ela ilumina a polissemia dos
textos literarios e a diversidade dos investimentos subjetivos que autoriza. (ROUXEL,
2013, p. 22-23)

As ideias acima expostas destacam o papel fundamental da escola como espaco de
sistematizacdo de saberes sobre leitura (apesar de ndo ser o Unico). Ndo podemos negar, assim, a
necessidade do exercicio da leitura formativa a ser promovida em sala de aula para o
desenvolvimento de competéncias leitoras. E na escola que o texto de literatura, didatizado,
apresenta a possibilidade de que o ensino/aprendizagem dessa modalidade de uso da lingua seja
uma pratica efetivamente social, configurando uma das facetas do processo de letramento literario.

O potencial formativo da literatura justificaria o lugar dessa modalidade de texto na sala de
aula, e sobre isso, Cosson (2011) afirma que a leitura literaria nos possibilita além de saber da vida

através da experiéncia do outro, “vivenciar” essa experiéncia. Para o autor,

Na leitura e na escritura do texto literdrio encontramos o senso de n6s mesmos e da
comunidade a que pertencemos. A literatura nos diz o que somos e nos incentiva a desejar e
a expressar 0 mundo por nés mesmos. E isso se d& porque a literatura é uma experiéncia a
ser realizada. E mais que um conhecimento a ser reelaborado, ela é a incorporagéo do outro
em mim sem ren(ncia da minha propria identidade. [...] E por isso que interiorizamos com
mais intensidade as verdades dadas pela poesia e pela ficcdo. (COSSON, 2011, p. 17)

Além disso,

a ficcdo feita palavra na narrativa e a palavra feita matéria na poesia sdo processos
formativos tanto da linguagem quanto do leitor e do escritor. Uma e outra permitem que se
diga o que ndo sabemos expressar e nos falam de maneira mais precisa 0 que queremos
dizer ao mundo, assim como nos dizer a nés mesmos. (COSSON, 2011, p. 17)

Reafirmamos, entdo, a importancia de que a abordagem pedagogica da literatura considere

as peculiaridades e os muitos sentidos contidos por essa modalidade textual. Que a leitura do texto
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literario em sala de aula se dé por prazer sim, mas ndo apenas, de maneira a vivenciar a literatura
como obra de arte que pode auxiliar e estimular o exercicio de compreensao da realidade e também
como objeto de analise em suas peculiaridades estruturais e linguisticas. Para isso, o professor é
peca chave no processo e para conduzir o trabalho com os alunos precisa ser ele proprio um sujeito
leitor com boa formacéo profissional, capaz de pensar elaborar as propostas mais adequadas ao
perfil de seus estudantes.

Nessa perspectiva, Bordini e Aguiar (1988, p. 34) nos lembram de que além do dominio do
conhecimento literario por parte do professor, existe a necessidade de uma proposta metodologica
consistente e adequada ao ensino de literatura. Sendo assim, nossa proposta de trabalho se baseou
no modelo de letramento literario proposto por Cosson (2011), que parte da elaboracdo de um
planejamento/sequéncia didatica e figura entre as alternativas pesquisadas como caminho
metodoldgico para o trabalho didatico com o texto de literatura durante o ensino fundamental -
assim como o método recepcional de Bordini e Aguiar (1988) e a proposta de Saraiva e Miigge
(2006), ambos fundamentados na Estética da Recepg¢do (JAUSS, 1979).

2.5 LETRAMENTO E LETRAMENTO LITERARIO

Desde a década de 1980, o termo letramento (do inglés literacy) vem sendo utilizado nos
estudos da Educacdo e da Linguistica, entre outras areas, com a intengdo de conceituar 0S usos
sociais de leitura e escrita que superam a pura aquisicdo da linguagem escrita, ou que
convenciondvamos chamar de alfabetizacdo. Embora exista estrita relacdo entre letramento e

alfabetizagéo, de acordo com Soares (1996), esses termos definem dois processos diferentes.

[...] um individuo pode n&o saber ler e escrever, isto &, ser analfabeto, mas ser, de certa
forma, letrado (atribuindo a este adjetivo sentido vinculado a letramento). Assim, um
adulto pode ser analfabeto porque marginalizado social e economicamente, mas, se vive em
um meio que a leitura e a escrita tém presenca forte, se se interessa em ouvir a leitura de
jornais feita por um alfabetizado, se recebe cartas que outros léem para ele, se dita cartas
para que um alfabetizado as escreva (e € significativo que, em geral, dita usa usando
vocabulario e estruturas préprios da escrita), se pede a alguém que lhe leia avisos ou
indicacGes afixados em algum lugar, esse analfabeto é, de certa forma, letrado, porque faz
uso da escrita, faz uso de praticas sociais de leitura e de escrita. (SOARES, 1996, p. 24 -
grifo da autora)

Quando se trata de investigar as praticas sociais de leitura e escrita que ultrapassam a ideia
de alfabetizacdo como mera decodificacdo, destacam-se o0s estudos de Street (2014) sobre a
concepcdo de letramento que da sentido & pesquisa que pretendemos desenvolver. N&o podemos
falar em uma defini¢do Unica para o termo letramento, pois o sentido do termo tem se modificado

com o tempo e ndo mais se limita a decifracdo elementar da escrita. Paulino e Cosson (2014, p. 63)



32

apresentam dois eixos de definicdo que vigoram na atualidade, ainda que correspondam a diferentes
momentos historicos.

Cronologicamente, o primeiro eixo de definicdo tem a ver com nosso antigo conceito de
alfabetizacdo, estando relacionada as habilidades de ler e escrever. Os autores caracterizam esse
eixo de definicio como competéncia de uso individual da tecnologia da escrita que emerge do
contexto da escolarizagdo em massa, ja que o analfabetismo dificulta o ingresso no mercado de
trabalho e o exercicio da cidadania. Essa ideia “se afasta do adjetivo letrado com o qual convivia no
século XIX, deixando para tras a relacdo com um refinamento literario e cognitivo préprio das
pessoas consideradas eruditas” (PAULINO e COSSON, 2014, p. 64), configurando um conceito de
letramento voltado aos aspectos praticos da vida em sociedade, que também pode ser chamado de
letramento funcional.

O segundo eixo que define outra perspectiva de letramento tem inicio com os New Literacy
Studies (1970/1980) e os estudos de Street (1984). O conceito deixa de estar restrito a competéncia

individual de ler e escrever, tornando-se mais plural,

[...] como um conjunto de “préticas sociais” que “podem ser inferidas dos eventos que séo
mediados por textos escritos” (Barton; Hamilton, 1998, p.8). Essas praticas envolvem a
capacidade e os conhecimentos, os processos de interacdo e as relacBes de poder relativas
ao uso da escrita em contextos e meios especificos (Street, 2003). (PAULINO e COSSON,
2014, p. 65)

De acordo com essa concepcdo, ha uma pluralidade de letramentos. Tantos quanto as
praticas sociais relacionadas ao uso social da leitura e da escrita, abrangendo a construcdo de
sentidos a partir de diversos tipos de textos e tecnologias (artes visuais, cinema, televis&o,
ambientes virtuais...) em carater de processo social. E é em decorréncia desse processo, que abrange
aspectos que ndo eram considerados no conceito de alfabetizacdo, que os individuos podem ter

condicdes de interagir e interferir na realidade em que se inserem.

2.5.1 Letramento literario na escola

Como foi exposto no subcapitulo anterior, os avangos dos estudos nos campos da
aprendizagem da leitura e da escrita hoje permitem que possamos falar em varios niveis e tipos de
letramento (letramento digital e letramento midiatico sdo alguns exemplos). Esses estudos

possibilitaram também o uso do termo letramento para denominar as praticas sociais que se
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relacionam com o uso da linguagem oral e escrita, algo que vai muito além do conceito tradicional
de alfabetizagé&o.

Para que os leitores (que aqui se concretizam nos estudantes presentes em nossas salas de
aula) possam exercer as praticas leitoras e de producéo de textos que circulam na sociedade, ou seja,
possam ser considerados cidaddos letrados, apresenta-se como alternativa de trabalho dialégico
entre lingua e literatura a proposta metodoldgica do Letramento Literério: prética social de
construcao de sentidos a ser promovida pela escola (COSSON, 2011, p. 23). Para o autor, esse tipo
de letramento é capaz de proporcionar um modo privilegiado de inser¢do no mundo da escrita, uma
vez que conduz ao dominio da palavra a partir dela mesma.

Com base nisso, destacamos o conceito de Letramento Literario, que de acordo com Cosson
(2011), visa contribuir para a formacdo de usuarios competentes da modalidade escrita da lingua,
além de proporcionar uma dimensao diferenciada das praticas sociais de leitura e escrita a partir da
experiéncia didatizada da leitura do texto de literatura. Através de procedimentos especificos
direcionados ao trabalho com esse tipo de texto, a estratégia nos apresenta a possibilidade de
contribuir para a formacao de usuarios da lingua - leitores e produtores de textos - mais conscientes,
autdbnomos e criticos.

Embora nosso trabalho esteja alinhado ao pensamento de estudiosos que defendem a
responsabilidade da escola em relacdo a escolarizacdo do texto literéario, vale salientar que essa
atribuicdo conferida as instituicdes formais de educacdo basica ndo se limita aos espacos escolares o
processo formativo que a leitura de literatura é capaz de promover. Uma coisa ndo exclui a outra: a
definicdo de letramento literario como processo de apropriacdo da literatura enquanto construcao
literaria de sentidos (PAULINO e COSSON, 2009, p. 67) permite sua compreensdo como algo
continuo e constante, que se renova a cada leitura significativa que se realiza, e que embora néo
esteja restrito ao espacgo escolar, é possivel e necessario de ser promovido pela escola.

Durante esse processo de construcéo de sentidos, a cada leitura, o individuo se “apropria” e
transforma o que “recebeu” do texto lido. Dois procedimentos caracterizam o letramento literério
como uma modalidade de letramento especial e singular. O primeiro consiste na intensa interacao
verbal que o contato com a literatura - mundo de palavras - propde. Para Paulino e Cosson (2009), a
intensidade da interacdo verbal texto/individuo envolve tanto leitura quanto escrita, pois consideram

ambas como parte do mesmo processo de construcao de sentidos da literatura.

A leitura e a escrita do texto literario operam em um mundo feito essencialmente de
palavras, e por essa razdo, uma integracdo mais profunda com o universo da linguagem se
torna necesséria. Ler e escrever literatura € uma experiéncia de imersdo, um desligamento
do mundo para recria-lo, ou antes, uma incorporacdo do texto semelhante ao ato de se
alimentar. (PAULINO e COSSON, 2009, p. 68)
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O segundo, que ndo pode ser concebido fora do primeiro, € o processo de (re)conhecer o
outro através do movimento de (des)construgdo do mundo que pode ocorrer a partir da experiéncia
literaria. “E assim que a literatura permite que o sujeito viva o outro na linguagem, incorpore a
experiéncia do outro pela palavra, tornando-se um espacgo privilegiado de construcdo de sua
identidade e de sua comunidade”, afirmam Paulino e Cosson (2009, p. 69). Os mesmos autores
também refletem que esses mecanismos de interagdo verbal intensa associado a vivéncia literéria,
embora estejam presentes em outros textos, acontecimentos e ag¢bes - compondo assim um
repertorio cultural - concentram-se ou derivam do texto de literatura, justificando a essencialidade
da experiéncia literaria ao desenvolvimento humano, desenvolvimento que em nossa sociedade
também acontece na escola.

E sabido que existem muitas criticas & escolarizacdo do texto literario que se referem ao uso
inadequado da literatura na aprendizagem da escrita ou de sua abordagem simplesmente como
heranca cultural. Sabemos ainda, no entanto, que ha outros fatores que tornam o trabalho escolar
com o texto literério bastante problematico, conforme colocam Paulino e Cosson (2009, p. 71):

Em primeiro lugar, a escola enfatiza demasiadamente o conhecido e o0 mensuravel, negando
espaco para o estranho e o inusitado. [...] Encontra-se, ainda, na miopia com que a
elaboracdo de textos privilegia uma produtividade sem criatividade, textos sem sujeitos-
autores, até porque sem leitores.

Além disso, como mencionamos no item sobre leitura, ndo podemos negar as contradi¢des
culturais existentes na escola, que por motivos diversos tende a priorizar uma forma singular de

letramento, o letramento bésico e funcional, e assume, ndo raras vezes,

um carater de agente de um letramento servigal, em nome de uma sociedade j& pronta, ja
organizada, com fungdes pré-definidas para os sujeitos, afastados de quaisquer producdes
criticas, subversivas, excepcionais. (PAULINO e COSSON, 2009, p. 71)

Ainda de acordo com os estudiosos citados acima, salvas as exce¢des, ha uma tendéncia por
parte de instituicdes e educadores em negar/ndo incluir em sua préatica a realizacdo de atividades
interacionais “diferentes” ou ndo previsiveis (leia-se aqui atividades questionadoras, poéticas e
abertas) no contexto escolar tradicional. Nesse sentido, a escrita de textos literarios € comumente
recusada com a justificativa de que a escola ndo é responsavel por formar escritores, argumento
baseado na ideia ingénua de que produzir literatura é talento ou dom, como discutiremos a frente.
Essa concepgdo ainda comum ao contexto escolar colabora para enfraquecer o carater de pratica
social da arte literaria, assim como reforca sua sacralizacdo e seu distanciamento dos alunos em

formacéo, a quem restaria uma postura contemplativa.
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Ja que os objetivos estabelecidos em nosso estudo dizem respeito ao lugar da leitura literaria
no ambiente escolar e, mais especificamente, a relacdo entre leitura literaria e o exercicio de uma
escrita também literaria, cabe mencionar aqui uma das sugestdes de Paulino e Cosson (2009, p. 76)
para “concretizar o letramento literario na escola”, quando discorrem sobre o lugar da escrita na

interacdo com a literatura:

N&o se trata, como argumentamos, de formar escritores, mas sim de oferecer aos alunos a
oportunidade de se exercitarem com as palavras, apropriando-se de mecanismos de
expressdo e estratégias de construcdo de sentidos que sdo essenciais ao dominio da
linguagem escrita. Nesse caso, sdo interessantes os exercicios de parafrases, estilizacdo,
parodias, e outros procedimentos de apropriacdo dos textos com seus recursos que
promovem um dialogo criativo do aluno com o universo literario e, por meio dele, com a
linguagem em geral. Observe-se que esses procedimentos devem ser concebidos no &mbito
das respostas a leitura dos textos, da experiéncia da literatura, e ndo gratuitamente, como
acontecia com os antigos exercicios composicionais.

Procurando desenvolver desde o ensino fundamental um trabalho com enfoque na relagéo leitura e
escrita do texto de literatura e visando a formacéo de sujeitos mais competentes no trato com a
linguagem - ora como leitores, ora como produtores de textos - adotamos as etapas da sequéncia
basica de Letramento Literario propostas por Cosson (2011) ao realizar a intervencdo pedagdgica na
escola que acolheu nossa pesquisa. A sequéncia esta sintetizada em plano de ensino (anexo), e foi
elaborada na intencao de colocar em pratica a fundamentacéo basica da discussao tedrica
apresentada.

O letramento literario a ser promovido pela escola deve ser iniciado com a selecdo dos

textos a serem trabalhados em sala de aula. Cosson (2011, p. 35/36) lista trés critérios
(essencialidade das obras canonicas; contemporaneidade dos textos; pluralidade de obras, autores e
géneros) normalmente utilizados pelos professores na escolha dos textos, porém alerta que em
geral, os textos presentes nas aulas de literatura quando ndo sdo os que constam no livro didatico,
sdo escolhidos com base em apenas um desses critérios.

Ao invés de tomar apenas um desses aspectos como norte da escolha do texto de literatura, o
autor sugere a combinacdo dos trés critérios por parte dos professores, visto que, ao selecionar um
texto, ndo se deve desprezar obras consagradas, nem se apoiar apenas no fato do texto ser
contemporaneo (Cosson ressalta a diferenca entre contemporaneidade e atualidade)®, assim como
também o principio da diversidade deve ser aplicado como forma de aproximar o que o aluno ja

conhece do que ainda lhe é desconhecido:

% Embora contemporaneo e atual sejam palavras utilizadas como sindnimos na caracterizacéo literaria, Cosson (2011, p.
34) atenta para a necessidade de distin¢do entre os termos. Segundo o autor, obra contemporanea seria aquela escrita e
publicada em nosso tempo, enquanto a obra atual, independente de quando foi escrita ou publicada, seria aquela que é
significativa em nosso tempo, “de modo que muitas obras contemporaneas nada representam para o leitor e obras
vindas do passado s2o plenas de sentido para sua vida”.
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Ao selecionar um texto, o professor ndo deve desprezar o canfne, pois & nele que
encontrara a heranga cultural de sua comunidade. Também ndo pode se apoiar apenas na
contemporaneidade dos textos, mas sim em sua atualidade. Do mesmo modo, precisa
aplicar o principio da diversidade entendido, para além da simples diferenca entre os textos,
como busca da discrepancia entre o conhecido e o desconhecido, o simples e o complexo
[...]- E assim que tem lugar na escola 0 novo e o velho, o trivial e o estético, o simples e o
complexo e toda a miriade de textos que faz da leitura literaria uma atividade de prazer e
conhecimento singulares. (COSSON, 2011, p. 35-36)

Embora estejamos tratando de um problema relacionado ao ensino fundamental, as
Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006, p. 57) séo pertinentes ao nosso
trabalho quando sugerem que independentemente de ser considerado como popular ou erudito, ou
de expressar pontos de vista de maiorias ou minorias, ao ser selecionado, todo texto literario deve
ser submetido ao “mesmao crivo que se utiliza para os escritos canénicos: ha ou ndo intencionalidade
artistica? A realizagdo corresponde a inten¢do? Quais os recursos utilizados para tal? Qual seu
significado histérico-social? Proporciona ele o estranhamento, o prazer estético?”

Rouxel (2013, p. 25), também contribui para essa discussdo sugerindo que “é importante
propor obras das quais eles [alunos] extrairdo um ganho simultaneamente ético e estético, obras
cujo conteudo existencial deixe marcas”, pois “a literatura lida em sala de aula convida também a
explorar a experiéncia humana, a extrair dela proveitos simbdélicos que o professor ndo consegue
avaliar”. Procuramos, assim, selecionar os textos (apéndice) trabalhados em nossa intervencao
pedagdgica de acordo com essas pregorrativas.

E consenso que a leitura como prética social tem inicio a partir da interagio do ser humano
nos contextos em que circula e, sendo assim, a leitura literaria mediada pela escola podera
oportunizar que os individuos ampliem sua concep¢do de realidade, suas possibilidades de
interpretacdo do mundo e consequentemente suas possibilidades de raciocinar e interferir com

autonomia nas mais diversas situagdes, pois,

... embora a obra escrita, de um lado, signifique a possibilidade de o individuo se integrar
ao meio e melhor compreendé-lo, de outro, ela estimula a rendncia ao contato material e
concreto, denegrindo as qualidades deste ao negar-lhe os atributos de plenitude e totalidade.
A obra transmuta-se, assim, na mediadora entre o individuo e sua circunstancia, e decifra-la
quer dizer tomar parte na objetividade que deu lugar a sua existéncia. Por isso, ler passa a
significar igualmente viver a realidade por intermédio do modelo de mundo transcrito no
texto. (ZILBERMAN, 2012, p. 18)

Letramento literario: teoria e pratica (COSSON, 2011), nos apresenta dois modelos de
sequéncias didaticas voltadas ao trabalho com o texto literario: a basica, sugerida para o ensino
fundamental, e a expandida, sugerida para o ensino médio. O autor recomenda ainda trés modelos
possiveis para a realizacao desse trabalho: a oficina, o andaime e o portfélio. A intervengéo pratica

que realizamos optou pelo formato de oficinas, em que os textos foram apresentados aos sujeitos da
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pesquisa, possibilitando a interacdo aluno/texto literario/professor através da troca de experiéncias
entre os envolvidos no processo. Embora esteja desenhada no modelo de sequéncia basica, nossa
proposta agrega exercicios de contextualizacdo e registro final escrito que evidencia o
aprofundamento das leituras, propostos a principio pela sequéncia expandida. Descrevemos a seguir
os fundamentos de cada etapa da sequéncia basica utilizada em nosso planejamento, e em seguida,
apresentamos as ideias que caracterizam a sequéncia expandida.
I. Motivacéo
Para Cosson (2011), € preciso que haja, antecedendo a leitura literaria, uma preparacao, uma
antecipagdo de maneira a favorecer o processo de leitura como um todo. Esses mecanismos podem
passar despercebidos por nos parecerem muito naturais. Motivar o aluno significa o primeiro passo
da sequéncia basica do letramento literario, sendo sua finalidade prepara-lo para “entrar” no texto.
O sucesso inicial do encontro do leitor com a obra, para o autor, depende de uma boa motivacéo,
que pode se dar a partir de uma conversa, da exibicdo de um video, da leitura de outro texto, da
audicdo de uma cancdo (...), 0 importante é que a atividade aplicada tenha relacdo com o texto a ser
lido e que provoque nos alunos a necessidade de se posicionar a respeito de um tema/questdo, bem
como que a opcao do professor esteja adequada ao contexto do grupo com quem trabalha.
Il. Introducéo
Esta segunda etapa consiste na apresentacdo do autor e da obra. A introducdo, apesar de ser
uma atividade relativamente simples, demanda alguns cuidados por parte do professor: é
importante justificar a escolha da obra e falar de sua relevancia naquele momento de modo a
despertar o interesse e fornecer um encaminhamento aos educandos envolvidos no processo;
ndo é necessario fazer uma longa apresentacdo da biografia do autor; é aconselhavel falar da
obra e de sua importancia, justificando a escolha; o professor deve ter o cuidado de apresentar a
obra fisica (original, atentando para elementos presentes na capa, orelha e outros elementos
paratextuais). Ndo é recomendado, porém, estender muito essa etapa, ja que seu objetivo é o
aluno receber a obra de maneira positiva.
I11. Leitura
Na sequéncia proposta por Cosson, a leitura escolar precisa de um acompanhamento porque
tem uma direcdo, um objetivo a ser cumprido. Sobre a leitura de textos extensos, o autor
recomenda que seja feita fora da escola. Mas no caso de textos mais curtos (como 0s contos
trabalhados em nossa sequéncia), € conveniente que haja uma negociacdo entre professor e
alunos sobre o tempo necessario para que todos leiam, podendo haver intervalos durante esse

tempo de leitura, jA que quando o professor acompanha a leitura, é provavel que ela seja
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facilitada para aqueles que apresentam mais dificuldades, pois pode auxiliar a resolver

problemas ligados ao vocabul&rio ou a estrutura composicional do texto:

Ao acompanhar a leitura dos alunos por meio dos intervalos, o professor podera ajuda-los a
resolver, ou, pelo menos, equacionar questdes que vdo desde a interacdo com o texto, a
exemplo do desajuste das expectativas que pode levar ao abandono do livro, até o ritmo de
leitura, possivel consequéncia tanto das condicdes de legibilidade do texto quanto da
disponibilidade do aluno para realizar a atividade. Em muitos casos, a observacdo de
dificuldades especificas enfrentadas por um aluno no intervalo é o inicio de uma
intervenc¢ao eficiente na formacao de leitor daquele aluno.” (COSSON, 2011, p. 64)

IV. Interpretacio

No cenério do letramento literario, Cosson (2011) propde a interpretacdo da leitura em dois
momentos, um interior e outro exterior.

O primeiro comp@e o0 nlcleo da experiéncia literaria e tem carater individual, que ndo pode
“ser substituido por nenhum mecanismo pedagogico, a exemplo da leitura do resumo [...]. NoOs,
professores de literatura, sabemos gque esse € 0 momento em que o texto literario mostra sua forca,
levando o leitor a se encontrar (ou se perder) em seu labirinto de palavras. ” (COSSON, 2011, p.
65). Diz respeito a um processo influenciado pelo que se fez antes e continua se fazendo durante a
leitura, sendo as etapas anteriores - motivagéo, introducéo e leitura - os elementos com os quais a
escola interfere no letramento literario. Essa interpretacéo se da a partir do que somos no momento
da leitura (nossa histéria como leitor, nossas relacdes familiares, etc.), fazendo desse momento um
ato social, por mais intimo que possa parecer.

O momento externo de interpretacdo faz com que o letramento literario feito na escola se
diferencie das leituras literarias realizadas em outros ambientes. Esse € 0 momento em que deve
acontecer a concretizacdo/materializacdo da interpretacdo como ato de construcdo de sentido em
uma determinada comunidade. Na escola, faz-se necessario compartilharmos a interpretacdo para
ampliar os sentidos construidos individualmente. As interpretacbes dos alunos podem ser
registradas de formas variadas, contudo fatores como caracteristicas do texto
escolhido, idade e série dos alunos e objetivos do professor devem ser considerados.

A sequéncia expandida, sugerida a principio por Cosson (2011) para o trabalho com
literatura durante o ensino medio, constitui-se das mesmas etapas da sequéncia bésica, acrescida de
momentos de contextualizacdo e de mais de uma etapa de interpretacdo. O autor cita sete formas de
possiveis de contextualizar a leitura literaria em sala de aula, destacando, porém, que podem existir
outras e ressaltando o carater “adaptavel” de suas sugestoes.

Em nosso trabalho, apesar do planejamento didatico estar desenhado no modelo da

sequéncia bésica, hd a presenca de momentos de contextualizacdo - tematica, poética e
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presentificadora - bem como a interpretacdo dos alunos se d& em mais de um momento, com a
realizacdo de uma atividade de registro final escrito que buscou evidenciar o aprofundamento da
leituras dos contos em questdo. Além disso, a sequéncia expandida prevé o momento de investir nas
relacdes textuais, que o autor chama de expansdo. Expandir a leitura significa considerar 0s
processos de intertextualidade, explorando os didlogos possiveis com outras obras, tanto as que a
precedem quanto as que Ihe sdo posteriores.

Com base no que foi exposto, concordamos com Cosson (2011, p. 66) que em aulas de
portugués é possivel aproveitar a ocasido da leitura e solicitar uma producdo em que os alunos
demonstrem e exercitem suas habilidades de escrita. Procuramos propor essa ideia em nosso
trabalho, cujo didlogo entre os leitores e a comunidade escolar se deu com a externalizacdo das
leituras realizadas através da escrita de um conto (mesmo género lido) tratando das mesmas
tematicas abordadas durante as leituras. Tivemos a preocupacdo, ao solicitar esse exercicio de
escrita como forma de interpretar o que foi lido, de contemplar o carater processual e especifico que
a producdo de um texto literario exige, bem como de articular a circulacdo dos textos produzidos
através de uma coletanea reunida em livro artesanal produzido pelos proprios alunos (a ser
“lancada” na escola), cuidando assim para que a atividade fugisse ao carater artificial comum a
atividades de escrita propostas em ambiente escolar, conforme Cosson (2011, p. 68).

O processo de letramento literario viabiliza, portanto, um processo de apropriacdo
individual, visto que um mesmo texto pode gerar diferentes interpretacbes motivadas pelas
experiéncias particulares de cada leitor. Na interacdo com a literatura tém espaco varios sentidos e
possibilidades de reelaboracdo do real, que ao ndo restringir as possibilidades de recep¢do dos
leitores, proporcionam o prazer através do ato de ler.

Como entendemos que o ensino de literatura pode e deve ser integrado ao ensino de lingua,
tendo em vista que enquanto linguagem, o texto literario é uma forma diferenciada de apropriacao
de sentido, na sequéncia desse trabalho discutimos alguns aspectos teoéricos sobre o papel dos
géneros textuais no ensino da lingua materna, ja que o conto figura como género central de nosso

plano de ensino.

2.6 GENEROS TEXTUAIS E ENSINO DE LINGUA MATERNA

As pesquisas sobre o aperfeicoamento de procedimentos para o ensino de lingua materna
tém gerado resultados relevantes nos Gltimos tempos, como ja mencionamos, destacam-se entre as
surgidas desde o final do século passado, os postulados sociointeracionistas sobre 0s processos de

aprendizagem de Vygotsky; os avan¢os no campo dos estudos sobre o letramento - que investigam
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as préticas sociais envolvendo leitura e escrita e as teorias a respeito dos conceitos de texto e
discurso. Aplicados a pratica, esses estudos possibilitaram considerar a lingua em seu aspecto
social. E a partir dai que passamos a levar em conta que os fatores cognitivos, politicos, linguisticos
e de enunciacdo colaboram em conjunto para que haja o ensino e o aprendizado de lingua.

Teorias fundamentadas nos estudos de Bakhtin (2000) deram origem ao conceito de género
textual: “Em geral, sdo chamados géneros textuais os textos particulares, que tém organizacao
textual, fun¢des sociais, locutor e interlocutor definidos”. (BEZERRA, 2005, p. 40). Ao concordar
com Koch (2011), que defende a ideia de linguagem como interacdo, a sequéncia de atividades
apresentada com base na concep¢do de letramento literario considera a necessidade de trabalhar
com géneros, assim como o fato de os sentidos do texto se construirem a partir da interacdo entre
autor e leitor, 0 que por sua vez corrobora com os postulados bakhtinianos de que todo texto
constitui um evento sociocomunicativo.

Diante disso, as pesquisas sobre o ensino de lingua materna com base no estudo dos diversos
géneros textuais que circulam em sociedade tornam inaceitdvel que praticas docentes

descontextualizadas ainda tenham vez, pois

... & linguistica aplicada, preocupada com o ensino de lingua materna, defende a ideia de
que se deve favorecer o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos e, para
isto, 0s textos escritos e orais sejam objeto de estudo (leitura, anélise e producédo). Assim, o
género é fundamental na escola, visto que, segundo Schneuwly e Dolz, é ele que é utilizado
como meio de articulagdo entre as praticas sociais e 0s objetos escolares, mais
particularmente, no dominio do ensino da producdo de textos orais e escritos. [...] O estudo
de géneros leva em conta seus usos e fun¢des numa situagdo comunicativa. Com isso, as
aulas podem deixar de ter um carater dogmatico e/ou fossilizado.” (BEZERRA, 2005, p.41)

Quando o ensino de lingua na escola acontece a partir da ideia de género textual o processo
educativo ndo se torna mais simples apenas para o professor (que pode planejar e trabalhar de
maneira mais sistematica), pois 0s estudantes, por sua vez, sdo desafiados a interagir com textos que
de fato circulam na sociedade e que, em seu carater discursivo, acrescentam a esse aprendizado

além dos 6bvios elementos linguisticos, os elementos historicos, sociais, politicos e ideoldgicos.

Os Parametros Curriculares do Estado de Pernambuco - PCE/PE (2012, p. 108) propdem
que no trabalho com géneros textuais, haja articulagdo entre atividades de leitura, escrita, oralidade
e analise linguistica, pois essa articulacdo permite a abordagem dos géneros com base em sua
estrutura linguistica e nas situacdes sociais em que esses géneros tém origem. Assim, a ideia de
sequéncia de letramento literario que vivenciamos, contemplou a leitura atenta do género literario

conto, além de atividades de reflex&o linguistica e também de producéo escrita do mesmo género.
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Trataremos a seguir entdo dos elementos constituintes do género textual em questéo, visto que essa

teorizacdo também serviré de base para a analise dos contos produzidos pelos estudantes.

2.6.1 O género textual literério conto

Caracterizado originalmente como género ficcional curto, o conto literario é definido por
Moisés (1997, p. 15) como “fic¢do” ou “invencdo” (originada do vocabulo latino commentu). Em
1884, sua acepcéo é explicada por Matthews (1997) como unidade literaria proxima das unidades
do teatro classico francés, cujos textos se restringem a apresentar uma agdo, um lugar e um tempo
determinado. Passou a ser largamente difundido durante o século XI1X, momento em que também
comega a ser considerado uma forma “nobre”, assim como eram até entdo as formas poéticas. No
panorama europeu, € nesse periodo que o conto vem a tornar-se um produto literario,
transformando-se, nas palavras de Moisés (1997, p. 18), em “pedra de toque para todo ficcionista
que se preza”. Sobre essa época, 0 autor relata o surgimento de um grande ndmero de bons
ficcionistas, fator que contribuiu para que se instaurasse um “reinado do conto”, e pondera sobre 0
rigor necessario na escolha dos contistas que podem ser apontados como autores representativos do
processo de evolugdo do género. Concomitantemente, na literatura de lingua portuguesa (Brasil e
Portugal), surgem nomes de peso como Machado de Assis e Eca de Queiroz, que entre outros,

produziram narrativas literarias impares.

Desde o surgimento do conto enquanto género literario, a forma de escrever histérias curtas
incorporou elementos estéticos da prosa em geral, aproximou-se da poesia pela linguagem
subjetiva e também acompanhou a ruptura da estrutura tradicional narrativa evidenciada
especialmente no século XX no romance. (PORTO e PORTO, 2016)

Bosi (1994, p. 7), em O conto brasileiro contemporaneo, afirma que esse género literério
cumpre a seu modo o destino da ficgdo contemporanea: “ora ¢ o quase-documento folclérico, ora a
quase-cronica da vida urbana, ora 0 quase drama do cotidiano burgués, ora o quase-poema do
imaginario as soltas, ora, enfim, grafia brilhante e preciosa voltada as festas da linguagem”. O
passar do tempo serviu para aprimorar o desenvolvimento desse género textual: “mais do que em
fins do século XIX, o conto atinge em nossos dias seu apogeu como forma literaria” (MOISES,
1997, p. 18).

Na atualidade, observamos que o conto tem se tornado um género que ganha cada vez mais
espaco, possivelmente devido ao fato de sua leitura ndo exigir muito tempo: é permitido ao leitor

adentrar no universo da fic¢do e fruir do resultado da criagdo artistica do autor sem que isso seja



42

uma atividade demorada; é possivel tambeém, no caso de um livro de contos, escolher por qual deles
comecar sem que essa escolha seja prejudicial a atividade da leitura. N&o intencionamos de maneira
alguma diminuir o valor da leitura de géneros ficcionais mais extensos, porém se levarmos em
consideracdo a pressa caracteristica do estilo de vida dos dias atuais, € possivel reconhecer no conto
um género que favorece o habito da leitura literaria, inclusive no ambiente escolar, onde o tempo é
tdo valioso.

Piglia (1994) contribui com observacdes interessantes para a teorizacdo sobre o conto na
realidade contemporanea da Ameérica Latina: para ele, num conto sempre sdo narradas duas
historias, uma superficial e outra mais oculta, sendo que esta Ultima se desvenda ao leitor através de
fragmentos, gerando efeito de surpresa obtido a partir de elementos da narrativa superficial: “o ndo
dito, o subentendido e a alusdo sdo os elementos que sinalizam a existéncia de uma histéria
“dentro” da historia contada. A diferenca ¢ que alguns contos anunciam claramente as duas
historias ¢ outros as contam como se fosse apenas uma historia”. (PORTO e PORTO, 2016)

No século XIX, Edgar Allan Poe escreveu Filosofia da composicao, texto considerado como
a primeira teoria do conto. Nesse ensaio, Poe teceu comentarios criticos a um livro de narrativas de
Nathaniel Hawthorne. Embora Cortazar (2006, p. 149) considere o conto literario como um género
“de tdo dificil definigdo, tdo esquivo nos seus multiplos e antagbnicos aspectos [...]”, uma das
afirmac6es de Poe (2000) define conto como “narragdo curta em prosa”, peca literaria que demanda
“de meia hora a uma hora e meia ou duas de leitura”. O escritor inglés apresenta ainda como
ingredientes basicos do género a brevidade e a unidade, que devem resultar em intensidade no todo
narrativo. A esse respeito, Botelho (1999, p. 110) reflete que “no conto ndo ha lugar para
desperdicio, pois se trata do relato de uma Unica agdo, que possui uma sO célula nuclear, na qual a
intensidade ¢ indispensavel”.

Linares (1997), define o conto como narrativa de extensdo curta cujo objetivo deve ser causar
um efeito impactante em quem Ié. Essas caracteristicas corroboram com as apresentadas por Poe
(2000), que por sua vez estdo de acordo com o que afirma Cortazar (2006, p. 151), em Alguns
aspectos sobre o conto, quando este estabelece comparacfes: no que se refere & extensdo e a
exploracdo de detalhes, o romance, segundo o escritor, esta para o cinema assim como 0 conto
estaria para a fotografia. Para o fotografo tanto quanto para o contista existiria a necessidade de
selecionar a imagem/acontecimento a ser retratado de forma a provocar o interlocutor em sua
inteligéncia e sensibilidade para além do contetdo do texto. Sobre a curta extensdo do género, diz
que “0 conto parte da nog¢dao de limite, e, em primeiro lugar limite fisico”. A intensidade

mencionada por Poe (2000), é retomada por Cortazar (2006, p. 231), como tensao interna, elemento
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que deve existir desde o inicio do conto, sendo capaz de desconectar o leitor da realidade a sua
volta, fazendo-o continuar submerso na atividade de ler.

A unidade de acdo, também de acordo com Moisés (1997, p.20), caracteriza o conto literario:
“Trata-se, pois, de uma narrativa univoca, univalente [...]. Portanto, gravita em torno de um so
conflito, um s6 drama, uma s6 acao [...]”. Todos os componentes do conto, assim, devem estar
encaminhados numa direc&o Unica, para a construcdo de um sé evento. E importante que no conto,

haja, entdo, objetividade no que se refere a acdo, ao lugar e ao tempo.

Do contista requer-se, pois, entre outras coisas, imaginacdo e observacdo, experiéncia e
persisténcia, mas sobretudo o continuo corte do texto, a fim de alcancar o efeito final,
objetivo basico do género, expresso simultaneamente no contelido e na forma adotada.”
(HOHLFELDT, 1991, p. 20)

E interessante que o contista consiga construir uma unidade harménica que cause forte
impressdo no leitor, ndo por elaborar detalhadamente analises de situacGes ou personagens, mas
pela apresentacdo de conflitos nos quais possa se reconhecer.

Sobre a estruturagdo dos géneros narrativos de ficgdo (inclusive do conto), Todorov (2004)
coloca que sdo constituidos pela tensdo entre duas forcas, reforcando a ideia da existéncia de uma
“dupla narrativa” que mencionamos acima com base nas contribuicdes de Piglia (1994). Bosi
(1994) corrobora com essas colocacBes ao defender que o conto contemporaneo € multifacetado,
pois se reveste de temaéticas relevantes, organizadas de modo atrativo para o leitor. Se for
comparado a outros géneros narrativos como a novela e o romance, a menor extensdo do conto
condensa todas as possibilidades da ficcdo, pois abrange os temas abordados pelos romances de
maneira sintética, fator que contribui para sua abordagem em sala de aula. Sobre a relacdo entre
leitura e extensdo do género, Poe (2000), considera que

Se uma obra liter&ria é muito extensa para ser lida de uma sé assentada, devemos resignar-
nos a eliminar o efeito, soberanamente decisivo, da unidade de impressao; porque quando
sdo necessarias duas assentadas, interpdem-se entre elas os assuntos do mundo, e 0 que
chamamos de conjunto ou totalidade cai por terra.

O efeito de unidade citado por Moisés (1997) e enaltecido por Poe (2000) nédo significa
necessariamente que o texto apresente enredo simples, mas para esses teoricos, a unidade de acéo
deve ser produto de aproximagdo entre as partes, constituindo um movimento interno de
significagdo: “Na composi¢do toda, ndo deve estar escrita nenhuma palavra cuja tendéncia, direta
ou indireta, ndo se ponha em funcdo de um designio pré-estabelecido. ” (POE, 2000). A

intensidade/tensdo e os limites tao ressaltados por Poe (2000) constituem a imagem de uma “esfera”
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narrativa que se reflete na ideia de Cortazar (2006, p. 123), que defende o conto como um
“organismo” completo, um ciclo fechado.

Diante do exposto, pensar uma sequéncia de Letramento Literario a partir da leitura e da
producdo desse género possibilita, assim, o planejamento de atividades encadeadas de maneira
dindmica e atrativa, além de mais “enxuta” e a principio mais propicia, de acordo com nossa
vivéncia docente, ao publico adolescente. Evidentemente existem muitas razdes que também
justificam o trabalho pedagdgico com outros géneros literarios narrativos, porém a adequacgéo ao
tema de trabalho a curta extensdo dos contos selecionados interferiram para que os elegéssemos
como objetos de leitura, analise e proposta de producdo, j& que o fator tempo também era uma de

nossas limitagoes.

2.7 ESCREVER NA ESCOLA: CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

Juntamente com a leitura, a escrita se faz presente em inimeras situaces de nossa rotina,
chegando a ser imprescindivel em algumas delas. A Histdria comprova que os primeiros homens ja
se preocupavam em registrar suas ideias com os sistemas de comunicacdo pictograficos que
conhecemos através de estudos pré-histéricos. Kato (1995, p.13), nos lembra de que esses sistemas
de comunicacdo, a principio, ndo apresentavam relacdo direta com o registro da fala, mas
posteriormente se encaminharam para esse fim. E inerente ao ser humano a necessidade de
expressdo e de comunicacdo, e, no mundo em que vivemos hoje, o uso da linguagem — oral ou
escrita — se da através de eventos sociocomunicativos interacionais que a linguistica chama de
textos.

Em nossos dias, escrever € uma pratica que ndo mais esta restrita a pequenos grupos
privilegiados, como de fato ja esteve, e faz parte de nossa interacdo social estar a todo momento
produzindo ou lendo textos escritos em inumeros contextos, e, para isso, lancando mao de
competéncias que vdo muito além dos fatores de ordem linguistica. Alcancar um bom desempenho
em atividades de leitura e escrita nos permite acessar conhecimento e progredir pessoal e
profissionalmente, cabendo a escola a responsabilidade de trabalhar o desenvolvimento de
competéncias que ajudem a formar leitores e produtores de textos proficientes. O principal sentido
da existéncia de aulas de lingua portuguesa na educacdo basica é desenvolver e aprimorar nos
estudantes competéncias comunicativas a serem utilizadas durante suas vidas, partindo da
abordagem contextualizada dos diversos géneros que circulam socialmente e contemplando as
unidades béasicas do ensino de portugués: leitura, producdo de texto e analise linguistica
(GERALDI, 2012).
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A partir do século XX, os avan¢os nos estudos da Psicologia Cognitiva (com destaque para
0 sociointeracionismo de Vygotsky) evidenciaram o valor das interacGes relacionais e o
protagonismo da linguagem para o desenvolvimento cognitivo, o que ressignificou a ideia de como
deve se dar o ensino de portugués. Essa mudanca de paradigma, mesmo lentamente, vem
acontecendo e esta prevista em documentos orientadores oficiais. Uma de suas importantes
consequéncias é a maior valorizacdo do processo de desenvolvimento da escrita, além da
necessidade de reorganizacdo na escola, especialmente no que se refere ao curriculo, ja que passou
a haver mais abertura para as relacGes interdisciplinares.

Todo texto existe para realizar uma atividade sociocomunicativa. Estamos nos referindo
aqui ao carater funcional dos textos, e assim como ocorre com 0s textos orais, 0S textos escritos
servem para expor opinido, descrever, narrar, informar, dentre inimeras outras funcionalidades.
Né&o existe producdo de texto sem funcéo, e dependendo da funcéo social a que o texto se destine a

cumprir, ira se realizar na forma de determinado género. Para Antunes (2004, p. 50),

0s géneros de textos evidenciam essa natureza altamente complexa das realizacdes
linguisticas: elas séo diferentes, multiformes, mutaveis, em atendimento & variagdo dos
fatores contextuais e dos valores pragmaticos que incluem e, por outro lado, s&o
prototipicas, sdo padronizadas, sdo estaveis, atendendo & natureza social das instituicdes
sociais a que servem.

As diversas maneiras de investigar/compreender 0 ato de escrever, no entanto, estdo
diretamente relacionadas a maneira como entendemos a linguagem, o texto e quem escreve esse
texto, ou seja, “subjaz uma concepgdo de linguagem, de texto e de sujeito escritor ao modo pelo
qual entendemos, praticamos e ensinamos a escrita, ainda que nao tenhamos consciéncia disso”.
(KOCH e ELIAS, 2011, p. 32).

Assim, é possivel elencar, segundo as autoras, trés maneiras de encarar a escrita de acordo
com o elemento enfatizado nessa concep¢ao:

e Foco na lingua - o texto é tido como resultado do uso do codigo por parte de quem escreveu,
devendo ser decodificado pelo destinatario. Para isso, é suficiente que ambos conhecam o
codigo utilizado e se apropriem de suas regras. Subjaz aqui uma concepcao de linguagem
que se esgota no que esta dito, ja que se entende a linguagem como sistema acabado e linear;

e Foco no escritor - a escrita aqui € a representacdo ldgica do pensamento do escritor. As
experiéncias e conhecimentos do interlocutor ndo sdo levados em conta, j& que nao se
considera o aspecto interacional do ato de escrever;

e Foco na interacdo - por se pautar numa concepc¢édo dialogica da lingua, escrever significa

produzir texto, e difere das demais concepgOes de escrita por destacar a interagéo entre quem
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produz e quem Ié no que compreendemos como atividade de escrever. Aqui ha lugar
também para 0 ndo dito, que s6 pode ser percebido quando o contexto sécio cognitivo é
levado em consideracdo. O texto € um evento comunicativo constituido por aspectos
linguisticos, cognitivos, sociais e interacionais, e € no texto que os interlocutores - ambos

sujeitos ativos - se constituem.

Neste trabalho, acatamos a terceira concep¢édo sobre o ato de escrever, ja que produzir texto
constitui uma atividade baseada em aspectos linguisticos, mas que ndo se esgota nisso, pois
demanda a mobilizacdo de conhecimentos diversos, tanto por parte de quem escreve, quanto da
parte de quem Ié:

Uma visdo interacionista da escrita supde, desse modo, encontro, parceria, envolvimento
entre sujeitos, para que aconteca a comunh&o das ideias, das informages e das intencbes
pretendidas. Assim, por essa visdo se supde que alguém selecionou alguma coisa a ser dita

a um outro alguém, com quem pretendeu interagir, em vista de algum objetivo.
(ANTUNES, 2004, p. 45)

Para Santos, Riche e Teixeira (2013), numa percep¢do sociointeracional da linguagem, o

texto

.. € visto como um tecido formado de muitos fios que se entrelagam, compondo uma
unidade significativa capaz de comunicar algo, em um contexto historico-social, e ndo
como um amontoado de frases, uma sucessdo de enunciados interligados. Por isso, a
sequéncia de enunciados num texto ndo pode ser aleatéria sob os pontos de vista
linguistico, discursivo ou cognitivo. Nele estdo envolvidos diferentes componentes da
linguagem, como a sintaxe, a morfologia, aspectos semantico-pragmaticos, além das
relagdes entre outros individuos e a situagdo discursiva. (SANTOS, RICHE e TEIXEIRA,
2013, p. 99-100)

As autoras ressaltam a importancia de compreender texto, seja oral ou escrito, como
processo: é preciso que a escola seja o lugar especifico onde o professor pode/deve intervir para
ajudar no resultado, conduzindo a reflexdo sobre como € possivel chegar a determinada forma e
ajudando a perceber o que acontece durante a producio em si. E necessario, assim, que o trabalho
com producdo de texto na escola se dé de maneira a considerar o ensino de lingua portuguesa como
interacdo e reflexdo, bem como atentar para as condi¢fes de producéo e recepcao de uso da lingua.
As teorias sociointeracionistas, sobre letramento e sobre texto e discurso levam em consideragdo 0s
varios fatores (sociais, linguisticos, etc.) presentes durante o ensino e o aprendizado de uma lingua,
e podem fornecer suporte tedrico para que as aulas de portugués cumpram seu papel.

Os textos resultam de cooperagédo entre interlocutores, e no caso do texto escrito, existe um
distanciamento entre quem escreve e para quem se escreve, diferente da interacdo direta que ha na

realizagdo de um texto oral. O “dialogo” com o interlocutor, para quem estéd escrevendo, é baseado
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em “previsdes”, pois geralmente o tempo e espago nao coincidem (no que se refere & comunicagao
mediada por meios eletrénicos, porém, muitas vezes essa interacdo € quase instantanea). Quem
produz um texto escrito, a principio, dispde de mais condi¢des para planejar e revisar sua
mensagem. Halliday (apud Koch e Elias, 2012, p. 17), define a fala, em sua dinamicidade, como um
processo. A escrita, estatica, figuraria como resultado de um processo, processo esse que nos leva a
cumprir (conscientemente ou n&do) determinadas atividades para que alcancemos os objetivos
estabelecidos para determinado texto.

Muitos estudiosos tém se dedicado ao estudo da escrita sob diferentes pontos de vista, e 0
ato de escrever, consequentemente, pode ser concebido a partir de diferentes oOticas: como se da sua
aquisicdo por parte do ser humano, por exemplo, ou que conhecimentos e estratégias precisam ser
ativados quando escrevemos, para citar algumas dessas linhas de investigacdo. Quando o objetivo é
a proposicdo de alternativas pedagogicas para o trabalho com producdo textual de um género
determinado, torna-se necessario considerar suas especificidades. No caso do conto, género textual
literario com o qual trabalhamos aqui, ndo se pode esquecer de que sua producdo admitira, por
exemplo, indicios de autoria, bem como de que sua estruturacdo obedecera a critérios menos rigidos
do que os que se deve respeitar ao escrever uma carta comercial, género de finalidade mais
pragmatica.

Marcuschi (2012) afirma que a producgéo textual na escola com base na perspectiva dos
géneros possibilita aos estudantes que compreendam como participar mais ativamente em sua
sociedade menos pelo aprendizado da estrutura formal desses géneros e mais pela possibilidade de a
partir dessa aprendizagem “sentir o proprio fluxo da vida” (Marcuschi, apud Marcuschi, 2012, p.
50). O trabalho escolar com leitura e producdo do conto, género literario ficcional, proporciona
abordagens mais abstratas da realidade que além de propiciar uma experiéncia mais especifica com
0s aspectos estéticos da linguagem, pode ajudar a dar vazdo a (re)leituras e interpretacdes de mundo
mais criticas atraves da escrita.

A palavra funciona como uma ponte que nos liga aos outros. Ao parafrasear Bakhtin (2000),
ilustramos o carater mediador da linguagem verbal. Expressar-se atraves da escrita, significa, assim,
utilizar-se da palavra para dizer algo a alguém. Logicamente, é necessario ter o que dizer, pois se
ndo ha ideia para expressar, também nado existirdo palavras. Nesse aspecto, as aulas de portugués
também sdo lugar de atividades que possam proporcionar discussdes a respeito das tematicas sobre
as quais se pretende escrever, porque nao havera texto se ndo houver o que expressar na construcao
desse texto.

Na escola, é essencial que haja direcionamento no sentido de deixar claro para quem

estamos escrevendo, pois como lembra Marcuschi (2012, p. 51), “no trabalho pedagogico com as
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praticas sociais e 0s géneros textuais, professores e alunos encontram-se num espago em que 0
género funciona num outro lugar social, diferente daquele em que foi originado”. Antunes (2004)
aponta alguns equivocos presentes em nossas salas de aula, como a pratica de escrever “para
ninguém”, ou tdo somente para o professor “corrigir”: apesar de todos 0s avancos nas teorias e
estudos sobre producéo textual no ambiente escolar, ainda acontece o apagamento do “outro” nas
aulas de portugués, quando se anula o carater dialégico da linguagem em atividades de escrita sem
contexto que desconsideram o destinatario, elemento que faz da comunicacgéo escrita uma atividade
necessariamente interacional. N&o obstante, existe ainda a crenca de que € possivel formar
individuos competentes em leitura e escrita quando o foco do ensino é apenas a gramatica
normativa, que se ocupa com nomenclaturas e classificagoes.

E responsabilidade da escola romper com esse tipo de postura, visto que ndo pode haver
“dominio da escrita sem dominio da lingua como uma forma de interagdo em todas as suas
dimensdes” (SUASSUNA, 2002, p. 45). As préticas escolares de producdo de texto devem
contemplar condicdes reais de producdo escrita e promover um trabalho que, ao conceber escrita
como interacdo, oriente os estudantes a lancar mao de estratégias necessarias na hora de escrever.

Elencamos algumas conforme propGem Koch e Elias (2012, p. 34):

ativacdo conhecimentos sobre o0s componentes da situacdo comunicativa
(interlocutores, tépico a ser desenvolvido e configuracdo textual adequada a interacéo
em foco); selecdo, organizacdo e desenvolvimento das ideias, procurando garantir a
continuidade do tema e sua progressdo; balanceamento entre informagdes explicitas e
implicitas, entre informagdes “novas” e dadas, levando em conta o compartilhamento
de informagdes com o leitor e o objetivo da escrita; revisdo da escrita ao longo de todo
0 processo, guiada pelo objetivo da producédo e pela interacdo que o escritor pretende
estabelecer com o leitor.

Considerando que os usos e fungdes da linguagem em situacdes comunicativas especificas
sdo concretizados nos diversos géneros textuais, conforme ja colocamos, trabalhar leitura e escrita
em aulas de portugués a partir de géneros deve ser fundamental na escola. Se 0 objetivo do ensino
for formar pessoas competentes em ler e produzir textos que atendam as demandas da sociedade,
entdo nédo deve haver lugar na escola para atividades de escrita sem contexto e sem funcdo, que
configurem mero exercicio escolar. Suassuna (2006, p. 77) corrobora com essa ideia e define o ato
de produzir texto como agir simbolicamente sobre o mundo, “constituir-se COMo um sujeito que
pensa, sente, tem o que dizer para outros sujeitos”.

De acordo com autores como Antunes (2004), e Santos, Riche e Teixeira (2013),
independentemente de género, escrever consiste numa atividade processual, devendo existir nesse
processo etapas que cumprem funcdes especificas. Uma producdo final satisfatoria dependera de
seguir e respeitar essas etapas. A seguir, e de acordo com Antunes (2004), fazemos uma descricao
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bésica do que significa cada parte do processo, pois procuramos cumprir essas etapas durante o
processo de escrita dos contos pelos estudantes no decorrer de nossa sequéncia didatica.

Primeiramente € necessario planejar. Esta etapa exigira algumas atitudes de quem vai
escrever, e no caso da escrita escolar, a exigéncia também diz respeito ao professor, como
orientador do processo de escrita. Sera preciso delimitar o tema do texto, bem como os elementos
que podem conferir unidade a producédo. Seré preciso também delimitar o género a ser produzido,
de acordo com os objetivos da situacdo de comunicacdo. O processo também exige que haja
critérios para ordenar as ideias, assim como que se preveja que escolhas linguisticas sdo mais
adequadas ao (s) leitor (es) a quem o texto se destina. Antunes (2004, p. 55), compara essa etapa ao
momento em que se desenha a planta de um edificio a ser construido, sendo que no caso do texto,
essa deve ser a hora de refletir sobre como as informacg6es devem ser distribuidas ao longo do texto,
como sera a divisdo em topicos e subtopicos.

O segundo momento é o da escrita em si, de registrar o que foi planejado e
consequentemente fazer escolhas lexicais - decidir por uma palavra e ndo outra, sintaticas e
semanticas, de acordo com o contexto de producdo. Essa etapa exige do autor um estado de atencao
constante com o que esté sendo escrito, de modo a obter um texto coerente e relevante.

A revisdo e a reescrita, que constituem a terceira etapa do processo, devem ser momentos de
analisar o que foi escrito, se foi possivel cumprir 0 que se estabeleceu durante a preparacdo: ha
unidade tematica, clareza e coeréncia? As partes do texto estdo interligadas? Normas de ortografia,
concordancia e pontuacdo foram respeitadas? E durante esse momento que se decide se ha algo a
ser descartado ou modificado, para ser reescrito, caso seja necessario (e comumente é).

Essas etapas se referem a atividade da escrita como exercicio escolar, e sdao apontadas por
Antunes (2004) como procedimentos inerentes a natureza interativa da escrita, que a0 mesmo tempo
em que possibilita o didlogo entre sujeitos que se comunicam, exige, de quem escreve e de quem Ié,
uma postura de cooperacdo ativa (0 desenvolvimento dessa relacdo de cooperagédo ativa entre autor
e leitor tera ainda mais relevancia quando o objetivo da atividade de escrita for a produgdo de um
texto literario). Antunes (2004) defende que é possivel a todos desenvolver competéncias que
permitam produzir textos relevantes, mas que isso é resultado de trabalho. Ou seja, sem ensino, sem
exercicio e sem insisténcia em corrigir as falhas, o aprendizado ndo acontecerd. Muitas vezes,
infelizmente, o trabalho de escrever é conduzido na escola como se o0s estudantes ja soubessem o
que fazer, e a expectativa (que provavelmente sera frustrada) é de obter uma producéo excelente de
maneira automatica, ja que desconsidera o carater processual da producdo de texto escrito e ndo

respeita as etapas necessarias na vivéncia dessa atividade.
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O trabalho escolar com producdo de texto a partir de uma perspectiva interacional exigird,
assim, que o professor esteja atento as exigéncias do processo e possa, em sua préatica, oportunizar
aos estudantes enxergarem-se como sujeitos da escrita de seus textos; orientar atividades de
producdo de textos relevantes que tenham relacdo com a realidade de quem esta escrevendo, em
detrimento de elementos ortograficos ou sintaticos, embora estes também devam ser contemplados.
No que esteja ao alcance do professor, propiciar condigdes de aprender, da metodologia utilizada ao
acesso aos recursos necessarios a aprendizagem, para que através da pratica da escrita, os estudantes
possam ser capazes de ressignificar a realidade em que se inserem, ou mesmo intervir de maneira
ativa, caso seja necessario.

Em Escrita, uso da escrita e avaliacdo, Geraldi (2012, p. 128) reflete que se a produgéo
textual é entendida como técnica, desconsiderando a existéncia de um sujeito que se expressa para
outro, o resultado serdo palavras e frases sem conexdo. Escrever, portanto, € um processo em que
ndo basta codificar pensamentos e ideias. Quando se trata da préatica da escrita literaria trabalhada
na escola, como é o caso do presente trabalho, embora ndo caiba seguir um modelo rigido, é preciso
considerar as particularidades da literatura, sendo importante e necessario que se respeite alguns
procedimentos mais especificos dos que aqueles sugeridos para a escrita de textos ndo literarios.
Diante disso, no proximo tdpico desenvolvemos reflexdes sobre o exercicio da escrita literaria na

escola.

2.7.1 A escrita do conto literario na escola

Até agora refletimos sobre questfes genéricas sobre o trabalho com producdo textual em
sala de aula. Apesar de ndo haver em nosso pais muitos autores que se debrucem sobre a producéo
escrita de literatura na escola, em nossa pesquisa localizamos alguns estudos (estrangeiros e
nacionais) sobre a préatica desse tipo de escrita que felizmente nos deram subsidios para nortear essa
etapa de nosso trabalho. Encontramos, assim, principalmente nos estudos empiricos de Dalla-Bona
(2012), Passarelli (2012), e da francesa Tauveron (2014) contribuigOes bastante pertinentes para a
fundamentagdo tedrica desta pesquisa no que se refere a incentivar a postura de autor’ nos
estudantes envolvidos.

No artigo intitulado A escrita “literdaria” da narrativa na escola: condigdes e obstaculos,

Tauveron (2014), problematiza a distin¢do léxica existente no espago escolar que separa produtor de

% Tauveron (2014, p. 88 - 89), chama de “autor”, o aluno que produz um texto narrativo com intengdes
artisticas, distinguindo do “escritor”, que seria um autor ja detentor de mérito por parte da sociedade.
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textos, autor e escritor: “0 aluno, isolado do escritor por uma fronteira intransponivel, é confinado
no espaco da “escri¢ao”, quando ndo da “escrivinhatura”: um trabalhador ou um capinador for¢ado
da lingua, ele nédo estaria apto a alcancar o status de cultivador da lingua.

Apesar de segundo os critérios convencionais de nossa sociedade a narrativa produzida por
uma crianca/adolescente com motivagdes artisticas ndo ser, a principio, considerada literatura,

Tauveron rebate esse “consenso” quando cita A obra de arte, a relacdo estética, de Genette (1997):

toda ficcdo narrativa é constitutivamente literatura (o que ndo prejudica em nada o valor
dessa literatura determinada pelas esferas autorizadas: editores, criticos literarios,
universitarios...), porque ela deriva, como a tentativa do pintor ou do musico aspirante, de
uma intencdo artistica. Sem nos esconder os problemas tedricos que ela pode suscitar, tal
visdo das coisas tem o mérito de nos permitir pensar o continuum e de a construir
didaticamente. (TAUVERON, 2014, p. 88)

O que tivemos a oportunidade de observar durante mais de uma década trabalhando em
ambientes escolares de nivel fundamental, e que ja foi constatado por varias pesquisas sobre o
ensino da escrita (a exemplo do trabalho de Passarelli, 2012), é que a abordagem pedagdgica da
escrita comumente tem se pautado num modelo de texto “perfeito” - geralmente de um escritor
consagrado - que serve de parametro para que os estudantes que “imitem”, sem que minimamente
as estratégias utilizadas pelo escritor “modelo” sejam analisadas e dispostas como possibilidades de
comportamento para os aprendizes da escrita, caracterizando o que Tauveron (2014, p. 87 - 88)
chama de “injun¢do paradoxal desestabilizadora”, j& que provocaria no aluno mais inseguran¢a no
sentido de ndo saber 0os motivos reais de estar escrevendo, e a0 mesmo tempo de ter a certeza de que
sua producdo inexoravelmente sera comparada a obra que serviu como “molde”.

Como bem afirma Guedes (2009, p. 51), o texto “criativo” do aluno ¢, assim, “avaliado” a
partir de critérios alheios — invariavelmente comparativos (“parece Clarice Lispector, parece Rubem
Braga”), sendo que dificilmente esses critérios ficam claros para os alunos, talvez por ndo estarem
claramente definidos para os proprios professores. Guedes (2009, p. 50-51) denuncia ainda o que
chama de “excludéncia elitista” em praticas frequentes na tradicao de nossas escolas, como o habito
de ler para o grupo o “melhor texto da aula”, sem discusséo de critérios e sem comparagdes entre 0s
textos produzidos na turma, destituindo de importancia os trabalhos dos demais alunos diante do
que define como “ entronizagdo discriciondria legitimada pelo critério da genialidade”, posto que
ainda sdo as ideias de genialidade (ou de talento, ou de criatividade) que regem nossa relacdo com o
texto escrito. Além de tudo isso, ndo é incomum que se deixe de levar em conta o carater processual
da atividade escrita, e na perspectiva de um ensino de redacdo cujo produto final é o objetivo
principal, a avaliacdo dessa producdo pode acontecer obedecendo prioritariamente (quando néo

exclusivamente) a critérios normativos e estruturais.
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Com base em pesquisas como as de Guedes (2009) e Passarelli (2012), é possivel afirmar
que em escolas publicas do ensino bésico, especialmente no ensino fundamental, sdo frequentes
tanto a dificuldade dos estudantes de iniciar suas producfes escritas como a resisténcia em querer
realizar a revisdo e reelaborar o que foi escrito. Normalmente ha uma crenca de que o0s textos
nasceriam “prontos” em uma primeira versdo, ou de que escrever consiste num “talento” de
privilegiados que ja nasceram com esse “dom”. Baseada em Krashen (1984), uma das sugestdes de
Passarelli (2012, p. 58-59) para comecar a desconstruir essa aversdo a escrita em sala de aula, é a
conscientizacdo dos alunos sobre o fato de autores iniciantes, como eles, também sentirem
dificuldade em iniciar seus textos, bem como se incomodarem pelo fato de precisarem revisar e
reescrever suas produgdes. Ao mesmo tempo, escritores consagrados planejam, revisam e realizam

muitos esbocos antes de darem o texto como “acabado”.

O professor, incentivador e organizador da produgéo escrita, ndo tem de ser especialista em
novas teorias. Talvez ele precise se dar conta, a principio, de que ja cairam por terra muitos
preconceitos como, por exemplo: a escrita é um dom transcendental de privilegiados. Para
mostrar que ndo se trata de dom, mas de muito trabalho, recorremos a relatos de
pesquisadores que apresentam depoimentos e sugestdes que podem ser aproveitados para a
melhora da préatica em sala de aula. (PASSARELLI, 2012, p. 143)

Na sequéncia didatica trabalhada com os alunos (descrita posteriormente) foi prevista e
vivenciada uma atividade de encontro com o autor de um dos contos trabalhados. A intencdo era
justamente que houvesse um momento de discussdo e de troca de ideias entre um escritor experiente
e 0s autores iniciantes sobre o processo de criacdo artistica e a pratica da escrita como atividade
processual e continua.

Maingueneau (2009, p. 44), afirma que a literatura é também atividade, pois ndo s6 mantém
um discurso sobre o0 mundo como produz sua prépria presenca nesse mundo. Ao considerar o
evento literario como discurso, se estabelece a relacdo entre o autor, sua producdo e o contexto
historico que originou a obra, e por consequéncia, levar em consideracdo também seus ritos de
escrita, sua cena de enunciacgdo e suportes materiais. Assim, a exemplo da estratégia mencionada no
paragrafo anterior, as especificidades do trabalho pedagdgico com a escrita do género conto
exigirdo procedimentos adequados, que vao alem da pratica tradicional do ensino de redagéo dada a
predominancia da funcdo estética da linguagem, consequéncia de uma observacdo reflexiva e
artisticamente diferenciada da realidade.

Se concebermos o texto literario como um produto inacabado, cujo significado depende que
de fato seja estabelecida uma relacéo entre o texto e quem |é para ganhar sentido, acatamos a ideia
de leitura baseada no dialogismo texto/leitor, que corrobora com a existéncia no texto de uma

estrutura de apelo, conforme defendem Jauss e Iser (1979). Devido a essa estrutura, € atribuido ao
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leitor, o papel de elemento essencial do texto, que por sua vez s6 pode ser compreendido como
modalidade de comunicagdo. Dalla-Bonna (2012, p. 181), a partir das contribui¢cfes de Dufais,
Gemenne e Ledur (2005), caracteriza o texto literario como produto de ‘“seu ritmo, sua
verossimilhanca, sua forca persuasiva e seu valor estético, sendo que a literatura, antes de ser um
corpus de obras ou tipos de textos, ¢ uma maneira de ler”. A autora estabelece relagdo entre esse
raciocinio e a escrita literaria, esclarecendo que a concep¢do de um texto liter&rio precisa ser
pensada considerando seu potencial leitor.

Tauveron e Seve (apud Dalla-Bonna, 2012, p. 181) sugerem ao professor que pretende
trabalhar em seus alunos o desenvolvimento da escrita literaria, que cabe a esses alunos, enquanto
autores, programar parte das reacfes de seu leitor, orientar ou desorientar hipéteses, bem como
exercer sobre ele (leitor) sua “astacia”. O proprio Edgar Allan Poe (1985), ao teorizar sobre o
processo de criacdo do conto, reflete que o autor deve tentar articular todas as intrigas do enredo
objetivando a unidade narrativa. Para Poe, é necessario planejamento para que a a¢do do texto seja
mantida, ja que essa criacdo ndo se daria por mera intuicdo ou acaso.

Sabemos que em nosso contexto, no nivel escolar fundamental (mesmo no nono ano) ainda
h& muitas competéncias linguisticas e discursivas a serem desenvolvidas pelos estudantes, mas isso
ndo impede, porém, de que haja estimulo para que esses alunos possam se desenvolver como
autores de textos artisticos, textos que objetivem provocar “um efeito sobre o leitor”.

Sendo a escrita literaria uma habilidade possivel de ser desenvolvida pela escola e ndo um
“dom” de privilegiados, Dalla-Bonna (2012, p. 117), afirma que a aprendizagem de técnicas da
escrita literaria é necessaria para o desenvolvimento de autonomia e liberdade nos estudantes
autores, pois ao abordarmos em sala de aula aspectos pragmaticos, semanticos e morfossintaticos da
escrita artistica, estaremos contribuindo também para o desenvolvimento de competéncias de escrita
de base. Assim, a autora nos apresenta posturas (propostas por Gonzales, 2009) que precisam ser
incentivadas/trabalhadas pelo professor no sentido de formar alunos dispostos a assumir postura de

autor:

a) Ler como um autor: espera-se que o autor conhe¢a a fundo as obras nas quais seu
trabalho se insere, para tomar consciéncia do funcionamento do género como uma
“maquina” expressiva da qual ele precisa descobrir os mecanismos; b) Tomar decisGes
como autores, se situando no contexto de um género: a elaboracdo do plano da histéria é
um dos momentos-chave para a aprendizagem da postura de autor. A partir desse plano, o
aluno pode ser guiado pelas possibilidades do género literario escolhido e assumir de
maneira criativa o papel de narrador; c) dialogar com outros autores: a classe é uma
comunidade de autores, interlocutores e parceiros a disposi¢do do aluno-autor para testar 0s
efeitos de seu texto; d) escrever para os leitores: os alunos devem levar em consideracdo o
seu destinatario, pois um autor se constrdi porque ele procura seu leitor. (DALLA-
BONNA, 2012, p. 182)
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Para Tauveron (2014), o desenvolvimento de competéncias de leitura e escrita ndo
acontecem de maneira paralela. Assim, apesar de funcionar como ponto de partida, ler literatura ndo
implicara diretamente em escrever literatura, sendo um processo mais complexo desenvolver, em
sala de aula, de uma postura de autor do que de leitor. A transformagéo do aluno em autor exige néo
apenas que ele crie um texto ou escreva tendo em vista um leitor. Pede que se va além da criacdo de
um texto a partir de técnicas apreendidas de leituras realizadas, e que durante 0 processo possa,
como afirma Dalla-Bonna (2012, p. 113), “construir uma imagem de si mesmo no seu discurso para
exercer uma influéncia sobre seu interlocutor”. Diferentemente da pratica convencional de escrita
como produto, a escrita literdria é considerada por Tauveron e Seve (2005, p. 24) como um caminho

para que os estudantes possam se constituir como leitores.

Escrever e ler sdo atos conexos e que necessitam de um esfor¢o conjugado de dois agentes
distintos, o autor e o leitor. O artista deve confiar a um outro a realizacéo da tarefa que ele
comecou. Escrever é fazer um apelo ao leitor para que ele faca passar a existéncia objetiva
0 que 0 autor comegou a revelar por meio da linguagem. Assim, leitura e escrita literaria
sdo interdependentes. As proposi¢des praticas de Tauveron para o trabalho com os alunos
em situac@o de escrita sugerem leva-los a se conscientizarem de seu prdprio funcionamento
mental ao interpretarem um texto literario, tornando-os capazes, a partir disso, de provocar
nos seus leitores potenciais um trabalho interpretativo ou uma cooperagdo similar.
(DALLA-BONNA, 2012, p. 116)

A ideia, quando do desenvolvimento de um trabalho de formacao de autores, € que ao serem
acompanhados num processo comprometido com 0s aspectos da composi¢do de um texto artistico,
0s estudantes possam ir além da escrita espontanea e se despojem do pensamento de que SO 0sS
“génios” escrevem bem e de que escrever ¢ “dom”, pois dessa forma a aprendizagem da escrita na
escola se da, conforme Tauveron (1996), por objetivos de ensino e pela definicdo de competéncias
possiveis de serem desenvolvidas pelos autores em questdo. Envolver-se na producdo de textos
literarios € um exercicio criativo que propicia aos estudantes a possibilidade de desenvolver
intencdes artisticas, assim como apresenta-lhes o processo de escrever como uma oportunidade de
elaborar intencionalmente questdes para seu leitor compreender e interpretar.

Quando em sala de aula, certamente as producdes dos estudantes apresentardo limitagdes no
que se refere a aspectos como planejamento do texto, caracterizacdo do género e criacdo de efeitos
com intencdo de provocar o leitor, entre outros. A respeito disso, Dalla-Bonna (2012, p. 237), em
pesquisa etnografica sobre a pratica da escrita literaria em sala de aula, reflete sobre a importancia
do papel da escola em propiciar aos alunos a familiarizacdo com a leitura e a escrita de literatura e
assim auxiliar para que essas limitacGes, dentro do possivel, sejam progressivamente superadas. No

caso da escrita, por exemplo, € interessante que a atividade de criacdo seja posterior a leitura de um
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(ou mais) texto de “referéncia”. A autora se fundamenta nas consideragdes de tedricos como
Poslainec e Houyel (2000), para quem cada obra literaria se relaciona com outras, e por citacoes,
alusbes ou estrutura semelhante, remete a outros textos implicita ou explicitamente, corroborando
Clanche (1988, p. 33), que afirma que “o que pré-existe ao ato de escrever literatura sdo as obras
literarias ja existentes. O escritor se reporta ao conjunto de obras literarias que ele leu”. Sendo
assim, o que muitas vezes pode ser avaliado negativamente nos textos dos estudantes como
“imitagdo”, justifica-se como um processo intertextual de apropriacdo do que foi lido, e de acordo
com Lecuyer (1992), ndo constitui plagio, ja que textos de autores lidos sdo a referéncia para a
criacéo.

Tauveron (2003) defende que a intencdo de trabalhar nessa perspectiva é que a relacdo do
estudante tanto com seu préprio texto quanto com seu leitor seja modificada de forma que esse
estudante passe a ser conscientemente responsavel pelos efeitos presentes no texto que escreve, e
responsavel também por criar possibilidades para que seu leitor possa explorar. A autora atribui ao
professor, assim, a responsabilidade de orientar e estimular os alunos para atentarem aos aspectos

de seus textos que podem ser melhorados, e como menciona Dalla-Bonna (2012, p. 114), para que

desenvolvam julgamentos estéticos e éticos sobre os atos e as motivacdes dos personagens;
para que estabelecam relagdes com outros textos, com suas experiéncias pessoais e com a
atualidade; e para que exprimam as emocdes, 0s pontos de vista subjetivos relativos a agdo
e a escrita (sensibilidade as metéaforas, aos jogos de linguagem etc.).

Isso posto, apresentamos abaixo alguns “principios de agdo” sugeridos e apresentados por
Tauveron (2014, p. 89-94) para que possamos encorajar os estudantes a assumir uma postura de
autor:

1. Legitimar esta postura no espaco da classe: para a autora, o estudante precisa se sentir

autorizado a expor suas consideracdes na sala de aula;

2. Encorajar o aluno que escreve a extrair de sua experiéncia de leitor de literatura uma
tatica de escrita e construir mentalmente uma figura de seu “leitor-modelo”: como autores, 0S
estudantes devem propor intencionalmente uma escrita que provoque a participacao do leitor, uma
escrita que “dependa” do leitor para funcionar. Tauveron (2014) reitera aqui a intencdo de explorar
um novo Viés da interacdo entre leitura e escrita, pois para a autora, alem dos conhecimentos
linguisticos adquiridos em decorréncia da experiéncia com a leitura literaria, pode haver a
apreensdo do que ela chama de saber-fazer pragmatico, que por sua vez consistiria em competéncias
relacionadas a escrever com a intencdo de envolver o leitor no jogo textual; contar com seu

envolvimento afetivo e cognitivo e despertar seu conhecimento de mundo e fazer com que ele se
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torne adepto a criacdo ficcional. Tem a ver com desenvolver com os estudantes sua capacidade de
projetar um leitor “capaz de cooperar com a atualizacdo textual da maneira como ele, o autor, 0
pensava” e de “implementar uma estratégia da qual fazem parte as previsdes dos movimentos do
outro” (ECO, apud Tauveron, 2014, pp. 89-90);

A partir da sua experiéncia de leitor, ele tenta reproduzir os efeitos dos escritores que lhe
deram a satisfagdo de serem sentidos por terem se envolvido com o autor no acabamento do
texto, pensar por si proprio em ‘“captar” um leitor inteligente, cultivado e sensivel,
organizar para ele os siléncios que supde ser capaz de completar, introduzir alusbes
culturais, jogos de palavras, ambiguidades, indicios que suple ser capaz de perceber,
trabalhando com a beleza das palavras, das frases que supde ser capaz de desfrutar...

(ECO, apud Tauveron 2014, p. 90).

3. Assegurar-se gque a intencdo artistica do aluno-autor vai responder a uma atencao estética
da parte dos leitores reais (professores e pares): o estudante s6 sera de fato autor se estiver certo de
que seu texto sera lido com a mesma atencdo que se da a outros autores, ou seja, que as atencdes (a
principio do professor e dos colegas) ndo estardo voltadas apenas as questdes sintaticas e
ortograficas, mas principalmente para os jogos de palavras, para 0s sentimentos despertados pela
narracdo dos fatos ou pelos comportamentos das personagens, para os implicitos... E preciso que ao
estudante autor seja oportunizada uma leitura criteriosa, mas criteriosa no sentido de observar

aspectos literarios singulares a um texto criado com intengdes artisticas;

4. Incitar os alunos a verbalizar seu projeto de autor: na escola, se a intencdo é formar
autores, serd necessario que os estudantes socializem e discutam entre si 0 que estdo escrevendo
(suas motivacdes, efeitos que esperam provocar no leitor, dificuldades e satisfacbes com a narrativa
em que estdo trabalhando) constituindo o que Tauveron (2014), chama de comunidade de autores.
Dessa maneira, os alunos podem vivenciar a escrita artistica tendo a oportunidade de se inspirar

com as cria¢Oes dos colegas, ou mesmo apresentar seus escritos como objeto inspiracéo;

5. Explorar as falhas da relacdo artistica: uma questao delicada que decorre da exposic¢éo dos
textos dos alunos é que existe a possibilidade de os leitores (colegas) ndo perceberem o que foi
pretendido pelo autor. Isso pode acontecer devido ao fato dos leitores ndo terem o apuro estético
necessario ao texto apresentado ou porque ndo correspondem ao leitor projetado pelo autor quando
da elaboragéo do texto. Tauveron (2014) afirma que cabe ao professor orientar o autor quando o
“problema” pode ser solucionado durante a reescrita. Ou se for o caso, conduzir uma nova leitura na
qual sejam exploradas as intengdes do autor, assim como ocorre na leitura de um texto literario

consagrado;

6. Ensinar a reproduzir comportamentos dos autores: além das condi¢Ges acima expostas,

que visam a encorajar 0s estudantes a assumirem uma postura de autor, Tauveron (2014, p. 92)
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recomenda que seja ensinado também aos jovens a reproduzir comportamentos de autores, sendo
necessario para isso, que se modifique a relacdo com a escrita e com o empréstimo. Como ja
mencionamos, é importante que os estudantes reflitam sobre o processo de escrever de maneira a
rever e ultrapassar as ideias que costumam ter sobre rascunho, inspira¢ao e “dom”, por exemplo. A
autora recomenda comportamentos que, exercitados em sala de aula, podem reforcar essa mudanca

na relacdo dos alunos com a escrita, tais como:

a) Ensinar aos alunos que nem mesmo os autores escrevem meramente por “inspiragdo”, que
0s textos ndo estdo prontos, acabados nas cabegas dos autores antes de serem escritos. S&o, pelo
contrario, resultado de um exercicio de escrita e reescrita demorado ¢ que pode parecer “chato”,

mas que através do qual se aprende a escrever escrevendo;

b) Ensinar que rascunhos e rasuras fazem parte do processo, e ao contrario da ideia de

“fracasso”, denotam o empenho do autor em se superar;

c) Ensinar que ao escrever literatura, ndo necessariamente é preciso elaborar uma obra
totalmente original, j& que € comum que autores se apropriem de obras de outros autores em suas

composicdes, retomando ou recriando-as;

d) Ensinar sobre a complexidade das relagdes entre realidade e ficcdo: abordar o real na
ficcdo e como toda obra de ficgdo € construida a partir de elementos da realidade, trabalhando assim

a aplicabilidade dos conceitos de literalidade e literariedade.

Em consequéncia de um ensino que contemple os aspectos acima descritos, sdo decorrentes

algumas propostas de situacdes praticas sugeridas pela mesma autora (2014, p. 93):

- Propor em sala de aula atividades escritas complexas, originais e estimulantes. Nao determinar,
por exemplo, vinte ou trinta minutos para que os alunos escrevam logo ap0s a apresentacdo das
instrucBes. Instruir com antecedéncia e fazer acordos (se possivel individualmente) com os alunos
sobre 0 tempo necessario para que amaduregam Sseus projetos e que escrevam e reescrevam Seus

textos;

- Orientar que os alunos pensem no narrador de seus textos, que escolham conscientemente se irdo
narrar em primeira ou terceira pessoa, mas ndo pensar nisso como uma “coagdo da realidade”
(Tauveron, 2014), exemplifica: “eu”, para quando ¢ uma historia de vida; e “cle” para quando nos

referimos a uma historia imaginaria);
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- Incentivar os alunos a integrar a trama de seu texto de ficcdo leituras e experiéncias proprias,
(incluindo os conhecimentos escolares em matematica, historia, biologia (...), ja que essa é uma
pratica comum entre autores consagrados;

- Instituir uma caderneta de escritor e incentivar a autoprescri¢do de instru¢des. Assim como fazem
escritores mais experientes, os estudantes podem se habituar reunir e anotar instrugdes, ideias e
material de apoio para serem utilizados em seus escritos (o aluno pode ouvir um dialogo e anota-lo
para posteriormente poder inserir em sua narrativa; ou anotar informagdes de um documentario
sobre o comportamento de determinado animal que pode vir a aparecer no texto que estd
construindo, por exemplo);

- Ensinar as escolhas de escrita. A0 mesmo tempo em que ensina normas que obrigatoriamente
precisam ser trabalhadas em sala, o professor deve chamar a atencdo dos alunos para os efeitos
provocados pelas escolhas feitas pelos autores, como o foco narrativo; 0s nomes das personagens; a
maneira como sao descritas e a ordem em que as agdes sdo apresentadas na historia, entre outros
aspectos peculiares a escrita da narrativa literdria. Tauveron (2014, p. 94) traz algumas
possibilidades de dialogo apresentadas por Umberto Eco na apostila O nome da Rosa (1985) para
exemplificar que se trata de uma comparacgéo de possibilidades para que se chegue a alternativa que

melhor contempla os objetivos do autor: Vejamos qual diferenca entre estes cinco dialogos:

— Como vai vocé?

— Nada mal;

— Como vai vocé? diz Jean

— Nada mal e vocé? diz Pierre;

— Como, diz Jean, como vai Vocé?

— E Pierre imediatamente:

— Nada mal e vocé?;

— Como vai vocé? se apressa Jean

— Nada mal e vocé? cagoa Pierre.;

Jean diz: Como vai vocé?

— Nada mal, responde Pierre, de um caminho incolor.
Depois com um sorriso indefinido: — e vocé?

Para tedricos como Gromer e Scheidhauer (1996), a crianca/adolescente processa 0s
aprendizados sobre a lingua como se estivesse jogando. A escrita literaria, assim, deve ser proposta
de modo que os estudantes possam “jogar” experimentando 0s processos e efeitos da linguagem
artistica, sendo que para que haja a possibilidade desses estudantes escreverem de maneira autoral,
0 jogo deve ser iniciado pela atividade da leitura. E a partir de leituras que os textos dos estudantes
vao sendo construidos, e se tornando literarios em consequéncia de um jogo de invencao e criagao.

O presente trabalho defende um ensino que articule lingua e literatura de maneira

contextualizada. Sendo assim, as aprendizagens decorrentes da leitura de literatura podem
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impulsionar as atividades com leitura e escrita, ajudando os alunos a “melhor tratar a linguagem e a
integrar os discursos literarios as suas praticas culturais” (DALLA- BONNA, 2012, p. 124).

Por considerarmos a escrita criativa como uma alternativa de expressar interpretacdo da
leitura literaria que pode facilitar o desenvolvimento de varias outras competéncias, defendemos e
desenvolvemos essa atividade na vivéncia da sequéncia apresentada como proposta de intervengéo.
Giasson (2000, p. 131), nos fornece argumentos para reforcar a escolha do texto escrito artistico
como maneira de expressar reacao a leitura literaria:

- escrever € uma maneira de aprender, de refletir sobre papel. Ao escrever, os alunos podem juntar

suas ideias e modifica-las, tornando suas rea¢cdes mais objetivas;

- o fato de mostrar suas reagdes ao texto escrevendo, possibilita que o aluno se prepare para
aprofundar sua interpretacéo;

- com uma atividade escrita, o professor tem mais garantias de que todos (ou a maioria) os alunos
participardo, pois nem todos participam da mesma maneira quando se faz discussdes em grupo,

quando é frequente que poucos se coloquem;

- a escrita é uma janela sobre o pensamento do aluno, a partir do texto o professor tem acesso ao
nivel de compreenséo e de engajamento do autor com o que foi lido.

Diante das consideracdes expostas, acreditamos num trabalho pedagdgico no qual a leitura
de literatura também possa motivar e favorecer o desenvolvimento de competéncias de escrita
literaria em sala de aula. Quando ultrapassamos a concepcao de que escrever - e escrever literatura
especificamente - € inspiracdo ou dom, entendemos que é possivel produzir essa modalidade de
texto na escola como atividade que leva em conta o carater formativo do ato de escrever. Escrever
com a finalidade de produzir sentido, para refletir e se tornar também um sujeito que gera

conhecimento sobre si proprio e sobre a sociedade em que se insere.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, descrevemos a trajetoria metodologica da pesquisa. O primeiro tdpico traz
informacdes pertinentes sobre o campo de investigacdo e os sujeitos da pesquisa. No segundo
caracterizamos 0s objetivos e procedimentos metodoldgicos que nortearam o estudo, e no terceiro
séo descritas as etapas percorridas durante o desenvolvimento da pesquisa bem como procedemos a

analise dos dados.

3.1 AESCOLA E OS SUJEITOS DA PESQUISA

O presente estudo desenvolveu-se numa escola publica estadual da zona norte da cidade de
Recife/PE. A instituicdo existe ha quase 50 anos e € classificada pela geréncia regional de educacéo
como uma escola de grande porte, devido a extensdo fisica e ao nimero de alunos a que atende.
Apesar da boa aparéncia estrutural da construcdo e de estar localizada num bairro considerado
“nobre”, as condi¢Oes ainda sdo precarias no que se refere a conforto, higiene e disponibilidade de
material didatico. Sobre isso, ressaltamos a importancia do ambiente para atividade de
ensino/estudo. Nem a sala de aula nem os demais ambientes da escola campo de pesquisa oferecem
condicdes favoraveis ao desenvolvimento de atividades educacionais, e o fato de termos conseguido
realizar a experiéncia em sua totalidade se deve aos esforcos dos alunos e da professora
pesquisadora, que em conjunto trabalharam para superar todos os obstaculos encontrados.

A referida escola conta com um total de 19 salas de aula, quadra coberta e patio enormes,
uma sala que ja foi um laboratorio de ciéncias (mas que atualmente funciona como depdsito de
material), um teatro e uma sala de informatica (também estdo fora de uso), sala da secretaria, sala da
direcdo e sala dos professores, além da cozinha e de seis banheiros (trés masculinos e trés
femininos, sendo quatro para alunos e dois para funcionarios). Existe biblioteca na escola, porém
esta ndo é frequentada por alunos e professores, ja que ndo ha uma pessoa responsavel por ela. Essa
situacdo faz com que permaneca fechada pelo menos durante o turno em que a pesquisa foi
realizada. Além disso, nela predominam livros antigos e didaticos, a maioria antigos, sendo poucos
de literatura.

A escola funciona nos trés turnos, oferecendo a comunidade ensino médio e fundamental (7°
ao 9° ano), este ultimo esta sendo progressivamente extinto. De acordo com dados oficiais, ha 1.417
alunos matriculados este ano, que sdo atendidos por 88 profissionais, sendo 73 professores, um

diretor e um diretor adjunto, coordenadora (apenas no turno da noite), uma secretaria, uma técnica
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educacional e auxiliares administrativos. Os auxiliares de servigos gerais, cozinheira e agentes de
portaria sdo trabalhadores terceirizados.

Os sujeitos desta pesquisa foram alunos de uma turma de 9° ano do turno da tarde. A
realizacdo da pesquisa nessa turma se justificou pela compatibilidade de horario com a
disponibilidade da professora pesquisadora. A maior parte dos alunos reside na zona norte da
cidade, mas em areas mais periféricas, ndo muito proximas a escola. A turma é formada por um
total de 42 alunos inscritos®, sendo 21 meninas e 21 meninos (desses, cerca de 35 sdo assiduos), na
faixa etaria entre treze e dezesseis anos. Observamos ser uma turma participativa e disciplinada,
tendo nos surpreendido o nivel de envolvimento demonstrado pelos jovens no sentido de apresentar
um comportamento dificilmente percebido em turmas da mesma faixa etaria, mesmo diante de
dificuldades como calor intenso, iluminacdo inadequada, barulho externo e como ja foi dito, outros
problemas presentes na escola campo de pesquisa. A turma também apresenta bom nivel de
desempenho intelectual, havendo, obviamente, uma quantidade minima de alunos que apresentaram
dificuldades em leitura, compreensao e escrita.

A seguir, apresentamos a caracterizacdo da pesquisa, objetivos e procedimentos

metodoldgicos que nortearam esta investigacao.

3.2 CARACTERIZACAO DO METODO DA PESQUISA

Por conceber a existéncia da literatura como expressdo da lingua e considerar a
indissociabilidade entre esses dois conceitos, esta pesquisa buscou, a partir de uma experiéncia
pratica, investigar como a leitura da narrativa, mais especificamente do género conto, poderia ser
utilizada em praticas integradas e contextualizadas de leitura literéria e escrita com alunos do nono
ano do ensino fundamental. Intencionamos assim agregar reflexdes e somar esfor¢os no sentido de
contribuir com uma proposta de ensino de lingua no qual o texto literario seja explorado articulando
seus aspectos estéticos e linguisticos de maneira contextualizada, auxiliando no desenvolvimento de
competéncias de leitura e escrita desde o ensino fundamental.

Em seu artigo O planejamento de pesquisas qualitativas em educacédo, Alves (1991),
caracteriza a pesquisa qualitativa como processo em que a realidade é uma construcdo social em
que ha participacao ativa do investigador. Os fendmenos, entdo, s6 podem ser compreendidos a

partir de uma perspectiva holistica

> Numero de alunos que constam na listagem da turma disponivel no sistema de informacdes da educacdo de
Pernambuco — SIEPE, sendo que nem todos assistem regularmente as aulas. Dados oficiais consultados durante 0 més
de setembro/2016.
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que leve em consideracdo os componentes de uma dada situacdo em suas interacdes e
influéncias reciprocas, o que exclui a possibilidade de se identificar relacfes lineares de
causa e efeito [..] E também compreensivel que o foco do estudo va sendo
progressivamente ajustado durante a investigacdo e que os dados dela resultantes sejam

predominantemente descritivos e expressos através de palavras. (ALVES, 1991, p. 55)

Para o desenvolvimento de nosso trabalho, optamos pela pesquisa-acdo. Nesse tipo de
pesquisa, apos a problematizacdo de uma questdo, é necessario o planejamento de possibilidades de
solucdo do problema levantado com o objetivo de transformar as agdes dos sujeitos e das praticas
institucionais (THIOLLENT, 2008). Engel (2000, p. 182), define a pesquisa-acdo como

um tipo de pesquisa participante engajada, em oposi¢cdo a pesquisa tradicional, que é

LRI

considerada como “independente”, “ndo-reativa” e “objetiva”. Como o proprio nome ja diz,
a pesquisa-acdo procura unir a pesquisa a acdo ou préatica, isto é, desenvolver o
conhecimento e a compreens&o como parte da pratica. E, portanto, uma maneira de se fazer
pesquisa em situacBes em que também se é uma pessoa da préatica e se deseja melhorar a

compreensdo desta.

Por levar em consideracdo a importancia da pesquisa para a formagdo docente,
reconhecemos os profissionais da educacédo como individuos essenciais no processo de producéo de
conhecimento sobre as préaticas pedagdgicas. Devido ao cunho situacional do processo de pesquisa-
acdo, podemos nos constituir em pesquisadores a partir da problematizacdo de nosso proprio
contexto de trabalho. Além de detectar uma problematica especifica em nossa realidade, temos a
possibilidade de elaborar proposta para intervir e, possivelmente, interferir no quadro detectado, ja
que consiste num método aplicavel a qualquer ambiente de interacdo social onde seja identificado
um problema no qual estdo envolvidos pessoas, tarefas e procedimentos: “com a orientagdo
metodoldgica da pesquisa-acdo, os pesquisadores em educacdo estariam em condicdo de produzir
informacdes e conhecimentos de uso mais efetivo, inclusive ao nivel pedagégico” (THIOLLENT,
2008, p. 75)

A abordagem empirica desta pesquisa, de cunho qualitativo e comparativo, volta-se para a
descricdo de situacdes concretas, visto que objetiva acompanhar e comparar o desempenho escrito
de alunos antes e depois da vivéncia da sequéncia didatica aplicada. A intervencgdo, na pratica,
aconteceu em duas fases. A primeira fase se deu em mar¢o/2016, quando solicitamos que todos 0s
alunos da turma, ap6s breve discussdo sobre o tema da violéncia contra a mulher, produzissem um
conto. A estrutura do género solicitado ndo foi explanada nesse momento, os alunos foram apenas
“lembrados” sobre aspectos gerais, como o fato de se tratar de um texto narrativo ficcional. A
segunda fase consistiu na vivéncia da sequéncia de letramento literario em si, e conforme proposta

de Cosson (2011) detalhada no capitulo anterior, esta dividida em etapas. Os textos escritos nessa
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segunda fase resultaram da ultima etapa de interpretacdo das leituras e discussdes realizadas no
decorrer da sequéncia. Dessa forma, as producées da fase 1 serviram de parametro comparativo aos
textos produzidos pelos mesmos alunos na ultima etapa (interpretacdo) da fase 2.

Nossa observacdo ao comparar 0s textos iniciais e finais dos alunos participantes da
pesquisa buscou identificar se a experiéncia do letramento literario propiciou evolugdo, na escrita,
do uso de aspectos - estéticos e estruturais - inerentes ao género literario trabalhado. Objetivamos
assim verificar se as atividades de leitura guiada e de analise dos contos selecionados realmente
motivaram a apropriacdo de algum (ou alguns) desses aspectos na producdo escrita dos sujeitos
envolvidos na experiéncia.

No préximo capitulo apresentamos a descri¢do detalhada de todas as atividades realizadas
nas duas fases da intervencdo realizada na escola, seguida das analises das producbes dos
estudantes.

De acordo com Lakatos e Marconi (2003, p. 239), o presente trabalho caracteriza-se como
uma dissertacdo cientifica argumentativa. Cientifica, por resultar de uma pesquisa aplicada, e
argumentativa, por se propor a interpretar dados obtidos através de experiéncia didatica com alunos
de nono ano. Este capitulo representa uma parte muito significante da dissertacdo, pois é aqui que a
revisio de teoria realizada se transforma num posicionamento autoral sobre o tema abordado. E
importante, no entanto, ressaltar que ndo entendemos a proposta apresentada como um caminho a
ser estritamente seguido, mas como uma possibilidade de trabalho com o texto literario sujeita a
modifica¢des, criticas e sugestdes.

Ja foi dito no item 1.5 do capitulo anterior que a sequéncia didatica apresentada neste
trabalho é baseada na sequéncia basica do Letramento Literario, de Cosson (2011). Devido a
necessidade de ler a obra dentro de seu contexto, nossa sequéncia incorpora também, elementos da
sequéncia expandida proposta pelo mesmo autor. Salientamos que todas as etapas - motivacao,
introducdo, leitura e interpretacdo, acrescidas de momentos durante 0 processo em que Se
realizaram contextualizacBes tematica, poética e presentificadora - foram levadas em consideracao.
Como o planejamento que elaboramos contemplou a leitura de dois contos de maneira integrada,
procuramos estabelecer uma relagdo de continuidade entre essas leituras. Para isso, realizamos com
os alunos uma mesma atividade com o propdsito de externalizar a primeira interpretacdo do conto
barbie (primeira leitura) e motivar e introduzir a leitura do Ch&o movedico.

Das perspectivas metodoldgicas apontadas por Cosson (2011, p. 48), oficina, andaimes e
portfolio, a escolhida para este trabalho € a oficina. A opcdo se deu pelo fato dessa perspectiva
metodoldgica objetivar, de forma clara, um produto final. Além disso, o desenho de uma sequéncia

com estrutura basica que incorpora elementos da expandida se justifica pela necessidade de realizar
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a contextualizacdo dos textos nos ambitos tematico e poético, além da importancia de estabelecer
relacdo entre o tema das obras e o presente (contextualizagdo presentificadora).

Consideramos o apelo a fantasia, ao jogo verbal e a invencdo tematica mencionados por
Bosi (1994, p. 7-8), e presentes no género conto como elementos que podem facilitar as atividades
de leitura em sala de aula, especialmente quando somado a isso temos seu carater narrativo, que
possibilita maior aproximagdo com o universo do publico alvo da pesquisa (alunos de 9° ano),
permitindo a abordagem de situacdes da realidade através de analogias com elementos ficcionais. E
a partir dessas analogias, portanto, que vivenciamos com o0s sujeitos do presente trabalho as etapas
de uma sequéncia de aulas centrada no estudo do conto que incluiu a materializacdo das
interpretacdes dos alunos através da producdo escrita de um novo conto sobre as tematicas presentes
no que foi lido. Essa interpretacdo por escrito objetivou colocar em pratica procedimentos
adequados a integracao entre leitura e escrita literaria na escola. Trata-se da tentativa de demonstrar
que é possivel o trabalho pedagdgico simultaneo com lingua e literatura ndo pela subordinacéo de
um aspecto ao outro, mas como componentes de um todo linguistico/literario. Assim sendo, 0s
contos de autoria dos alunos constituem o corpus de nossa analise, por envolverem enquanto leitura
e escrita, aspectos linguisticos; e enquanto arte literaria, criatividade, imaginacdo, e preocupacao
com aspectos estéticos.

A opcdo por basear nosso trabalho em torno desse género literario narrativo levou em
consideracao também a recomendacdo de documentos orientadores oficiais a respeito da selecdo de
textos para o trabalho com lingua portuguesa durante o ensino fundamental (terceiro e quarto
ciclos). Em consonancia com o que orientam os PCN (1998) e os PCE/PE (2013), a ideia de
vivenciar uma sequéncia didatica a partir da leitura dos contos Chdo movedico e barbie (dos autores
Nivaldo Tendrio [PE] e Sidney Rocha [CE], respectivamente), se justifica também devido as
tematicas da tensdo e dos conflitos decorrentes de relagbes sociais injustas e da violéncia contra a
mulher, visto que esses sdo assuntos/problemas de interesse da sociedade como um todo.
Destacamos a pertinéncia tematica da realizacdo de um trabalho a partir dessas leituras com relacéo
ao publico a que se destina: além do fato de serem linguisticamente bem construidos - como todo
bom texto literario - os contos apresentam enredos que elencam problematicas latentes no contexto
social de nossos estudantes, reforcando as possibilidades de conduzir uma sequéncia didatica com
tematica significante para os sujeitos envolvidos.

Além disso, ao apresentar obras de autores contemporaneos, conterraneos e pouco
conhecidos (ou até desconhecidos) do ambiente escolar, procuramos atender ao mesmo tempo
recomendacdes de dois documentos orientadores: os PCN (1998, p. 50) - que sobre o processo de

leitura de textos escritos, sugere que sejam textos que rompam com 0 universo de expectativas dos
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alunos, mostrando-se desafiadores a sua condi¢cdo atual, e propiciando que eles apoiem-se em
marcas formais do proprio texto ou em orientacdes oferecidas pelo professor; e os PCE/PE (2012, p.
101), que preveem como expectativas de aprendizagem (EA 12, 13 e 14) a partir do 6° ano os itens
abaixo:

EA12- Reconhecer géneros textuais da literatura: romance, cronica, conto, poema, texto dramatico,
fabula etc;

EA13- Identificar diferentes formas de representacao de grupos objetos de discriminacgéo, tais como
0 indio, a mulher, o negro, o imigrante, o0 homossexual, 0 idoso, o pobre, em contextos historicos e
literarios;

EA14- Reconhecer discursos combativos em relacdo a condicdo de grupos objetos de
discriminacao, tais como o indio, a mulher, o negro, o imigrante, o homossexual, o idoso, o pobre,
em contextos historicos e literarios.

O trabalho de leitura com os textos selecionados possibilitou que, a partir da experiéncia de
leitura, desenvolvéssemos em sala alguns contetdos, e entre 0s principais estdo os conceitos de
género literdrio e de conto; a interpretacdo de contos contemporaneos; conotacdo e denotacao;
figuras de linguagem; literariedade e estrutura do género conto, entre outros.

Alves (1991, p. 55), recomenda um ajuste progressivo do foco de estudo em pesquisas
qualitativas na area educacional. Dessa forma, embora tenhamos elegido alguns fatores que
constituem e conferem literariedade® ao género conto (como o0 uso de recursos estéticos e
estilisticos, por exemplo) para serem analisados nas producbes dos estudantes, optamos por
delimitar, nesse universo, exatamente quais desses aspectos seriam investigados apos o efetivo
inicio da fase pratica da pesquisa. Os critérios de analise, assim, foram sendo especificados de
acordo com o que foi observado nos textos produzidos na primeira fase e pelo que foi trabalhado
durante a sequéncia de aulas sobre os contos lidos (segunda fase), pois conforme Alves (1991, p.
55),

o foco e o design do estudo ndo podem ser definidos a priori pois a realidade é multipla,
socialmente construida em uma dada situacdo e, portanto, ndo se pode apreender seu
significado se, de modo arbitrario e precoce, a aprisionarmos em dimensdes e categorias. O

foco e o design devem emergir, por um processo de indugdo, do conhecimento do contexto
e das maltiplas realidades construidas pelos participantes em suas influéncias reciprocas.

6 Paulino e Cosson (2009, p. 68) citam Miall e Kuiken (1999) para defender que a literariedade “é¢ constituida
quando varia¢fes narrativas ou estilisticas desfamiliarizam surpreendentemente os referentes convencionalmente
estabelecidos e instigam transformagdes reinterpretativas de um conceito convencional ou sentimento”.
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Os textos que compuseram o corpus de analise, foram selecionados a partir de alguns fatores
que “afunilaram” nosso universo de escolha. Devido a ajustes de rotina que comumente acontecem
nas escolas todos os anos, alguns dos alunos que realizaram a escrita do primeiro texto (no més de
marco) foram transferidos para outro turno ou outra escola; assim como outros, por motivos
diversos, ndo realizaram a atividade de producéo escrita prevista na sequéncia (fase 2). Havia ainda
aqueles que realizaram essa segunda producdo, mas ndo estiveram presentes no momento de escrita
do primeiro texto. Numa turma onde atualmente (setembro) ha oficialmente 44 alunos inscritos e 35
que frequentam regularmente, nos foram entregues 27 producdes de texto na primeira fase (marco),
e 31 no més de junho, quando houve a proposta de escrita do conto como produto interpretativo da
sequéncia de letramento literdrio vivenciada. Nesse universo, para que a comparacdo pudesse ser
realizada, era necessario que selecionassemos para analise as duas versdes dos textos de estudantes
presentes nas duas fases da experiéncia.

Apos a finalizagdo da segunda fase, constatamos que havia um total de vinte e dois alunos
que realizaram as duas producdes de texto solicitadas (em margo e em junho - antes e depois da
experiéncia das oficinas de letramento literario). Sendo assim, tinhamos quarenta e quatro textos:
dois de cada um desses vinte e dois alunos que participaram das duas fases da pesquisa. Acontece,
porém, que consideramos em nosso estudo a etapa de discussao/orientacdo sobre as producdes, bem
como a revisdo/reescrita dos textos escritos pelos alunos durante a segunda fase da sequéncia
didética. Entre os vinte e dois alunos mencionados, nem todos atenderam as recomendacdes de
reescrever os textos conforme orientamos em sala (se ausentaram, ndo refizeram, refizeram apenas
realizando adequacdes ortograficas/gramaticais ou demoraram muito a entregar), o que restringiu a
catorze sujeitos (vinte e oito textos, entre contos iniciais e finais) nosso universo de escolha viavel
(principalmente devido fator tempo). Entre esses vinte e oito textos de catorze alunos-autores,
analisamos catorze producgdes (a metade), sendo sete iniciais e sete finais, escritas pelos mesmos
sete alunos-autores antes e depois da vivéncia completa das atividades propostas na sequéncia
didéatica.

Vale registrar que embora ndo tenham sido observadas a primeira vista grandes diferencas
na qualidade das produgdes dos catorze alunos-autores, para selecionar os sete textos analisados
levamos em consideracdo a frequéncia dos alunos as aulas, sendo nossa opgdo tomar como objetos
de andlise as producgdes dos alunos que estiveram presentes em todas as aulas (seis alunos) ou dos
que tiveram menos faltas (um aluno).

As técnicas utilizadas foram a observagdo, analise de textos e entrevista com os alunos. As
observacdes ndo ocorreram de forma passiva, jA que como se trata de uma pesquisa-acdo, as

situacBes e documentos analisados séo resultado de pratica pedagdgica intervencionista aplicada
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pela professora pesquisadora. Os dados foram registrados em di&rio de campo (por escrito e em
alguns momentos por audiogravagéo), possibilitando o detalhamento descritivo das atividades, e 0s
principais documentos analisados foram as producdes escritas dos sujeitos da pesquisa.

Como forma de organizar a analise comparativa dos textos dos alunos, foi utilizada uma tabela
de critérios que elaboramos para esse fim. Ela foi construida com base na discussdo tedrica sobre o
género trabalhado (item 1.6.1 do primeiro capitulo) e nas andlises dos contos barbie e Ché&o
movedico (subitem item 1.6.1.1). A tabela divide-se em dois tdpicos principais: o primeiro é sobre a
caracterizacdo do género, e abrange os subtopicos unidade na constituicdo da narrativa; intensidade;
e tensdo interna. O segundo busca identificar o uso de aspectos estéticos e estilisticos, ou mais
especificamente se no texto ocorre a utilizagdo de recursos expressivos e de figuras de linguagem e
estilo.

As questbes da entrevista foram respondidas pelos alunos oralmente e gravadas (audio) pela
professora, e as informacdes obtidas por meio delas foram articuladas as dos diarios de campo e dos
textos analisados, num esforco para tentar aproximar as impressdes da professora pesquisadora e
dos alunos.

Tentando atender as finalidades comunicativas (e de circulacao) relativas ao género conto, e
para que assim a atividade de producdo de texto proposta na ultima etapa do planejamento tivesse
mais sentido e levasse em conta o interacionismo inerente as praticas comunicativas, organizamos
junto com os alunos uma antologia dos contos produzidos, que sera publicada e lancada na escola
em livro artesanal produzido pelos préprios estudantes em oficina de editoracdo cartonera’. Apés o

lancamento, ha a possibilidade de a coletanea ser lida por varias outras pessoas, da comunidade

! O movimento cartonero surgiu na Argentina, no ano de 2003, durante a crise econdémica que assolava o pais. Um grupo de
escritores, editores e artistas plasticos, diante do preco proibitivo do papel para fazer as capas de seus livros, decidiu comprar papeldo
dos catadores (cartoneros) e fazer suas proprias capas Unicas, pintadas a méo. Surgiu assim o selo Eloisa Cartonera, primeira editora
nesses moldes, que também inaugurou uma das formas de batizar essas iniciativas: normalmente o nome das editoras € iniciado por
uma palavra feminina, seguida da palavra cartonera ou catadora. A ideia se revelou uma alternativa editorial sustentavel e viavel
pelo baixo custo e facilidade de reproducdo das técnicas utilizadas e hoje existem pelo menos trés centenas de editoras que seguem
esses principios espalhadas pelo mundo (https://malhafinacartonera.wordpress.com). No Brasil, 0 movimento iniciou-se em 2007,
com o selo Dulcineia Catadora, de Sdo Paulo, mas no Nordeste o movimento parece adquirir um vigor especial, com uma
proliferacdo de coletivos. S6 em Pernambuco, contabiliza-se pelo menos uma dezena de editoras cartoneras em atividade. Isso
provavelmente seja motivado pela dificuldade de publicagdo encontrada pelos autores, que se encontram distantes do eixo Rio-Sdo
Paulo, onde estdo sediadas as principais editoras do mercado convencional. Mesmo assim, autores como Marcelino Freire, Ronaldo
Correia de Brito e o proprio Sidney Rocha ja publicaram livros cartoneros, o que mostra que a proposta, para além de utilizada como
uma estratégia de circulacdo de jovens autores, cativou também autores consagrados. Essas informagdes foram passadas aos alunos

durante a oficina de producéo do livro de contos da turma, realizada em parceria com o selo Mariposa Cartonera.
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escolar e de fora, j& que ficard a disposicdo na biblioteca e possivelmente serd distribuida pela

geréncia regional também em outras escolas.

Descrevemos abaixo o “passo a passo” percorrido durante a intervencao pratica da pesquisa,

lembrando que a descricao detalhada é apresentada no capitulo posterior:

Contato inicial e preparacédo do inicio do trabalho com a turma;

Solicitagdo da producdo de texto inicial pelos estudantes, sem a utilizagdo da metodologia
do letramento literario (fase 1);

Implementacdo da sequéncia didatica elaborada com base na proposta de letramento
literério, incluindo escrita (e reescrita) de conto literario pelos estudantes (produto
interpretativo das leituras realizadas durante o processo).;

Descricao e analise comparativa dos textos dos alunos pela professora pesquisadora (relacéo
entre os textos produzidos antes e depois da sequéncia vivenciada);

Organizacdo, junto com os estudantes, dos contos por eles produzidos em antologia a ser

publicada em livro artesanal (produzido em oficina por eles mesmos) e langada na escola.
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4 DESCRICAO E ANALISE DA EXPERIENCIA DIDATICA

Depois de termos apresentado reflexdes teoricas a respeito das especificidades do trabalho
com a leitura e a escrita do texto literario na escola, buscamos integrar essa teoria com a efetiva
pratica em aulas de Portugués do ensino fundamental. Assim, trataremos agora de apresentar de que
maneira nosso levantamento tedrico foi aplicado, e como, nas atividades didaticas, procuramos
considerar as subjetividades inerentes ao texto literario a partir de um enfoque que teve como
objetivo a construcdo de competéncias especificas que ajudem os alunos a ler, compreender,
interpretar e escrever textos literarios.

Como ja detalhamos no capitulo anterior, 0 modelo metodol6gico adotado foi a sequéncia de
letramento literario proposta por Cosson (2011). Para essa sequéncia, entre as perspectivas de
trabalho apresentadas pelo autor, optamos pelo formato de oficina para colocar nosso trabalho em
pratica. Essas oficinas foram organizadas em etapas - motivacao, introducdo, leitura e interpretacéo,
incluindo, durante o desenvolvimento dessas etapas, exercicios de contextualizacdo tematica,
poetica e presentificadora. A experiéncia se realizou em trinta encontros de 50 minutos (vinte e duas
aulas mais o tempo destinado as atividades de revisdo/reescrita), entre 0s meses de maio e agosto de
2016.

4.1 VIVENCIANDO A SEQUENCIA: DA LEITURA A ESCRITA DO CONTO

Vejamos entdo como se deu o desenvolvimento das atividades da sequéncia de letramento
literario na turma de nono ano na qual realizamos a proposta de intervencdo. Antes da descri¢do da
vivéncia da sequéncia propriamente dita, relatamos a primeira fase da experiéncia, quando foram
coletadas as primeiras produc@es dos alunos. Sistematizamos no quadro abaixo o planejamento da
pratica intervencionista realizada, e em seguida, apresentamos a descricdo comentada das duas fases

da experiéncia vivenciada com os sujeitos.

e Disciplina: Lingua Portuguesa

e Publico-alvo: 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola estadual da cidade de
Recife/PE

e Professor: a propria pesquisadora

e Conteudos: leitura, caracterizagdo e producdo do género conto

e Objetivo: vivenciar proposta didatica voltada a praticas de leitura e escrita de literatura com

base no processo metodolégico do Letramento Literario
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e Estratégia: Fase 1: antes das etapas da sequéncia propriamente dita, fez parte de nosso
planejamento 0 momento de producdo dos primeiros textos, escritos pelos alunos a partir da
solicitacdo de um conto sobre a tematica da sequéncia pela professora/pesquisadora, sem
qualquer intervencdo conteudista; Fase 2: correspondeu a sequéncia de letramento literario
em si, envolvendo leitura e producdo do género conto. Essa experiéncia contemplou as
etapas da sequéncia basica de letramento literario proposta por Cosson (2011): motivacéo,
introducdo, leitura e interpretacdo, estando inseridos nessas etapa exercicios de

contextualizacdo “emprestados” da sequéncia expandida.

Fase 1
Duracdo: 3 aulas de 50min

Obijetivo: Producao de conto para selecdo do corpus de analise

Devido a atuacdo como docente efetiva da escola onde a pesquisa foi realizada, ja vinhamos
tendo contato com a turma envolvida na experiéncia desde fevereiro, cerca de um més antes do
momento de escrita dos primeiros textos pelos alunos, ja que essa foi uma das turmas em que
trabalhamos Lingua Portuguesa durante o ano de 2016. Como haviamos encerrado um ciclo de
atividades na sexta-feira (dia 03), no dia 07/03, primeira aula da semana com a turma e véspera do
dia internacional da mulher, iniciamos uma conversa sobre o significado da data e a persisténcia da
violéncia contra a mulher em nossa sociedade. Os alunos participaram, com alguns questionamentos
e exemplos de situacdes das quais tinham conhecimento. Dessa discussao, que durou cerca de
quarenta minutos, foi-lhes solicitado que escrevessem um conto que apresentasse uma histéria
ligada ao tema discutido.

Um aluno questionou se era “pra escrever um texto dando sua opinidao”, foi respondido que
0 género solicitado ndo deveria ser predominantemente opinativo. Ao serem questionados a respeito
do que entendiam por conto, algumas respostas foram parcialmente satisfatorias, como a da aluna
Vitérias, que disse que era “um texto onde se conta uma historia, com inicio, meio e fim”.
Esclarecemos brevemente aspectos béasicos da estrutura das narrativas de ficcdo, enfatizando
justamente o carater literario e ficcional desse tipo de texto. Em seguida, foi solicitado que
tentassem lembrar de alguma narrativa de ficcdo curta lida durante a vida (a professora
pesquisadora, docente titular da turma em 2016, propositalmente ainda ndo havia apresentado ao

grupo nenhum texto literario), e uma aluna lembrou da “histéria da mulher que tinha uma maquina

& Os nomes dos alunos séo ficticios, foram substituidos com o intuito de preservar suas identidades.
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magica que tinha conseguido costurar até um marido”, que leram no oitavo ano com outro
professor.

Identificamos o exemplo da aluna como sendo o conto A moca teceld, de Marina Colasanti,
0 que alguns confirmaram, e aproveitamos que alguns lembravam desse exemplo (que era inclusive
pertinente a tematica discutida) para fornecer caracteristicas gerais do género. Como ji era
esperado, foi perguntado “quantas linhas” o texto deveria ter, e respondemos que ndo estava
delimitado um numero exato de linhas, mas que eles criassem uma histdria que atendesse ao que
havia sido explicado anteriormente sobre o conto.

A principio tinhamos duas aulas de 50 minutos geminadas, e eles se puseram a escrever
durante os trinta minutos restantes da segunda aula. Como ainda estavam escrevendo, adentramos
pelo terceiro horario (isso havia sido previsto, e o professor de matematica nos cedeu seu horario
desde que lhe fosse disponibilizada uma aula em momento posterior). Quando faltavam dez minutos
para finalizar a terceira aula, a maioria dos alunos havia entregue suas producdes: foram recebidos
27 textos, de um total de 32 presentes. Trés alunos disseram que ndo sabiam, ndo haviam
conseguido, ou ndo queriam escrever, tendo um deles afirmado, ao serem perguntados sobre o
motivo, um disse que “ndo sabia fazer essas coisas”, € outro que “ndo tinha criatividade”.

Essa “resisténcia” de alguns a escrever ndo foi uma surpresa, especialmente se
considerarmos a maneira instantanea como a atividade foi proposta, contrariando o carater
processual que deveria estar presente no exercicio de escrever na escola, conforme discutimos nos
itens sobre escrita e escrita literaria. Esse momento, porém, estava previsto como primeira fase da
pesquisa para que fosse possivel “colher” os textos que serviram de pardmetro comparativo as
producdes posteriores, escritas (e reescritas) apds a vivéncia das etapas da sequéncia de Letramento
Literério.

Fase 2: Sequéncia didatica de Letramento Literario sobre a violéncia contra a mulher
Obijetivo: vivenciar proposta didatica voltada a préaticas de leitura e escrita de literatura com base no
processo metodologico do Letramento Literario

la etapa: motivacao
Duracéo: 2 aulas de 50min

No dia 02 de maio iniciamos com a turma a primeira etapa da sequéncia de letramento
literario, denominada por Cosson (2011), de motivacdo. Havia sido explicado na aula anterior, que
na semana seguinte iniciariamos um ciclo de atividades de leitura de literatura, explicacdo que

retomamos no inicio da aula para contextualizar o inicio da sequéncia.
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Até entdo, nosso trabalho em sala ndo havia dado destaque a textos de literatura, assim,
antes de exibir o video previsto no planejamento, conversamos brevemente sobre o que difere um
texto literario de um ndo literario. Langcamos essa questdo aos alunos, e aproveitamos falas que
denotaram seus conhecimentos sobre o assunto, como “o texto literario tem linguagem figurada” e
“literatura ¢ a arte da palavra”, para reforcar a ideia de que a literatura é fruto de um trabalho
artistico com a linguagem, e que veriamos como isso se manifestava em dois contos de autores
conterraneos que seriam lidos na sequéncia, e que tratavam de tematicas relacionadas ao conteido
do video a que iriamos assistir naquele momento.

Para Cosson (2011), é importante que nas atividades de leitura literdria mediadas pela
escola, antes do efetivo contato do leitor com a obra haja uma estratégia de motivacdo que possa
instigar e preparar o aluno para o que estd por vir no texto. Sendo assim, como antecipacdo da
leitura dos contos selecionados, no momento seguinte, 0 grupo assistiu com atencdo ao video
italiano O que acontece quando se pede para um menino bater em uma menina (disponivel na
internet), que foi produzido e divulgado como material de campanha contra a violéncia sofrida por
mulheres. Em pouco mais de trés minutos, o video mostra a reacdo de meninos ao serem
apresentados e depois incentivados a bater numa menina. Todos 0s meninos, na experiéncia
gravada, naturalmente estranham quando o interlocutor sugere que batam na garota, se negando a
fazé-lo. Entre a justificativas, alegam ser contra a violéncia, e que ndo se deve bater em mulher,
ilustrando como o comportamento violento ndo é inerente a0 homem, mas social e culturalmente
construido.

A recepcdo dos alunos ao video foi bastante positiva, e embora seja um material que circula
em redes sociais, afirmaram ndo o conhecer até entdo. Perguntei-lhes o que achavam da atitude dos

meninos diante do pedido:

PROFESSORA: Por que vocés acham que eles se recusaram a bater
na menina?

[Muitos falam ao mesmo tempo]

- Um de cada vez!

JULIA: Porque crianga ndo tem maldade.

Houve outras respostas, e como esperavamos, 0s estudantes identificaram e comecaram se
colocar a respeito do tema de nosso trabalho. Quando ja estdvamos conversando sobre a
problematica da violéncia contra a mulher, introduzida na discussao pelo video, a fala de um aluno
chamou a atencéo:

TIAGO: Mas tem mulher que gosta de apanhar...
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PROFESSORA: Por que voceé acha isso?

TIAGO: Porque tem umas que apanham e mesmo assim ficam com
0 cara, ou tiram a denuncia... E ainda ficam com ele de novo!

[a0 mesmo tempo, alguns se colocam concordando com o que 0
colega disse, enquanto outros tentam justificar o comportamento das

mulheres]

Apdbs tentarmos ouvir as falas de maneira organizada, lancamos mais algumas questdes,
como por exemplo, o que para eles significava violéncia contra a mulher e que atitudes, em suas
opinides, poderiam ser classificadas como tal. Haviamos comecado a falar sobre o significado da
palavra machismo, momento em que a fala do aluno, citada acima, foi retomada como um exemplo
de um pensamento comum em nossa sociedade. A conversa continuou por mais alguns minutos, e
foi esclarecido que o assunto ainda seria bastante discutido.

Apesar de ja ser esperado, € interessante observar que ao longo de nossa prética docente
percebemos como o pensamento manifestado pelo aluno é corriqueiro, tanto por parte de meninos
como de meninas. Essa maneira de encarar os fatos demonstrada por alguns estudantes reforca a
pertinéncia da discussdo do assunto em sala de aula, lembrando que ao eleger a tematica, buscamos
também atender as recomendag6es dos PCE/PE (2012, p. 101), que preveem como expectativas de
aprendizagem a partir do 6° ano a identificacdo de ‘“diferentes formas de representacdo e o
reconhecimento de discursos combativos em relacdo a condi¢cdo de grupos objetos de
discriminacao, tais como o indio, a mulher, o negro, o imigrante, 0 homossexual, o idoso, o pobre,
em contextos histdricos e literarios”.

Ao finalizar a conversa sobre o video, para ilustrar um exemplo de caso de violéncia que
repercutiu na midia, foi projetada no quadro uma pagina de jornal que trazia como manchete o caso
da morte da jovem recifense Maria Alice Seabra, estuprada e morta pelo padrasto em junho de
2015. Apos a leitura da manchete, foram feitos alguns comentarios pelos alunos, que lembravam
bem do caso. Em seguida, projetamos o artigo (anexo) Quem o machismo matou hoje? (de Luce
Pereira), publicado em jornal na mesma época e que reflete sobre o machismo a partir do crime
citado. Os alunos também receberam o texto impresso, e a leitura foi feita por alguns alunos
voluntarios.

Durante cerca de vinte e cinco minutos, discutimos a respeito do teor da leitura. Cosson (2011,
p. 57) considera que compor a motivacdo com atividades integradas (leitura e oralidade, por
exemplo) pode ser uma medida relevante para o ensino de lingua materna na escola, ja que torna

“evidente que ndo ha sentido em separar o ensino da literatura do ensino de lingua portuguesa
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porque um esta contido no outro”. Dai, procuramos estabelecer a relacdo entre o video e a manchete
da noticia apresentada com o artigo, conduzindo a conversa e provocando os alunos a partir de suas
falas para que refletissem sobre os comportamentos violentos que agridem mulheres de todas as
idades e classes sociais, pontuando que essas ocorréncias nao se restringem a agressoes fisicas, mas
podem se dar de varias maneiras (violéncia psicologica e sexual, por exemplo) e em ambientes
diversos.

Foi preciso grande esforco para dar continuidade a sequéncia e naquele momento “encerrar” a
discussdo, que estava “acirrada”: embora grande parte do grupo apresentasse ponto de vista
semelhante sobre o assunto, havia alunos que “culpavam” a mae da jovem assassinada pelo crime
(alegando o fato de que “quem colocou o homem dentro de casa foi ela”).

Foi dito ao grupo entdo que tanto o video, como a noticia comentada e o artigo estavam
relacionados com as proximas leituras que fariamos, dessa vez de textos literarios, os contos barbie,

de Sidney Rocha, e Chdo movedico, de Nivaldo Tendrio.

2a etapa: introducao

Duracdo: 1 aula de 50min

Como ja acontecera outras vezes, permanecemos com 0 grupo durante esse terceiro horério,
tendo sido continuadas as atividades da sequéncia planejada. Foi iniciada assim a segunda etapa, de
introducdo a leitura. Foi-lhes explicado que os dois contos a serem lidos teriam um papel central no
conjunto, e alguns dos motivos pelos quais foram selecionados para serem lidos com eles. Entre
esses motivos, pontuamos que veriamos como a questdo da violéncia contra a mulher pode ser
trabalhada num texto artistico/literario, e que tentariamos analisar alguns aspectos do uso da
linguagem literaria.

Além disso, foram apresentadas algumas informacdes basicas sobre os autores dos contos, e
nesse momento ressaltamos que se tratava de escritores vivos e conterraneos, e que havia a
possibilidade de termos contato com eles (os autores ainda ndo haviam confirmado sua presenca na
escola). Muitos alunos ficaram animados com a possibilidade de conhecer um escritor “de
verdade”, pois como previamos, apesar do todo avango tecnoldgico e das novidades e
possibilidades em termos de recursos e metodologias de ensino, prevalecia na turma a ideia de que
estdo muito distantes do “mundo da arte”, como foi dito por uma aluna.

Foram projetados slides com fotos dos autores e dos livros onde os contos selecionados estdo
inseridos, sendo que no momento a énfase maior foi dada ao perfil de Sidney Rocha, autor do conto

barbie, que de acordo com a ordem prevista em nosso planejamento, seria lido primeiro. Conforme
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descrevemos quando analisamos o conto barbie, foi-lhes contextualizado e apresentado, entéo, o
livro matriuska, do qual o conto faz parte. Questionamos os alunos sobre o que esperavam de um
texto com aquele titulo, e uma resposta que obtivemos foi “acho que vai falar de boneca”. Enquanto
as fichas impressas com o conto eram distribuidas, o livro circulou pela sala para que os alunos
tivessem contato com o suporte original do texto, momento em que lhes foi lembrado que um dos
objetivos finais das atividades que estavamos desenvolvendo era organizar um livro de contos, do

qual eles seriam os autores.

3a etapa A: leitura 1 (barbie)
Duragéo: 04 aulas de 50min

No mesmo dia em que vivenciamos as etapas de motivacao e introducdo, iniciamos a efetiva
leitura do primeiro conto. Foi dado aos alunos o tempo de dez minutos para fazer a primeira leitura,
individual e silenciosa, do texto. Ao término desse tempo, a maior parte deles permaneceu calada,
enquanto outros, em voz baixa, faziam comentarios entre si. Foi possivel perceber que alguns

estavam inquietos, por causa de alguns comentarios:

MARIA: Néao entendi nada! [mais trés alunos, a partir da fala da
menina, completaram: “nem eu!”]

PATRICIA: Tem sapo, tem ra, tem lobo... Que texto doido,
professora! [risos] N&o, agora é sério, acho que o pai fazia coisa
errada com ela, né?

PROFESSORA: Vamos fazer uma segunda leitura, em voz alta, pra

ver 0 que vocés acham?

Realizamos mais duas leituras em voz alta do conto, a primeira feita por dois alunos voluntérios
e a segunda feita pela professora. Ja apds a leitura feita por eles foi possivel ouvir que comentavam
entre si coisas do tipo “acho que o pai abusava dela”, e “ele era pedéfilo”, mas apds o término da
leitura pela professora, que foi feita logo em seguida, a menina que havia dito que néo entendeu

nada comentou:

MARIA: Ah, o pai estuprava ela...

Outros alunos se colocaram:
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AUGUSTO: Entendi o final, ela teve um bebé, néo foi?
ANA: Meu Deus, do pai!

Foi possivel perceber que alguns voltavam os olhos ao texto, possivelmente tentando
encontrar os elementos que fizeram os colegas chegarem aquelas conclusdes. Ao serem
questionados se “alguém ainda estava sem entender nada”, quatro alunos levantaram as maos.
Algumas davidas sobre o enredo foram discutidas, mas nesse momento ouvimos o toque de final de
horario, e eles foram orientados a novamente lerem o texto em casa e trazer/anotar ddvidas ou
comentérios, pois no dia seguinte retomariamos, e discutiriamos o que foi lido de maneira mais
detalhada.

No dia seguinte (03/05), logo no inicio das duas aulas que tinhamos, foi perguntado ao
grupo se eles haviam relido o conto em casa, se haviam estabelecido relacéo entre ele, o video e 0
texto lido durante a fase de motivacdo, e principalmente sobre as dlvidas ou questionamentos

depois de terem lido mais de uma vez. Alguns alunos se colocaram:

ANA: Ela ndo era uma boneca mesmo... (outros alunos demonstram
concordar com a hip6tese)

PROFESSORA: Néao? E por que o narrador comeca o texto dizendo
“zulmira sabia que era uma boneca porque o pai com os olhos de lobo

sempre dizia Zuzinha, vocé ¢ minha bonequinha.”?

[Por alguns segundos ficaram em siléncio].

PAULO: Porque era uma forma dele enganar ela... Dizer que era uma
bonequinha pra se aproveitar dela.

PROFESSORA: Entdo ela ndo é uma boneca de verdade?

PAULO: Néo, é uma crianca... Abusada pelo pai.

BARBARA: Esse texto é muito forte.

PROFESSORA: Forte como?

BARBARA: Forte... Chega dé agonia! E uma historia triste...
PROFESSORA: E um texto que incomoda. Triste, mesmo. Vocés
acham realista? Ja ouviram falar de alguma situacdo parecida, ou

parece algo apenas inventado pelo autor?
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Muitos confirmam saber (através da midia ou ndo) de casos de abuso de criangas por
familiares ou pessoas conhecidas. Ao serem guestionados se na maior parte dos casos que tomam
conhecimento a vitima é menino ou menina, sdo unanimes em afirmar que sabem mais de casos
envolvendo meninas. Quando questionados sobre sua opinido a respeito do porqué disso, ha
respostas semelhantes a “menina ¢ mais fragil”, e “geralmente quem abusa é homem, por isso
escolhem as meninas”.

Voltamos ao texto, e discutimos bastante sobre o enredo e sua representacdo simbolica.
Apesar de ser definido como “chocante” pelos alunos, na visdo deles, o enredo traz uma situagéo
ndo muito dificil de acontecer na realidade, e destacaram o fato de ficar subentendida no texto a
possibilidade de repeticdo de um ciclo de violéncia a partir da filha da protagonista. Passamos um
bom tempo também discutindo sobre a relacdo tematica entre o conto e o material utilizado na fase
anterior.

Em seguida, perguntamos se a expectativa deles com relagdo ao titulo se confirmou, ao que
responderam negativamente. Um aluno que costuma ser bastante atento, porém, afirmou que nédo
esperava uma historia “surpreendente daquele jeito”, se referindo as situagdes retratadas no texto,
mas que como a professora ja havia falado que o conto teria a ver com o conteildo do video e dos
textos vistos na etapa de motivacdo, imaginou antes de ler que o conto teria “alguma coisa a ver
com o assunto de violéncia contra a mulher”. Alguns colegas concordaram com ele, dizendo que
também “pensaram isso”.

A partir da relagdo entre o titulo e a personagem “boneca”, comegamos a discutir sobre o
carater metafdrico da leitura, e foi interessante observar que, de maneira geral, os alunos aplicaram
(mesmo que superficialmente, em alguns casos) o conceito de linguagem figurada, bem como
lembraram de alguns tipos de figura de linguagem (especialmente da metafora). No inicio do ano
letivo (em fevereiro) haviamos trabalhado alguns desses conceitos, quando “revisamos” em sala os
contetidos denotagdo e conotagdo, que sdo indicados para o0 nono ano pelo Curriculo de Portugués
para 0 Ensino Fundamental (2012), documento orientador da secretaria estadual de educacéo.
Naquele momento os exemplos de uso conotativo da lingua foram analisados em textos ndo
literarios e mais pragmaticos, mas pelo que foi observado, o grupo conseguiu perceber a ocorréncia
da linguagem figurada na leitura que estadvamos fazendo ap0s cerca de trés meses, foi claramente
perceptivel, inclusive, que outros conhecimentos prévios vieram a tona, como ilustra a fala de uma
aluna quando disse que “o autor usou muita linguagem figurada porque € um texto literario”.

Prosseguimos a discussdo sobre o uso de figuras na elaboragcdo das imagens do texto nas

aulas seguintes, e retomamos elementos estéticos do texto algumas vezes em passagens destacadas
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pela professora, mas muitas vezes a partir de trechos apontados por eles, como quando por exemplo
uma aluna destacou a construg¢do “por isso, de la pra c4, ela ndo sabia mais a hora de sorrir ou
chorar, principalmente quando ele Ihe punha em posicao de boneca que cai.”. No ponto de vista da
aluna, a metéfora utilizada foi uma maneira “bem feita de dizer que era a hora que o pai estuprava
ela, deitada”. Nesse momento, lembramos o conceito de eufemismo, e aplicando-o ao conto, foi
dado destaque ao uso dessas metaforas como recurso que ao mesmo tempo em que “suaviza” a
maneira de dizer, intensifica a crueldade do que ocorre na vida da personagem. Outro momento
semelhante, mas muito interessante foi quando destacaram os trechos “entdo ja tinha o corpo de
sapa...” ¢ “ela estranhou também o dia em que a dor rompeu o casulo, para brincarem de médico
de verdade com ela”, pois embora dois alunos tenham questionado o significado do vocabulo
‘casulo’, e apesar da linguagem figurada, a compreensdo demonstrada por eles foi bastante
satisfatoria: “ela era uma crianga, magrinha, com um corpinho de ra, ai ele diz que a pele dela foi

122, ¢
L

esticando (...), foi por causa da gravidez, né? Quando ela foi entender o que tava acontecendo,
estava gravida”; “brincar de médico quer dizer o parto” e “a dor era dor do parto” foram algumas
das falas a respeito das passagens citadas.

Durante essa discussdo, como esperdvamos, foi mencionado por eles a grafia nao

convencional presente no conto:

AUGUSTO: Professora, o texto é assim mesmo, todo errado?
PROFESSORA: Errado como?

ALUNO: Sem letra maidscula!l O nome da menina é também com
letra mindscula...

PROFESSORA: Observem direitinho se ndo tem nada mesmo
grafado com a primeira letra mailscula.

MARIA: Tem! Mas a maioria € com minuscula.

PROFESSORA: Vejam que nesse texto ndo sdo apenas 0S nomes
proprios que ndo estdo escritos com a letra inicial maiuscula, mas
também tem outras coisas diferentes do que a gente esta acostumado a
entender como “certo” [foi feito o gesto indicando as aspas na
palavra]. O texto todo estd escrito em letras minusculas, e é assim
mesmo no livro, que estd ai para vocés folhearem... Todos os contos
desse livro estdo escritos assim. Vocés acham que o autor nédo
conhecia as regras? Ou serd que foi intencional, que ele quis fazer

assim?
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MARIA: Acho que ele quis...
PROFESSORA: Por qué? Por que vocés acham, por exemplo,

que o titulo barbie também é grafado todo com letras minusculas?

Alguns alunos comecaram a falar ao mesmo tempo, e entre as hipdteses formuladas, a
mesma aluna que disse achar que o autor quis escrever assim, apresentou uma compreensdo que nos
surpreendeu:

MARIA: Néo se escreve nome de objeto com letra minuscula? Barbie
€ uma boneca... Um brinquedo... Que a gente usa. O pai dela usava
ela.

PROFESSORA: Pois é, como um objeto.

Jauss (1979) considera o leitor como o principal elemento na experiéncia da leitura literéria,

e seus estudos buscam explicar como a obra se relaciona com o leitor. Para o autor, o conceito de
leitor esta baseado em duas categorias:

a de horizonte de expectativa, misto dos codigos vigentes e da soma de experiéncias sociais

acumuladas; e a de emancipacdo, entendida como a finalidade e efeito alcancado pela arte,

que libera seu destinatario das percep¢des usuais e confere-lhe nova visdo da realidade
(ZILBERMAN, 1989, p. 49)

Concordamos com Dalla-Bonna (2012, p. 66), quando ela coloca que a recepcdo de uma
leitura literaria “nunca € passiva, mas sim uma atividade estética, dependente da aprovacao ou da
recusa de um leitor situado num determinado tempo histérico € numa determinada sociedade”.
Podemos dizer, assim, que a aluna chegou a essa conclusdo mobilizando sua competéncia leitora e,
ao mesmo tempo, levando em consideracdo os elementos textuais fornecidos pelo autor, reforcando
nossa concepcao de que o sentido de um texto é um efeito experimentado pelo leitor, ndo existindo
por si s6, mas em relacdo com a experiéncia da leitura.

Consideramos a resposta da aluna satisfatoria, mas ao mesmo tempo em que nos
surpreendeu, trouxe a tona a necessidade do debate sobre a eventual subversdo intencional de
padroes (formais e linguisticos) em géneros literarios, bem como nos fez refletir sobre a
importancia, em sala de aula, do exercicio da analise critica de textos contemporéneos que
transgridem a forma do género, conforme mencionam Porto e Porto (2016).

Embora tenhamos concordado e no momento nossos comentarios tenham confirmado a
interpretacdo feita pela aluna, conversamos com a turma sobre o fato desse ponto de vista

representar uma forma de interpretar a leitura, mas que ndo poderiamos afirmar com certeza se foi
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realmente essa a intencdo do autor. Antunes (2012, p. 132-133), reflete que muitas vezes, em aulas
de portugués, se desvirtua o aspecto “estranho” que ¢ comum ao texto literario, e destaca que essa
modalidade textual demanda um modo diferenciado de leitura e de interpretacdo. Um olhar
descontextualizado poderia enxergar esse aspecto do conto em questdo como uma mera violacdo de
regras de ortografia, porém, o uso intencional de letras minusculas é justamente o que levou a aluna
a sua interpretacdo. Aproveitamos, assim, esse momento para falar um pouco sobre as transgresses
(a gramatica normativa) que podem ocorrer nos textos literarios (como acontece no caso de barbie),
enfatizando que a utilizacdo desse tipo de recurso (que na literatura é intencional) sem um propoésito
bem definido e em outro género de texto seria considerado inadequado.

A respeito da estrutura do conto, perguntamos aos alunos se, apesar de tratar de tema
parecido, barbie poderia ser classificado como sendo do mesmo género de alguns dos textos
anteriormente lidos. Alguns responderam que ndo com convic¢do, mas percebemos que a maior
parte deles ficou em duvida sobre a questdo. O conceito de género textual foi brevemente retomado,
aproveitando conhecimentos prévios dos alunos. Demos alguns exemplos oralmente e repetimos a
pergunta. Dessa vez quase todos os alunos responderam que ndo, com falas complementares que
distinguiam a “historia inventada” do conto barbie da “reportagem” (se referiam a noticia) que
contava uma historia real. Foram feitos alguns breves esclarecimentos sobre as caracteristicas que
constituiam o género noticia, diferenciando-o de outros géneros jornalisticos, e a partir disso,
perguntamos o que fazia daquele texto um conto. J& haviamos nos referido ao texto utilizando a
terminologia ‘conto’, e talvez por isso os alunos também ja utilizavam a palavra para falar sobre a
leitura em questdo; comecaram entdo a responder nossa indagacdo com afirmacdes genéricas, como
o aluno cuja definicdo para conto foi “¢ uma histéria que tem personagens criados pelo autor”.

Outros alunos também apresentaram conhecimentos prévios em falas como:

ANA: Tem personagem, espaco, tempo...

PAULO: Narrador...

PROFESSORA: Certo, e nesse texto o narrador € o autor?
BARBARA: Nao!

PROFESSORA: E qual a diferenca entre autor e narrador?

Foi perceptivel que ficaram em duvida sobre como responder a questéo, aproveitamos entéo
a oportunidade para diferenciar autor de narrador e fazer uma explanacgdo inicial de alguns dos
aspectos que constituem a estrutura da narrativa de ficcdo (narrador/foco narrativo, tempo, espaco,

conflito, climax, desfecho), bem como para fazer a caracterizacdo do género conto utilizando
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elementos do texto lido - conforme andlise apresentada no item 1.6.1. Durante esse momento, a
medida que iamos explicando e exemplificando cada item, construimos no quadro da sala um
“esquema”, cujas lacunas iam sendo preenchidas de acordo com o que estavamos discutindo sobre o
conto barbie.

Como a sequéncia de letramento literdrio que elaboramos contemplou a leitura de dois
contos de maneira integrada, procuramos estabelecer uma relacdo de continuidade entre essas
leituras. Para isso, realizamos com os alunos uma mesma atividade com o proposito de externalizar
a interpretacdo do conto barbie (primeira leitura) e motivar e introduzir a leitura de Chdo movedico.

Mesmo depois de iniciada a vivéncia de nosso planejamento, a atividade que inicialmente
haviamos previsto como ao mesmo tempo interpretacdo da leitura de barbie e motivacdo para a
leitura do segundo conto foi modificada. Na escola havia estudantes bolsistas do programa
institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia (PIBID) em atividade, e dois deles, sabendo pelos
alunos que estdvamos discutindo a tematica da violéncia contra a mulher em aulas de
portugués/literatura, entraram em contato com a professora pesquisadora e propuseram a realizacéo
de uma atividade integrada. Aceitamos a proposta, e tendo acertado alguns detalhes, passamos a
considerar uma das tarefas realizadas pelos alunos da turma durante as aulas ministradas pelos
bolsistas como primeiro exercicio de interpretacdo da leitura ja realizada.

Por motivos de for¢a maior, tivemos a pausa de uma semana em nossas atividades com 0s
alunos, pois as aulas foram suspensas na escola por diferentes razbes nos dias correspondentes ao
nosso horario - 09, 10 e 13/5 (chuvas fortissimas no Recife; paralizacdo dos docentes em prol de
causas sindicais e problemas com a encanacao dos banheiros da escola, respectivamente).

Em 16 de maio, conforme havia sido combinado, as aulas foram ministradas em parceria
com os bolsistas do PIBID, e a atividade realizada consistiu na producgéo (e socializagdo) em grupo
de cartazes nos quais os alunos expressassem suas interpretacdes a respeito do que havia sido
apreendido tanto nas aulas de portugués/literatura através da leitura de barbie como nas aulas com
os bolsistas, que discutiam com a turma o mesmo tema a partir de um viés mais socioldgico e
histérico. A turma ja estava ciente do formato da atividade, pois ja havia sido avisada (inclusive
para que trouxessem material selecionado em revistas/jornais).

Corroboramos o ponto de vista de Cosson (2011, p. 27), quando ele coloca que “ler implica
troca de sentidos ndo sé entre o escritor e o leitor, mas também com a sociedade onde ambos estdo
localizados, pois os sentidos sdo resultado de compartilhamentos de visdes de mundo entre os
homens no tempo e no espaco”. Avaliamos, assim, a participagdo dos alunos na socializacdo do
material produzido como positiva (apesar de alguns terem participado mais ativamente que outros),

pois embora ndo constasse em nossa programacao inicial, foi fruto de uma necessidade despertada
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pelo contexto escolar que possibilitou aos estudantes e professores um agenciamento do texto
literario lido com os sentidos do mundo (COSSON, 2011, p. 27) a partir de uma experiéncia mais
interdisciplinar dos contetdos e do tema trabalhado. Apds as duas aulas de cinguenta minutos
destinadas a essa atividade, os cartazes foram afixados no corredor onde fica a sala de aula da
turma, tendo ficado expostos em &rea de circulacdo da escola por cerca de quinze dias.

No dia 17 de maio, demos prosseguimento ao nosso planejamento, trabalhando os
desdobramentos da realizacdo da atividade de producdo dos cartazes descrita acima. Iniciamos a
aula fazendo um apanhado do que havia sido apresentado por eles no dia anterior, tentando destacar
como nossas leituras e discussdes nas aulas de portugués colaboraram para a elaboracdo de pontos
de vistas que foram apresentados.

Em seguida, lembramos ao grupo que de acordo com nosso planejamento, havia mais um
conto a ser lido (haviamos distribuido as fichas com o texto no dia anterior, para que lessem em
casa). Foi projetada no quadro a pagina on line de uma noticia intitulada ‘Familia vende programa
sexual com menina a R$ 2, diz conselho no CE’, e fizemos em conjunto a leitura desse texto.
Conversamos um pouco sobre os fatos relatados, relacionando-os quando possivel a tarefa
desenvolvida no dia anterior. Ndo houve discordancia por parte dos alunos no que se refere ao
reconhecimento do relato de mais um caso de violéncia. A partir disso, foi naturalmente
estabelecida a relacdo entre os cartazes elaborados e a noticia lida com o proximo conto a ser
trabalhado. Porém, antes de efetivamente iniciar em sala a leitura do conto, relembramos que
teriamos contato com mais uma producdo de autor contemporaneo e conterraneo: dessa vez Nivaldo
Tenorio, sobre quem brevemente apresentamos algumas informacdes, e contextualizamos seu livro

Dias de febre na cabeca, onde o conto Chado movedico € apresentado.

3% etapa B: leitura 2 (Chao movedico)

Duracdo: 06 aulas de 50 min

A leitura do conto na sala foi iniciada no mesmo dia da etapa de introdugéo, descrita no item
anterior, e conforme planejamos, os alunos realizaram individualmente a primeira leitura
(silenciosa). Perguntamos quem de fato havia lido, se haviam compreendido e 0 que eles esperavam
de uma histdria intitulada Chdo movedico, e além de um aluno que disse achar que antes de ler se
tratava de “alguma coisa que afunda”, a turma ndo se manifestou de maneira significativa, e no
momento Nos pareceu que a maioria ou ndo havia lido em casa, ou ndo teve vontade de manifestar

opinido.
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Ao final de dez minutos apds a leitura silenciosa, questionamos o0 grupo sobre suas
impressdes iniciais, se haviam compreendido a leitura. Observamos que dessa vez cerca de dez
alunos responderam afirmativamente demonstrando seguranca sobre ter entendido o que leram. Nos
pareceu que o fato de recentemente termos realizado uma leitura mais “detalhada” de um texto do
mesmo género facilitou a compreensdo dessa segunda leitura, pois a turma como um todo
demonstrou-se menos inquieta do que quando fizemos a primeira leitura de barbie (mesmo antes de
termos perguntado algo, houve a fala “eita, ele vendeu a filha!™).

Propusemos a segunda leitura em voz alta, que foi feita por trés alunos voluntarios e
finalizada pela professora. Perguntados mais uma vez sobre suas impressdes ao final da leitura,
ouvimos 0s seguintes comentarios:

ANA: Imagina o que essa menina sentiu

LAURA: E chocante... Poxa...

PROFESSORA: O que é que é chocante?

LAURA: O pai, entregou a menina, professora.

PAULO: Vendeu!

PROFESSORA: O que tem no texto que faz vocés entenderem
assim?

PAULO: Pelo final, que o cara da as notas de dinheiro ao pai dela...
GABRIELA: E ele volta sozinho.

ANA: A bichinha! Tava indo brincando pelo caminho, nem sabia...

[Alguns falam e fazem comentérios ao mesmo tempo]

PROFESSORA: Como é que o texto diz que ele voltou sozinho?
Procurem essa parte no texto.

AUGUSTO: [outros também acompanham a leitura do trecho]: “o
homem das alpercatas pisa agora o barro sozinho, o barro vermelho,
movedigo, sem colchdes por baixo”. Que miserdvel!
PROFESSORA: Por que sera que ele fez isso, que entregou a filha?
LAURA: Pra ganhar dinheiro, porque é ruim!

PROFESSORA: Serd? Vamos ler mais uma vez.

Foi solicitado ao grupo que acompanhassem a terceira leitura (dessa vez feita pela

professora), mas que caso quisessem fazer algum questionamento, poderiam levantar a mao e se
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colocar. Antes que finalizassemos, porém, soou o sinal indicando que o tempo havia acabado. A
leitura foi terminada e os alunos orientados a reler o conto em casa, anotando possiveis davidas.

Na aula seguinte, o texto foi retomado, e apds termos lido em voz alta novamente, a
primeira pergunta feita aos alunos foi sobre a relacdo entre a noticia apresentada na etapa de
motivacdo, os cartazes produzidos por eles e o ultimo conto lido, tendo havido consenso em nas
respostas, pois em suas falas mencionaram que todas as leituras tratavam de formas de violéncia
contra a mulher. No caso do ultimo conto, que narra a venda de uma filha pelo pai, relacionaram-no
com a existéncia do trafico de seres humanos, tendo sido discutidos alguns dos motivos pelos quais
ouvimos falar mais de vendas de meninas/mulheres do que de homens: “o pai tinha outros filhos,
mas vendeu justamente a menina [...] Deve ser pra ¢la ser prostituta...”, disse uma aluna.

Sobre o0 uso da linguagem na construcdo do texto, iniciamos mencionando o titulo, e

questionando a turma sobre sua relacdo com o que € narrado. Houve respostas interessantes:

DOUGLAS: A menina ia caminhando na estrada de barro, mas a
estrada tava fofa, ai os pés dela iam afundando...

BARBARA: E, como diz o texto, como afunda em um colch&o fofo
PROFESSORA: Teria algum outro sentido?

A Ultima pergunta ndo foi respondida. Refizemos com eles o enredo do conto, destacando
a situacdo inicial, o flashback que mostra a noite anterior e o desfecho, na tentativa de fazé-los
perceber a relacdo entre o caminho (e o destaque dado a estrada) sem volta pelo qual a menina é
levada - “afundando” sua vida - com o titulo do texto. Foram feitos por eles alguns comentarios
bastante pertinentes, mas antes da professora estabelecer essa possivel relagdo mais profunda e
metafdrica entre o titulo e o texto em si, ninguém havia chegado a menciona-la, e nesse momento
resolvemos ndo “forcar” essa interpretacao pelos estudantes.

Ao serem perguntados se sentiram dificuldade na compreensdo da leitura desse segundo
conto, responderam (uase que em unissono que nao. “Esse é mais facil”, disse uma aluna

(comparando com a leitura de barbie), ao que replicamos:

PROFESSORA: Por qué?

ANA: Ah, profe, o outro € mais complicado... [a mesma que tinha dito
que era mais facil]

GABRIELA: Professora, quando o texto € um conto sempre tem final

triste, é?
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Sobre o ultimo questionamento, lhes foi dito que ndo necessariamente um conto literario
precisa ter um “final triste”, mas que essa foi a op¢ao daqueles autores, talvez numa tentativa de,
inspirando-se em fatos da realidade, causar mais impacto no leitor. “E, os dois conseguiram [...]”,
disse a aluna autora da pergunta. Conversamos com 0 grupo sobre a intencionalidade na criacéo
artistica, sobre a necessidade do autor, consciente e intencionalmente pensar em estratégias que
possam provocar no leitor reacfes e sensacOes diversas. Nesse momento, utilizamos o conto em
analise para fazé-los perceber como se da o uso de elementos linguisticos na construcao da tenséo
presente na histdria, contada por um narrador “frio”” que culmina com o pai entregando a filha a um

desconhecido e deixa o leitor intrigado ao imaginar os possiveis destinos da crianga.

PROFESSORA: Sera mesmo que ele vendeu a filha apenas porque “¢
ruim”, como alguém falou na outra aula? O texto da alguma pista
sobre o que levou esse pai a uma atitude tdo extrema?

BARBARA: Da. [Outros fazem gesto afirmativo com a cabeca]
PROFESSORA: Por exemplo? Com palavras do proprio texto.
BARBARA: Quando fala como era a casa, que ela dormia por cima
dos irmé&os, a casa era de chdo batido...

HELENA: Os pé do pai todo acabado... A menina ficava do outro
lado do pano, sem parede no quarto.

PROFESSORA: Ou seja, condi¢do de miséria. [Confirmam] Ainda
acham que o pai tomou essa atitude, por mais horrivel que seja, so
porque ele era uma pessoa ruim?

Ficam falando/discutindo ao mesmo tempo.

MARIANA: E dificil, viu! Mas ele podia ter dado outro jeito...
PROFESSORA: Vejam ai, a partir do sexto paragrafo, quando o
texto volta no tempo, a que € que o pai dela € comparado?

PAULO: Um ledo... De circo.

PROFESSORA: Por qué, o que teria a ver?

BARBARA: Esse ledo que ela viu, tava enjaulado...

PROFESSORA: E o pai dela também estava? Enjaulado?

PAULO: Néo, mas tava numa situacdo meio sem saida, nervoso...

EVERTON: Tava sem saber o que fazer, como um ledo na jaula...
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Aproveitamos as colocacgdes feitas pelos alunos para discutir como o texto vai sendo
elaborado, e mesmo sem ser explicito, como vao sendo inseridas pistas que ajudam a constituir as
personagens e o0 enredo a partir de um trabalho com a linguagem. Destacamos a comparacao do pai
da menina com um ledo enjaulado, presente no texto, para exemplificar como uma figura de
linguagem pode fazer surtir determinados efeitos: no caso, tornar presentes na realidade textual a
angustia e o dilema do pai, prestes a vender a filha, sem que seja preciso dizer isso de maneira
objetiva.

Cerca de dez alunos atenderam nossa solicitacdo de ter destacado algumas construcoes
presentes no texto, o que nos serviu de subsidio para relembrar nocbes de estilistica através de
exemplos de comparacdo, metafora e metonimia que aparecem em Chao movedi¢o. Com o trecho
“Ainda da tempo. Podia desistir, mas seus pés nao ddo por isso e caminham resolutos. Em seu
encalco, os pés da menina, vez e outra, deixam perder terreno e invariavelmente se distanciam”,
destacamos a imagem dos pés, e a partir dela reforcamos o carater metonimico que permeia o conto,
reforcando que quando fossem escrever seus textos, tentassem recorrer de maneira consciente ao
uso da linguagem figurada, dado os efeitos que, como estavamos observando, ela pode conferir ao
texto.

Os alunos comentaram também outros aspectos, cabendo aqui destacar a ignorancia da
maioria em relagdo as palavras ‘promiscuidade’, ‘extenuada’ e ‘escrutando’ no contexto do conto.
Sobre isso, antes de contextualizarmos os vocabulos, pedimos que buscassem os significados das
palavras na internet (pelo celular) para ajudar a esclarecer as davidas apresentadas. Foi mencionado
por eles também um trecho do texto em que o narrador, confundindo-se com o personagem do pai,
antecipa o futuro, dizendo que “quando ndo houver mais remédio, ele culpara o Diabo. (...) Deus é
bom, amém, mas o Diabo é quem nos alivia o fardo, tomando nossas culpas”. Alguns afirmaram
estar em ddvida a respeito de tal trecho, mas foi interessante observar a discussao entre eles, em que
0s proprios colegas explicaram a passagem a partir de seus pontos de vista, tendo gerado inclusive
um pequeno debate sobre questfes religiosas que envolveu a opinido de duas meninas de religido
protestante, 0 que ao nOSSO Ver enriqueceu o debate.

Solicitamos aos alunos que em casa tentassem elencar o0s principais elementos
estruturadores da narrativa (narrador, espaco, tempo, personagens, etc.), como fizemos com barbie,
e que fizessem um levantamento das figuras de linguagem (ou de qualquer construcdo linguistica
que julgassem fora do comum) que conseguissem reconhecer no texto apds as discussdes realizadas.
Essas questdes foram entregues a representante da turma para serem colocadas no quadro com o
objetivo de que os alunos tentassem respondé-las e trazer para a discussdo na aula seguinte.

Quando questionamos sobre o exercicio solicitado, menos da metade
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da turma sinalizou ter feito alguma anotacéo no caderno, como haviamos pedido na
altima aula. Mesmo assim, foram bastante participativos quando propusemos a
andlise sobre os elementos do conto, que foi realizada coletivamente nas aulas
seguintes.

Nas aulas posteriores, no dia 24 de maio, continuamos as atividades com o grupo, e ap6s

rememorarmos 0 que havia sido trabalhado nas ultimas aulas, conseguimos retomar o foco na
analise dos elementos do conto literario. Enquanto iamos elencando e rememorando nocdes teoricas
bésicas de cada elemento (narrador, personagens, situacdo inicial, conflito, climax, tempo, espaco e
desfecho), fomos exemplificando no quadro, construindo um esquema a partir do que
encontravamos na narrativa de Chdo movedico e ao mesmo tempo relembrando (e comparando)
como 0s mesmos elementos foram elaborados em barbie. Nesse momento discutimos a importancia
do narrador na construcdo da ficcdo literaria, lembrando aos alunos que em breve iriam eles,
enquanto autores, optar em seus textos por determinado tipo de narrador (personagem, observador,
onisciente). Comentamos ainda sobre a importancia dessa escolha na construcdo do texto ficcional,
utilizando trechos de Chao movedico para ilustrar essa importancia: a turma demonstrou bom nivel
de compreenséo sobre a diferenca entre narrador observador e personagem, bem como conseguiu
perceber que os narradores dos dois contos lidos ndo participam ativamente das histdrias.
Trabalhamos também a partir dos textos uma noc¢do basica de discurso indireto livre, que ja
haviamos mencionado durante a leitura do primeiro conto, mas que foi reforcada com a andlise de
trechos como “Ainda bem que a estrada era macia e se divertiu imaginando que o barro estivesse
recobrindo muitos e muitos colchdes que compunham o caminho”, em que a voz do narrador se
confunde com os pensamentos da personagem.

Em 27 de maio de 2016, antes de prosseguir com a analise em que vinhamos trabalhando,
foi necessario parar para discutir um pouco sobre um caso que teve enorme repercussdo midiatica, o
estupro de uma adolescente por varios homens no Rio de Janeiro, que veio a publico na tarde
quarta-feira 25/5. Antes que mencionassemos o ocorrido, alguns alunos trouxeram a questéo a tona

logo no inicio da aula:

DANILO: A senhora viu a mulher que foi estuprada por trinta homens?

PROFESSORA: Vi, infelizmente. Muito triste e vergonhoso saber de um

caso assim. VVocés estdo acompanhando?

Confirmaram que estavam acompanhando o caso pela midia. Trouxemos, entdo, o
acontecimento ao debate para refletir sobre aspectos sociais, culturais e ideoldgicos ja levantados

antes com a leitura dos contos que haviamos lido. Foram mais uma vez discutidas ideias e situacfes
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relacionadas ao machismo e a cultura do estupro, e entre opinides e relatos dos alunos, entramos
numa discusséo que enveredou para a reflexdo sobre os limites entre realidade e ficgdo, sobre o fato
de muitas vezes fatos da vida real, como o caso em questdo, parecerem mais inverossimeis do que
aqueles narrados na ficcao.

Em seguida, demos continuidade a andlise interrompida na aula anterior, e destacando dois
trechos de Chdo movedico e dois de barbie, foi-lhes perguntado se aqueles narradores apenas
contavam os fatos ou se sabiam sobre 0s sentimentos e pensamentos das personagens, € a maior
parte dos alunos confirmou a segunda opg¢édo, quando reforcamos a caracterizagdo da presenca de
um narrador onisciente em ambos os contos. Discutimos novamente algumas questfes ja vistas
(especialmente sobre foco narrativo) e finalizamos o quadro-sintese dos elementos que compbem a
narrativa dos dois contos estudados. O grupo, de forma geral, foi bastante participativo durante a
realizacdo das discussdes e analises, tendo demonstrado interesse ativo tanto na abordagem do tema
quanto no trabalho mais voltado as questdes literarias e linguisticas.

Finalizamos esse momento lembrando aos alunos que a proxima fase de nosso trabalho
seria escrever um conto, e que eles, com base no que foi visto e discutido em sala de aula,
comecassem a pensar em como manifestar suas impressdes sobre as leituras na criacdo de uma
narrativa de ficcdo. Observamos a importancia de planejar aspectos importantes da constituicdo de
seus textos (como enredo e foco narrativo, por exemplo), pois esse planejamento inicial ajudaria
muito no processo de escrita. E interessante colocar que na tentativa de incentivar a vivéncia
individual com o processo de criacdo artistica literaria (SANTORO, 2007), tentamos conscientizar
os alunos sobre a importancia de ndo deixarem para escrever o texto na sala de aula, pois além da
escassez de tempo, seria interessante que eles mesmos determinassem espaco e horério para essa
atividade. Avisamos que quem se sentisse a vontade, poderia e deveria comecar a eshogar seu texto
em casa, ja que na semana seguinte reservariamos um momento para passar essa produgdo “a
limpo”. Pontuamos que ajudaria muito se eles j& tivessem pelo menos pensado e planejado a
composi¢do do conto, ja tendo organizado minimamente elementos como enredo, narrador e
personagens. Também nos colocamos a disposicdo para eventuais duvidas ou questdes que

quisessem esclarecer.
42 etapa - interpretacdo das leituras dos dois contos: escrevendo e reescrevendo o proprio
conto

Duracéo: 12 aulas de 50 min

Dia 30 de maio, na tentativa de situa-los melhor sobre a maneira como o trabalho com a
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escrita seria conduzido, relembramos que provavelmente suas producgbes precisariam ser
reescritas/retrabalhadas mais de uma vez, bem como que discutiriamos em sala estratégias que
ajudassem a resolver os problemas ou duvidas surgidas durante essa fase de construcdo textual.
Sobre isso, foi lembrado os autores dos contos estudados haviam sido convidados a vir conversar
com a turma, sobre o processo de criacdo artistica ou qualquer duvida que houvesse, e eles
reiteraram o interesse nessa atividade, demonstrando bastante empolgacdo com a possibilidade.
Falamos um pouco mais também sobre a necessidade de a escrita motivada pela escola ser
trabalhada como processo, e devido a nossos objetivos, antecipamos ainda alguns pontos
especificos concernentes ao género literario a ser produzido. Foi colocado aos alunos que se
sentissem a vontade para dar inicio a escrita de seus textos, atentando para o0s requisitos da
proposta: a producdo de um conto literario que de alguma forma trouxesse em seu enredo a tematica
da violéncia contra a mulher.

Ao levarmos em conta que “uma avaliagdo criteriosa e honesta confere ao aluno a
oportunidade de saber que existem parametros que balizam a produgdo” (SUASSUNA, 2011, p.
120), os alunos foram orientados a tentar expressar nesse texto criativo parte do que foi aprendido e
apreendido durante as leituras dos contos barbie e Chdo movedico bem como das analises
realizadas a partir dessas leituras. Dai, aconselhamos também que levassem em conta em suas
producbes as andlises de aspectos estruturais e linguisticos dos contos que foram feitas apds e a
partir dessas leituras.

No dia 3 de junho, o tempo de aula foi utilizado para que os alunos “colocassem suas
ideias no papel”. Alguns trouxeram o texto “pronto”. Cerca da metade deles ja havia rascunhado a
historia no caderno, e passando para outra folha, logo nos entregaram a primeira versdo de seus
contos apds termos vivenciado nossa sequéncia de leitura literaria. Dos alunos que ndo haviam
iniciado seus textos, dois ndo realizaram a atividade, tendo um deles alegado “estar sem cabeca pra
escrever”. Os demais, até o final do horario também entregaram suas produgdes, e um deles chegou
a dizer que embora nao tivesse esbocado a historia no papel, tinha as ideias “na cabega”.

Ja ao ler as primeiras versdes dos contos escritos pelos estudantes apds a experiéncia da
sequéncia de Letramento Literario e das analises realizadas em sala de aula, observamos em seus
textos a tendéncia em “imitar” as narrativas que foram lidas. Gusso e Dalla-Bonna (2014, p. 72),
afirmam que a escrita literaria se constrdi a partir das relagdes estabelecidas com outros textos, de
maneira intertextual. Os autores ressaltam a necessidade de que leituras antecedam o momento de
escrever, e que esse momento de escrita, a0 menos inicialmente, necessita da mediacéo do professor
para propiciar ao aluno a apreensao de subsidios necessarios a criacdo da trama da historia, para que

a partir dai esse aluno inicie um processo evolutivo no qual passe a explorar as estruturas narrativas
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e os efeitos das palavras, chegando a criar efeitos artisticos e estéticos intencional e
conscientemente.

Em capitulo sobre o processo de producdo de texto narrativo por estudantes da educacéo
basica, Passarelli (2012, p. 188) reflete que ndo basta que nds, como professores, passemos
instrugdes que estimulem a criatividade. Para a autora, suscitar a escrita por parte dos alunos é
tarefa delicada e complexa, € preciso que se va além de passar os dois tipos de instrugdes por ela
citados - instrugdes indutoras, no sentido de evitar a “angustia da pagina em branco” ¢ as instrugdes
técnicas precisas, que facilitam tanto a producdo textual quanto sua avaliaco:

é preciso, sobretudo, saber acolher uma producéo para cuja elaboracéo, por mais banal que
possa parecer, seu autor tenha bebido nas suas fontes mais intimas. [...] Resta fazer com que
0s estudantes percebam que cada um tem o seu proprio método para escrever, ou ainda

mostrar que o aluno pode encontrar 0 seu préprio processo. (PASSARELLI, 2012, p. 188-
189)

Suassuna (2011, p. 119), complementa as colocac¢des de Passarelli (2012) quando afirma
que para que o aluno reflita sobre sua propria escrita e tenha condi¢des de realizar a reelaboracao de
seu texto o didlogo com o outro é fundamental. Suassuna (2011) também aponta nesse processo o
professor como elemento que propicia e facilita a reflexdo, quando permite que “o aluno seja
exposto a interpretacao do outro, passando a compreender melhor como seu discurso esta sendo lido
e de que forma essa leitura foi construida”.

Em consonancia com a observagdes das autoras acima citadas, em 3 de junho, com a
autorizacdo dos alunos autores, analisamos com a turma duas das producdes recebidas na semana
anterior. Naquele momento, como a intencdo era problematizar o texto e o processo de escrita,
deliberadamente escolhemos dois textos que apresentavam “inadequagdes” relativas aos critérios
que pretendiamos explorar. Inclusive ambos haviam sido escritos na semana anterior em sala de
aula, sem que os autores tivessem trazido um rascunho. Os textos foram projetados no quadro e
lidos com o grupo, tendo sido discutidos na analise desde estrutura formal e enredo das historias, até
a utilizacdo (ou ndo) de termos/expressdes que denotassem a intencdo dos autores de provocar
efeitos estéticos nos contos elaborados. Para “dialogar” com os textos dos alunos e refletir sobre o
que o0s autores tentaram expressar, dividas e sugestdes foram socializadas por alguns alunos as
colocagdes, exemplos e intervencdes da professora pesquisadora.

Avaliamos que o momento da aula foi rico e positivo no sentido de encaminhar o
aperfeicoamento dos textos produzidos a partir da discusséo aberta sobre questdes ao mesmo tempo
particulares e comuns, ja que foi uma tentativa de problematizar efeitos de sentido e ir além da

identificacdo de problemas sintaticos ou ortogréaficos. llustramos abaixo uma das producdes que
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serviram de objeto de analise nessas aulas, assim como alguns dos comentarios/orientacdes que
foram feitos a respeito do texto em questdo, lembrando que alguns aspectos eram genéricos e

aplicaveis também as producdes dos demais autores.
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Figura 1: Texto de aluno usado em aula para analise coletiva

Como é possivel observar, o autor em questdo atendeu a tematica proposta, pois seu texto
conta a historia de uma mulher que além de ser vitima de abuso sexual, € mantida em carcere
privado por trés homens. No entanto, assim como acontece em outro texto selecionado para o
corpus de andlise que apresentamos mais adiante (texto 1/aluno 1), ha uma sucessdo de cenas que
passam pelo cotidiano da mulher, pelo momento em que é capturada pelos agressores e mantida em
carcere privado, até a fuga, dendncia e prisdo dos bandidos, culminando com a descoberta por ela
da gravidez decorrente dos abusos. Embora haja conexd@o entre os eventos, a organizacdo esparsa
das cenas prejudica a caracterizacdo do género, havendo resquicios do que poderia ser o relato oral
de uma histdria. Identificamos também a tentativa de uso de figuras de linguagem, como podemos
perceber nas primeiras linhas do texto, quando a personagem ¢ descrita como “uma mulher com os
olhos que brilhava mais que um diamante lapidado”, momento que nos leva a acreditar que o autor
tentou destacar o brilho no olhar da mulher, apagado no final da histéria em consequéncia dos

acontecimentos tragicos: “entdo ela caminho para sua casa sem aqueles brilho nos olhos que um dia
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brilhou mais que o sol”.

Mesmo havendo muitos pontos a serem melhorados, € valido colocar que em relagdo aos
critérios estabelecidos, observamos ter havido evolucdo entre esse conto e o que foi escrito pelo
mesmo aluno antes da vivéncia da sequéncia de letramento literario (em marco), e isso também foi
refletido com os estudantes durante a aula. N&o faremos essa comparacao aqui, j& que adiante ha um
topico especifico no qual realizamos as anélises comparativas dos textos que constituiram nosso
corpus, visto que esse foi um dos objetivos de nosso estudo.

A respeito do texto em questdo, tentamos sintetizar o que foi percebido apos sua leitura,
bem como algumas sugestdes para a reescrita. Foi consenso na discusséo e confirmado pelo autor
gque um ponto muito importante de sua narrativa era o brilho dos olhos da mulher e como eles se
perdem com a violéncia, sendo interessante que ele concentrasse esfor¢os no desenvolvimento
desse aspecto através da personagem, procurando trabalhar mais na sugestdo da violéncia do que
em verbalizar diretamente/literalmente. Dai que a parte em que se fala que a policia “conseguiu
enjaular aqueles trés monstros” talvez pudesse ser retirada, ¢ ao invés disso, uma sugestdo seria
descrever melhor a cena da violéncia, sem ser explicito, usando metaforas como as dos “olhos de
diamante”. Um exemplo apresentado e discutido, foi a opgdo de trabalhar como os sonhos da
personagem - que apresentados aos poucos - poderiam ir sendo destruidos enquanto 0os homens
cometem a violéncia, apresentando um “novo futuro” para ela, um futuro mais sébrio, mais
sombrio. Topicalizamos durante a aula alguns pontos especificos elencados como sugestdes para a

reescrita do conto, que reproduzimos abaixo:

1. Observar a concordéncia: por exemplo, na primeira frase, o que brilhava era a mulher ou
seus olhos (que brilhavam)?

2. A expressdo “lar doce lar” é uma ironia? Houve a impressao, por parte dos colegas leitores
de um tom de “deboche”. Seria essa a inten¢do? Se ndo, rever.

3. Dar um nome a personagem: isso criaria uma maior aproximacdo com o leitor, além de

tornar a violéncia mais brutal, quando acontecer com a mulher.

4. Separar melhor os paragrafos de acordo com as cenas. Sempre que mudar tempo ou local,
mudar o paragrafo. Por exemplo, quando ja ndo é noite ou quando ela estd na rua e ndo mais
em casa.

5. Criar os cenarios como forma de expressar o estado de espirito da personagem. Locais

claros remontam a alegria, locais escuros, ao medo, etc.
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6. As vezes é melhor sugerir coisas do que dizer diretamente. Ao invés de “trés homens”, “trés
vultos”; ao invés de dizer que a estupraram, apresentar um didlogo, a descri¢do do local...
Mostrar como a acao acontece, mas sem precisar necessariamente ser literal.

7. Tentar estruturar o conto em sua cabeca e no papel antes de escrever:

a) apresentagdo da personagem, sua rotina, seus sonhos;
b) o encontro com a violéncia (estupro);

c) retorno para o ponto inicial, mas com os sonhos desfeitos (...).

Além do exercicio de andlise/avaliacdo coletiva das producdes descrito, a partir do qual
orientamos os alunos a proceder a reescrita de seus textos, houve momentos de orientacdo
individual durante as aulas seguintes. A professora havia se disponibilizado para isso, e foi
necessario reorganizarmos nosso tempo para que esses atendimentos acontecessem, pois uma
quantidade significativa de estudantes manifestou interesse, alegando inclusive que queriam “as
mesmas dicas” para melhorar seus textos (algumas vezes foi necessario atender os alunos antes ou
depois do horério regular, sem contar a comunicacéo via internet).

Sobre atividades pedagdgicas de producdo textual escrita ou oral, Passarelli (2012, p. 189)
reafirma ainda a importancia desses exercicios também serem objeto de um trabalho coletivo em
sala de aula, lembrando que a passagem prematura as orientacdes/indicacdes individualizadas
constitui um dos fatores que contribuem para o insucesso na aprendizagem do texto escrito. A
autora acrescenta que sO a partir de um “trabalho em conjunto sobre um mesmo conteudo
referencial, numa mesma situacdo de comunicacdo, € que se pode ensinar os alunos a escrever
evitando as indecisdes da metodologia tradicional” (ou mesmo a auséncia de metodologia).

Sendo assim, foi promovido também em sala mais um momento de troca, quando realizamos
um circulo de leitura e discussdo com o objetivo de os alunos colocarem suas dividas (inclusive
sintaticas e ortograficas) sobre a propria narrativa ou mesmo opinar sobre os textos dos colegas. Foi
uma atividade também muito interessante, cuja realizacdo proporcionou a troca de ideias através de
reflexdes produtivas para 0 processo criativo dos alunos autores, que demonstraram um interesse
motivador, especialmente quando lembravamos que as versdes finais de seus textos iriam compor o
livro de contos da turma. Além disso, ao percebermos que seria uma estratégia didatica favoravel e
atendendo aos pedidos dos alunos, além das observacdes que ja& haviamos feito sobre cada texto
individualmente, entregamos aos estudantes fichas individuais com a sintese de nossas impressdes
de leitura e sugestdes objetivas para a reescrita (conforme anexo).

Com o término da vivéncia da sequéncia planejada, continuamos 0 processo de orientagdo

individual dos alunos com base nas discussoes realizadas e nos apontamentos que lhes haviam sido
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entregues. Esse processo se deu paralelamente as nossas atividades regulares com a turma e durou
cerca de duas semanas “corridas”.

Recebemos a segunda versao dos textos (primeira reescrita) da maioria dos alunos antes do
feriado de Séo Jodo (24 de junho), periodo em que estava acontecendo a liberacdo para os alunos
que ndo tinham necessidade de realizar atividades de recuperacdo do segundo bimestre.
Combinamos que manteriamos contato caso houvesse necessidade, e que ap0s 0 recesso escolar,
discutiriamos a necessidade de realizar nova reescrita dos textos.

O periodo de recesso escolar foi aproveitado pela professora pesquisadora para novamente
ler e analisar as producdes dos estudantes, e assim que o contato com a turma foi retomado,
comegamos a “dar retorno” aos alunos sobre seus textos. Acreditamos ser valido pontuar que ao
contrario de nossas expectativas iniciais, desde o come¢o do processo planejado a turma
praticamente ndo ofereceu resisténcia a necessidade de reescrever os textos, e de maneira geral foi
participativa e empenhada em atender as nossas orientacdes e solicitacbes. Em momentos coletivos
e individuais, tentamos comparar através dos proprios textos dos alunos a evolugdo que vinha
acontecendo, reforcando com eles a ideia de escrita como trabalho progressivo, também na tentativa
de desconstruir o mito do “dom” sobre o0 qual ja comentamos em nossa teorizacao.

Na dltima semana de julho confirmamos a disponibilidade do autor do conto Ché&o
movedico, Nivaldo Tendrio, em comparecer a escola para conversar com 0s alunos. O escritor
estaria em Recife por alguns dias e se prontificou a atender nosso convite, noticia que foi recebida
com entusiasmo pela turma. Os alunos foram orientados entdo a elaborar questbes a serem
discutidas com o autor.

Na semana seguinte, discutimos e revisamos as perguntas/dividas elaboradas em grupo
pelos estudantes. Foram dadas algumas sugestdes para que variassem 0S gquestionamentos a serem
feitos ao autor, para que a conversa pudesse ajuda-los na (re)construcdo de seus préprios textos, ja
gue a maior parte das primeiras perguntas elaboradas por eles estavam relacionadas ao conto lido.
Na sexta-feira 05 de agosto, entdo, recebemos Nivaldo Tendrio na sala de aula, em atividade que
durou cerca de duas horas e contou com a presenca de trinta e quatro alunos que se comportaram de
maneira atenta e participativa no circulo de conversa que organizamos.

O autor compareceu a escola acompanhado do também escritor Wellington de Melo, que foi
integrado a atividade. Os dois foram apresentados a turma, e ap6s sentarem em cadeiras do circulo
em que O grupo se organizou, comecaram a responder as perguntas dos alunos. Apesar dos
estudantes parecerem um pouco timidos durante 0 momento inicial, logo ap6s a primeira aluna
iniciar com uma pergunta, os demais ndo demoraram a levantar as mdos ao mesmo tempo,

disputando um momento de colocar sua questdo/divida. Os primeiros questionamentos foram
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direcionados a Nivaldo, devido ao trabalho realizado em sala a partir de seu conto. Em certo
momento, alguns alunos questionaram aos autores “como as historias apareciam na cabega deles” e
se “demoravam muito a escrever um conto”. Apds a resposta de Nivaldo Tenorio, achamos
interessante o fato de uma aluna ter comentado que “estavam suando para escrever um conto bom”.
Diante da afirmacdo, a professora questionou se estava sendo uma experiéncia ruim, tendo a aluna
respondido que “ruim ndo, dificil... Que demorava, mas que achava que estava melhorando sua
histéria”. A mesma aluna, ap6s o término da atividade, pediu o conto (cuja segunda versdo ja havia
sido devolvida a professora) de volta, para “ajeitar algumas coisas”, atitude seguida também por
alguns colegas.

Em determinado momento, quando se falava sobre os motivos que “inspiravam” os autores,
observamos a surpresa dos alunos com uma resposta dada por Nivaldo Tendrio sobre ndo ter sido
intencional o fato de seu conto Chao movedico abordar um tema social. A afirmacdo do contista
sobre sua surpresa e alegria ao saber que seu texto fora objeto de leitura escolarizada numa turma de
ensino fundamental também nos chamou a atencdo, pois motivou a fala de um aluno sobre “estar
também muito contente, pois nunca tinha conhecido um escritor, ainda mais daqui”.

A atividade, assim, transcorreu bem e a partir das questbes lancadas pelos alunos, com
poucas intervencdes da professora pesquisadora, que aconteceram em raros momentos, mediando a
conversa ou lancando também algumas questfes pertinentes ao assunto. Ao final da conversa,
houve um lanche que havia sido organizado pela turma e foram sorteados alguns livros
disponibilizados pelos escritores, que inclusive foram autografados na hora. Os estudantes ficaram
muito entusiasmados e continuaram comentando a experiéncia apds a saida dos convidados, e
questionados pela professora, afirmaram ter gostado muito e que esperavam vivenciar experiéncias
do tipo mais vezes.

Mais alguns alunos solicitaram seus textos para tentar “melhorar”, e combinamos que nas
proximas aulas acertariamos 0s momentos das Ultimas orientacdes (caso fosse necessario) e o prazo
final de entrega da Ultima versdo para compor o livro de contos da turma.

ApO0s 0 encontro com os escritores, foi realizada em sala mais uma roda de leitura e conversa
sobre as produgdes dos estudantes. Alguns haviam reelaborado o conto produzido duas ou trés
vezes com base nesses momentos de analise coletiva e no que era discutido individualmente com a
professora. A maioria decidiu por escrever uma nova versao de sua producao (terceira ou quarta vez
para alguns), no intuito de “melhorar a qualidade” do texto. Os ultimos alunos a entregar a tltima

versdo de seus textos fizeram isso dia 26/8, data final estabelecida pela professora pesquisadora.
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4.2 ANALISES DOS CONTOS LIDOS E DOS CONTOS PRODUZIDOS PELOS ALUNOS-
AUTORES

Uma de nossas pretensdes foi realizar uma analise comparativa entre 0s contos escritos pelos
estudantes em marco/2016 (primeira fase da intervencdo, quando foi apenas solicitado que
escrevessem um conto que tratasse da temaética da violéncia contra a mulher, sem leituras nem
outros direcionamentos pedagdgicos), e 0s contos motivados pela experiéncia da sequéncia de
letramento literario vivenciada a partir da leitura de barbie e Chdo Movedico, no periodo
compreendido entre maio e agosto/2016 (segunda fase). Antes de proceder a analise das producdes
dos discentes, porém, haviamos analisado os contos em estudo.

Abaixo, apresentamos breves consideracdes a respeito de barbie e Chdo movedico, textos
centrais da sequéncia de letramento literario vivenciada na escola campo de pesquisa. A revisdo
tedrica sobre a caracterizacdo do género em questdo ajudou a fundamentar essa anélise, e o que foi
observado nesses textos ajudou a ilustrar/exemplificar, durante as discussdes com os alunos, 0s
topicos previstos em nossa sequéncia didatica, além de servir como eixo norteador da andlise dos

textos produzidos pelos estudantes, que sdo apresentados em seguida.

4.2.1 Analises das leituras de barbie e Chdo movedico

I. barbie

barbie

zulmira sabia que era uma boneca porque o pai com os olhos de lobo sempre dizia Zuzinha,
vocé é minha bonequinha. e porque, longe dos outros olhares que nédo entendem nada de brincar,
ele brincava com ela, geralmente quando caia a escuridé@o e o vento deixava de visitar o lugar onde
ele guardava zulmira, zuzinha, para o dia seguinte. boneca como zulmira néo fala, Faz pssiuu,
boneca!, por isso, de l& pra ca, ela ndo sabia mais a hora de sorrir ou chorar, principalmente
guando ele Ihe punha em posicdo de boneca que cai. zulmira era daquele modelo que ardia em
febre as vezes e, se sangrava um pouco, acreditava ser assim mesmo isso, pruma boneca de dez
anos. foi s6 depois que a boneca notou o seu corpinho de rd oferecendo outras formas, e se
esticando por ndo se conter em si mesmo, elastico feito da carne que compde o plastico da carne de
bonecas como zulmira. foi 0 tempo em que ndo acreditou mais em histérias de lobos, porque agora
a floresta cercou a bonequinha, os milhdes de rostos de susies ainda nas embalagens, a tevé a

chamé-la de crianga, logo a palavra que Ihe d& mais medo, medo e terror... e quando se referem a
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boneca zulmira como uma pindéquio sem as mentiras, entdo? entao ja tinha o corpo de sapa quando
descobriu ndo haver loja nenhuma no mundo que vendesse bonecas com aquele nome de zulmira-
zuzinha, e ela estranhou também o dia em que a dor rompeu o casulo, para brincarem de médico de

verdade com ela.

mas amanha podera ir pra casa, levando consigo o siléncio das fadas que, como bonecas, ndo
tém passado. na casa, ja encontrara zenaide, a bonequinha que sera sua para sempre. a psicéloga-
susie-da-estrela disse que Zenaide ndo ¢é boneca, zulmira: é gente igual a vocé. zuzinha ndo fala
nada, enquanto no quarto pintado a cal ndo sabe porque pensa num timulo quando entrega o peito

a zenaide. e zenaide mama de verdade. fecha os olhinhos e tudo. parece boneca. s6 vendo.

Sidney Rocha (matriuska. Sdo Paulo: Iluminuras, 2009).

O conto barbie integra a coletdnea matriuska (ROCHA, 2009) e, como os demais textos do
volume, gira em torno de uma personagem feminina — neste caso, Zulmira, uma menina de dez anos
abusada pelo pai e que vem a engravidar dele.

A narrativa se constréi por meio de um narrador onisciente, frio e distante, que se vale do
discurso indireto livre para mesclar sua voz com a da crianga. Sobre o discurso indireto livre,
Céamara Janior esclarece que

[...] o discurso indireto livre [...] estabelece um elo psiquico entre o narrador e 0 personagem que
fala: em vez daquele apresentar o personagem no palco da narragdo como uma figura dramaética,
que fala por si (discurso direto) ou de langa-lo aos bastidores para nos informar objetivamente

sobre o que ele disse (discurso indireto estrito), o narrador associa-se a0 seu personagem, transpde-
se para junto dele e fala em unissono com ele. (2010, p. 5).

E certo que o discurso indireto livre estabelece uma relagio de dependéncia entre personagem
e autor, “mediante a qual aquele se incorpora neste e passa a participar do estado mental que se
propde transmitir” (CAMARA JUNIOR, 2010, p. 13). No texto analisado, o relato da violéncia
sexual se torna mais cruel na medida em que o narrador impde ao leitor o filtro de inocéncia da
crianca abusada, que ndo compreende completamente os atos libidinosos do progenitor, a0 mesmo
tempo em que a tensdo narrativa aumenta, pois a construcdo do conto induz uma cumplicidade
forcada e incbmoda da triade de adultos composta pelo leitor, pelo narrador e pelo pai agressor.

A selecdo vocabular é outro recurso estilistico importante a ser considerado na construgdo do
conto. Antunes (2012) sustenta que o0 jogo da criacdo literaria se assenta no léxico, de modo que
sera gracas a unidade semantica depreendida da relagéo entre as palavras do texto que se poderd, a
partir de combinacGes cada vez mais complexas e imprevisiveis, estabelecer uma rede de sentidos

para atingir certos objetivos no leitor (p. 127-128). A voz infantil € emulada no narrador por meio
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do emprego de um vocabulario propositalmente restrito e que se refere a simbolos recorrentes nos
contos de fadas (lobos, pindquio, sapa, floresta etc.).

Predomina no conto o uso de metaforas e metonimias, sendo que principalmente as primeiras
corroboram na figurativizacéo da violéncia e concedem maior forca expressiva ao discurso indireto

livre. Para Martins,

a metafora é o emprego de um significante com um significado secundéario ou a aproximagéo de
dois ou mais significantes, estando, nos dois casos, os significados associados por semelhanca,
contiguidade, inclusdo. A metafora resulta de uma busca, da qual participam a sensibilidade e a
imaginacao, controladas pelo espirito critico do poeta. (MARTINS, 2000, p. 96)

As metaforas servem ao conto primeiramente como um recurso arquetipico na representacéo
das personagens. A menina é uma boneca, como sugere o proprio titulo do conto, reforcando sua
fragilidade e sua submissdo, envolvida numa “brincadeira” que, na verdade, representa a sedugdo e
0 abuso do pai, associado a um lobo, simbolo complexo, mas que no folclore europeu assume
aspecto maligno ou infernal, com conotacdo sexual da agressividade masculina (CHEVALIER e
GHEERBRANT, 2007, p. 555- 556). Por outro lado, as metaforas também funcionam em alguns
trechos como um recurso eufémico que, contraditoriamente, acabam por intensificar a crueldade da
agressdo. Por exemplo, quando a crianca engravida, a menina percebe as modificacdes de seu corpo
“de ra”, que vai “[...] se esticando por ndo se conter em si mesmo, elastico feito da carne que se
compde o plastico da carne de bonecas como zulmira” (ROCHA, 2009), ou quando usa a metafora
do dia em que “a dor rompeu o casulo, para brincarem de médico de verdade com ela” (ROCHA,
idem), uma clara metéfora para o parto.

Ainda no plano formal, vale ressaltar o uso estilistico que o autor faz do emprego de
maiulsculas e mindsculas. Pese haver em todo o livro a predominéancia das mindsculas, nota-se uma
aplicacdo especifica no conto: os nomes da personagem principal e de sua filha, quando evocados
pela boca dos adultos (o pai e a psicéloga), aparecem grafados em mailsculas, enquanto que se
reforca a condicdo do sujeito reificada, comum, na visdo infantil, pelo uso das minlsculas para 0s
nomes proprios (inclusive o da “psicologa-susie-da-estrela”).

A escolha do nome da personagem insinua seu substrato social de origem, o que se reforca
pelo contraste com o nome da psicéloga que atende a crianga (“psicologa-susie-da-estrela”) e pelo
fato de, em certo momento, ela descobrir “ndo haver loja nenhuma no mundo que vendesse bonecas
com aquele nome de zulmira-zuzinha” (ROCHA, 2009), o que, a0 mesmo tempo, desmascara o
estratagema de seducédo do pai agressor.

Os nomes também séo usados, de forma sutil, para sugerir que as personagens sdo enredadas
um ciclo inexoravel de violéncia: por um lado, a proximidade fonética dos nomes da mée-crianca e

de sua filha (Zulmira/Zenaide), como uma perpetuacdo de sua sina; por outro, a despeito das
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observagoes da psicologa, de que “Zenaide ndo € boneca, zulmira: ¢ gente igual a vocé€”, a menina
volta com a crianca para casa, lugar onde ocorreram as agressoes, tratando-a também como uma
boneca, simbolo usado no comeco do conto pelo pai para descrever a filha a quem abusava. Mais: a
unidade de sentido do conto refor¢a o destino sombrio do ciclo de violéncia: “zuzinha nao fala
nada, enquanto no quarto pintado a cal ndo sabe porque pensa num timulo quando entrega o peito a
zenaide. e zenaide mama de verdade. fecha os olhinhos ¢ tudo. parece boneca. s6 vendo.” (ROCHA,
2009).

Nesse sentido, 0 conto recupera uma das caracteristicas mais marcantes do género, qual seja, a
construcdo de duas narrativas paralelas, que vao sendo reveladas aos poucos ao leitor por pistas
textuais até o climax. No entanto, chama a atengdo como o autor o faz de modo a revelar muito
mais ao leitor-adulto-camplice a realidade de violéncia em que esta envolvida a personagem antes

mesmo de que ela se dé conta.

I1. Chdo movedico

Ché&o movedigo

Uma estrada de barro vermelho, sem comeco nem fim, e dois pares de pés. O primeiro é
de adulto e estd metido em alpercatas desgastadas. O segundo par de pés, seguindo as pisadas
gigantes e compassadas do primeiro, ndo passa de pés descal¢os. Aqueles sao pés de homem. Os
dedos estufados se mostram rudes e quase se constituem num calo s6, as unhas grandes e
deformadas. Pés enormes e rachados no calcanhar. Estes sdo pés de criancga, talvez de mulher.
Mulher n&o, menina. Tudo neles é pequeno, mesmo os calos. Os passos se calam no barro, ao redor
tudo um sé ermo.

Ninguém diz nada.

O dono dos pés metidos nas alpercatas esta longe. Ainda da tempo. Podia desistir, mas
seus pés ndo dao por isso e caminham resolutos. Em seu encalco, os pés da menina, vez e outra,
deixam perder terreno e invariavelmente se distanciam. Ainda da tempo, podia parar...

N&o o detém seus pés adultos. N&o eram seus pés, ndo era ele. Mais tarde, quando nao
houver mais remédio, ele culpara o Diabo. Estava tomado. Foi o inimigo. Nao descansa até que
nos arruina a vida. Muitos a quem seré dado ouvir seu testemunho dardo gléria ao Senhor. Deus é
bom, amém, mas o Diabo é quem nos alivia o fardo, tomando nossas culpas.

Fazia dias ja que ndo chovia. O barro ndo estava amolecido como lama, estava enxuto e
fofo. Os pés da menina afundavam levemente.

Ontem, num velho colchdo de casal estendido no chdo batido do barracdo, a dona




daqueles pezinhos disputava espago entre uma ninhada de irmdos numa promiscuidade infernal de
bragos e pernas. Todos dormiam e ela ficou escutando, escrutando. Podia ouvir do outro lado da
cortina uma confusdo de vozes. O homem falava mais do que a mulher, seus pés calcados nas
alpercatas insistiam em repetir o exiguo percurso da sala, ia e vinha como o ledo do circo, 0
primeiro e Unico ledo que a menina viu, sem saida, acuado, impotente diante das barras de ferro.

Vai-e-vem no espaco exiguo. O ledo do circo. Preso. Impedido para sempre de ser ledo.
Vai-e-vem. Uma agonia no juizo. Vai-e-vem. De um lado para o outro. Tanta rudeza e forca
inateis...

Vai e vem e para diante da cortina. De la de dentro do escuro do quarto dava pra ver. A
cortina era curta. Deixava ver as alpercatas, paradas, uma ao lado da outra.

De manha se pds de pé quando ainda dormiam os irm&os. Tinha obrigacdes, e por isso se
espantou quando a mée de tudo ja havia cuidado. Nao perguntou, e ficou por ali, observando nos
dois os gestos mais estranhos. Bocejou uma vez depois da outra, sentindo o sono nédo sossegado
durante a noite. Pequena noite, menor do gque as alpercatas do pai.

Havia uma trouxa e a mulher das vozes de ontem estava chorando mansinho. O homem
calcava as alpercatas. Depois se levantou, bebeu dgua numa caneca de aluminio, enxugou o0s
cantos da boca entornando o braco e abriu a porta. Saiu sem dizer palavra. A mulher que néo
parava de chorar entregou @ menina uma trouxa.

Andavam ja ha umas duas horas. Estava extenuada. Ainda bem que a estrada era macia e
se divertiu imaginando que o barro estivesse recobrindo muitos e muitos colchdes que compunham
o caminho. Corre na frente das alpercatas e depois de uma curva para bruscamente. As alpercatas
a acompanham e néo se intimidam diante de uma caminhonete de vidros escuros parada barrando
a passagem. De dentro dela sai um homem. Ela ndo pode ver seu rosto. Ele usa 6culos e suas lentes
refletem os raios do sol. Por um instante, enquanto os olhos dela se encandeiam, seria capaz de

jurar que o homem tinha no lugar da cabega, uma enorme ld&mpada acesa.

Ele mete a m&o no bolso e tira um mago de notas. O dono das alpercatas recebe 0 mago e
conta. As notas eram novas e ndo tinha saliva para molhar os dedos. Repete a operagdo duas ou
trés vezes. Mas esté tudo ali. Enfia o pacote no bolso e da meia-volta.

Comecou a chover e o homem das alpercatas pisa agora o barro sozinho, o barro
vermelho, movedico, sem colchdes por baixo.

Nivaldo Tendrio (Dias de febre na cabeca. Rio de Janeiro: Confraria do Vento, 2014).
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No conto Chao movedico, publicado no livro Dias de febre na cabeca (Tenorio, 2012), toda

a acdo se desenrola em algumas horas e o foco da narracdo é a venda de uma crianga por seus pais,

que vivem em condigdes de miséria. O conto inicia com a cena do pai acompanhado da filha numa

estrada de barro. A historia é contada, entretanto, por meio de distor¢cbes temporais, nao
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apresentando fidelidade & ordem cronoldgica dos acontecimentos, que sdo demarcados pelo que
Genette (1979, p. 34) chama de anacronias narrativas: “diferentes formas de discordancia entre a
ordem da historia e a da narrativa”. Ocorre no texto uma analepse quando a menina acompanha a
discusséo dos pais na noite anterior, terminando com ela sendo entregue a um desconhecido.

Um fator determinante na construcdo desse conto é o foco narrativo. Pouillon (1974)
distingue trés grandes tipos de foco narrativo: a visdo “por detras”, em que o narrador sabe tudo
sobre a vida e o destino da(s) personagem(ns); a visao “com”, na qual o narrador sabe apenas da
vida da propria personagem; ¢ a visdo de “fora”, em que o narrador descreve simplesmente as
caracteristicas exteriores das personagens, dos lugares e das acoes.

A visdo “por fora” ¢ priorizada em boa parte do conto, uma vez que o narrador escolhe apenas
descrever a cena a partir dos dois pares de pés que caminham pela estrada de barro: o pai e a filha.
Trata-se de um narrador onisciente neutro (FRIEDMAN, 1967), que evita tecer comentarios sobre o
que pensam as personagens, limitando-se ao relato das agdes, interagcdes entre as personagens € a
descrigdo do cenério.

O tom frio e distanciado do narrador é coerente com a visdo “de fora”, ou como denomina
Genette (1979), focalizacdo externa (que na narrativa em questdo denota uma tentativa de evitar
qualquer registro mais emotivo). H& mesmo um titubeio na descri¢do, que reforca esse narrador
observador da cena em movimento, como que com o olhar turvo de quem observa uma cena num
sol escaldante. O uso estilistico que o autor faz desse narrador observador inseguro acaba por
desenvolver maior interacdo com o leitor — uma estratégia de cumplicidade como a presente em
barbie — na medida em que compartilha o estranhamento da cena e vai compondo o quebra-cabecas
da narrativa aos poucos.

Mais adiante, no entanto, o narrador comeca a alternar o foco da narrativa (FRIEDMAN,

1967) entre o pai e a filha:

Mais tarde, quando ndo houver mais remédio, ele culpara o Diabo. Estava tomado. Foi o
inimigo. Ndo descansa até que nos arruina a vida. Muitos a quem sera dado ouvir seu
testemunho dardo gléria ao Senhor. Deus é bom, amém, mas o Diabo é quem nos alivia do
fardo, tomando nossas culpas. (TENORIO, 2012, p. 13-14);

Por um instante, enquanto os olhos dela se encandeiam, seria capaz de jurar que o homem
tinha no lugar da cabeca, uma enorme lampada acesa. (idem, p. 15)

Essa alternéncia de foco narrativo € carateristica do que, na tipologia do narrador de Friedman
(1967) seria a onisciéncia seletiva maltipla marcada, no conto em questdo, pelo discurso indireto
livre, quando a funcdo do narrador ¢ tdo fluida que quase se apaga, como se a narrativa escoasse

diretamente da mente das personagens.
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Outro topico que merece analise é a precisdo da selecdo vocabular feita pelo autor. O conto é
naturalmente um género em que a economia linguistica guarda um papel fundamental pela breve
extensdo que esses textos costumam ter, 0 que normalmente implica huma maior concentracao de
significacdo. Por isso, a escolha de vocabulos deve corroborar para conseguir-se uma maior carga
de significado com menos palavras.

Termos como “estrada de barro vermelho”, “alpercatas”, “chao batido do barracdao”
conseguem fixar na mente do leitor detalhes importantes sobre o cenario e, consequentemente, a
condi¢cdo de penuria em que se inserem as personagens. A escolha de vocabulos como “inimigo”,
“testemunho” e “fardo” também ¢ deliberada: neste momento o autor claramente, de forma
sarcéstica, tece criticas a religido, algo recorrente no conjunto de contos que formam Dias de febre
na cabeca. Mesmo em casos que poderiam entender-se como simples sinonimia, parece haver um
uso estilistico: a predominancia dos termos “homem” e “mulher” frente “pai” ¢ “mae”, que sdo
usados apenas uma vez no conto, parecem reforcar o distanciamento ndo apenas do narrador, mas
da prépria filha, num ambiente familiar hostil e pouco amoroso.

Se em barbie 0 uso de metéforas é predominante, neste conto o autor se vale principalmente
da metonimia como recurso auxiliar para a inducao do olhar que é feita pelo narrador. Essa figura
de linguagem se distingue da metéafora por estabelecer entre dois termos uma relagcdo muito mais de
vizinhanca e coexisténcia do que pela aproximacdo de termos de universos distintos. Um tipo
especifico de metonimia ¢ a sinédoque, que vem a ser “a troca de palavras com significado de
diferente extensdo, havendo entre elas uma relagao de inclusdo” (MARTINS 2000, p. 103). Esse
seria 0 caso deste conto, em que o pai e a filha sdo representados por dois pares de pés e seu
formato, a forma de andar acabam por caracterizar as personagens. Da mesma forma, na cena em
flashback, a menina entrevé a discussdo dos pais no barracdo pelo movimento de seus pés. Nesse
sentido, o uso das sinédoques, combinado com as alternancias de pontos de vista narrativo
produzem efeitos expressivos relevantes.

Mesmo assim, ainda ha espaco para metéforas, sendo destaque a que o conflito do pai por ndo

conseguir suprir a familia € associado a um ledo de circo acuado em uma jaula:

Vai e vem no espaco exiguo. O ledo do circo. Preso. Impedido para sempre de ser ledo. Vai
e vem. Uma agonia no juizo. Vai e vem. De um lado para o outro. Tanta rudeza e forca
indteis... (TENORIO, 2012, p. 14)

A tensdo do conflito reside em o pai ter que vender a filha para “seguir sendo ledao”. O papel
do homem como provedor é colocado em questdo e se opBe a submissdo da mulher, que, mesmo
discutindo com o marido sobre a decisdo de vender a filha, resigna-se a entregar uma trouxa para

filha enquanto chorava. O ambiente precario em que vivem, denotando a condigdo de
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miserabilidade, reforca a dindmica familiar patriarcal que vitima a filha, que parece alheia ao futuro
sombrio que a espera.

“Comecgou a chover e o0 homem das alpercatas pisa agora o barro sozinho, o barro vermelho,
movedico, sem colchdes por baixo.” (idem, p. 15)

O autor, no entanto, consegue revelar sutilmente esse futuro, pelo contraste feito na descrigdo
do cenario. Se o chdo que a menina pisava no caminho com o pai “ndo estava amolecido como
lama, estava enxuto e fofo”, depois de deixar a filha com o estranho o pai volta por um caminho

diferente, que parece moldar seu estado de espirito.

4.2.2 Andlises dos contos escritos pelos estudantes

A andlise que se segue resultou da leitura de catorze textos, escritos por sete alunos do nono
ano que participaram de todas as atividades propostas durante as duas fases da pesquisa. Os alunos-
autores estdo identificados por letras de A a G, e para cada um serdo levados em consideracdo dois
textos, aos quais, por sua vez, corresponderdo as numeragdes 1 e 2, que se referem respectivamente
ao primeiro e ao segundo momento de producdo, ou seja, primeira e segunda fase. Sobre os textos
produzidos na segunda fase, é importante lembrar que foram objeto de analise e reescrita pelos
alunos, e que nosso estudo considera como TEXTO 2 a ultima versdo entregue por eles. Dessa
forma, teremos para o aluno A, as produgdes Al e A2; para o aluno B, B1 e B2, para o aluno C, C1
e C2, e assim por diante.

O que procuramos perceber, a partir da analise comparativa entre os textos produzidos
inicialmente com os textos elaborados pelos mesmos estudantes ao final das atividades
desenvolvidas na sequéncia, foi como as leituras foram interpretadas a partir da criacdo de um novo
texto, e se entre os textos 1 e 2 de cada aluno ocorreu evolugdo/progresso no que se refere ao uso de
elementos estéticos e estruturais inerentes ao conto, conforme tabela de critérios que elaboramos
para esse fim.

Ao realizar a andlise comparativa entre os textos dos alunos-autores consideramos 0s
elementos que caracterizam o género escolhido como objeto de leitura, anélise e producéo.
Buscamos assim identificar em textos produzidos em momentos e situacdes motivadoras diferentes,
como eles trabalharam alguns dos aspectos que constituem o que Dalla-Bonna e Bufrem (2013)
chamam de “arquitetura” dos textos literarios, estando incluidos nesse conceito os tdpicos que

constam no item 1 da tabela de critérios que elaboramos. Somando-se a isso, também foi observado
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0 uso de recursos linguisticos com a intencdo de provocar efeitos estéticos nesses textos, como
estabelecemos no item 2 da referida tabela, cuja divisdo descrevemos durante a caracterizacdo do
método da pesquisa.

Como sugerem autores que tratam do trabalho com a escrita literaria na escola, a exemplo de
Giasson (2000) e Tauveron e Seve (2005), antes de solicitar que os alunos escrevessem levando em
conta os aspectos mencionados, foram realizadas, conforme descrevemos no item anterior,
atividades de leitura que posteriormente propiciaram momentos de reflexdo sobre como esses
aspectos figuram e provocam determinados efeitos nos contos barbie e Chdo movedico, textos
centrais da sequéncia de letramento literario vivenciada. Enfatizamos que fizemos uso dessa
estratégia metodoldgica com o objetivo de oferecer aos estudantes condigdes minimamente
necessarias ao exercicio da escrita criativa, possibilitando ao mesmo tempo, que verificdssemos em
que medida a leitura literaria contribuiu para o desenvolvimento de uma escrita também literaria.

As duas producdes de cada aluno foram comparadas separadamente, como é possivel
consultar nas tabelas individuais que apresentamos no proximo subitem. Em seguida, ha uma

sintese de comentarios e reflexdes a respeito do que foi constatado na amostra como um todo.



4.2.2.1 Tabelas individuais de analise dos textos dos alunos-autores

ALUNO A

Tabela 1: Aluno A

TEXTO Al (margo/2016)

TEXTO A2 (Gltima versdo em agosto/2016)

O Sonho escuro

Ao Norte de uma cidade.

Havia uma mulher sonhadora, sonhava em ter uma casa maior, dois filhos e
sempre viver bem.

Mas ndo era isso que acontecia, seu marido Ihe maltratava e nunca a
deixava sair de casa.

Em um dia ensolarado, presa em seu quarto, ap6s seu marido sair para
trabalhar, deitou-se em sua cama e dormiu, seu sono foi tdo profundo que
nem percebeu que ja era noite.

Levantou-se apressada e foi a cozinha, percebeu que ainda faltava terminar
0 jantar, mas ndo deu tempo seu marido bateu na porta, ela abriu e ele logo
perguntou: - O que temos para o jantar? A mulher permaneceu calada e
entdo ele logo pegou em seus cabelos e a arrastou para o quarto, depois de

cenas violentas que a4 aconteceram o

Uma gota de lagrima nos olhos

Na festinha as criancas brincavam sem parar. Corriam,
pulavam e algumas até choravam quando o palhago aparecia... Mas
sempre gue ouviam suas historias o medo passava. Os olhos verdes de
Clara ficavam a observar, nunca gostou de palhago. Poderia aproveitar
a festa mas ficava sé olhando. Venha Clara, venha, contarei uma
historia especial pra vocé. Clara ndo dava atencao.

Ja era noite e a menina de olhos verdes voltava para casa com
sua baba. Rua deserta. Quer dizer, nem tdo deserta assim, haviam cées
em cada esquina e alguns postes acesos. Dentro de uma casa, olhos a
observavam como um lobo que procura uma presa.

Sua baba ja estava preocupada por ser tarde, puxou a menina

pelo brago e acelerou o passo. Estava tdo agoniada que nem percebeu

(ue outros passos a seguiam...
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homem a trancou no quarto, onde ali permaneceu, dias, semanas, ja estava
muito fraca por ndo se alimentar.

Na noite anterior, ela sonhou que havia um bal debaixo da cama,
lembrando disso ela, olhou para a porta e percebeu que seu marido ndo
estava |4, arrastou o bau e pegou a faca que 14 estava, com a ajuda da faca
abriu a porta e dirigiu-se a delegacia. Assim denunciando o marido, que foi
preso horas depois. A mulher apagou seu passado e construiu uma nova

vida, onde seu novo marido realmente Ihe dava valor.

De repente estdo sendo arrastadas. O lugar é escuro mas Clara
consegue v&° ratos, baratas, alguns morcegos e homens. S&o dois e
estdo cada vez mais perto. Deixem a menina em paz ela pede com os
olhos j& imidos. As lagrimas agora caem. Talvez fosse tarde demais a
menina mal sabia o que estava a acontecer...

Né&o entendia. Um deles era o palhago. Sua baba s6 chorava e

gritava. Ninguém mais estava rindo.

% A digitacdo dos textos foi fiel & maneira como os alunos redigiram seus contos, por isso estdo reproduzidos todos os desvios ortogréficos/sintaticos encontrados.
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CRITERIOS

PRODUCAO DO ALUNO A

1. CARACTERIZACAO DO GENERO

Al - TEXTO INICIAL (marco/2016)

A2 - TEXTO FINAL (ultima versao)

1.1 Unidade na constitui¢do do todo narrativo

a) Os componentes do texto (narrador, acéo,
tempo, lugar) estdo organizados com o
propdsito de construir um evento narrativo?

b) Ha& conexao entre as partes, constituindo um

movimento interno de significacao?

O narrador € onisciente, com foco narrativo em
uma mulher gue sofre uma agressao.

O conto se desenvolve basicamente em um
Unico lugar, mas o texto ndo apresenta uma
unidade dramatica, havendo pouca contengdo
dos eventos narrados no tempo.

Ha uma sucessdo de cenas que vao desde o
cotidiano de agressdes da mulher, passando
pelo carcere privado, a dendncia e prisao do
marido, incluindo um novo casamento da
mulher.

Embora haja conexao entre os eventos, a
organizag&o esparsa das cenas e didlogos
prejudica a caracterizagdo do género, havendo
resquicios do que poderia ser o relato oral de

uma historia.

O narrador é predominantemente onisciente
neutro, havendo poucas incursdes nos
pensamentos das personagens (“sua baba ja
estava preocupada por ser tarde [...]. Estava
tdo agoniada...”).

O conto se desenvolve em dois cenarios, mas
com uma boa contencdo temporal, entre uma
festa infantil e a volta para casa da baba com
uma crianga, que sdo atacadas por um grupo
de agressores. Um deles se revela o palhago
da festa infantil que as personagens haviam
ido

1.2 Intensidade: o leitor (interlocutor) é provocado

Os eventos narrados ndo despertam grandes

Ao apresentar a personagem aparentemente
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em sua inteligéncia e sensibilidade para além do
contetido do texto? E possivel detectar essa tentativa
por parte do autor)?

reflexdes posteriores. O autor fecha a narrativa com
0s temas da vinganca e do recomego, sem promover
qualquer reflexao sobre o ciclo vicioso da violéncia

contra a mulher ou outro debate critico.

inofensiva (palhaco) como um dos agressores,
0 autor propde uma reflexdo interessante
sobre um tipo de ocorréncia real, em que
mulheres sdo vitimas de pessoas muitas vezes
distantes de qualquer suspeita. Esse recurso se
assemelha ao que acontece em barbie, cuja

personagem € abusada pelo pai.

1.3 Tensdo interna: A narrativa gravita em torno de

um conflito verossimil que “prende” o leitor?

H& uma tentativa por parte do autor de criar uma
tensdo em torno da violéncia masculina e a cena em
gue a mulher se solta do carcere

privado. A escolha do objeto “faca” para soltar-se
insinua uma tensdo pela possibilidade de usar este
objeto para matar 0 agressor.

Porém, a solucdo deus ex machina'® encontrada
pela autora é pouco verossimil e é narrada de forma
acelerada, o que ndo corrobora na construcdo da

tensdo interna do conto. O desfecho, também

Nota-se uma tentativa mais madura de criar
tenséo em todo o conto. As descrigdes de
cenario sdo mais ricas e

ajudam na construcdo dessa tenséo: da
atmosfera feliz da festa ao sombrio cenario da
rua em que a baba e a crianca sdo atacadas.

A tentativa de mudanca de tempo verbal do
passado para o presente na segunda parte do
conto intensifica o suspense, aproximando o

leitor dos eventos narrados.

10 . . . e - . . . _— i . . x

O termo significa o surgimento de evento inesperado, artificial ou improvavel, apresentado repentinamente numa trama ficcional com o objetivo de resolver ou explicar uma situagdo
“complicada”. O termo Deus ex machina comegou a ser usado no teatro grego classico, quando em muitas encenag@es um deus era baixado por guindaste no local da encenagéo, para que
resolvesse as pendéncias do enredo. Atualmente utiliza-se a expressao para indicar o desfecho de uma histéria que nédo leva totalmente em consideracédo sua légica interna, permitindo que seja

finalizada através de uma situacdo improvavel, “milagrosa”.
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acelerado, ndo é revelador nem instigante.

2. ASPECTOS ESTETICOS E ESTILISTICOS

2.1 Uso de recursos expressivos e de figuras de

linguagem e estilo

a) Comparacdo
b) Metéafora

c) Metonimia
d) Outros

O autor ndo faz usos significativos de figuras de
linguagem. Mesmo quando poderia ter utilizado
uma alegoria, ao descrever o dia em que € presa,
limita-se a descrevé-lo como

“ensolarado”.

H& uma gradacéo isolada em “onde ali permaneceu
dias, semanas”, mas iSs0 ndo se articula com o resto
da narrativa, na construgdo de um climax, como

essa figura poderia ser usada.

Ha uma metafora, que na verdade é um cliché, em
“apagou seu passado”, mas sem grande repercussao

na construcdo do texto.

Nota-se claramente uma evolugdo no uso de

figuras de linguagem, muitas vezes
combinadas, em diferentes trechos do conto,
colaborando com sua construgéo.

Chama a atencdo o uso da metonimia
combinada com o simile em “olhos a
observavam como um lobo que procura uma
presa”. A mesma figura ¢ empregada em

“outros passos a seguiam”.

A gradacéo é utilizada de forma alegorica em
“O lugar ¢ escuro mas Clara consegue V&€

ratos, baratas, alguns morcegos ¢ homens.”

Ha ainda mais uma interessante alegoria na
escolha do palhaco como um dos agressores,
revelando uma faceta maléfica de uma figura
aparentemente  inofensiva, que  como
comentamos, pode ser compreendida como
uma tentativa de aludir ao fato de muitas
vezes a agressdo/violéncia partir de onde

MENOS Se espera.
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ALUNO B

Tabela 2: Aluno B

TEXTO B1 (margo/2016) TEXTO B2 (Ultima versdo em agosto/2016)

A felicidade demora, mas chega Medo de monstro

Num lugar ndo muito longe, vivia uma familia de agricultores. Os | Um dia nublado e chuvoso. Um quarto meio escuro. Paredes cor de
membros da familia eram apenas um pai vidvo e suas duas filhas. A mais | rosa, com vérias pinturas a dedo. Uma a prateleira com livros de
nova era muito doce e amava bichos e a mais velha ndo era muito | ilustragcfes e um banquinho para ajudar a pega-la ao lado da cama,
diferente, porém tinha uma beleza radiante. sobre uma mesinha migalhas de um bolo que foi comido ha algumas

Um dia, a bela moga passeava pela lavoura quando sem querer esbarrou | horas. Na cama, uma criaturinha. N&o era muito pequena, nem muito
em um jovem trabalhador que estava colhendo alface, que rapidamente | grande, de aparéncia delicada e fragil, com cabelos caidos no rosto
se desculpou ao perceber que era a filha do patrdo. A moca falou que ndo | pequeno e rosado e olhos castanhos tristes e lacrimejando.
tinha problema e foi embora, mas os dois sentiram algo diferente, pela | Normalmente ela néo era assim, é que algo aconteceu.
primeira vez tinham se apaixonado. Ontem, foi feriado, dia de familia reunida, vieram varios amigos.

Entdo eles comegaram a se encontrar no estdbulo quase todas as noites. | Esta tudo como de costume, sua méae fez macarronada, sua tia trouxe
Certa noite eles estavam olhando as estrelas por uma janelinha, quando | o bolinho que todos amam e seu tio trouxe algumas garrafas de
ele contou que teria que partir pela manhd pois ia para a cidade para | refrigerante, e como sempre Ihe trouxe presentes. A Unica diferenca é
estudar e que depois voltaria para se casar com ela. que seu primo mais velho veio esse ano. Ele estd mais alto e por

Passou-se um més de sua partida. O pai da moca teve um ironia tinha uma barba igual a

problema nos negdcios e teve que pegar dinheiro emprestado com um | do papai Noel.
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amigo, assim com o lucro que ganhasse iria pagar.

O tempo passou e chegou a época da colheita. No fim das contas o
lucro ndo foi suficiente para pagar a divida. O dia do pagamento chegou,
mas o agricultor ndo tinha o dinheiro, entdo perguntou se tinha algum
outro modo de pagar. O amigo entdo propds duas coisas, ou ele
entregaria a fazenda ou entregaria a filha mais velha, para se casar com o
seu filho.

Apbs conversar com as filhas, ele decidiu que iria entregar a fazenda,
mas a filha mais velha falou que iria ter que se casar para ndo perderem a
fazenda. O pai discordou, mas ndo conseguiu convencé-la, pois estava
disposta a sacrificar sua felicidade por sua familia.

Entdo em pouco tempo eles se casaram e foram morar em um casarao
perto daquelas bandas. A moga era tratada como uma empregada. O
rapaz chegava do trabalho e jogava as roupas no sofé, ia para o escritorio
trabalhar e nem falava com ela direito e quando falava era sd para
perguntar se a comida estava pronta ou reclamar que a casa estava
empoeirada.

Numa tarde, o marido estava esperando o cha da tarde, mas a moca
estava demorando para subir as escadas pois estava cansada.

O marido muito irritado com a demora, derrubou a bandeja assim que ela
chegou perto dele. S6 que ao cair a bandeja ela se desequilibrou e caiu da
escada, Quando acordou estava muito machucada e com o0 braco

dolorido

Jé de barriga cheia, a criaturinha foi se sentar no chdo da sala para
desenhar umas flores que estavam num arranjo. Seus primos e irmaos
sentaram perto dela e comegaram a contar historias de terror, ela ndo
ligou muito, porém teve medo de uma historia, a do monstro que
entra no quarto das meninas e as pega para levar para sua caverna
secreta.

A criaturinha fica apavorada e sai correndo para o seu pai que logo
lhe explica “Filha, temos que ter medo dos vivos e ndo dos mortos,
monstros e fantasmas”. Ela volta para a sala, mas sem entender nada
do que seu pai falou. Fantasmas ddo mais medo do que gente viva.

Quando chega a hora de dormir ela demora um pouco a pregar 0s
olhos, entdo come um bolinho e coloca o caderno de desenho debaixo
da cama, em seguida adormece. Algumas horas depois a porta abre
lentamente e uma figura gigante aparece. O quarto esta
completamente escuro e a criaturinha ndo enxerga quase nada do
rosto de quem se aproxima. A criaturinha, mesmo acordada, continua
paralisada ao perceber que a figura a observa. Esta muito escuro. De
repente 0 monstro agarra a pequena com suas garras negras e a leva
para sua caverna secreta que fica longe do seu quarto. Chegando la na
caverna, 0 monstro joga a menina e faz algumas coisas estranhas, que
a criaturinha ndo entende mas ndo gosta. Apavorada, ela Ihe da uma
mordida e consegue escapar das garras do monstro e lhe joga a

primeira coisa que encontra pela frente, parece ser um dos caminhdes
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Como ela estava debilitada, fazia as coisas lentamente, e cada vez mais
0 marido se irritava. Certo dia ele deu um tapa nela sé porque ela ndo
conseguia abrir uma lata de atum que estava no armario. E assim
passaram-se Cinco anos.

O rapaz que havia viajado, ja tinha se formado em advécacia e se
preparava para voltar para sua terra natal. Despediu-se dos amigos e
pegou o primeiro trem que saiu bem cedinho. Ele tinha chegado a noite e
foi direto para a casa do antigo patrdao para pedir a méo de sua filha, mas
guando chegou seu ex-patrdo lhe explicou tudo.

O rapaz triste, resolveu visitar a moga para matar a saudade. Quando
bateu na porta quem abriu foi uma mulher tristonha e com algumas
cicratizes pelo corpo,

Quando ela percebeu que era ele, ficou tdo alegre que mal podia ficar
em pé, Depois que se acalmaram, ela explicou o que estava sofrendo esse
tempo todo e pediu ajuda. Como ele era advogado, ele resolveu ajuda-la
a dentnciar o marido dela por maus-tratos.

Sem ter como se defender ele foi preso. Entdo o rapaz e a mocga se
casaram, tiveram trés filhos e foram morar numa casa com varios bichos
e plantas. Desde desse tempo ela ficou muito feliz e agradece a Deus até

hoje pela felicidade que ganhou.

de ferro da colecdo do papai. Quando abriu a porta para fugir, o
monstro com uma voz que parecia sentir dor a alertou ‘ ndo conte a
ninguém ou vou te buscar de novo a noite ’.Entdo a criaturinha correu
de volta para seu quarto.

Ela esta muito assustada, corre para sua cama e comega a chorar.
Chora como se tivesse quebrado uma de suas pernas miudas, mas
chora baixinho. Entdo comeca a chover, até parecia que o céu estava
tdo assustado quanto ela.

Amanhece, o0 tempo esta nublado e chuvoso. A criaturinha esta com
os olhos inchados e com um pouco de frio, mesmo assim levanta da
cama escova o0s dentes e vai tomar café.

Na mesa estdo seus irmaos, seu pai, sua mae, seu primo e seu tio. E
uma coisa esquisita chama sua atencédo; seu tio esta com um adesivo
colorido na testa .

Depois de comer, ndo sabia porque a frase que do pai disse ontem

ndo lhe saia da cabega: “filha, temos que ter medo dos vivos ...”.
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CRITERIOS PRODUCAO DO ALUNO B

1. CARACTERIZACAO DO GENERO B1 - TEXTO INICIAL (margo/2016) B2 - TEXTO FINAL (ultima versao)

1.1 Unidade na constituigdo do todo narrativo: Predomina no texto o narrador onisciente neutro, | O narrador onisciente neutro prevalece na

a) Os componentes do texto (narrador, acdo, tempo, | com mudanca de foco narrativo entre a filha mais | primeira parte do conto, mas se notam alguns

lugar) estéo organizados com o propdsito de velha e seu amado. momentos em que a autora insinua a
construir um evento narrativo? A mudanga de cenas entre os paragrafos muitas | onisciéncia seletiva. Por meio do discurso

b) Ha& conexdo entre as partes, constituindo um vezes é brusca, demonstrando pouco manejo com | indireto livre, restringe-se deliberadamente o

movimento interno de significagdo? a progressdo da narrativa e certo desvio das | horizonte de visdo do narrador para

caracteristicas do género conto. aproximar-se do ponto de vista da personagem

H& uma quantidade excessiva de eventos que sdo | (‘... o monstro joga a menina e faz algumas
narrados no conto, caracterizando o texto muito | coisas estranhas”; “parece ser um dos
mais como um argumento de uma possivel | caminhdes de ferro da colegdo do papai”.)
narrativa mais longa. Chama a atencgéo a evolucdo das descrigdes no
Apesar disso, nota-se a tentativa de dar texto final, em comparacdo com o texto
unidade a histéria de amor, comecando pelo | inicial, em que 0s cenarios sao

enamoramento  dos dois, passando pelos
problemas que separam o casal, até a reunido final. | apenas insinuados (“Num lugar ndo muito
longe; comecgaram a se encontrar no estabulo;

foram morar num casardo perto daquelas
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bandas”).

Por fim, um recurso que confere unidade ao
conto é a emulagdo que o autor faz do
universo dos contos fantésticos, operando em
dois planos: num primeiro momento, a partir
das histérias contadas durante o encontro
familiar, e depois a reproducdo desta mesma
ambiéncia fantistica na personificacdo do
“monstro” agressor que invade o quarto
infantil.

Percebe-se que h4 uma evolucdo também na
diccdo do narrador, que continua onisciente
neutro, mas parece herdar/emprestar um
distanciamento dos narradores dos contos

lidos.

1.2 Intensidade: o leitor (interlocutor) é provocado em
sua inteligéncia e sensibilidade para além do contetdo do
texto? E possivel detectar essa tentativa por parte do

autor)?

N&o ha estratégias aparentes de reflexdo para além
do relato da histéria de amor, na narrativa

construida.

Claramente o autor se vale de estratégias
narrativas para deixar em suspenso o final do
conto, utilizando o recurso da dupla narrativa
(Piglia, 1994), uma das carateristicas do conto.
Intencionalmente, sdo plantadas pistas para o
leitor imaginar que o agressor € 0 primo

visitante, quando, na verdade, revela-se que o
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tio era quem a visitara na noite anterior.

E possivel refletir sobre a tematica central da
sequéncia didatica, mais uma vez abordando o
fato de muitos agressores serem pessoas
préximas (no caso do conto, um familiar).
Entretanto, o autor ndo se limita a contar
factualmente os eventos, utilizando estratégias
narrativas para detalhar e tentar “prender” o

leitor.

1.3 Tensao interna: A narrativa gravita em torno de um

conflito verossimil que “prende” o leitor?

H& pouca tensdo interna, representada pela divida
do pai - que seria paga com o casamento da filha -
pelas agressbes sofridas pela mulher e pela volta

do antigo namorado.

A narrativa é previsivel e se utiliza de clichés do
género como estrutura, ndo chegando a criar

grande suspense para o leitor.

O autor utiliza recursos refinados para criar a
tensdo narrativa no conto. O texto ndo é
cronologicamente linear, como a produgédo
inicial. A primeira cena acontece num futuro
proximo, quando a crianca  estaria
traumatizada com o0s eventos passados, que
sdo narrados a seguir. Esse recurso funciona
bem para criar o interesse no leitor para saber
“como ela chegou ali”. Em seguida, sdo
lancadas pistas sobre a identidade do agressor,

para em seguida revelar outra realidade.
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2. ASPECTOS ESTETICOSE
ESTILISTICOS

2.1 Uso de recursos expressivos e de figuras de

linguagem e estilo

a)
b)
c)
d)

Comparacéo
Metafora
Metonimia

Outros

N&o se nota usos significativos de figuras de
linguagem ao longo do texto.

O autor constréi uma interessante alegoria de
opressao ao associar a menina com um animal
acossado. Nesse sentido, 0 campo semantico e
a selecdo vocabular apresentados corroboram
para o efeito de sentido pretendido
(criaturinha, figura gigante, caverna secreta...).

O aprofundamento do trabalho do autor na
integracdo do cenario na narrativa culmina
com o uso da prosopopeia em “Entdo comega
a chover, até parecia que o céu estava tdo

assustado quanto ela.”

Percebe-se também o uso estilistico dos
tempos verbais. Demonstrando consciéncia da
intencdo de provocar o leitor, o autor utiliza o
presente do indicativo na segunda parte do

conto, intensificando a tensdo da acéo.
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ALUNO C

Tabela 3: Aluno C

TEXTO C1 (margo/2016)

TEXTO C2 (Ultima vers&o em agosto/2016)

“Caminho para a felicidade”

Era uma vez uma menina chamada, Eliza ela trabalhava vendendo
frutas na feira, para ajudar no sustento da sua casa. Ela morava com a sua
tia Silvia e sua prima, Margaret, sua tia se apoderou da casa de Eliza
depois de seus pais morrerem em um tragico acidente de carro.

Na parte da manhd Eliza trabalhava na feira e quando ela chegava em
casa sua tia logo perguntava onde estava o dinheiro e sempre gritava e
maltratava Eliza.

-Pra que eu quero essa esmola? Vocé é uma inutil! Sera que nem para
vender frutas vocé serve?

Va agora lavar a louca e arrumar acasa! Eu quero tudo brilhando e vocé
vai ficar sem o jantar. A menina triste sem falar nada ia fazer as suas
obrigaces

Em quanto via sua tia deitado comendo e sua prima Margaret brincando
com seus amigas na rua.

Chegou a noite Eliza tinha terminado de deixar a casa brilhando, sua tia
trancou ela no quarto com fome

Chorando Eliza desejou.

-ha... como eu queria fugir dessa casa.

A dor de ser abandonada novamente

Em uma estrada estava prestes a ser devolvida pelo homem dos
olhos amigéaveis. Ela convivia com ele ha um bom tempo, mas os olhos
do homem estavam estranhos, pareciam tristes. Ele vivia com a mulher
dos cabelos engracados. Ela a mulher dos cabelos engragados acordava
todos os dias ao lado da menina de cor palida, olhos verdes e cabelos
pretos e compridos. Os olhos abatidos com lagrimas querendo cair do a
mulher acompanhava amenina, que ndo entendia 0 que estava
acontecendo. Ela ndo sabia que o homem dos olhos amigéveis tinha
recebido uma ligacdo do homem mau.

-Eu quero ela de volta, e se vocé ndo devolver, denuncio, falo que vocé
roubou ela de mim. Ela é minha!

-Nao! Por favor ela esta tdo bem aqui, ja é como se fosse nossa filha.
-Eu ndo quero saber, ela é minha por direito!

-J& te deu treze mil por ela, vocé que mais quanto para deixar a menina
comigo? Diga, eu dou um jeito.

-Eu ndo quero nada, eu quero a menina, e se amanha ela ndo estiver na
estrada, naquele mesmo lugar &s nove horas eu chamo a policia.

Com muita tristeza, 0 homem contou tudo a mulher e disse que
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Quando foi no dia seguinte, sua tia abriu a porta e mandou ela ir vender
suas frutas.

Estava 14, a menina vendendo frutas quando se aproximou para comprar
frutas um belo rapaz lago, logo eles se apaixonaram um pelo o outro.

Os dias passavam e todos os dias 0 menino ia comprar uma banana se
quer, para ficar perto de sua amada.

Sua tia via que cada dia se passava e Eliza ficava, mais feliz e disse para
si mesma “"Eu venho aumentando os servigos dela e ela vem ficando,
mais feliz. hum... Essa menina deve esta aprontando algo™. Os dias
passavam

Até que ela decidiu fugir com o seu amado e viveu feliz para sempre.

ndo tinha outra escolha, se ndo levar a menina. A menina dos olhos
verdes escutou quando o homem dos olhos amigéveis disse, "ndo tenho
outra escolha, se néo...".

Ela ndo conseguiu ouvir o resto, porque a cachorra estava
latindo. No dia seguinte, & nove horas no mesmo lugar onde tinha
conseguido se livrar do homem mau, seria devolvida a ele. A mulher
dos cabelos engracados e o homem dos olhos amigaveis ndo queriam
deixar a menina escapar de seus bracos, mas as nove e dez o chegou e
puxou-a pelos braco com brutalidade e com um sorriso maléfico a
empurrou para dentro de um carro sujo e a levou para um caminho sem
volta.

A tardinha chegaram em uma casa pequena, e toda baguncada.
Ele a trancou em um quarto escuro.

Ela estava com medo, triste e assustada. Tinha um vaga
lembranca de quando tinha quatro anos daquela casa,
daquele quarto horrivel e daquele homem mau, que ela jurou esquecer
quando foi morar com o homem dos olhos amigaveis. Mas ndo
imaginava que o pior estava por vir. Que ele a traira de volta. O homem
abriu a porta e perguntou se ela lembrava dele com uma sorriso irénico e
um olhar assustador. A menina ficou calada, e quando ele saiu e fechou
a porta ela ndo estava mais assustada, s6 conseguia pensar que nado
aguentaria mais viver com aquele homem. S6 conseguia pensar em seu

encontro com Deus, e em buscar uma forma de antecipar esse encontro.
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CRITERIOS PRODUCAO DO ALUNO C

1. CARACTERIZAGCAO DO GENERO C1-TEXTO INICIAL (marco/2016) C2 - TEXTO FINAL (Ultima verséo)

1.1. Unidade na constituicdo do todo narrativo:

¢) Os componentes do texto (narrador, acao, Predomina no texto o narrador onisciente neutro, | Predomina o narrador onisciente neutro,
tempo, lugar) estdo organizados com o com foco narrativo em uma jovem criada pela tia. | embora o autor faca uma tentativa, ndo muito
proposito de construir um evento narrativo? | O autor foge a tematica proposta, havendo uma bem-sucedida, de explorar a onisciéncia

d) Ha conexdo entre as partes, constituindo um | clara intertextualidade com o conto da Cinderela, | seletiva.
movimento interno de significacdo? que parece servir de base para a narrativa. Apos
sofrer nas maos de uma parente que a maltrata, a A narrativa se divide entre a cena inicial,
jovem encontra o0 amor e escapa do ambiente guando a menina ainda estd com 0s pais
pernicioso em que vivia. adotivos, uma cena de transicdo em que ela é
entregue ao que parece ser seu pai bioldgico,
Como em outros contos apresentados pelos e a cena final, em que a menina volta a casa
alunos, sdo feitas poucas referéncias espaco- paterna.

temporais. A agdo se desenrola de forma episddica
e ha alguma progresséao narrativa, embora o final Ha& alguma incoeréncia interna na tentativa de
seja abrupto e sem grandes revelaces. situar as personagens do cenario. A agdo se
inicia supostamente numa estrada, mas
depois do movimento de flashback este
cendrio ¢ retomado apenas parcialmente (“Eu
ndo quero nada, eu quero a menina, e se

amanhd ela ndo estiver na estrada, naquele
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mesmo lugar & nove horas eu chamo a
policia”). Embora se perceba a dificuldade do
autor em construir uma narrativa nao-linear,
a tentativa é valida. Este é outro recurso que
parece ter sido estimulado pela leitura de

“Chao movedigo”.

Ha, claramente, uma intertextualidade com o
conto de Nivaldo Tenério, embora o autor
tenha optado por um arranjo maniqueista
para a construgdo das personagens, algo que
ndo acontece no conto original, com

personagens mais complexas.

As partes do conto ndo parecem convergir
para uma ideia de totalidade. Como na
primeira producdo, ha um final abrupto.
Embora se perceba uma evolucao no ritmo da
narrativa, o texto ainda carece de ser
trabalhado para que apresente caracteristicas

que o tornem mais “consistente”.

1.2 Intensidade: o leitor (interlocutor) é provocado

em sua inteligéncia e sensibilidade para além do

O texto é escrito em linguagem pouco inventiva e

Ainda que ndo haja 100% de éxito na
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conteudo do texto? E possivel detectar essa tentativa
por parte do autor)?

nédo propicia grande reflexdo sobre o tema
abordado nas aulas (violéncia contra a mulher).

Os eventos narrados se valem de clichés de

personagens tradicionais que sao quase arquétipos
de contos de fadas (a tia ma, a garota sofredora, o

principe encantado...).

construcdo de uma narrativa ndo-linear,
percebe-se a tentativa de envolver o leitor
com informagdes que védo sendo reveladas
aos poucos.

O autor tenta criar expectativa no leitor ao
ocultar informages da personagem principal,
e consequentemente, do leitor (“a menina dos
olhos verdes escutou quando o homem dos
olhos amigaveis disse, "ndo tenho outra
escolha, se ndo...";

“Ela ndo conseguiu ouvir o resto, porque a
cachorra estava latindo”.). No entanto, nao
estabelecer

consegue posteriormente a

ligagdo com o gancho criado.

O final

possibilidade do suicidio, motivado pelos

do conto parece explorar a

maus tratos, que poderia ter sido mais bem

desenvolvido nesse desfecho a narrativa.

1.3 Tensdo interna: A narrativa gravita em torno de

um conflito verossimil que “prende” o leitor?

A previsibilidade da narrativa a torna pouco

instigante, uma vez que a intertextualidade néo é

utilizada como um recurso para perverter a versao

O conflito do pai adotivo em devolver a filha

ao pai bioldgico precisaria ser melhor

trabalhado para tornar-se mais verossimil.
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original.

Quando se insinua alguma tensdo, com a
desconfianca da tia sobre o estado de animo da
sobrinha, ndo ha qualquer gancho na trama, que
termina de forma precipitada.

Trata-se menos de lacunas propositais que
utilizadas como recurso expressivo, do que
deficiéncia  no

de uma préprio

desenvolvimento da narrativa.

2. ASPECTOS ESTETICOS E ESTILISTICOS

2.1 Uso de recursos expressivos e de figuras
de linguagem e estilo

Comparacgéo

Metafora

Metonimia

Outros

N&o ha usos significativos de figuras de
linguagem no texto, que se limita a uma narragao

prosaica dos eventos.

Ha uma tentativa ndo muito bem-sucedida de

criar uma sinédoque, por imitacéo,

semelhante aos recursos usados no conto
“Chao movedico”, referenciando-se a
caracteristicas dos personagens (menina dos
olhos verdes; homem dos olhos amigaveis;
mulher dos cabelos engragados). Sem
conseguir alcangar uma carga simbolica
significativa, o recurso acaba assemelhando-

se a uma adjetivacao.
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ALUNO D

Tabela 4: Aluno D

TEXTO D1 (margo/2016)

TEXTO D2 (Ultima versdo em agosto/2016)

“Em Poucos Minutos”

Uma jovem camponesa que Vvivia numa vila bem distante.

A jovem camponesa tinha perdido seus pais a pouco tempo, E o0 seu maior
sonho era encontra seu principe encantado, viver numa bela casa, ter filhos e
ser feliz para sempre.

Em um dia de tempestade forte, A camponesa estava mexendo no pordo e
encontrou um belo espelho bordado de ouro e prata. A camponesa pegou 0
espelho e levou para o seu quarto, no momento em que se olhou comegou a
chorar pois estava sozinha sem seus pais e sem uma familia, Ela se ajoelhou
em frente ao espelho e fez um pedido ela quiria um marido e uma bela casa,
e ajoelhada adormeceu, e o espelho comecou a brilhar.

O dia amanheceu belo, quando a camponesa abriu os olhos viu um homem
deitado em sua cama, Ela ndo acreditou era tudo como imaginava, como se
fosse um passe de mégica.

Tudo estava indo bem como sonhava, mas em um belo dia seu marido disse
gue ia fazer uma viagem a negocios e ia volta daqui a dez dias.

Dez dias se passaram, Quinze dias, no decimo nono dia ele chegou.

Ela o recebeu bem feliz sorridente, com beijos e abracos, ele a rejeitou e

Pares de Sapatos

Estava voltando para casa, a estrada parecia ndo ter fim,
escura e calma e calma como uma selva, so se escutava o barulho das
folhas. Senti arrepios percebi olhos me vigiando, me seguindo, corri
mas répido que pude,mas ele era veloz como uma garca atras de um
peixe. s6 me lembro de ter visto pares de sapatos.

Ontem pedi autorizagdo aos meus pais para ir a uma festa, ndo
me responderam antes, quando minha irma mais velha estava aqui eu
podia sair, sinto tantas saudades dela ndo sei 0 motivo da minha mae
ter mandado ela morar no interior com minha avé. De madrugada
ouvir barulhos, uma confusdo de vozes, eram meus pais, tentei escutar
mas ndo conseguir.

De manha me levantei cedo, o café j& estava pronto mas meus
pais ndo estavam em casa. Fui ver minha mée ao entardecer e ela
estava com marcas no corpo e os olhos inchados. Perguntei o que
tinha acontecido mas ela ndo me respondeu ,s6 me fez um pedido ,que
esta noite eu ficasse em casa fiquei furiosa e resolvi sair com ou sem

sua permissao.
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perguntou aonde estava o jantar, Ela disse que ndo sabia que dia ele ia voltar
para casa, ele deu uma tapa no rosto dela e disse que quando ele viajasse era
para todo dia arrumar a janta ele chegando ou ndo, e a empurrou para
cozinha.

A camponesa assustada foi ajeita alguma coisa para ele comer, Ela
esquentou a comida e requentou o café.

Ela ajeitou a mesa e o chamou, Ele comegou a comer e a comida estava um
pouco fria, Ele a chamou furioso e perguntou se a comida foi esquentada, Ela
disse que sim ele disse que jamais comeria comida assim, e quando tomou 0
café vio que estava requentado e jogou em seu rosto e foi em bora.

O café estava muito quente e acabou gueimando o seu rosto. Quando ele
voltou a viu queimada comecou a maltrala, disse que ndo ia dormir com
mulher deformada.

Ele so ia em casa para mandar ela lavar suas roupas e cuida de seus cavalos.
Quando ela néo fazia ele batia nela de fivela de cinto, e se ela gritasse batia
mais e mais.

Em um dia de tempestade muito forte, ele chegou em casa e perguntou por
gue que ela ndo tinha arrumado os cavalos dele, e comecou a bater nela, ela
correu para o quarto e se trancou, ela correu e bateu no espelho e ele caiu e
guebrou, no meio dos pedagos de vidro tinha um bilhete:

Este espelho é magico, O que vocé deseja
Ele realiza.

Para se desfazer da méagia tem que tira

Parece que estou num deserto, depois da queda, estou
dolorida e ndo consigo me mexer direito. De repente me amordagam,
me amarram, sou vendada e colocada no que parece ser uma grande
caixa.

A caixa tem um pequeno furo, sei que estou numa
caminhonete mexo a cabeca tentando me livrar da venda, que esta
meio frouxa pelo buraco consigo ver um pouco a cabine, mas ndo o
homem que estava dirigindo. Comecei a bater um pouco na caixa com
meus ombros mas, parecia que quanto mais eu batia mais ele
aumentava a velocidade. Acho que passamos horas na estrada , até
gue a caminhonete para, e sou retirada da caixa e arrastada.

Entramos numa casa silenciosa, e me levam para um comodo,
acho que estou s0, tento olhar pela brecha da porta, e reconhego o par

de sapatos. Eram do meu pai.
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As quatros pedras vermelhas que a no
Espelho e joga num lago mais proximo.

Ela ndo sabia que pedras eram essa, no meio de cacos de vidro estavam
elas, Ela para pegar teve que cortes as mao.

Seu marido estava quase derrubando a porta entdo ela decidiu pula a janela,
e caiu no canteiro de flores e saiu correndo no meio do nada, quando de
repente ele a encontra e bate e a joga no chéo, e diz que ela e a pior mulher
do mundo, e gque ela numca ia ter um filho dele, Ele ndo sabia que ela estava
gravida, ela queria fazer surpresa.

Ele continuou a bate nela, ate chega a uma barreira e a empurrou.

Ela caiu de uma altura alta e ja caiu desmaiada, e Ele fugio pensando que
tinha a matado.

Quando ela tornou, estava um pouco tonta e com dores e com a perna
machucada.

Ela viu de longe um grande lago e foi se arrastando até la, levou dias para
ela chegar. Ela chegou ao lago e jogou as pedras. E apareceu um mulher que
Ihe ajudou.

Dias depois que se recuperou viu seu marido na cidade entéo o denunciou
aos guardas da cidade, mostrou sequelas entdo ele foi preso.

Anos depois, Ela tinha mudado de vida, ja tinha nascido seu filho, entdo sua
amiga chegou em sua casa e COMeGou a convergar, € perguntou se ela ndo
queria arrumar outro marido ela disse ndo quero trabalhar, ter minha propia

casa e cuida do meu bébé, A amiga disse pra lhe ajuda fazer companhia, A
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camponesa disse e “Melhor viver s6 do que mal acompanhada.”

CRITERIOS

PRODUGAO DO ALUNO D

1. CARACTERIZAGCAO DO GENERO

D1 - TEXTO INICIAL (margo/2016)

D2 - TEXTO FINAL (Gltima vers&o)

1.1 Unidade na constitui¢do do todo
narrativo:
¢) Os componentes do texto (narrador,
acdo, tempo, lugar) estdo organizados
com o proposito de construir um evento
narrativo?
d) Ha conexao entre as partes, constituindo

um movimento interno de significacdo?

Ha tendéncia ao sumario’,

predominancia do estilo indireto e com poucos

uma com
casos em que a cena é mais detalhada,
configurando um narrador onisciente neutro.
A narrativa € estruturada usando elementos de
contos de fadas, a exemplo do conto do aluno C,
e, como tal, as marcas espaco-temporais sdo
escassas. A selecdo vocabular sugere um
ambiente rural, e ndo h& marcas que insinuem
uma narrativa contemporanea.

Embora se perceba alguma conexdo entre as

Entre os contos analisados, é o primeiro que
apresenta um narrador protagonista, em
primeira pessoa. Percebe-se uma transigdo
para a em

cena, substituicdo  a

predominancia do sumario da versdo
anterior, ampliando o grau de subjetividade
da narrativa frente a versdo anterior pela
introducéo de um ponto de vista limitado.

Essa mudanga de foco narrativo, aliada a
um cendrio mais realista, conferem ao conto

uma verossimilhanga ausente na primeira

11

Sumario narrativo é um relato generalizado ou a exposi¢do de uma série de eventos abrangendo um certo periodo de tempo e de uma variedade locais, e parece ser 0 modo normal, simples, de
narrar; a cena imediata emerge assim que os detalhes especificos, sucessivos e continuos de tempo, lugar, acdo, personagem e dialogo, comegam a aparecer. (FRIEDMAN, 1967)
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partes, o autor se vale de elementos fantasticos

sem uma clara relacdo de causa/efeito,

atribuindo ao espelho magico os beneficios e

maleficios de seus sonhos.

Versao.

O autor também explora uma narrativa ndo
linear, a exemplo do que acontece em
“Chao movedigo”.

Outros elementos sdo emprestados do
conto, como a imagem do deserto ou a
tensdo entre mde e pai. No entanto, o
arranjo que a autora faz é diferente: ha uma
dindmica de violéncia doméstica que ndo

esta presente no conto de Nivaldo Tendrio.

1.2 Intensidade: o leitor (interlocutor) é
provocado em sua inteligéncia e sensibilidade
para além do contetido do texto? E possivel

detectar essa tentativa por parte do autor)?

Mais uma vez o autor recupera uma variagdo do
tema da Cinderela, como o aluno C, mas desta
vez incorporando a figura do principe encantado
que se transforma em marido agressor, formula
usada também no conto do aluno B.

Parece haver a tentativa de uma mensagem de
autonomia feminina ao final da narrativa, mas a
estrutura do conto, que reforca os elementos dos
contos de fada, acaba diminuindo a intensidade
da proposta, que poderia ter sido armada como

uma parddia do género, por exemplo.

O autor consegue explorar a tematica da
violéncia contra a mulher em vérias facetas.
Se insinua que a saida da irmd mais velha
de casa tenha sido uma forma de a mae
protegé-la das agressbes paternas. O
conselho da mée, ndo seguido pela filha,
reforga a tese.

Os temas da desobediéncia juvenil e da
culpabilizacdo da mulher nos casos de
violéncia, ainda assim, sdo sugeridos. Tudo
gravita em torno do fato de a jovem néo ter

seguido o conselho da mée de ficar em casa
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naquela noite.
De uma forma geral, percebe-se que had um
movimento claro na busca da literariedade.
Paulino e Cosson (2009, p. 68) remetem a
Miall e Kuiken (1999) para afirmar que a
constitui

esse conceito  se “quando

variagbes  narrativas ou  estilisticas

desfamiliarizam  surpreendentemente  0s
referentes convencionalmente estabelecidos
e instigam transformagdes reinterpretativas
convencional ou

de um conceito

sentimento”.

1.3 Tensdo interna: A narrativa gravita em

torno de um conflito verossimil que “prende” o

leitor?

A despeito do titulo “Em poucos minutos”, que
sugeriria que a narrativa longa se trataria de um
sonho, a grande extensdo do tempo da narrativa
dilui sua tensdo interna. Mais uma vez, como
aconteceu com o0s textos dos alunos B e C, a
pouca familiaridade com o género conto faz com
que, no final, o autor elabore mais um projeto de
uma narrativa longa sumarizada, do que um

conto efetivamente.

A ndo linearidade da narrativa é explorada
como uma estratégia de suspense: a cena
inicial, em que a protagonista é perseguida

7

numa estrada, ¢€ suspensa para uma

contextualizagdo de como ela chegou ali.

A mudanca de tempo verbal na segunda
parte do conto configura uma tentativa de
conferir maior tensdo a narrativa.

Valendo-se de uma das caracteristicas mais

marcantes do conto, a autora amarra o final

128



A reproducdo de clichés, recorrente em todas as
primeiras producdes, também parece advir da
associagdo com o género conto de fadas, mais do

gue com o conto contemporaneo.

do conto com a revelagdo, na ultima frase,
de que o pai conduzira seu sequestro.
Diferentemente da primeira versdo, que
carecia de relagOes causais dos eventos
narrados, recorrendo para a fantasia, neste
conto, de tom realista, vao sendo colocadas

pistas do desfecho para o leitor.

2. ASPECTOS ESTETICOS E
ESTILISTICOS

2.1 Uso de recursos expressivos e de figuras

de linguagem e estilo

e) Comparagéo

f) Metéafora

g) Metonimia
h) Outros

Praticamente ndo ha uso significativo de figuras
de linguagem. Percebe-se uma sutil gradagdo
em “Dez dias se passaram, Quinze dias, no

decimo nono dia ele chegou”.

H& uso de simile/comparacdo. Se o autor
consegue reconstruir a atmosfera de ameaca
com “era veloz como uma garca atras de
um peixe”, em “a estrada parecia ndo ter
fim, escura e calma e calma como uma
selva, sO se escutava o barulho das folhas”
aparentemente ndo fica claro se ha uma
ironia ou simplesmente uma inadequacgéo
vocabular na construgido da imagem. E
possivel que tenha tentando estabelecer um
contraste entre quietude/ameaca com a

imagem da selva.

Nota-se também o uso da metonimia em
“Percebi olhos me vigiando” ou “s6 me

lembro de ter visto pares de sapatos.” O
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recurso € utilizado para ocultar a identidade
do agressor até a ultima frase e contribui

para conferir certa tensdo a narrativa.
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ALUNO E
Tabela 5: Aluno E

TEXTO EL1 - (margo/2016) TEXTO E2 - (Ultima versio em agosto/2016)
“ Um dia de libertacio™ Mais uma estrela
Em um dia chuvoso, uma moca voltava da faculdade indo para casa. De manhd cedo quando o pai de Selene vai trabalhar ela ja esta

Como estava atrasada, resolveu pegar um atalho. A rua estava deserta de pé e pronta para mais uma batalha.

entdo resolveu andar depressa, quando comegou a ouvir passos. E cada Seus irmdos mais velhos ndo ajudaram nas tarefas de casa
vez mais perto. Ficou preocupada, sem saber o que fazer pois quando porque para eles homem ndo faz servigo de mulher. Parou um pouco
olhava ndo via ninguém. Dessa vez olhou com mais atengdo, entdo para tomar félego, foi quando ouviu seus irmdos chamando para ir
avistou dois homens. Resolveu mudar de rua discretamente, mas eles brincar na casa da arvore. Ela estranhou, mas os acompanhou eles
foram atrés. entdo como um cagador domina sua presa, a imobilizaram e acabaram

Um deles a pegou pelo braco e a puxou violentamente, ela desesperada passando dos limites.

““congelou™. Quando ela teve um Déjavu, e comegou a lembrar do O tempo foi passando, Selene ndo entendia o porqué daquele
terrivel incidente com seu préprio tio, que quando crianga a puxou incidente. Estava abandonada & sorte. Quem a ajudaria? Qual a
levou-a a forga para um quarto e a violentou. Deste dia entdo, cresceu solucdo? Talvez ndo exista. A brincadeira ndo parou por ai, aconteceu
resolveu de alguma forma fazer com esse tipo de violéncia ndo ficasse outras vezes e cada vez mais sério. Seu corpo doia, sua cabeca parecia
impune. O homem a sacudiu para voltar ao normal, entdo ao olhar para gueimar. Tudo era diferente desde que sua mée partiu. Gostava de
os lados a procura de alguém avistou um homem e gritou. O homem imaginar que cada estrela no céu era alguém que partia.

virou e ela tentou de todas as maneiras se soltar até que conseguiu e N&o importava mais, a garota foi feita de boneca e agora ndo

correu. Pediu ajuda ao rapaz e ele & ajudou, deixo na proxima de casa e podia mais brincar. Surgiu entdo mais uma estrela no céu.
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ela contente por ter conseguido se livrar daquele momento traumatizante
agradeceu pela ajuda e foi embora. Depois de um tempo se formou em
direitos humanos e com o decorrer do tempo se uniu a pessoas com 0
mesmo ideal e juntas construiram ONGs para defesa da mulher e ajuda
para esse tipo de violéncia entre outras. E por ai foi ajudando muitas

mulheres.
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CRITERIOS

PRODUCAO DO ALUNO E

1. CARACTERIZAGCAO DO GENERO

E1l- TEXTO INICIAL (mar¢o/2016)

E2 - TEXTO FINAL (tltima verséo)

1.1 Unidade na constituicdo do todo narrativo:

a) Os componentes do texto (narrador, acdo, tempo,
lugar) estdo organizados com o propdsito de construir
um evento narrativo?

b) Ha& conexao entre as partes, constituindo um
movimento interno de significacdo?

Como nos textos anteriores, hd uma
grande condensagdo de eventos na mesma
narrativa. Segue-se a tendéncia ao
sumario e ao discurso indireto.

O cenario, como em outros contos
analisados, é pouco trabalhado, embora
haja  marcas que  denotem a
contemporaneidade da narrativa (se uniu a
pessoas com o0 mesmo ideal e juntas
construiram ONGs para defesa da
mulher).

Observa-se que as personagens sequer sdo
nominadas, sem que isso se reflita em um
uso estilistico.

H& problemas de coesdo interna no
segundo paragrafo, que poderia ser
separado para dar maior dindmica as
cenas.

Ha uma tentativa de quebra temporal, para
aumentar a tensdo da cena de tentativa de
estupro e, a0 mesmo tempo, oferecer ao
leitor informacgOes sobre o passado da
personagem que intensificam a sensacao

Valendo-se prioritariamente de um narrador
onisciente neutro, ainda se percebe a
tendéncia ao sumario, mas a autora articula
algumas cenas.

Embora pudesse ser ainda  mais
desenvolvida, a narrativa  apresenta
caracteristicas importantes do conto.

Ainda ndo ha grande desenvolvimento do
cenario, mas a limitagcdo do tempo da agédo
corrobora para gque a narrativa se torne mais
crivel.

O autor utiliza um ponto de virada no meio
do conto (o abuso dos irmdos) e um
desfecho tragico, com a insinuacdo do
suicidio da jovem.
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de medo diante da cena anterior.

1.2 Intensidade: o leitor (interlocutor) é provocado em sua
inteligéncia e sensibilidade para além do contetdo do texto? E

possivel detectar essa tentativa por parte do autor)?

A agressao ndo é consumada gragas a um
deus ex machina proposto pela autora, 0

gue acaba diminuindo o impacto no leitor.

Ha um tom didatico ao final do conto,
do

engajamento contra a violéncia contra

sinalizando para a necessidade
mulher, mas a auséncia de marcas de
literariedade diminuem a intensidade da

narrativa.

Nesta ultima producdo o aluno E parece
ousar mais na tentativa de causar emogéo
no leitor, ao contrario da solucdo dada na
primeira producdo. O final do conto é
da da

provavelmente por suicidio.

sugestivo morte personagem,

1.3 Tensdo interna: A narrativa gravita em torno de um

conflito verossimil que “prende” o leitor?

Ha uma tentativa de criar tensdo durante a
agressdo, mas a pouca familiaridade do
autor com as técnicas narrativas fazem
com que as acdes se atropelem e o tempo
narrativo figue demasiadamente extenso,

0 que faz com que o conto perca um

O conflito central é o abuso sofrido pela
personagem por seus irmé&os, ilustrando
mais um caso em que o autor aborda a
violéncia praticada por pessoas proximas.
Embora ainda n&o tenha desenvolvido

suficientemente o dominio do tempo
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pouco de sua verossimilhanca.

narrativo para condensar a acdo, percebe-se

maior concisdo dos eventos.

2. ASPECTOS ESTETICOS E ESTILISTICOS

2.1 Uso de recursos expressivos e de figuras de linguagem e

estilo

a)

Comparacgéo

b)

Metafora

c)

Metonimia

d)

Outros

N&o ha usos significativos de figuras de

linguagem.

Aparece a comparagd0 em ‘“como um
cacador domina sua presa”.

O titulo é, a0 mesmo tempo, uma metéfora
e um eufemismo para tratar da morte da
personagem, sendo retomado no desfecho
da trama.

Ha ainda outras ocorréncias metafdricas,
como “A garota foi feita de boneca”
(metafora aparentemente inspirada pela
leitura de barbie) e “a brincadeira nio
parou por ai”’, que ao mesmo tempo que
“suavizam” a maneira de se referir ao ato
violento, intensificam o sofrimento da
personagem por ser vitima de abuso

cometido pelos proprios irmaos.
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ALUNO F

Tabela 6: Aluno F

TEXTO F1 - (marco/2016)

TEXTO F2 - (Ultima versio em agosto/2016)

Violéncia contra mulher

A violéncia contra a mulher envolve os atos de violéncia, que se manifestam
por meio das relaces assimétricas entre homens e mulheres, envolvendo por
vezes discriminacdo preconceito. A violéncia contra mulher pode assumir
diversas formas que ndao é uma agressdo sexual e perversas no sentido
psicanalitico do termo, até formas mais sutis como assédio, sexual,
discriminacdo, desvalorizagdo do trabalho doméstico de cuidados com a
maternidade.

Entdo eu tenho uma pergunta até quando vai existir violéncia contra mulher
tipo um dia no jornal que um homem chegou bébado em casa e a mulher foi
reclamar com ele porque ele chegou muito tarde em casa, entéo ele pegou uma
faca e agrediu a mulher os vizinhos escutaram a mulher gritando socorro entéo
ele foi preso e a mulhe felizmente sobreviveu o homem foi preso e depois de 2
anos e 3 meses ele foi saiu da cadeia e ele descobriu onde a mulher morava e
se vingou dela e aacabou matando a mulher. E minha pergunta continua, até

quando a violéncia contra mulher vai continuar até quando.

Pesadelo

Miguel tinha uma familia pequena s6 tinha uma menina de 12 anos e um
menino de 10 anos e ja fazia tempo que estava sem saber o que fazer, a
energia ja tinha sido cortada duas vezes e ele até ja ndo tinha dinheiro
para comprar comida para os filhos.

Naquele dia saiu pensando na divida que ja deveria ter pago a uma
semana atras. Como vou pagar essa divida se ndo tenho de onde tirar o
dinheiro, até que Miguel encontrou uns amigos, eles foram para uma
praca conversa porque fazia tempo que eles na se viam.

Até que Miguel comecou a falar que tava sem dinheiro para pagar uma
divida, ja ndo sei o que vou fazer, até que um amigo de Miguel falou:

- Porque vocé ndo vende sua filha

Miguel ficou assustado e disse:

- Néo, ndo posso fazer isso ela € minha filha

O a amigo de Miguel respondeu

- Eu sei que é errado, mas isso vai ajudar a pagar sua divida.
Miguel falou:

- N&o posso fazer isso
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O amigo de Miguel falou
- Caso vocé mude de ideia, 0 cara que compra é perto da rua da sua casa
sendo que vocé entra uma rua antes.

Ja de noite, voltou pra casa e sua mulher sempre reclamando por ele ter
chegado tarde, sua cabeca ia explodir, mas a ideia do amigo ndo saia de
sua cabeca, engoliu a sopa dada pelo vizinho, depois foi para o unico
quarto da casa ele queria ficar sozinho.

Enquanto a esposa e o filho menor ainda dormiam, Miguel pegou a
filha mesmo com o coracdo chorando. A menina ndo sabia para onde
estavam indo tdo cedo, pois o pai ndo respondeu suas perguntas.

Foram andando, andaram muito e quando estavam se aproximando do
local da venda, Miguel abril os olhos. Assustado, foi buscar um copo
d"dgua e bebeu pensando que ndo sabia como tirar a familia daquela

situacdo, mas agradecendo por ter acordado daquele pesadelo.
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CRITERIOS

PRODUCAO DO ALUNO F

1. CARACTERIZACAO DO GENERO

F1 - TEXTO INICIAL (marco/2016)

F2 - TEXTO FINAL (Gltima versdo)

1.1 Unidade na constituicdo do todo narrativo:
a) Os componentes do texto (narrador, aco,

b)

tempo, lugar) estdo organizados com o
proposito de construir um evento
narrativo?

Ha& conexao entre as partes, constituindo

um movimento interno de significacdo?

O texto ndo se caracteriza como narrativo, havendo muito
mais marcas de um texto de opinido.

Além disso, percebeu-se, pela estrutura sintatica, pela sele¢do
vocabular e pela diferenca de registro entre o primeiro e 0
segundo paragrafo a possibilidade de plagio. O fato foi
verificado e confirmado em seguida com uma busca na
internet, onde € possivel encontrar o texto na integra
disponivel no enderego:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Violéncia_contra_a_mulher
(acesso em 28/09/2016).

Devido ao acesso que muitos alunos tém a smartphones, o
fato ndo chega a surpreender.

Chama a atencdo o fato do texto ndo atender ao género
solicitado e é interessante refletir sobre os motivos. E
possivel que as instrugdes dadas em sala ndo tenham sido
claras, mas h& de se considerar que, entre 14 produg(”)eslz,

esse foi 0 Unico caso de desvio do género, motivo pelo qual

A principio, acreditamos que se trate de
um narrador onisciente neutro, com
tendéncia ao sumario, mas em alguns
trechos ha uma mistura das vozes do
narrador e da personagem,
caracterizando o discurso indireto livre,
ou seja, seria um caso de onisciéncia
seletiva. No entanto, ndo nos fica claro
se esse seria um uso estilistico
deliberado ou uma falta de habilidade

do autor na paragrafacao.

Percebe-se claro intertexto com o conto
Ch&o movedigo, com a mudanca do
foco narrativo para o pai, cobrindo as
circunstancias que motivaram a venda
da filha.

12 Consideramos a quantidade de alunos que participou de todas as atividades da experiéncia em sala de aula, incluindo a realizac&o de reescrita das producdes.
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https://pt.wikipedia.org/wiki/Violência_contra_a_mulher

refutamos essa hip6tese. Outra possibilidade é o aluno, assim
como alguns colegas, ndo ter grande familiaridade com o
género, mas diferentemente dos demais, que recorreram ao
conhecimento prévio sobre o conto tradicional/conto de fadas
como modelo, o aluno F valeu-se da coOpia de uma
modalidade mais escolarizada - que é o texto dissertativo -
para servir de base para a sua producdo que, como se disse,
embora apresente algum movimento narrativo, ndo chega a se

configurar como um texto desse género.

No entanto, a solucdo encontrada pelo
autor é distinta, ja que o desfecho se da
com a revelagdo de que o episodio da
venda da filha fora um pesadelo
(“pista” dada pelo titulo).

1.2 Intensidade: o leitor (interlocutor) é provocado
em sua inteligéncia e sensibilidade para além do
contetdo do texto? E possivel detectar essa

tentativa por parte do autor)?

Todas as estratégias utilizadas enquadram a producdo como
texto de opinido. A defini¢cdo do tema no primeiro paragrafo é
uma estratégia muito comum em textos dissertativos e mesmo
a cena narrada no segundo paragrafo pode ser considerada um
mecanismo de argumentacdo por exemplificagdo. Observe-se
também que o segundo paragrafo se inicia com uma pergunta
retorica - outro mecanismo comumente utilizado em textos
dissertativos - que, apesar de ndo ser devidamente respondida
como seria interessante num texto desse género, induz o leitor

para a sequéncia do texto.

O autor usa 0 mesmo conflito de Chao
movedigo, 0 que talvez poderia tornar o
texto menos atrativo para os leitores
gue conhecem aquele conto.

Apesar disso, percebe-se uma clara
evolucdo na compreensdo do género por
parte do autor, que agora se vale de
estratégias tipicas do conto moderno,
incluindo o desfecho

com uma

revelacdo (o pesadelo).

1.3 Tensdo interna: A narrativa gravita em torno

de um conflito verossimil que “prende” o leitor?

Como se disse, a cena introduzida funciona muito mais como

um argumento exemplo do que como uma trama que desperte

A situacdo em que amigos se encontram

e um deles sugere que o pai venda a
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interesse do leitor. E nessa cena, COMo em outros casos,

tendeu-se ao resumo.

filha ndo é muito verossimil, mas
poderia ser solucionada com alguns
arranjos (por exemplo, um dos amigos
poderia chaméa-lo posteriormente, em
reservado, para fazer a proposta). O
autor consegue problematizar as
consequéncias do trafico de seres
humanos envolvendo o leitor em uma
narrativa de tragédia que ao final
apresenta um deus ex machina, que,
embora ndo muito bem executada, tenta

manter o suspense até a Gltima frase.
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2. ASPECTOS ESTETICOS E ESTILISTICOS

2.1 Uso de recursos expressivos e de figuras de

linguagem e estilo

a)

Comparacéo

b)

Metafora

c)

Metonimia

d)

Outros

N&o ha usos significativos de figuras de linguagem.

Identificamos em “Sua cabeca ia
explodir” a tentativa de expressar a
angustia do personagem pela situacdo em
que se encontrava. No trecho “Miguel
pegou a filha mesmo com o coragéo
chorando”, mais uma vez o aluno faz uso
de linguagem figurada, demonstrando se
preocupar em transmitir ao leitor o
sofrimento do pai pela decisdo de vender
a filha. Esse recurso parece uma tentativa
de tornar o personagem mais ‘“real”,
aproximando-o do leitor.

Observamos ainda o uso da gradacdo em

“Foram andando, andaram muito”.
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ALUNO G

Tabela 7: Aluno G

TEXTO G1 (mar¢o/2016)

TEXTO G2 (Ultima vers&o em agosto/2016)

A infancia de Katy

Todas as pessoas dizem que ndo sou normal, pois sempre tenho medo que
alguém chegue muito perto de mim, mas a verdade mesmo é que sofri muito
guando crianga a minha infancia ndo foi uma das melhores coisas da minha
vida, sofri muito, fui estrupada quando pequena, minha mde sempre me
batia, na escola nunca tinha amigos e sempre zoavam comigo. Talvez tenha
parado de tentar encontrar minha felicidade nos outros, porque na verdade a
minha felicidade era a solidao.

O abuso foi a pior coisa, 0 prazer que ele tinha de me ver chorar e sofrer
era imenso e isso fazia meu coragédo se parti em pedacos, a dor que sentia era
tdo forte que ndo podia descrever, e ali naguele mesmo momento eu pude
percebe o qudo eu teria nojo de homens, sentiria medo de ser tocada
novamente, e percebi que meus sonhos coloridos tinhdo se tornado preto e
branco,

Praticamente ndo tinha mae ela saia para beber todos os dias e quando
chegava me batia, desde que o papai morreu ela sempre bebia, hamorou

varias vezes e nunca encontro sua felicidade novamente,

Mais uma vez

Mais uma vez, mais um dia, tudo de novo. Siléncio. Tudo
esta ermo. Tento disfarcar, com sorrisos. Cansada demais para tentar
fazer algo.

Ontem, ja era noite e o sol tinha se despedido de minha
pequena casa, estava escuro, eu ndo tinha como pedir ajuda, poderia
pedir ajuda? Poderia?

Hoje sdo 5 anos de sofrimento, ndo tenho como contar a
ninguém porque ele me ameaca todos os dias. Estou completamente
cansada de tudo. Desesperada.

Choro mansinho, pequenas gotas de lagrimas desciam sobre
meu rosto cansado de fingir. Poderia pedir ajuda? Poderia?

Cinco anos atras, 0 homem que eu me apaixonei ia virar meu
marido. Quando o conheci ele era a melhor pessoa do mundo,
bondoso, educado,carinhoso...

O monstro a quem me refiro, que matou minha alma ¢ ele.

Meu rosto alegre e meu sorriso deixaram de existir & muito tempo, e
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Na escola sempre fazendo bullying comigo, me atacavam fisicamente e | todos os dias me arrependo de té-lo conhecido.
psicologicamente, me batiam, sempre saia sangrando e as pessoas sempre
rindo como se aquilo fosse muito divertido, eu era a que mais sofria de toda a
escola.

Entdo naqueles dias tinha cansado, e agora precisava de descanso, um
descanso eterno.
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CRITERIOS

PRODUGAO DO ALUNO G

1. CARACTERIZAGCAO DO GENERO

G1-TEXTO INICIAL

G2 - TEXTO FINAL

1.1 Unidade na constitui¢do do todo narrativo:

a) Os componentes do texto (narrador, agdo, tempo,
lugar) estdo organizados com o propdsito de
construir um evento narrativo?

b) Ha conexao entre as partes, constituindo um

movimento interno de significacdo?

O texto do aluno G é um raro exemplo, entre as

primeiras  produgdes analisadas de narrador
protagonista, em primeira pessoa. Embora ainda
tenda ao sumario, hd uma preocupacao de descrever
eventos que moldaram o carater da personagem
principal e que motivariam seu ato final do conto.
Diferentemente de outros contos apresentados, ha
marcas de contemporaneidade na narrativa.

Ha uma clara progressao textual, mas a impressao é
gue o texto ndo deveria esgotar-se onde acaba,
principalmente considerando o inicio da narrativa,
em tempo presente. O final marca a decisdo da
personagem de tirar a propria vida, mas o ato ndo se
consuma nem se estabelecem circunstancias da agéo.
Ainda assim, o autor G ja apresenta em seu texto a

tentativa do desfecho com revelagéo.

Surpreende também o gancho inicial, bem distinto

O autor G segue utilizando o narrador
protagonista em sua narrativa.

A evolucdo da primeira produgdo para a final se
deu muito mais no campo estilistico do que
narrativo, uma vez que Se preservam 0S
problemas da primeira narrativa: a dificuldade
de conceder ao texto uma unidade narrativa
fechada — 0 que em certa vertente da literatura
contemporanea pode mesmo ser uma virtude.
No entanto, ndo parece ser algo deliberado,
apenas a revelacdo de alguma falta de
habilidade no género.

A narradora protagonista é uma mulher
angustiada com uma rotina de abusos por parte
do marido, identidade revelada apenas no
altimo paragrafo.

Como na primeira produgdo, ainda se percebe

alguma dificuldade em conceder uma unidade
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das demais producdes, que se repetem em situar a
personagem em um tempo e lugar, como costuma

acontecer com a formula dos contos de fadas.

fechada a narrativa.

1.3 Tensdo interna: A narrativa gravita em torno de um

conflito verossimil que “prende” o leitor?

Toda a narrativa, embora ndo se compacte em um
periodo de tempo mais conciso, gira em torno dos
abusos sofridos pela personagem, seja no ambito
familiar, seja no escolar. Esses eventos narrados
culminardo na tentativa de suicidio insinuada na
Gltima frase da protagonista narradora.

O autor G também consegue imprimir um tom de
naturalidade a narrativa, talvez por utilizar um
narrador mais proximo de sua faixa etaria, algo
pouco usado pelos demais autores, que tentaram
criar narrativas com personagens adultos, nem

sempre verossimeis.

PARA ENCAMINHAMENTOS:

Esse texto talvez revele algo interessante: no nivel

H& uma predominancia do uso do tempo
presente, o que inicialmente confere uma tensao
a narrativa.

O autor narra a angustia da personagem
protagonista e aos poucos vai oferecendo pistas
ao leitor de que o motivo de seu sofrimento é o
marido, fato que vai sendo revelado nos dois
altimos paragrafos.

A acdo do conto é verossimil, talvez pelo
carater sintético do estilo empregado nesta
producdo. Isso evita que o autor incorra em
inadequacfes da realidade, como ocorreu em
outras producdes, em que os alunos tentam
narrar eventos da vida de personagens que

pouco tém em comum com eles (outra faixa
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em que se encontram os alunos, seria um
procedimento metodoldgico valido a ser utilizado o
de recomendar a construcao de personagens mais

préximos a sua realidade.

etéria, classe social etc.)

2. ASPECTOS ESTETICOS E ESTILISTICOS

2.1 Uso de recursos expressivos e de figuras de

linguagem e estilo

a) Comparacéao

b) Metéfora

c) Metonimia

d) Outros

Ha uso de metaforas/eufemismos em ‘“descanso
eterno” para falar da morte e “fazia meu coragdo se
parti em pedacos”, para falar do sofrimento; “meus
sonhos coloridos tinhdo se tornado preto e branco”
para falar da desesperanca. Embora sejam clichés,
ndo deixa de ser marcante a presenca desses usoS,
que rareiam nas demais primeiras producdes.
Mostra-se, entdo, um movimento claro em busca da
literariedade de que falavam Paulino e Cosson
(2009).

Parece reforcar-se como marca de estilo do
autor o uso de metaforas, como em “o sol tinha
se despedido de minha pequena casa”, para
referir-se ao anoitecer;

H& um uso estilistico interessante de frases
nominais no comego do conto que acabam
reproduzindo o ritmo da narrativa, a sensacéo
de imobilidade e angustia.

O uso estilistico da sintaxe também se percebe
no emprego de paralelismo com funcdo de

reiteragdo em “Poderia pedir ajuda? Poderia?”
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4.3 SINTESE DOS RESULTADOS DAS ANALISES

As producdes realizadas pelos alunos-autores a partir da experiéncia da sequéncia de
letramento literario confirmaram nossas expectativas ao se apresentarem como textos nos
quais é possivel constatar que os estudantes conseguiram (re)construir no papel, além de
conhecimentos prévios, elementos presentes nos contos lidos e muitas das questdes discutidas
no decorrer das atividades que compuseram a sequéncia. Em diferentes enredos e niveis de
profundidade, todos os contos trazem a tematica da violéncia contra a mulher em narrativas
que apresentam e problematizam experiéncias existenciais ficcionais, configurando uma
amostra da capacidade dos alunos de interpretar e reelaborar leituras de textos e de mundo.

Apesar da leitura literaria ndo se transfigurar automaticamente em escrita, pois como
ja discutimos, formar alunos-autores € um processo mais complexo que formar leitores, nao
podemos negar a importancia dessa influéncia. Assim, mesmo a partir de uma experiéncia
curta, o que verificamos nos contos escritos pelos discentes confirma a ideia de leitura e
escrita literaria como atividades interligadas.

A experiéncia realizada e as interpretacGes das leituras registradas pelos alunos em
forma de conto literario possibilitaram que confirmassemos a afirmacdo de Paulino e Cosson
(2009, p. 68) de que ler e escrever literatura possibilitam uma recriacdo do mundo, ou, como
j& destacamos, “uma incorpora¢do do texto semelhante ao ato de se alimentar”. Os autores
defendem que a literariedade “¢ constituida quando variagdes narrativas ou estilisticas
desfamiliarizam surpreendentemente os referentes convencionalmente estabelecidos e
instigam transformagdes reinterpretativas de um conceito convencional ou sentimento”.

Diante disso, na analise comparativa entre as producdes 1 e 2 de cada aluno, apesar
das limitagdes observadas'®, é notério que as que foram realizadas na segunda fase do
planejamento configuram-se em textos mais ricos no sentido de provocar a reflexdo sobre o
tema trabalhado, além da evolucdo apresentada no que diz respeito a construcdo da
literariedade, da estruturacdo do género e ao uso de efeitos estéticos.

Como a tabela utilizada para a fazer a comparagéo entre as produgdes dos alunos
divide-se em dois grandes topicos (1. Caracterizacdo do género e 2. Uso de efeitos estéticos e
estilisticos), essa divisdo orientou a organizacdao de nossos comentarios. Devido ao fato de os

dois textos de cada sujeito j& terem sido analisados um a um e para evitar repeticGes

13 Sobre isso é preciso levar em conta a brevidade da experiéncia e o fato de ter sido a primeira vivéncia dos
alunos com a prética de escrita literaria.
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desnecessérias, optamos por destacar ocorréncias significativas observadas em algumas
dessas producdes, utilizando-as como exemplos ilustrativos do todo e a partir dos quais

tecemos consideracdes e reflexdes.

4.3.1 Sobre a caracterizacdo do género

No que concerne aos critérios sintetizados no primeiro tépico da tabela, podemos
afirmar que todos os textos escritos pelos alunos-autores na segunda fase da pesquisa atendem
ao género solicitado. Apesar de nos textos produzidos em marco os alunos também terem
criado narrativas curtas, a excecdo de um que criou um texto predominantemente opinativo,
0s contos elaborados apds a vivéncia da sequéncia contemplam de forma mais satisfatoria os
aspectos concernentes ao conto literario.

A pouca familiaridade dos autores com o género foi observada nas amostras do
primeiro exercicio de escrita na tendéncia em condensar muitos eventos sem detalha-los,
caracterizando os textos mais como projetos de narrativas sumarizadas do que como contos
literarios, como é possivel perceber em D1, por exemplo. Embora haja conexdo entre os
eventos em alguns dos textos - como em Al - a organizacdo esparsa das cenas e dialogos -
guando ocorrem - prejudicam a caracterizacdo do género, aproximando-se, as vezes, do que

poderia ser simplesmente o relato de uma historia.

TEXTO Al
O Sonho escuro

Ao Norte de uma cidade.

Havia uma mulher sonhadora, sonhava em ter uma casa maior, dois filhos e sempre viver bem.

Mas ndo era isso que acontecia, seu marido Ihe maltratava e nunca a deixava sair de casa.

Em um dia ensolarado, presa em seu quarto, apds seu marido sair para trabalhar, deitou-se em
sua cama e dormiu, seu sono foi tdo profundo que nem percebeu que ja era noite.

Levantou-se apressada e foi a cozinha, percebeu que ainda faltava terminar o jantar, mas nao
deu tempo seu marido bateu na porta, ela abriu e ele logo perguntou: - O que temos para o jantar?
A mulher permaneceu calada e entéo ele logo pegou em seus cabelos e a arrastou para o quarto,
depois de cenas violentas que la aconteceram o homem a trancou no quarto, onde ali permaneceu,
dias, semanas, ja estava muito fraca por nao se alimentar.

Na noite anterior, ela sonhou que havia um bald debaixo da cama, lembrando disso ela, olhou
para a porta e percebeu que seu marido ndo estava l4, arrastou o bal e pegou a faca que la estava,

com a ajuda da faca abriu a porta e dirigiu-se a delegacia. Assim denunciando o marido, que foi
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preso horas depois. A mulher apagou seu passado e construiu uma nova vida, onde seu novo

marido realmente lhe dava valor.

TEXTO D1
“Em Poucos Minutos”

Uma jovem camponesa que vivia numa vila bem distante.

A jovem camponesa tinha perdido seus pais a pouco tempo, E o seu maior sonho era encontra seu
principe encantado, viver numa bela casa, ter filhos e ser feliz para sempre.

Em um dia de tempestade forte, A camponesa estava mexendo no por&o e encontrou um belo
espelho bordado de ouro e prata. A camponesa pegou o espelho e levou para o seu quarto, no
momento em que se olhou comegou a chorar pois estava sozinha sem seus pais e sem uma familia,
Ela se ajoelhou em frente ao espelho e fez um pedido ela quiria um marido e uma bela casa, e
ajoelhada adormeceu, e o0 espelho comegou a brilhar.

O dia amanheceu belo, quando a camponesa abriu os olhos viu um homem deitado em sua cama,
Ela ndo acreditou era tudo como imaginava, como se fosse um passe de magica.

Tudo estava indo bem como sonhava, mas em um belo dia seu marido disse que ia fazer uma
viagem a negocios e ia volta daqui a dez dias.

Dez dias se passaram, Quinze dias, no decimo nono dia ele chegou.

Ela o recebeu bem feliz sorridente, com beijos e abracos, ele a rejeitou e perguntou aonde estava
0 jantar, Ela disse que ndo sabia que dia ele ia voltar para casa, ele deu uma tapa no rosto dela e
disse que quando ele viajasse era para todo dia arrumar a janta ele chegando ou ndo, e a
empurrou para cozinha.

A camponesa assustada foi ajeita alguma coisa para ele comer, Ela esquentou a comida e
requentou o café.

Ela ajeitou a mesa e o chamou, Ele comegou a comer e a comida estava um pouco fria, Ele a
chamou furioso e perguntou se a comida foi esquentada, Ela disse que sim ele disse que jamais
comeria comida assim, e quando tomou o café vio que estava requentado e jogou em seu rosto e foi
em bora.

O café estava muito quente e acabou queimando o seu rosto. Quando ele voltou a viu queimada
comecou a maltrala, disse que néo ia dormir com mulher deformada.

Ele so ia em casa para mandar ela lavar suas roupas e cuida de seus cavalos. Quando ela néo
fazia ele batia nela de fivela de cinto, e se ela gritasse batia mais e mais.

Em um dia de tempestade muito forte, ele chegou em casa e perguntou por que que ela néo tinha
arrumado os cavalos dele, e comecou a bater nela, ela correu para o quarto e se trancou, ela

correu e bateu no espelho e ele caiu e quebrou, no meio dos pedacos de vidro tinha um bilhete:

Este espelho é magico, O que vocé deseja




150

Ele realiza.

Para se desfazer da mégia tem que tira
As quatros pedras vermelhas que a no
Espelho e joga nhum lago mais proximo.

Ela ndo sabia que pedras eram essa, no meio de cacos de vidro estavam elas, Ela para pegar teve
que cortes as mao.

Seu marido estava quase derrubando a porta entdo ela decidiu pula a janela, e caiu no canteiro
de flores e saiu correndo no meio do nada, quando de repente ele a encontra e bate e a joga no
chao, e diz que ela e a pior mulher do mundo, e que ela numca ia ter um filho dele, Ele ndo sabia
que ela estava gravida, ela queria fazer surpresa.

Ele continuou a bate nela, ate chega a uma barreira e a empurrou.

Ela caiu de uma altura alta e ja caiu desmaiada, e Ele fugio pensando que tinha a matado.

Quando ela tornou, estava um pouco tonta e com dores e com a perna machucada.

Ela viu de longe um grande lago e foi se arrastando até la, levor dias para ela chegar. Ela
chegou ao lago e jogou as pedras. E apareceu um mulher gque lhe ajudou.

Dias depois que se recuperou viu seu marido na cidade entdo o denunciou aos guardas da
cidade, mostrou sequelas entéo ele foi preso.

Anos depois, Ela tinha mudado de vida, ja tinha nascido seu filho, entdo sua amiga chegou em
sua casa e comegou a convercar, e perguntou se ela ndo queria arrumar outro marido ela disse néo
quero trabalhar, ter minha propia casa e cuida do meu bébé, A amiga disse pra Ihe ajuda fazer

companhia, A camponesa disse e “Melhor viver so do que mal acompanhada.”

A respeito dessas questdes formais, a habilidade em definir o narrador representa uma
questdo importante para alunos-autores. Com excecdo do texto do aluno F, todas as producdes
realizadas na primeira fase da pesquisa apresentam narrador onisciente neutro, sem tentativas

de explorar o narrador para causar efeitos expressivos no texto. Falas de personagens/dialogos
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aparecem em dois textos (C1 — reproduzido mais a frente e D1, acima), predominando nas
historias o discurso do narrador como guia para o leitor.

Nos textos da segunda fase, também predominam as sequéncias narrativas, ja que s
dois textos apresentam (poucos) didlogos em suas composic¢des. Além disso, ainda prevalece
a onisciéncia neutra, embora tenhamos observado em alguns trechos tentativas dos alunos-
autores na exploracdo da onisciéncia seletiva (B2 e C2), além de duas ocorréncias bem-
sucedidas de construcdo de narradores protagonistas (D2 e G2).

O conto B2 exemplifica uma tentativa ousada, pois por meio do discurso indireto livre,
consegue restringir o horizonte de visdo do narrador, aproximando o leitor do ponto de vista
da personagem, como ¢ perceptivel no trecho “... 0 monstro joga a menina e faz algumas

99, ¢¢

coisas estranhas”; “parece ser um dos caminhdes de ferro da colegdo do papai” (paragrafo 6).

1. Normalmente ela ndo era assim, é que algo aconteceu.

2. Ontem, foi feriado, dia de familia reunida, vieram varios amigos. Esta tudo como de
costume, sua mée fez macarronada, sua tia trouxe o bolinho que todos amam e seu tio
trouxe algumas garrafas de refrigerante, e como sempre Ihe trouxe presentes. A Unica
diferenca € que seu primo mais velho veio esse ano. Ele estd mais alto e por ironia tinha
uma barba igual a do papai Noel.

3. Jade barriga cheia, a criaturinha foi se sentar no chéo da sala para desenhar umas flores
que estavam num arranjo. Seus primos e irmaos sentaram perto dela e comegaram a contar
histdrias de terror, ela ndo ligou muito, porém teve medo de uma histéria, a do monstro
que entra no quarto das meninas e as pega para levar para sua caverna secreta.

4. A criaturinha fica apavorada e sai correndo para o seu pai que logo lhe explica “Filha,
temos que ter medo dos vivos e ndo dos mortos, monstros e fantasmas”. Ela volta para a
sala, mas sem entender nada do que seu pai falou. Fantasmas dao mais medo do que gente
viva.

5. Quando chega a hora de dormir ela demora um pouco a pregar os olhos, entdo come um
bolinho e coloca o caderno de desenho debaixo da cama, em seguida adormece. Algumas
horas depois a porta abre lentamente e uma figura gigante aparece. O quarto esta
completamente escuro e a criaturinha ndo enxerga quase nada do rosto de quem se
aproxima. A criaturinha, mesmo acordada, continua paralisada ao perceber que a figura a
observa. Esta muito escuro. De repente 0 monstro agarra a pequena com suas garras
negras e a leva para sua caverna secreta que fica longe do seu quarto. Chegando 14 na

caverna, 0 monstro joga a menina e faz algumas coisas estranhas, que a criaturinha néo
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entende mas ndo gosta. Apavorada, ela lhe d& uma mordida e consegue escapar das garras
do monstro e lhe joga a primeira coisa que encontra pela frente, parece ser um dos
caminhdes de ferro da colegdo do papai. Quando abriu a porta para fugir, 0 monstro com
uma voz que parecia sentir dor a alertou ‘ ndo conte a ninguém ou vou te buscar de novo a
noite’. Entéo a criaturinha correu de volta para seu quarto.

6. Ela esta muito assustada, corre para sua cama e comega a chorar. Chora como se tivesse
guebrado uma de suas pernas mildas, mas chora baixinho. Entdo comeca a chover, até
parecia que o0 céu estava tdo assustado quanto ela.

7. Amanhece, o0 tempo esta nublado e chuvoso. A criaturinha esta com os olhos inchados e
com um pouco de frio, mesmo assim levanta da cama escova os dentes e vai tomar café.

8. Na mesa estdo seus irmaos, seu pai, sua mae, seu primo e seu tio. E uma coisa esquisita
chama sua atengéo; seu tio esta com um adesivo colorido na testa.

Depois de comer, ndo sabia porque a frase que o pai disse ontem néo lhe saia da cabeca:

“filha, temos que ter medo dos vivos ...".

A estratégia do aluno D também destaca a evolucdo do desenvolvimento do narrador
em relacdo a producdo D1, pois hd em D2 a ampliacdo do nivel de subjetividade da narrativa
através da superag&o do sumario™* (predominante em D1) pela cena, ja que no segundo texto a

historia é contada pela protagonista e seu olhar particular sobre os fatos.

TEXTO D2
Pares de Sapatos

Estava voltando para casa, a estrada parecia ndo ter fim, escura e calma e calma como uma selva, s se
escutava o barulho das folhas. Senti arrepios percebi olhos me vigiando, me seguindo, corri mas rapido que
pude,mas ele era veloz como uma garca atras de um peixe. s6 me lembro de ter visto pares de sapatos.

Ontem pedi autorizacdo aos meus pais para ir a uma festa, ndo me responderam .antes ,quando minha
irmé mais velha estava aqui eu podia sair, sinto tantas saudades dela ndo sei o motivo da minha mée ter mandado
ela morar no interior com minha avé. De madrugada ouvir barulhos, uma confusdo de vozes, eram meus pais,
tentei escutar mas nao conseguir.

De manhd me levantei cedo, o café ja estava pronto mas meus pais ndo estavam em casa. Fui ver minha
mae ao entardecer e ela estava com marcas no corpo e os olhos inchados. Perguntei o que tinha acontecido mas

ela ndo me respondeu ,s6 me fez um pedido ,que esta noite eu ficasse em casa fiquei furiosa e resolvi sair com ou

4 A diferenca principal entre narrativa e cena esta de acordo com o modelo geral particular: suméario narrativo é
um relato generalizado ou a exposi¢do de uma série de eventos abrangendo um certo periodo de tempo e de uma
variedade locais, e parece ser o modo normal, simples, de narrar; a cena imediata emerge assim que os detalhes
especificos, sucessivos e continuos de tempo, lugar, acdo, personagem e didlogo, comecam a aparecer. N&do
apenas o didlogo mas detalhes concretos dentro de uma estrutura especifica de tempo-lugar sdo os sine qua non
da cena. (FRIEDMAN, 1967)
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sem sua permiss&o.
Parece que estou num deserto, depois da queda, estou dolorida e ndo consigo me mexer direito. De
repente me amordacam, me amarram, sou vendada e colocada no que parece ser uma grande caixa.

A caixa tem um pequeno furo, sei que estou numa caminhonete mexo a cabega tentando me livrar da
venda, que esta meio frouxa pelo buraco consigo ver um pouco a cabine, mas ndo o homem que estava dirigindo.
Comecei a bater um pouco na caixa com meus ombros mas, parecia que quanto mais eu batia mais ele aumentava
a velocidade. Acho que passamos horas na estrada , até que a caminhonete para, e sou retirada da caixa e
arrastada.

Entramos numa casa silenciosa, e me levam para um comodo ,acho que estou s, tento olhar pela brecha

da porta, e reconheco o par de sapatos. Eram do meu pai.

Os enredos dos textos escritos apds as leituras didatizadas também sinalizam
apreensdo, pelos alunos-autores, do uso de estratégias na constru¢do do que chamamos de
unidade na constituicdo do todo narrativo (POE, 2000; CORTAZAR, 2006). Guardadas as
ressalvas, é perceptivel a elaboracdo de histérias com mais conexdo entre as partes e mais

verossimeis do que o que foi observado na escrita dos primeiros textos.

TEXTO A2

Uma gota de lagrima nos olhos

Na festinha as criancas brincavam sem parar. Corriam, pulavam e algumas até choravam quando o
palhaco aparecia... Mas sempre que ouviam suas histérias o0 medo passava. Os olhos verdes de Clara ficavam a
observar, nunca gostou de palhaco. Poderia aproveitar a festa mas ficava s6 olhando. Venha Clara, venha,
contarei uma historia especial pra vocé. Clara ndo dava atengao.

Ja era noite e a menina de olhos verdes voltava para casa com sua baba. Rua deserta. Quer dizer, nem
tao deserta assim, haviam cées em cada esquina e alguns postes acesos. Dentro de uma casa, olhos a observavam
como um lobo que procura uma presa.

Sua baba ja estava preocupada por ser tarde, puxou a menina pelo brago e acelerou o passo. Estava téo agoniada
que nem percebeu que outros passos a seguiam...

De repente estdo sendo arrastadas. O lugar é escuro mas Clara consegue vé ratos, baratas, alguns
morcegos e homens. S&o dois e estdo cada vez mais perto. Deixem a menina em paz ela pede com os olhos ja
Umidos. As lagrimas agora caem. Talvez fosse tarde demais a menina mal sabia o que estava a acontecer...

N&o entendia. Um deles era o palhago. Sua baba s6 chorava e gritava. Ninguém mais estava rindo.
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As narrativas literarias, por ndo estarem diretamente relacionadas a realidade, ndo séo
“verdadeiras”, construindo-se, porém, a partir da ideia de verossimilhancga: que representa o
conceito de “verdade” da obra, determinando o que pode ser € o que pode acontecer valendo-
se das regras internas do arranjo narrativo. Ao compararmos as producdes inicial e final de
cada aluno, a questdo da preocupacdo em construir o efeito da verossimilhanca pdde ser
observada na apresentacdo mais resumida dos acontecimentos nos Ultimos textos. As
producdes A2, B2 e D2, reproduzidas acima, ilustram bem esse aspecto da analise, visto que
0s autores trabalham a integracdo entre caracterizacao de personagens, descri¢do de cenarios e
representacdo do tempo narrativo para construir historias mais “convincentes”.

Sobre a apresentacdo dos personagens que aparecem nos primeiros textos dos alunos,
apenas os autores C e G ndo fazem uso de generalizagdes como “uma moga”; “uma mulher”;
“uma jovem”. Nao ha exploracdo relevante de caracteristicas que ajudariam a tragar um perfil
mais verossimil dos personagens, o que os tornaria mais “préximos” do leitor a partir do que
dizem, fazem, pensam, agem ou sentem [...] na narrativa. Exemplo disso é o aluno C (texto
estd reproduzido abaixo), que embora dé um nome a protagonista, ndo consegue
“individualiza-la”, e cria uma personagem que apds a morte dos pais, vive sendo explorada

por parentes, numa visivel alusdo ao classico Cinderela:

TEXTO C1
“Caminho para a felicidade”

Era uma vez uma menina chamada, Eliza ela trabalhava vendendo frutas na feira, para ajudar no sustento da
sua casa. Ela morava com a sua tia Silvia e sua prima, Margaret, sua tia se apoderou da casa de Eliza depois de
seus pais morrerem em um tragico acidente de carro.

Na parte da manhd Eliza trabalhava na feira e quando ela chegava em casa sua tia logo perguntava onde estava
o dinheiro e sempre gritava e maltratava Eliza.

-Pra que eu quero essa esmola? Vocé é uma inutil! Sera que nem para vender frutas vocé serve?
Va agora lavar a louca e arrumar acasa! Eu quero tudo brilhando e vocé vai ficar sem o jantar. A menina triste
sem falar nada ia fazer as suas obrigacdes

Em quanto via sua tia deitado comendo e sua prima Margaret brincando com seus amigas na rua.

Chegou a noite Eliza tinha terminado de deixar a casa brilhando, sua tia trancou ela no quarto com fome
Chorando Eliza desejou.

-hd... como eu queria fugir dessa casa.

Quando foi no dia seguinte, sua tia abriu a porta e mandou ela ir vender suas frutas.

Estava |4, a menina vendendo frutas quando se apréximou para comprar frutas um belo rapaz lago, logo eles se

apaixonaram um pelo o outro.
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Os dias passavam e todos os dias 0 menino ia comprar uma banana se quer, para ficar perto de sua amada.
Sua tia via que cada dia se passava e Eliza ficava, mais feliz e disse para si mesma “~"Eu venho aumentando os

servicos dela e ela vem ficando, mais feliz. hum... Essa menina deve esta aprontando algo™". Os dias passavam

Até que ela decidiu fugir com o seu amado e viveu feliz para sempre.

As producdes da segunda fase, por sua vez, apresentam evolucdo no sentido de os
alunos terem conseguido construir personagens mais sintonizados com outros elementos das
historias, como 0 espago e 0 tempo em que se inserem. No caso do aluno F, por exemplo
(cujo primeiro texto além de ter sido em parte transcrito da internet, ndo se enquadrava no
género solicitado), houve um salto qualitativo quando observamos os critérios de analise em
sua segunda producdo. Apesar das dificuldades a serem superadas, é feita em F2 a
caracterizacdo das condicdes socioecondémicas do personagem do pai, que em desespero
chega a cogitar a possibilidade de vender a filha. Nessa segunda produgéo, o autor consegue
imputar credibilidade ao personagem criado, estratégia que, assim como o0 enredo,

acreditamos ter sido baseada na estrutura de Chado movedico.

TEXTO F2

Pesadelo

Miguel tinha uma familia pequena s6 tinha uma menina de 12 anos e um menino de 10 anos e ja fazia tempo que
estava sem saber o que fazer, a energia ja tinha sido cortada duas vezes e ele até j4 ndo tinha dinheiro para
comprar comida para os filhos.

Naquele dia saiu pensando na divida que ja deveria ser pago a uma semana atras. Como vou pagar essa divida se
ndo tenho de onde tirar o dinheiro, até que Miguel encontrou uns amigos, eles foram para uma praga conversa
porque fazia tempo que eles na se viam.

Até que Miguel comegou a falar que tava sem dinheiro para pagar uma divida, ja ndo sei o que vou fazer, até que
um amigo de Miguel falou:

- Porque vocé ndo vende sua filha

Miguel ficou assustado e disse:

- N&o, ndo posso fazer isso ela é minha filha

O a amigo de Miguel respondeu

- Eu sei que é errado, mas isso vai ajudar a pagar sua divida.

Miguel falou:

- N&o posso fazer isso

O amigo de Miguel falou

- Caso vocé mude de ideia, 0 cara que compra € perto da rua da sua casa sendo que vocé entra uma rua antes.

J& de noite, voltou pra casa e sua mulher sempre reclamando por ele ter chegado tarde, sua cabega ia explodir,
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mas a ideia do amigo ndo saia de sua cabeca, engoliu a sopa dada pelo vizinho, depois foi para o unico quarto da
casa ele queria ficar sozinho.

Enquanto a esposa e o filho menor ainda dormiam, Miguel pegou a filha mesmo com o coragdo chorando. A
menina ndo sabia para onde estavam indo t&o cedo, pois 0 pai ndo respondeu suas perguntas.

Foram andando, andaram muito e quando estavam se aproximando do local da venda, Miguel abril os olhos.
Assustado, foi buscar um copo d"agua e bebeu pensando que ndo sabia como tirar a familia daquela situagdo, mas
agradecendo por ter acordado daquele pesadelo.

Outro exemplo em que o aluno-autor conseguiu “dar vida” a personagem encontra-se
no texto B2, cuja protagonista, diferentemente do que ocorre em B1, é construida a partir de
detalhamentos que ajudam o leitor a reconhecé-la como uma crianga assustada. Soma-se a
isso 0 aprofundamento do trabalho do autor na integracdo do cenario aos demais elementos da
narrativa, ajudando a construir uma atmosfera de suspense que provoca o leitor sobre o que
aconteceu com a menina: “Entdo comeca a chover, até parecia que o céu estava tao assustado
quanto ela.” (paragrafo 7, texto reproduzido acima).

Avaliamos que a evolucdo observada a respeito dos enredos e das caracteriza¢fes dos
personagens nos textos dos alunos ndo se deve apenas as atividades prévias de leitura e
andlise realizadas em sala, mas também aos exercicios de reflexdo sobre as decisfes a serem
tomadas pelos autores durante o processo de criacdo artistica. Tauveron e Seve (2005), sobre
essa questdo, colocam que esse dialogo é necessario em sala de aula, pois ao professor cabe
incentivar os alunos sobre justificar suas escolhas. Por exemplo, o autor precisa estar
consciente do motivo de ndo fornecer detalhes sobre um personagem: a intencdo € criar
suspense? E enganar o leitor com falsas pistas (estratégia utilizada em B2)? Ou saber que
também existem outras op¢des, como fornecer ao leitor informagdes para que este construa a
imagem pretendida do personagem criado.

Por sua vez, Dalla-Bonna e Bufrem (2013) enfatizam a importancia de que também
seja discutida a no¢do de uma estrutura que envolva intriga e tensdo nas narrativas dos alunos-
autores. Notamos que os enredos dos contos lidos durante a sequéncia de letramento literario,
bem como as analises que fizemos em sala sobre os mesmos, tiveram grande influéncia na
criacdo das narrativas dos estudantes, fazendo com que nos contos escritos apos a referida
experiéncia, os jovens conseguissem elaborar historias nas quais se mantém certa tensdo,
tornando o texto convidativo ao leitor, e demonstrando a tentativa de prender esse leitor a
narrativa até que se desvende toda a intriga.

Concomitantemente, como acontece em barbie e em Chdo movedico, as

especificagOes espaco-temporais do desenrolar das a¢des que se desenvolvem nos contos Uma
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gota de lagrima nos olhos (A2), Medo de monstro (B2) e Pares de sapatos (D2), por
exemplo, possibilitam a “integra¢do na unidade de uma agdo”, auxiliando na constru¢do de
uma “tensdo em sentido vertical” (BOTELHO, 1999, p. 108-110). Essa ocorréncia chama a
atencdo do leitor através da intensidade dramatica (aparentemente intencional) construida
pelos autores. Esses fatores foram problematizados e discutidos de maneira coletiva e
individual durante nossas aulas e orientacGes para reescrita, e representam mais um dos
elementos em que, de acordo com nossa avaliacdo, 0s textos alunos-autores progrediram
bastante em relacdo ao que havia sido produzido em marco, nos textos da fase 1.

Assim, pontuamos que as produgOes realizadas na segunda fase revelam textos com
mais unidade, em que os autores demonstram ter comegado a se apropriar de estratégias como
as que foram utilizadas nos textos D2 e F2, por exemplo. No primeiro o autor da pistas ao
leitor sobre o perigo que ronda a personagem principal dentro da propria casa, mas mantém o
suspense, pois s6 no final descobrimos que o pai era o sequestrador. Em F2, o aluno
claramente “pega emprestada” a estrutura do enredo de Chao movedico, quando o pai, mesmo
sofrendo, leva a filha para vender. O conto, porém, € encerrado de forma diferente, pois nas
ultimas linhas, o personagem pai “acorda”, revelando ao leitor que se tratava de um pesadelo
(pista dada pelo titulo). Identificar essas ocorréncias nos faz corroborar com Dalla-Bonna
(2012, p. 124), quando a autora afirma que o texto de um aluno-autor vai “adquirindo a forma
de literario na medida em que se torna fruto de um jogo complexo de criacdo e de invencéo,
jamais de imitacdo”.

Ja foi dito em nossa teorizacdo que a escrita literaria se organiza na intertextualidade,
sendo essa afirmacdo totalmente aplicavel aos textos escritos pelos alunos nas duas fases da
pesquisa. Guimarées, Corréa e Martins (2012) abordam esse tema retomando as contribuicdes
de Mikhail Bakhtin sobre o entendimento do texto literario como representativo de um
discurso dentro de outro discurso. Para esses autores, ao desenvolvermos um estudo no qual
as relacdes entre os textos se fazem presentes, € necessario considerar como as obras sao
produzidas. Dessa forma, os textos de nosso corpus de analise ilustram um processo de
recepcdo de textos anteriores, ja que pela linha de pensamento bakhtiniana ndo existem
enunciados isolados, posto que outros enunciados 0s antecederam assim como outros ainda 0s
sucederdo.

Kristeva (1974), por sua vez, também entende o texto como a atualizagdo dos textos
que o precederam, seja como transformacdo, seja como transgressdo. Enxergamos esse

processo de atualizacdo de conhecimentos prévios nas duas producges escritas dos estudantes.
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Vale pontuar, entretanto, que em seus primeiros textos, a maioria dos alunos recorrem a
férmulas narrativas - como a imitagdo da estrutura de contos de fadas, desfechos “milagrosos”
ou outros clichés - que ndo contribuiram para conferir intensidade ao todo narrativo (ex.: B1,
C1, D1).

J& os textos elaborados a partir das atividades de leitura que motivaram o exercicio da
escrita (e reescrita) criativa expressam notoria relacdo intertextual com os contos barbie e
Chédo movedico, denotando um trabalho de assimilacdo e transformacdo das leituras
didatizadas em novos textos, que dessa vez apresentam mais conexao entre as partes
constituintes do todo narrativo. As Ultimas versdes dos contos produzidos durante a vivéncia
da sequéncia didatica sdo ilustrativas, assim, do fato de os alunos-autores, para construir um
movimento interno de significacdo nos universos ficcionais criados, provavelmente terem se

“inspirado” nas estratégias utilizadas pelos autores dos contos lidos, j& que

[...] a intertextualidade a ser estabelecida no comeco da formacéo do aluno-autor
trata-se de um trabalho de apropriagdo das obras para que as criangas se
encaminhem a um novo escrito que dialoga com o que foi lido. Segundo Lecuyer
(1992), ndo se trata de plagio, pois os textos dos autores servem como referéncia
para a criagdo, num processo de construcédo e de desconstrugdo. (DALLA-BONNA,
2012, p. 238)

Embora os sujeitos de nossa pesquisa ndo estejam no inicio do processo escolar, para a
maioria foi a primeira vez que realizaram a escrita de um texto literario. Ainda de acordo com
Dalla-Bonna (2012), é comum que alunos no inicio do processo de trabalho com escrita
literaria reproduzam o que leram, inclusive as vezes como uma simples cépia. Apesar de ndo
entendermos os textos analisados como meras imitacdes e sim como transformacgdes das
leituras feitas, acreditamos, assim como a autora mencionada, que a escola cabe o papel de
mostrar-lhes que é possivel criar/inventar e exercitar a escrita para que em determinado
momento haja a formulacdo de ideias proprias para além da tentativa de reproduzir (mesmo
que com modificacOes) estratégias utilizadas por autores conhecidos. A respeito disso,
observamos que em alguns textos, mesmo contemplando a tematica proposta, os alunos
conseguiram construir enredos bastante diferentes dos que séo apresentados em barbie e Chéao
movedico. Os textos A2, B2 (reproduzidos acima) e G2 (reproduzido adiante) exemplificam
producgdes em que os autores demonstraram autonomia e seguranca em colocar no papel suas
préprias ideias, bem como certa maturidade no que se refere a competéncia de efetivamente

reelaborar suas leituras e conhecimentos prévios de maneira mais original. Para que isso
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aconteca, o exercicio da leitura precisa ser constante e, além disso, a escola/professor também
precisa ajudar os estudantes a entenderem que a producdo narrativa sempre decorre da
reelaboracdo de obras ja lidas (Tauveron e Seve, 2005), mas que esse processo € diferente de

meramente copiar ideias ja existentes.

4.3.2 Sobre 0s aspectos estéticos e estilisticos

A respeito do uso de recursos expressivos para a criacao de efeitos estéticos e de estilo
nas producgdes dos estudantes, convém colocar que temos clareza de que um bom texto €
resultado do conjunto harménico de todos os fatores - estruturais e estilisticos - que o
compdem, e que essa € uma questdo bastante subjetiva. Nosso objetivo ao separar esses
critérios em tabela foi organizar melhor as analises sobre as producdes selecionadas. Sendo
assim, quanto ao segundo tdpico estabelecido em nossa tabela de critérios, também ¢é
perceptivel a realizagdo de um trabalho mais cuidadoso na escrita dos textos da segunda fase
do planejamento.

Como é possivel observar nas tabelas individuais que contém as duas producdes de
cada aluno, nos textos escritos antes da proposta de intervencao (fase 1), praticamente, néo se
percebe a preocupacdo dos autores em realizar efeitos estéticos. Apenas duas produgdes - Al
e G1 - apresentam ocorréncia de linguagem figurada, e mesmo assim, no primeiro caso, as
construcdes ndo ocasionam efeitos de sentido relevantes para a totalidade do texto. No caso
do aluno G, o texto 1 além de ja demonstrar a elaboracdo de um narrador verossimil,
apresenta o uso das metaforas “meus sonhos coloridos tinhdo se tornado preto e branco” e
“precisava de um descanso eterno”, as quais contribuem para a construcéo de sentido do todo

textual.

TEXTO G1
A infancia de Katy

Todas as pessoas dizem que ndo sou normal, pois sempre tenho medo que alguém chegue muito perto de mim,
mas a verdade mesmo € que sofri muito quando crianga a minha infancia ndo foi uma das melhores coisas da
minha vida, sofri muito, fui estrupada quando pequena, minha mée sempre me batia, na escola nunca tinha amigos
e sempre zoavam comigo. Talvez tenha parado de tentar encontrar minha felicidade nos outros, porque na verdade
a minha felicidade era a solid&o.

O abuso foi a pior coisa, o prazer que ele tinha de me ver chorar e sofrer era imenso e isso fazia meu coragéo se
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parti em pedagos, a dor que sentia era tdo forte que ndo podia descrever, e ali naquele mesmo momento eu pude
percebe 0 qudo eu teria nojo de homens, sentiria medo de ser tocada novamente, e percebi que meus sonhos
coloridos tinh&o se tornado preto e branco,

Praticamente ndo tinha mée ela saia para beber todos os dias e quando chegava me batia, desde que o papai
morreu ela sempre bebia, namorou varias vezes e nunca encontro sua felicidade novamente,

Na escola sempre fazendo bullying comigo, me atacavam fisicamente e psicologicamente, me batiam, sempre saia
sangrando e as pessoas sempre rindo como se aquilo fosse muito divertido, eu era a que mais sofria de toda a
escola.

Entdo naqueles dias tinha cansado, e agora precisava de descanso, um descanso eterno.

Esse aluno, é importante registrar, demonstra cultivar o habito da leitura desde cedo,
assim como no dia a dia é sempre assiduo e muito interessado nas atividades pedagdgicas,
especialmente quando envolvem o trabalho com linguagens artisticas. Conforme registramos
na tabela, ndo nos parece coincidéncia que seus dois textos (diferentemente do que foi
observado na comparacdo das producfes dos demais autores), ndo sejam tao dispares quando
levamos em conta os critérios estabelecidos em nosso estudo, apesar de obviamente
apresentarem pontos que podem e devem ser trabalhados e aperfeicoados. Essa observagéo
reforca a ideia de que o habito da leitura favorece o exercicio da escrita, e aqui incluimos a
escrita literaria.

Os textos produzidos como interpretacdo das leituras realizadas, na segunda fase da
experiéncia, além de organizados de maneira mais “atrativa” pelos autores, apresentam o que
Bosi (1994) chama de “apelo ao jogo verbal”. Poderiamos dizer até que, respeitadas as
limitagdes dos autores, identificamos nessas produgdes a “grafia brilhante e preciosa voltada
as festas da linguagem” (BOSI, 1994, p. 7), praticamente ausente nos primeiros textos.
Exemplificamos esse progresso com os textos B2 e E2 (ja reproduzidos acima).

O aluno B, que em sua primeira producdo havia construido uma narrativa previsivel
onde ndo notamos usos significativos de linguagem figurada ou de recursos que conferissem
efeitos de sentido relevantes ao longo do texto, consegue ir muito além em sua segunda
producdo. Como ja ilustramos e comentamos acima, em B2 observamos a elaboracdo de uma
interessante alegoria quando o autor associa a personagem (menina) a um animal com medo.
Nesse sentido, 0 campo semantico e a selecdo vocabular apresentados corroboram para o
efeito de sentido pretendido (“criaturinha”, “figura gigante”, “caverna secreta”...). Também
pudemos perceber o aprofundamento do trabalho do autor em outros momentos, como quando

tenta com sucesso integrar o cenario as acGes da narrativa. No trecho ja mencionado do
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parégrafo 7, o uso da prosopopeia em “Entdo comega a chover, até parecia que o céu estava
tdo assustado quanto ela.”, além de ajudar a constituir o efeito de unidade de sentido do conto,

¢ representativo do uso “criativo” da linguagem comum ao texto literario.

TRECHO DE B2

()

4. Ja de barriga cheia, a criaturinha foi se sentar no chao da sala para desenhar umas flores que estavam num
arranjo. Seus primos e irmdos sentaram perto dela e comegaram a contar histérias de terror, ela ndo ligou muito,
porém teve medo de uma histéria, a do monstro que entra no quarto das meninas e as pega para levar para sua
caverna secreta.

5. A criaturinha fica apavorada e sai correndo para o seu pai que logo Ihe explica “Filha, temos que ter medo
dos vivos e ndo dos mortos, monstros e fantasmas”. Ela volta para a sala, mas sem entender nada do que seu pai
falou. Fantasmas d@o mais medo do que gente viva.

6. Quando chega a hora de dormir ela demora um pouco a pregar os olhos, entdo come um bolinho e coloca o
caderno de desenho debaixo da cama, em seguida adormece. Algumas horas depois a porta abre lentamente e uma
figura gigante aparece.(...)

7. Ela esta muito assustada, corre para sua cama e comega a chorar. Chora como se tivesse quebrado uma de
suas pernas miudas, mas chora baixinho. Entdo comeca a chover, até parecia que o céu estava tdo assustado

quanto ela.

()

Como destacamos no trecho acima, o aluno B, ao modificar o tempo verbal a partir do
quinto paragrafo do conto, que até entdo vinha sendo narrado no passado, consegue
intensificar a tensdo da acdo narrativa, demonstrando consciéncia de sua intencéo de provocar
o leitor. O progresso observado em relacdo a apropriacdo do uso dessas estratégias pelo aluno
reforca nossa ideia de que em aulas de lingua materna, ap6s a atividade de leitura, € possivel
articular um trabalho que envolva todos os aspectos do texto literario, de modo a viabilizar o
desenvolvimento de competéncias de escrita, como temos descrito e discutido em nosso
estudo.

O aluno E, por sua vez, também havia produzido em margo/2016 um texto que se
assemelha ao simples relato de um fato, no qual ndo foram detectadas tentativas de uso de
recursos que provocassem efeitos estéticos/estilisticos. Chama a atencdo no texto E2
(reproduzido abaixo), além do uso da comparag¢do que ocorre em “como um cagador domina
sua presa” e da metafora em “a garota foi feita de boneca” (pardgrafo 4, aparentemente
inspirada pelo conto barbie), a construcéo elaborada no titulo, que configura ao mesmo tempo
uma metafora e um eufemismo, retomado no desfecho do conto para se referir a morte da

personagem principal. O texto é ainda marcado pelo uso de outras expressdes em linguagem
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figurada que auxiliam na construcéo de um clima de tensdo: quando é dito, por exemplo, que
os irmdos “acabaram passando dos limites” (paragrafo 2) ou que “a brincadeira ndo parou por
ai” (paragrafo 3), o aluno-autor opta por sugerir a violéncia sofrida pela personagem,
conseguindo fazer com que, para o leitor, o ato violento seja potencializado. A Gltima frase do
terceiro paragrafo pode ser compreendida como uma “pista”, que estabelece relagdo com o
titulo e ajuda a antecipar o desfecho do conto. Intencionalmente, o autor eufemiza a morte da
protagonista, aparentemente tentando comover o leitor para o drama narrado. Além disso,
através do uso do eufemismo, figura que a principio “suavizaria” a maneira de dizer algo, o
aluno E consegue ressaltar o sofrimento da personagem, vitima de abuso cometido pelos

proprios irmaos.

TEXTO E2

Mais uma estrela

1. De manhd cedo quando o pai de Selene vai trabalhar ela j& esta de pé e pronta para mais uma batalha.

2. Seus irmdos mais velhos ndo ajudaram nas tarefas de casa porque para eles homem néo faz servigo de
mulher. Parou um pouco para tomar félego, foi quando ouviu seus irméos chamando para ir brincar na casa da
arvore. Ela estranhou, mas os acompanhou .eles entdo como um cagador domina sua presa, a imobilizaram e
acabaram passando dos limites.

3. O tempo foi passando, Selene ndo entendia o porqué daquele incidente. Estava abandonada a sorte. Quem
a ajudaria? Qual a solugdo? Talvez ndo exista. A brincadeira ndo parou por ai, aconteceu outras vezes e cada
vez mais sério. Seu corpo doia, sua cabeca parecia queimar. Tudo era diferente desde que sua mée partiu.
Gostava de imaginar que cada estrela no céu era alguém que partia.

4. N&o importava mais, a garota foi feita de boneca e agora ndo podia mais brincar. Surgiu entdo mais uma

estrela no céu.

Ressaltamos também as ocorréncias observadas no texto 2 do autor G, que além do
uso de metaforas como “o sol tinha se despedido de minha pequena casa”, consegue fazer um
interessante uso estilistico de frases nominais no comego do conto. Essas frases funcionam de
modo a conferir ritmo a narrativa, remetendo a sensacdo de imobilidade e angustia na
narradora protagonista (“Mais uma vez, mais um dia, tudo de novo. Siléncio. Tudo esta ermo.
Tento disfarcar, com sorrisos. Cansada demais para tentar fazer algo.”). Outro momento em
que percebemos a utilizacdo estilistica da sintaxe em G2 ¢é pelo emprego de paralelismo com

fungdo de reiteracdo em “Poderia pedir ajuda? Poderia?” (paragrafo 2):
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TEXTO G2

Mais uma vez

1. Mais uma vez, mais um dia, tudo de novo. Siléncio. Tudo esta ermo. Tento disfargar, com sorrisos.
Cansada demais para tentar fazer algo.

2. Ontem, j& era noite e o sol tinha se despedido de minha pequena casa, estava escuro, eu ndo tinha como
pedir ajuda, poderia pedir ajuda? Poderia?

3. Hoje sdo 5 anos de sofrimento, ndo tenho como contar a ninguém porque ele me ameaca todos os dias. Estou
completamente cansada de tudo. Desesperada.

4. Choro mansinho, pequenas gotas de lagrimas desciam sobre meu rosto cansado de fingir. Poderia pedir
ajuda? Poderia?

5. Cinco anos atras, 0 homem que eu me apaixonei ia virar meu marido. Quando o conheci ele era a melhor
pessoa do mundo, bondoso, educado,carinhoso...

6. O monstro a quem me refiro, que matou minha alma é ele. Meu rosto alegre e meu sorriso deixaram de
existir & muito tempo, e todos os dias me arrependo de té-lo conhecido.

Outro dado que nos chamou a atencdo consiste no fato de alguns alunos-autores, além
de terem produzido um texto cujo enredo estabelece relacdo intertextual direta com um dos
contos lidos durante a sequéncia, também se valeram em suas producdes de figuras de
linguagem predominantes nas leituras literérias realizadas, o que ao nosso ver, significa mais
um processo de apropriacdo leitora, dessa vez dos recursos estilisticos utilizados pelos autores
lidos/trabalhados em sala. O texto D2 ilustra a ocorréncia desse processo: desde o titulo
“Pares de sapatos”, a narrativa nos apresenta uma construcdo linguistica em que o autor utiliza
com frequéncia a parte em lugar do todo, ja que os pares de sapatos a quem a narradora se
refere fazem alusdo ao homem que a persegue. Os trechos “olhos me vigiando” e “s6 me
lembro de ter visto pares de sapatos” sdo ocorréncias metonimicas que provavelmente foram
construidas com base no que o autor apreendeu da leitura do conto de Nivaldo Tendrio, cuja
construcdo tambem é permeada pelo uso expressivo da metonimia, como podemos constatar
desde a primeira frase: “Uma estrada de barro vermelho, sem comego nem fim, e dois pares

de pés™:

TRECHO DE D2

Pares de Sapatos
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1. Estava voltando para casa, a estrada parecia ndo ter fim, escura e calma e calma como uma selva, so se
escutava o barulho das folhas. Senti arrepios percebi olhos me vigiando, me seguindo, corri mas rapido que pude,
mas ele era veloz como uma garga atras de um peixe. s6 me lembro de ter visto pares de sapatos.

()

TRECHO DE CHAO MOVEDICO (DE NIVALDO TENORIO)
Ché&o movedigo
Uma estrada de barro vermelho, sem comego nem fim, e dois pares de pés. O primeiro é de adulto e esta metido
em alpercatas desgastadas. O segundo par de pés, seguindo as pisadas gigantes e compassadas do primeiro, ndo
passa de pés descalcos. Aqueles séo pés de homem. Os dedos estufados se mostram rudes e quase se constituem
num calo s6, as unhas grandes e deformadas. Pés enormes e rachados no calcanhar. Estes sdo pés de crianga,
talvez de mulher. Mulher ndo, menina. Tudo neles é pequeno, mesmo os calos. Os passos se calam no barro, ao

redor tudo um s6 ermo. (...)

Podemos dizer que houve, nos exemplos citados e nos textos dos demais autores, um
trabalho de uso da linguagem que vai além do sentido de (apenas) comunicar, pois
percebemos que os alunos, muitas vezes, conseguem expressar em Seus textos que a
experiéncia com a utilizacdo criativa das palavras lhes proporcionou um exercicio de reflexdo
metalinguistico, sobre o0 “como” comunicar, tdo essencial a constituicdo do texto literario.

A analise comparativa das duas producgdes realizadas por cada estudante nos mostra
qgue a aquisicdo e o aperfeicoamento de certas competéncias de escrita sdo fruto de um
trabalho organizado e com objetivos definidos envolvendo a leitura e a sistematizacdo do
exercicio da escrita. Ndo estamos nos referindo a pratica de exercicios mecanicos, mas
tivemos a oportunidade de experienciar a importancia dos momentos de planejamento, escrita
e reescrita no processo que descrevemos, e especialmente por termos trabalhado com uma
forma de escrita peculiar, como € a do texto de literatura. Constatamos que essas “etapas”
foram essenciais para que 0s jovens autores pudessem, entre outras coisas, refletir sobre os
efeitos de sentido que intencionavam provocar em seus leitores.

Conforme ja haviamos dito, consideramos os alunos sujeitos da pesquisa como autores
em processo de formacdo, e por conta disso, como professores, foi muito importante que
Iéssemos seus textos mais com a intencdo de fornecer nossas impressdes sobre os efeitos
estéticos nele presentes do que propriamente de corrigir. Tauveron e Seve (2005), inclusive,
recomendam que o projeto de um autor ndo deve ser “exposto” sem antes considerar as
reacOes de outros leitores (professor e colegas de sala, por exemplo) em seu processo de

producéo artistica.
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Diante do exposto, apesar da brevidade da experiéncia, acreditamos que os dados
resultantes da andlise/avaliacdo dos contos produzidos sdo significativos para que possamos
compreender, além de alguns efeitos da leitura planejada e contextualizada do texto literario
no processo ensino/aprendizagem de lingua materna, como se deu o desenvolvimento de

competéncias da escrita literaria nos textos dos estudantes com quem trabalhamos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Reconhecendo a escola como instituicdo responsavel pelo ensino de literatura, nosso
trabalho, desde o inicio, procurou enfatizar as peculiaridades e potencialidades dos textos
literarios e a importancia de sua presenca nas aulas de Portugués na educagdo basica. Além
disso, expressamos claramente nosso ponto de vista sobre a relacdo lingua/literatura na escola:
acreditamos que sdo conceitos indissociaveis, visto que o texto literario se constitui numa
forma criativa de expressdo da lingua.

Assim, defendemos a necessidade de que o trabalho dos docentes da area de Letras
possa se fazer no sentido de tentar dirimir essa relacdo dicotdmica, pois um ensino de
Portugués que contextualize a literatura integrando-a a abordagem de outros aspectos da
lingua é possivel e essencial para a formagdo de sujeitos mais criticos e competentes no trato
com a lingua materna.

N&o sdo raras em nosso pais as pesquisas que enfocam o tema da formacao de leitores
de literatura durante a educacdo basica. Em nossa dissertacdo, porém, além da intencdo de
agregar contribuicdes nesse sentido, acrescentamos a essa discussdo um recorte sobre 0s
processos e métodos voltados a escrita de textos literarios como desdobramento das atividades
de leitura no ensino fundamental. A experiéncia descrita integrou lingua e literatura em
atividades de leitura, analise linguistica e escrita de um género imaginativo e artistico,
ilustrando a producéo do texto literario como produto da prética reflexiva de leitura permeada
pela observacgdo de elementos que constituem a lingua.

Buscamos, assim, verificar como a vivéncia das atividades de leitura dos contos da
sequéncia didatica proposta foi interpretada pelos alunos sujeitos da pesquisa na producédo de
contos autorais, e se houve, nesses textos, progresso no desenvolvimento de competéncias de
escrita inerentes ao género literario em questéo.

Registramos agora nossas conclustes sobre o que foi observado a respeito dos
objetivos estabelecidos com a intengdo de que a pesquisa desenvolvida possa agregar
contribuicdes aos estudos da area e aos interessados no debate sobre o papel do texto literario
em aulas de Portugués.

Sabemos que a pratica da leitura literaria na escola interfere positivamente na
formacdo de leitores assiduos, e consequentemente, favorece a formagdo de sujeitos que
atraves da reelaboracgéo de sentidos proporcionada por esse exercicio compreendem melhor a

si mesmos e sua relacdo com o mundo. Na experiéncia realizada e apresentada neste estudo,
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além de confirmar essa constatacdo através das trocas propiciadas pelas atividades
vivenciadas em sala de aula, comprovamos também a eficiéncia da proposta de Letramento
Literario de Cosson (2011) como alternativa metodoldgica vidvel para a implementacdo de
estratégias que articulem a leitura e a escrita literaria como parte de um processo integrado em
aulas de lingua portuguesa.

Ao observar a participagédo oral dos alunos nas atividades da sequéncia e os resultados
de suas producdes textuais, percebemos que a experiéncia centrada no estudo do texto
literario, ao estimular o debate sobre uma temaética contundente e tdo relevante em nossos
dias, ajudou a provocar a sensibilidade e a inteligéncia dos jovens atraves da interagdo com a
arte da palavra. Essa constatacdo corrobora o que Candido (2011) chama de poder
humanizador da literatura. Nesse processo, afirmamos com conviccdo que teve muita
importancia a interacdo dos alunos com a professora e com os colegas, pois foi o carater
interacional da experiéncia que possibilitou o estabelecimento de relagBes entre os textos
lidos, leituras anteriores e conhecimentos prévios observado nas discussGes em sala e nos
textos produzidos.

Ainda sobre os textos que constituiram o corpus de analise, ressaltamos os resultados
da comparacéo entre o que foi produzido pelos alunos nas duas fases da experiéncia na escola:
os textos da segunda fase confirmam nossa hipotese inicial, de que a leitura de literatura,
qguando bem conduzida em sala de aula, pode favorecer o desenvolvimento de competéncias
de producdo textual, configurando-se numa alternativa de didatizacdo do texto literario que
integra as unidades basicas do ensino de lingua — leitura/analise linguistica/escrita — de
maneira contextualizada, e ndo como pretexto para a abordagem de desconectada de
elementos sintaticos ou ortograficos.

Ao contrario da situacdo da primeira fase - quando os alunos escreveram textos sem
motivacao leitora - nos contos produzidos a partir de leituras de outros contos é claro a
evolucgéo da escrita dos estudantes. Os textos da segunda fase mostraram-se como resultado
positivo de um processo de estabelecimento de relagdes intertextuais por seus autores, que por
sinal conseguiram ir além da mera imitacdo das estratégias presentes nas narrativas
trabalhadas em sala.

Vale lembrar que para a maioria dos alunos, o trabalho realizado representou a
primeira experiéncia sistematizada com a producéo literaria com a chance de se expor criticas
na posicdo de autor. Apesar disso, nos parece promissor o empenho em fazer com que o

aprendiz olhe de maneira critica para seu proprio texto e para o do colega, no intuito de
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aperfeicoa-los. A pratica da reescrita, primordial para o desenvolvimento da atividade de
escrita como processo, foi um fator determinante para a evolugdo observada nos textos dos
alunos-autores, pois ao terem a oportunidade de trocar de ideias com a professora e 0s
colegas, eles puderam refletir e refazer seus textos na tentativa melhora-los, imprimindo
intencionalmente nessas produces as estratégias apreendidas com o objetivo provocar o leitor
através da presenca de elementos estruturais e de efeitos estéticos e estilisticos.

Ressaltamos, porém, que nossa intencdo nao é afirmar que os alunos sujeitos da
pesquisa, apds a vivéncia de uma breve sequéncia didatica sobre um género especifico,
conseguiram automaticamente produzir textos com “qualidades” indiscutivelmente literarias,
equiparando-se a autores reconhecidos e experientes, mas sim que existe neles um potencial
para uma escrita literaria ou de teor literario possivel de ser despertado, trabalhado e
desenvolvido pela escola. Ao nosso ver, a experiéncia apresentada foi uma boa oportunidade
formativa para esses alunos, e pode perfeitamente ser adaptada na elaboracéo de projetos de
ensino de leitura e escrita de outros géneros literarios abordando temaéticas diversas.

Um elemento que ndo podemos deixar de mencionar em nossas consideracdes finais €
a relevancia do papel do professor como agente no processo de letramento literario a ser
promovido pela escola. Sobre isso, é impossivel falar em letramento literario sem que haja
formagdo adequada e valorizacdo desse profissional. O texto literario necessita estar inserido
em um contexto que favoreca o exercicio interativo de interpretacdo. Para que isso aconteca, 0
processo de letramento que ele proporciona precisa de uma mediacdo adequada, pois ndo
acontece de maneira “espontanea”. Além de ser indispensavel que esse mediador - 0 professor
- seja ele mesmo um leitor assiduo, é preciso que lhe sejam garantidas condi¢es dignas de
trabalho, estando incluidos ai tempo para se dedicar aos estudos e a atualizacdo profissional,
acesso a bons livros literarios e materiais didaticos e remuneracdo adequada, entre outras
coisas.

Diante desses fatos, pelo que foi verificado através da vivéncia com os alunos sujeitos
desta pesquisa, acreditamos na proposta metodoldgica do Letramento Literario como uma
alternativa que viabiliza o trabalho de producdo de textos literarios por criancas e adolescentes
na escola. Essa proposta configura, em nosso ponto de vista, um caminho possivel e passivel
de oportunizar o trabalho com a criatividade que além de promover o desenvolvimento de
competéncias relacionadas ao ato de escrever, apresenta-se como uma op¢ao para estimular
em nossos estudantes o exercicio de compreensdo e reelaboracdo da realidade através da

interacdo com a arte da palavra.
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ANEXO 1: ILUSTRAGOES E TEXTOS (DA WEB) UTILIZADOS NA SEQUENCIA
DIDATICA DISPONIVEIS NA INTERNET

Figura 2: Matéria do JC-Online sobre assassinato de Maria Alice Seabra

HOME > CIDADES > POLICIA @x JC PREMIUM
. o Black Freaky

Corpo da jovem Maria Alice Fridav é POP T
Seabra é encontrado em ridaye T

canavial Esqueca o normal. Livros, a
Ela usava roupas do padrasto principal suspeito do crime musica, fones e tudo que ;
< S ama esta aqui! &

O Clube
' [ do Assinante

Maria Alice desapareceu Iepowc de ter sido vista pela Gltima vez com o padrasto

to: Divulgacao / Arquivo Familial

http://jconline.ne10.uol.com.br/canal/cidades/policia/noticia/2015/06/24/corpo-da-jovem-maria-alice-seabra-e-
encontrado-em-canavial-187334.php
Acesso em: 15/03/2016

Figura 3: Matéria no portal G1 sobre prostituicdo infantil

O L | D glgloboocomyiosamyreticia 2011708 ailia-wnd- i 3520 Y1- M N - 2T v ha -0 o8 hiim]

b3
R

globocom g1 gleborsporte  gshow  fameses 5 ebe  videos o Ailw | ENTRAR

Familia vende programa sexual com
menina a R$ 2, diz conselho no CE

-\.IGI’IS- =2yt 1'53-:
exualmenie da memna T

Eliers B o £ G el Ditva a
(13 et o

I hid 35 diss, umna addlescente de 12 anos que diz ler Sdoexplomda seosdmente peb famika

Ted encarninhada para ¢ corsalhe tustar do murcipeode ko, 8 24 km de Fomakza, na guinta-fara

115} Segurdo o delegade do municipio de lpu, Fronciso Migeel Sales. a garch reddtou em Ceard
depamento e alumas &8 SUas IMnEs vendan FIeOranas §eaniEs Com a menng oon precos I "

de RE 200 a RE 2000 O consehe wielyr acompanha o casa desde 2000

i s Tarnbémn ra guinka-fera, um homem de 85 ancs m giﬂ:::::mw;;:ﬁ:“
cunhada daacokss ene & prese suspens g ter P

Palicla capiur suspeita de abusas de marfida redacdes sesunis com agarta De

pela menas 15 crangas na Ceard B coen o celegado S, 8 jovern B2 g ¢

Jiaen e 14 anas ¢ apreendids no Cears  SUSPEID ofErenia peseres e promets) cnar o Camaicdaln nwesraror da

Paf abuda o changa de £ aned Tiha da gareta &, 622ta lrma, as imeslidas Subeairo § halasdo am
SEXURS e corsenidas. G onsersuas ol e, Arsond, P

HOmen & Press SUSpelto de abusarde e, ek S ERNGEF [ D B kel

mrnn e Anie anae e Carh

Disponivel em:http://g1.globo.com/ceara/noticia/2011/09/familia-vende-programas-com-menina-r-2-diz-
conselho-no-ce.html
Acesso em: 15/03/2016


http://jconline.ne10.uol.com.br/canal/cidades/policia/noticia/2015/06/24/corpo-da-jovem-maria-alice-seabra-e-encontrado-em-canavial-187334.php
http://jconline.ne10.uol.com.br/canal/cidades/policia/noticia/2015/06/24/corpo-da-jovem-maria-alice-seabra-e-encontrado-em-canavial-187334.php
http://g1.globo.com/ceara/noticia/2011/09/familia-vende-programas-com-menina-r-2-diz-conselho-no-ce.html
http://g1.globo.com/ceara/noticia/2011/09/familia-vende-programas-com-menina-r-2-diz-conselho-no-ce.html
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Quem o machismo matou hoje?
(Luce Pereira)

O que sobrou da moga de 19 anos foi arrastado do canavial pela policia, na tarde de quarta-feira,
depois que o assassino confessou o crime e apontou a area, em lgarassu, onde deixou o cadaver.
Fiquei atonita, vendo o noticiario, a lamentar tanta coisa: a pouca idade, a ingenuidade, a confianca
em uma pessoa tdo proxima — o padrasto — e ainda a estupidez dos comentarios nas redes sociais,
que deveriam deixar a culpa na conta de quem de fato € o dono dela, o pedreiro Gildo da Silva
Xavier, 34, que cinicamente, como o0s trogloditas dos tempos coloniais, alegou desejo incontrolavel
pela vitima. Eu queria responder a cada uma daquelas ofensas pedindo que revissem o alvo da
condenacdo: “A mie da menina, ndo, sejam ao menos razoaveis, por favor”, era o que diria. E me
ocorreu, também, naquele momento, de sugerir & (sempre elogiada) delegada Gleide Angelo que
mudasse o adjetivo com o qual classificou o agressor — porque chamando-o de “monstro” ela (sem
querer, naturalmente) passava a impressao de que tais pessoas e o tipo de crime cometido por elas
sdo raros, quando na verdade estdo em todos os lugares e mais perto do que se imagina.
Da perplexidade a reflexdo, passei a pensar na ignorancia que paira sobre tragédias de género, como
a que desenhou Xavier ao se prevalecer da sua condi¢gdo de membro da familia para levar a enteada a
morte. Foi puro machismo. Aqui, cabe um desabafo, que para bons entendedores funciona como
alerta: parem com isso, machismo ndo é algo inerente a biologia do homem, mas ao pensamento —
neste caso, torto e retrogrado —, que remete a um tempo de dominagdo quando a mulher tinha “dono”
e pertencia ao espdlio emocional dele. Sendo assim, sé ha uma arma capaz de desconstrui-lo — a
educacdo —, infelizmente uma via para a qual o pais continua se mostrando pouco simpético, talvez
porque as transformagdes provocadas por ela, apesar de lentas, séo definitivas. Sem educagdo ndo ha
didlogo e o siléncio (que alimenta o preconceito) acaba funcionando como caminho aberto para os
abusos.

E claro que o machismo também vai querer explicar a morte prematura de Maria Alice Seabra
usando os mesmos artificios com os quais busca sempre tornar a vitima a responsavel pela propria
morte. N&o fosse ela crescer tdo bonita, usar roupa e maquiagem sedutoras, nada de ruim teria
acontecido, a carne ndo seria tdo fraca e o homem nao se transformaria em puro “instinto”, como se
fosse uma fera primitiva ou o resultado da agdo de uma forga diabdlica. Novamente, o pedido: parem
com isso. Um pouco de educacdo ajudaria a estabelecer um clima de respeito a partir da consciéncia
de que a mulher pode fazer as préprias escolhas e que elas ndo existem para desafiar o bom senso ou
0 equilibrio do homem.
Maria Alice se foi, depois de cair na cilada de que historicamente se vale 0 machismo mais covarde
— aquele praticado por pessoas proximas das vitimas. Xavier ficou, como simbolo de uma doenca
perigosa e traigoeira, que fere, mutila, mata e ndo da sinal de cansago. Se sofrer condenacédo, o
ajudante de pedreiro podera pegar até 48 anos de cadeia pelos crimes de sequestro, estupro,
ocultagdo de cadaver, homicidio por motivo torpe e feminicidio. Mas nada que livre o pais de seguir
perguntando: quem o machismo matou hoje?

Disponivel em: http://blogs.diariodepernambuco.com.br/diretodaredacao/2015/06/26/quem-o-
machismo-matou-hoje/ (acesso em 20/09/2016)
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ANEXO 2

EXEMPLO DE FICHA COM SINTESE ANALITICA DE LEITURA (E SUGESTOES
PARA REESCRITA) DA PRIMEIRA VERSAO DOS CONTOS ESCRITOS PELOS
ALUNOS NA FASE 2 DA EXPERIENCIA

Obs.: Cada aluno recebeu uma ficha com a sintese de impressdes/sugestdes sobre a primeira
versdo de seu texto.

9° ANO — SUGESTOES DADAS AO ALUNO 1
CONSIDERAGOES GERAIS:

O conto apresenta problemas em sua estrutura e ldgica. A primeira cena é numa casa escura
(metafora para a casa em gue aconteciam 0s abusos), mas logo em seguida passa abruptamente para
a menina caminhando na rua (seria uma metafora também?). N&o se sabe se os olhos a observam na
rua ou na casa. Logo se apresentam os abusos, mas ndo fica claro como comegam. Do nada,
“herois” aparecem e a salvam, sem maiores explicacdes. O final € uma pergunta, mas ndo ha um

desfecho efetivo.

DICAS:

1. Vocé utiliza paragrafos muito curtos. Isso pode ajudar a impor um ritmo na narrativa, mas
se for aleatorio, simplesmente enfraquece o texto. Tente s6 mudar o paragrafo quando
mudar um aspecto da narrativa (tempo ou lugar), ou seja, quando mudar a cena.

2. Algumas hipérboles sdo muito forcadas (ex.: “uma cachoeira cai de seus olhos™). Talvez
funcionassem melhor como uma gradagdo (Ex: os olhos Umidos... comeca a chorar... esta
desesperada... uma cachoeira cai de seus olhos), mas isso demanda ir trabalhando o
crescimento do sentimento no decorrer da cena.

3. Como as garras podem “rodear” alguém? Sdo varias pessoas (animais)?

4. O personagem do agressor é apresentado no final como palhagco, mas essa imagem néo é

construida antes.
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ANEXO 3

TEXTOS DOS ALUNOS (REPRODUCAO DOS ORIGINAIS MANUSCRITOS)
ALUNO A (Texto 1)

Figura 4: Reproducéo do original do texto 1 do aluno A




ALUNO A (Texto 2)

Figura 5: Reproducéo do original do texto 2 do aluno A
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ALUNO B (Texto 1)

Figura 6: Reproducéo do original do texto 1 do aluno B
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ALUNO B (Texto 2)

Figura 7: Reproducéo do original do texto 2 do aluno B
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ALUNO C (Texto 1)

Figura 8: Reproducéo do original do texto 1 do aluno C
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ALUNO C (Texto 2)

Figura 9: Reproducéo do original do texto 2 do aluno C




186

ALUNO D (Texto 1)

Figura 10: Reproducéo do original do texto 1 do aluno D
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ALUNO D (Texto 2)

Figura 11: Reproducéo do original do texto 2 do aluno D




ALUNO E (Texto 1)

Figura 12: Reproducdo do original do texto 1 do aluno E
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ALUNO E (Texto 2)
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Figura 13: Reproduc&o do original do texto 1 do aluno E




ALUNO F (Texto 1)
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Figura 14: Reproducao do original do texto 1 do aluno F
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ALUNO F (Texto 2)

Figura 15: Reproducao do original do texto 2 do aluno F
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ALUNO G (Texto 1)

Figura 16: Reproducéo do original do texto 1 do aluno G
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ALUNO G (Texto 2)

Figura 17: Reproduc&o do original do texto 2 do aluno G




194

ANEXO 4: COPIA DE CADERNO DE ALUNO

Figura 18: Copia de manuscrito com algumas das perguntas elaboradas em

grupo para o encontro com o escritor Nivaldo Tendrio




ANEXO 5

CRITERIOS DE ANALISE

(Tabela elaborada a partir da teorizacdo sobre a caracterizacdo do género conto e da analise dos contos barbie e Chdo Movedico, trabalhados em

sala de aula)

CRITERIOS

PRODUGCAO DO ALUNO

1. CARACTERIZACAO DO GENERO

TEXTO A (margo/2016)

TEXTO B (tltima versdo em agosto/2016)

1.1 Unidade na constituicao do todo narrativo:

e)  Os componentes do texto (narrador, acéo, tempo, lugar)
estdo organizados com o propdsito de construir um evento
narrativo?

f)  Ha conexao entre as partes, constituindo um movimento

interno de significacao?

1.2 Intensidade: o leitor (interlocutor) é provocado em sua
inteligéncia e sensibilidade para além do contetido do texto? E possivel

detectar essa tentativa por parte do autor)?

1.3 Tensdo interna: A narrativa gravita em torno de um conflito

verossimil que “prende” o leitor?

2. ASPECTOS ESTETICOS E ESTILISTICOS

2.1 Uso de recursos expressivos e de figuras de linguagem e estilo

e) Comparagdo

f)  Metafora
g) Metonimia
h)  Outros
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