UNIVERSIDADE DE PERNAMBUCO - UPE
CAMPUS NAZARE DA MATA
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS — PROFLETRAS

PRISCILA MIRELE LINS GOMES

A LEITURA E A ESCRITA DO TEXTO LITERARIO COMO ATIVIDADES
APRAZIVEIS, CRIATIVAS E RECRIADORAS: PROPOSTA DE SEQUENCIA
DIDATICA PARA O 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Nazaré da Mata — PE
2021



PRISCILA MIRELE LINS GOMES

A LEITURA E A ESCRITA DO TEXTO LITERARIO COMO ATIVIDADES
APRAZIVEIS, CRIATIVAS E RECRIADORAS: PROPOSTA DE SEQUENCIA
DIDATICA PARA O 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Dissertacao apresentada ao Programa
de Mestrado Profissional em Letras -
PROFLETRAS da UPE, como parte
das exigéncias para obtencéo do titulo
de Mestra.

Orientacao:

Profa. Dra. Amara Cristina de Barros e
Silva Botelho.

Nazaré da Mata - PE

2021



PRISCILA MIRELE LINS GOMES

A LEITURA E A ESCRITA DO TEXTO LITERARIO COMO ATIVIDADES
APRAZIVEIS, CRIATIVAS E RECRIADORAS: PROPOSTA DE SEQUENCIA
DIDATICA PARA O 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Dissertacao apresentada ao Programa
de Mestrado Profissional em Letras -
PROFLETRAS da UPE, como parte
das exigéncias para obtencéo do titulo
de Mestra.

Nazaré da Mata -PE

2021



G6331

Dados Internacionais de Catalogacao na Publicacao (CIP)
Universidade de Pernambuco — Campus Mata Norte
Biblioteca Mons. Petronilo Pedrosa, Nazaré da Mata — PE, Brasil

Gomes, Priscila Mirele Lins
A leitura e a escrita do texto literario como atividades apraziveis, criativas

e recriadoras: proposta de sequéncia didatica para o 9° ano do ensino fundamen-
tal / Priscila Mirele Lins Gomes. — Nazaré da Mata : [s.n], 2021.
195 p.:il.

Orientadora: Amara Cristina de Barros e Silva Botelho

Dissertacao (Mestrado) — Universidade de Pernambuco, Campus Mata
Norte, Mestrado Profissional em Letras, Nazaré da Mata, 2021.

1. Metodologia de ensino de literatura. 2. Letramento literario. 3. Escrita
criativa. 4. Leitor-autor. I. Botelho, Amara Cristina de Barros e Silva (orient.).

II. Titulo.

CDD 372.64

Bibliotecaria Responsavel: Jacileide Sitva — CRB 4/2189



PRISCILA MIRELE LINS GOMES

A LEITURA E A ESCRITA DO TEXTO LITERARIO COMO ATIVIDADES
APRAZIVEIS, CRIATIVAS E RECRIADORAS: PROPOSTA DE SEQUENCIA
DIDATICA PARA O 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Dissertacao apresentada ao
Programa de Mestrado Profissional
em Letras - PROFLETRAS da UPE,
como parte das exigéncias para
obtencéo do titulo de Mestra.

Nazaré da Mata, 16 de junho de 2021

BANCA EXAMINADORA

Profa. Dra. Amara Cristina de Barros e Silva Botelho.

UPE — UNIVERSIDADE DE PERNAMBUCO
Orientadora

e Noino des Sudir Tk

Brof. Dr/ José Jacinto dos Santos Filho
UPE - UNIVERSIDADE DE PERNAMBUCO
Examinador Interno

e " Profa. Dra_Denise Borille de Abreu
ontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC Minas)

Examinador Externo




A minha v6 Creuza que, mesmo COmM Ppouco
estudo, sempre transbordou de orgulho a cada
conquista académica das netas e hoje,
encantadal, certamente continua a vibrar de algum
lugar por mais essa conquista.

1 «“As pessoas ndo morrem, ficam encantadas... a gente morre é para provar que viveu.”
— Jodo Guimardes Rosa em “discurso de posse na Academia Brasileira de Letras (ABL)”. 16.11.1967.



AGRADECIMENTOS

A Deus, “Inteligéncia suprema e causa primaria de todas as coisas”?, por
sempre me conceder a oportunidade de aprimoramento e me acolher na Sua
misericérdia infinita.

A minha parcela de céu na terra: Telma Maria Lins Gomes, na qual
reconheco toda a forca que me impulsionou a sobrepujar os desafiantes
territérios da pesquisa cientifica, mesmo quando, muitas vezes, eu mesma
duvidava de mim.

Ao meu pai Moacir Ribeiro Gomes e a minha irma Joelma Karine Lins
Gomes, que juntos a minha mae formam a triade dos meus maiores referenciais,
agradeco pelos momentos de aprendizado e por serem meu porto-seguro.

A minha sobrinha Maité que, t4o pequena, me provou que as maiores
dores sao passiveis de cura.

A Cinthia Cardoso pela confianca e por acreditar na minha capacidade.
Obrigada por sempre me incentivar e pela paciéncia diaria.

Aqueles que em sangue e/ou alma se unem a mim e que vibraram e
vibram boas energias nos momentos mais dificeis da minha jornada. Em
especial a “Turma do Sandero”, meus companheiros de tantas ida e vindas, com
guem estive em contato constante trocando informacdes, dando risadas largas,
buscando ajuda, desabafando, incentivando e sendo incentivada. Daniel Arena,
Daniel Junio, Pedro Santos e Roseane Portela, meu muito obrigada pela
generosidade!

Aos alunos e alunas que passaram por minhas aulas, agradeco pelas
experiéncias de ensino e de aprendizagem que muito inspiram as minhas
pesquisas e o0 constante repensar da minha pratica.

A secretaria do Programa de Programa de Mestrado Profissional em
Letras da UPE Mata Norte pelo atendimento prestativo e por todo o suporte.

Aos eximios mestres e mestras do PROFLETRAS da Universidade de
Pernambuco — Campus Nazaré da Mata — professoras Dra. Anahy Samara
Zamblano de Oliveira, Dra. Amara Cristina de Barros e Silva Botelho, Dra. Maria
do Rosério da Silva Albuquerque Barbosa, Dra. Rossana Regina Guimaraes

2 KARDEC, Allan. O Livro dos Espiritos. Traducio de Salvador Gentile, revisdo de Elias Barbosa.
Araras, SP, IDE, 182° edicdo, 2009. p.35



Henz e aos professores Dr. André Pedro da Silva, Dr. Benedito Gomes Bezerra,
Dr. José Jacinto dos Santos Filho e Dr. Josivaldo Custddio da Silva, profissionais
e seres humanos impares os quais tive o prazer de conhecer e que tanto
contribuiram para o0 meu crescimento como pesquisadora.

A professora Dra. Denise Borille de Abreu que junto ao professor Dr. José
Jacinto dos Santos Filho foi membro das bancas de qualificacdo e de defesa,
agradeco pelas excelentissimas leituras e posicionamentos para a realizacdo
deste trabalho.

A minha querida e estimavel orientadora, Profa. Dra. Amara Cristina de
Barros e Silva Botelho, por me oportunizar tanta liberdade na dinamica do
pensamento e uma aproximacao mais congruente ao meu objeto de pesquisa.
Imenso é o meu agradecimento por saber guiar meus passos com muito carinho,
ética, profissionalismo e competéncia. Agradeco por toda a paciéncia comigo e
com todos os percal¢cos que vivi no meu itinerario até aqui. S6 me resta declarar
a honra de ter convivido ndo apenas com uma profissional exemplar, mas
também com um ser humano demasiadamente humano, na melhor esséncia da
palavra.

Por fim, imbuida na certeza de que ninguém chega a lugar nenhum
sozinho, declaro que essa dissertacdo ndo € minha, mas faz parte do todo da

minha existéncia.



RESUMO

Diante do cenario desafiador em que se encontra a literatura hoje no que diz
respeito a sua presenga no espaco escolar, esse trabalho reconhece e aborda a
importancia de assegurar a sua presenca na sala de aula dado o seu carater
humanizador — conceito trazido por Candido (2011) e, para tanto, aborda o tema
tanto em uma perspectiva teodrica quanto pratica e, posteriormente, propde uma
série de atividades de leitura e escrita literaria para o 9° ano do ensino
fundamental ancoradas na teoria literaria. Sobre a importancia da literatura na
formagao humana, fizemos uma revisao nos escritos de importantes estudiosos
como Barthes (1978,2007), Eagleton (2019), Aristoteles (1973), Jauss (2002),
Candido (2002,2011,2014), Calvino (1990), Aguiar e Bordini (1988) e , por fim,
Antonie Compagnon (2009) , que traz uma excelente reflexdo sobre a
permanéncia da literatura como um impreterivel discurso artistico para o homem
do século XXI. Aqui, partindo dos conceitos de letramento literario trazidos por
Cosson (2018) e Paulino (1998), seguimos a linha de pensamento de que
podemos ponderar que, assim como outras formas de letramentos, o letramento
literario ndo comeca nem se esgota na escola, mas necessariamente passa por
ela. E, por tanto, apresentamos uma série de atividades como uma colaboracao
didatica voltada para o ensino da leitura e da escrita literaria. Buscamos em
autores como Gotlib (2006), Moisés (2006), Cortazar (2008), Poe (2011), Piglia
(2004), Schollhammer (2009) e Costa (2008) o respaldo teérico necessario ao
trabalho com o género conto na sala de aula, género escolhido pela capacidade
de gerar o interesse no publico alvo desta proposta formado por alunos do 9°
ano do ensino fundamental, com idade que geralmente varia entre 13 e 16 anos.,
assim como para facilitar a leitura em ciclos tdo curtos. Sob a perspectiva do
método recepcional de Aguiar e Bordini (1988), naturalmente calcado na teoria
da Estética da Recepcéao apresentada Hans Robert Jauss (1994) que tem foco
na relacdo do autor com a obra dentro de um dado contexto, trabalharemos a
leitura do texto literario. E, para trabalhar a escrita literaria, buscamos enveredar
por algumas reflexdes acerca da Escrita Criativa (EC) apresentadas por
estudiosos como Delmiro (2001), Ostrower (2010), Mancelos (2009,2015) e
Assis Brasil (2003) com o fito de estimular o ato de escrever literatura como
atividade aprazivel, criativa e recriadora da realidade. Como produto final da
intervencao, para publicacdo e divulgacao do trabalho realizado, desenvolvemos
um aplicativo para dispositivos méveis — o ECriativo - que aborda o incentivo a
leitura e a escrita criativa. Desta maneira, o resultado almejado ndo é formar
instantaneamente eximios leitores e muito menos escritores profissionais, mas
caminhar na contramao do ensino historicista que mais sacraliza as obras que
busca a aproximacdo do leitor por meio de uma pratica preenchida de
significados e que possibilite a descoberta do leitor-autor com estilo e identidade
propria.

Palavras-chave: Metodologia de ensino de literatura. Letramento literario.
Escrita criativa. Leitor-autor.



RESUMEN

Ante el escenario desafiante en lo que se encuentra hoy la literatura en cuanto a
Su presencia en el espacio escolar, este trabajo reconoce y aborda la importancia
de asegurar su presencia en el aula dado su caracter humanizador, concepto
gue aporta Candido (2011) y para ello, aborda la tematica desde una perspectiva
tanto tedrica como practica y, posteriormente, propone una serie de actividades
de lectura y escritura literaria para el 9° afio de la ensefianza fundamental
basadas en la teoria literaria. Sobre la importancia de la literatura en la formacion
humana, revisamos los escritos de importantes estudiosos como Barthes
(1978,2007), Eagleton (2019), Aristoteles (1973), Jauss (2002), Candido
(2002,2011,2014), Calvin (1990), Aguiar y Bordini (1988) y, finalmente, Antonie
Compagnon (2009), quien aporta una excelente reflexion sobre la permanencia
de la literatura como discurso artistico indispensable para el hombre del siglo
XXI. Aqui, partiendo de los conceptos de alfabetizacion literaria aportados por
Cosson (2018) y Paulino (1998), seguimos la linea de pensamiento que
podemos considerar que, como otras formas de alfabetizacion, la alfabetizacion
literaria no comienza ni termina en la escuela, sino necesariamente pasa por ella.
Asi siendo, presentamos una serie de actividades como una colaboracion
didactica orientada a la ensefianza de la lectura y la escritura literaria. Buscamos
en autores como Gotlib (2006), Moisés (2006), Cortazar (2008), Poe (2011),
Piglia (2004), Schollhammer (2009) y Costa (2008) el soporte tedrico necesario
para trabajar con el género cuento en las clases, género elegido por la capacidad
de generar interés en el publico meta de esta propuesta formada por alumnos
del 9 ° afio de fundamental, con edades que generalmente varian entre los 13y
los 16 afios, asi como para facilitar la lectura en ciclos tan cortos. Desde la
perspectiva del método de recepcion de Aguiar y Bordini (1988), basado
naturalmente en la teoria de la Estética de la Recepcion presentada por Hans
Robert Jauss (1994) que se centra en la relacién entre el autor y la obra dentro
de un cierto contexto, trabajaremos la lectura del texto literario. Y, para trabajar
en escritura literaria, buscamos embarcarnos en algunas reflexiones sobre
Escritura Creativa (CE) presentadas por expertos como Delmiro (2001),
Ostrower (2010), Mancelos (2009,2015) y Assis Brasil (2003) con el objetivo de
estimular el acto de escribir literatura como una actividad placentera, creativa y
ludica de la realidad. Como producto final de la intervencién, para la publicacion
y difusién del trabajo realizado, desarrollamos una aplicacion para dispositivos
moviles - ECriativo - que aborda el incentivo de la lectura y la escritura creativa.
De esta manera, el resultado deseado no es formar instantaneamente a
excelentes lectores y tampoco escritores profesionales, sino ir en contra de la
ensefianza historicista que mas santifica las obras que busca el acercamiento
del lector a través de una practica llena de significados y que posibilite el
descubrimiento del lector-autor con estilo e identidad propia.

Palabras clave: Metodologia de la ensefianza de la literatura. Alfabetizacion
literaria. Escritura creativa. Lector-autor
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INTRODUCAO

A pratica da leitura experimenta modificacdes consoantes as transformacdes
da sociedade, no entanto, sua importancia perdura inalteravel. A leitura é uma
das atividades que nos define como seres humanos, € um exercicio social que
se desdobra em uma gama inesgotavel de conhecimentos, sendo também capaz
de alavancar a nossa emocao por meio da imaginacdo. Todavia, ndo € de hoje
gue a educacao brasileira vive uma crise no que diz respeito ao ensino da leitura
gue, por sua vez, reflete-se também numa crise da escrita, tendo em vista serem
essas indissociaveis.

Diante dessa conjuntura, a leitura literaria desfruta de um cenério ainda
menos confortavel, alvo de questionamentos fortalecidos por uma sociedade
cada vez mais imagética e tecnoldgica, tem seu lugar na escola reduzido a
procedimentos de escolarizagdo, muitas vezes, equivocados e que mais
semeiam o desprazer que desvelam a exploracdo de sentidos. Sejam pelos
processos de escolarizacdo enfadonhos que prezam pelo ensino historicista, ou
pelo desenvolvimento dos estudos linguisticos que apontam outros caminhos, o
gue percebemos, na maioria das vezes, sao visdes extremadas e que em grande
guantidade pregam a extingéao da literatura da grade curricular.

Longe de ser uma atividade narcisista ou egocéntrica, ao penetrar na
esfera da alteridade sem eximir a propria identidade, a leitura do texto literario
desencadeia socializacdes de experiéncias viaveis ao exercicio de praticas
democraticas que contribuem para uma sociedade mais igualitaria. E, embora
um ensino de literatura que se esteie na leitura observando a pratica dialégica
chegue a soar como utépico, uma vez que 0 problema ndo comeca e nem
termina na literatura, mas engloba o triste sucateamento da educagao no Brasil,
€ preciso de fato pensar na pratica de ensino como emancipatoria para alunos e
professores, ja que ambos estdo envolvidos no processo.

Ademais, o reflexo das lacunas existentes no letramento literario em todos
os niveis de ensino - no fundamental quase nao existe e no médio é baseado na
periodizagdo meramente classificatoria - causa impacto também na escrita
literaria, que € ainda menos trabalhada nas salas de aulas, situacdo essa

orquestrada por uma gama de dificuldades apresentadas pelos professores, o
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gue inclui até mesmo a visao equivocada de que escrever literatura seja um dom
e por isso néo se justifica trabalhar na sala de aula.

Seja em nome do conservadorismo da formagcao ou da falta de tempo
diante de rotinas desgastantes dos professores, 0 ensino da literatura, em
especial no Ensino Fundamental séries finais, tem praticamente sumido ou se
resumido a leituras de textos seguidos de exercicios de cunho gramatical ou de
perguntas que pouco valoram o ato da leitura. Nesse contexto, a escola torna-
se mais uma inimiga da criacdo do habito de ler que auxiliar na construcao deste.

Sob a crenca de ser a literatura essencial a formacdo humana, uma vez
gue ela promove fendmenos que “alforriam” o ser do mundo real e também é
capaz de (re)significar contextos socioculturais, alavancando experiéncias
Unicas que diferem de outros tipos de texto, acreditamos que se faz necessario
um olhar vigilante para os processos de letramentos, incluindo inequivocamente
o literario, fundamentais para formacao de um cidadéo atuante, capaz de pensar
sobre si e sobre o seu contexto social. Cabe a escola possibilitar os varios
letramentos que se inter-relacionam com o0s tratos sociais e que agucam 0
carater emancipatério da leitura e da escrita.

A opcao pelo tema deste trabalho - A leitura e a escrita do texto literario
como atividades apraziveis, criativas e recriadoras - justifica-se por essas e
tantas outras dificuldades pungentes percebidas em relacdo a circulagdo da
literatura na sala de aula para leitura e como elemento motivador de escrita
literaria no atual contexto escolar do Ensino Fundamental anos finais. Situacdes
gue caracterizam a necessidade de pesquisas como esta, com a intencao de
ampliar o olhar para uma pratica em que o ato de ler e escrever o texto literario
seja preenchido de sentidos, considerando que € por meio das interacdes, das
conexdes com o cabedal de conhecimentos derivado da historia de vida de cada
um que o processo de aprendizagem se faz significativo.

Sendo notoéria a utilizacdo restrita das publicacdes existentes para o
desenvolvimento da escrita criativa na sala de aula, na presente investigacao,
pretendemos abarcar ndo apenas 0 que concerne a aproximagao do aluno com
a obra referindo-se a pratica leitora, mas a possibilidade da experiéncia
humanizadora da autoria, rompendo o processo de distanciamento e partindo

para uma aproximacao intelectualmente e socialmente frutifera.
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Esta dissertacdo - que teve a seguinte questdo como ponto de partida:
Até gue ponto a experiéncia reflexiva de ler e produzir textos literarios de maneira
aprazivel, criadora e recriadora no contexto escolar pode contribuir para o
letramento literario com vistas a formag¢do emancipatoria? — precisou passar por
mudangas nos objetivos durante o andamento da pesquisa apos a Organizacao
Mundial da Saude (OMS) definir o surto da COVID-19 como pandemia, o que
levou a todos nés vivermos uma modificacdo significativa em nossas vidas. Essa
ocorréncia que abalou o mundo exigiu de nés a reelaboracdo do objetivo geral
desta investigacdo, transformando a aplicagdo das atividades in loco em
proposta para a promoc¢ao do letramento literario a ser aplicada no 9° ano do
ensino fundamental de forma aprazivel, criadora e recriadora.

Ressaltamos que, em conformidade com o Art. 3° do edital do
PROFLETRAS, esta dissertacao pertence a area de Linguagens e Letramentos
tendo como linha de atuacao o eixo Il, Estudos Literarios.

No primeiro capitulo apresentamos reflexdes fundamentadas acerca do
lugar expressivo ocupado socialmente pela leitura e pela escrita (ZILBERMAN,
2009). E é diante desse cenario de protagonismo que o poder emancipatério da
leitura trazido por SILVA (2002) é reforcado por Cafiero (2010) quando deixa
clara a distingéo entre a leitura carregada de sentidos e a simples decodificacao,
assim como a importancia da primeira para vida do leitor enquanto sujeito ativo,
capaz de dialogar com as realidades e de construir e desconstruir sentidos por
meio da pratica da leitura.

Quanto a necessidade da presenca da literatura no ambito escolar
consideramos as ideias de Antonie Compagnon (2009) e Candido (2002). Assim
como levamos em conta um repertdrio que inclui reflexdes de autores como
Tfouni (1998), Soares (2004, 2011), Kleiman (2008) e Moratti (2004) sobre o
termo letramento como base para a sua compreensao.

Partindo dos conceitos especificamente de letramento literario trazidos
por Cosson (2018) e Paulino (1998) seguimos a linha de pensamento de que
podemos ponderar que, assim como outras formas de letramentos, o letramento
literario ndo comeca nem se esgota na escola, mas necessariamente passa por
ela. E, para tecer algumas ponderacdes sobre a importancia da literatura para

formacdo humana, recorremos a autores como Aristételes (1973), Eagleton
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(2019), Jauss (2002), Candido (2002,2011,2014), Barthes (1978,2007), Calvino
(1990) e Aguiar e Bordini (1988).

E fundamental também assentir que métodos de ensino que exercitam a
unilateralidade na relacdo de leitura sao fortemente excludentes e pouco buscam
estabelecer uma relacéo de proximidade entre os horizontes em que o texto e o
leitor estao inseridos. Com o objetivo de contribuir para a mudanca desse cenario
caotico no que concerne as aulas de literatura, em especial no ensino
fundamental, esta pesquisa traz uma colaborac¢ao didatica voltada para o ensino
da leitura literaria sob a perspectiva do método recepcional de Aguiar e Bordini
(1988), naturalmente calcado na teoria da Estética da Recepcdo apresentada
em 1967 por Hans Robert Jauss e que tem foco na relagdo do autor com a
obra dentro de um dado contexto.

Por fim, nesse capitulo inicial em que procuramos fundamentar de
maneira consistente o nosso trabalho, buscamos enveredar por algumas
reflexdes acerca da Escrita Criativa (EC) apresentadas por estudiosos como
Delmiro (2001), Ostrower (2010), Mancelos (2009,2015) e Assis Brasil (2003)
para estimular o ato de escrever literatura como atividade aprazivel, criativa e
recriadora da realidade, uma vez que diante de situacdes fantasticas ao mesmo
tempo em que nos afastamos dessa realidade, somos capazes de encontrar
semelhangas que fundem esses dois mundos.

Ressalva-se que, embora Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
recém instaurada, assim como documentos anteriores apontem a necessidade
de “Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem”, ainda é significativa a
guantidade de estudantes que saem do nivel basico sem habilidade em
atividades de leitura e, consequentemente, de escrita. No presente trabalho,
buscamos contribuir com a necessaria e urgente reflexdo sobre como a leitura e
a escrita tém sido vistas no espaco escolar, que conceitos sdo tomados, e que
estratégias precisam ser revistas para que novas pesquisas ndo promovam
indices tdo excludentes que configuram a ampliacao de uma sociedade desigual.

O segundo capitulo foi destinado ao conto, género textual literario
abordado neste trabalho. E o momento em que ainda afincados na
fundamentacao tedrica como sustentaculo, buscamos em autores como Gotlib
(2006), Moisés (2006), Cortazar (2008), Poe (2011), Piglia (2004), Schollhammer
(2009) e Costa (2008) o respaldo tedrico necessario ao trabalho com o conto na
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sala de aula, género escolhido pela capacidade de gerar o interesse da faixa-
etaria eleita, alunos do 9° ano do ensino fundamental com idade geralmente
entre 13 e 16 anos, assim como para facilitar a leitura em ciclos téo curtos. Esse
respaldo tedrico além de ser indispensavel ao professor que planejara e mediara
o desenvolvimento das atividades, também se configura basilar até mesmo para
o estudante do ensino fundamental, uma vez que a teoria literaria deve amparar
todo o processo do trabalho com a literatura na sala de aula.

Ainda que assiduos no levantamento teérico que da sustento a parte
pratica deste trabalho, € nesse segundo capitulo que comegamos a fundir teoria
e pratica por meio da analise do conto “Maria”, um dos contos que compdem o
livro “Olhos D’agua” da autora Conceicéao Evaristo publicado em 2014. Para isso,
trazemos uma proposta para préatica da compreensédo do que é conto por meio
do estudo do texto.

Por fim, chegamos ao terceiro e ultimo capitulo desse trabalho e, assim,
a proposta didatica. A ultima etapa foi constituida tendo como norte os seguintes
objetivos: propor a realizacdo, como orientacdo pedagdgica, de oficinas de
leitura de contos literarios para estudantes, observando e mediando as
construcdes de sentidos, como também a identificacdo dos recursos formais
inerentes ao género textual literario conto; assim como nortear 0 processo de
oficinas de Escrita Criativa para sanar possiveis dificuldades apresentadas em
uma producéo inicial de um conto com vistas a produgéo final.

Evidenciamos que, nesse trabalho, a leitura e a escrita sdo atribuidos
valores equivalentes, espelhando os tratos sociais com ambas as modalidades.
Logo, tanto uma como outra séo focos desse estudo e protagonizam dinamicas
de aulas que prezam pela autonomia do aluno na relagdo de ensino e
aprendizagem.

Como produto final da intervencdo, para publicacdo e divulgacdo do
trabalho realizado, desenvolvemos um aplicativo® para dispositivos moéveis que
aborda o incentivo a leitura e a escrita criativa, uma vez que diante do cenario
de pandemia da COVID-19, os aplicativos mdveis tornaram-se instrumentos de

acesso a informacdes e de estimulo a aprendizagem. A companhia de analise

3 O Manual do aplicativo encontra-se nos Apéndices desse trabalho.
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do mercado mobile App Annie* divulgou uma pesquisa que mostra que o tempo
mensal em aplicativos moveis cresceu 40% no segundo trimestre de 2020 na
comparacdo com o mesmo periodo do de 2019, superando a marca de 200
bilnGes de horas. O usuéario médio gasta 4 horas e 20 minutos por dia em
smartphones.

Ainda segundo a pesquisa da App Annie, na Google Play, algumas
categorias registraram um crescimento muito consistente em numeros de
downloads. A categoria “educag¢ao” teve um aumento de 50% na comparacao
do segundo trimestre de 2020 com o mesmo periodo em 2019. Ademais,
ferramentas de videoconferéncia e colaboracdo, como o Zoom Cloud Meetings
e 0 Google Meet, e ferramentas educacionais, como o Google Classroom e o
Duolingo: Learn Languages tiveram forte adesao.

Diante do exposto, acreditamos ser um terreno fértil para o uso do
ECriativo — como denominamos o0 app — que se apresenta, especialmente diante
desse cenario pandémico, a fim de incentivar a leitura e instrumentalizar alunos
gue desejem enveredar de forma autbnoma pelos caminhos da escrita literaria e
também professores que queiram usa-lo como ferramenta pedagogica para
alcancar os seus objetivos de ensino.

Sem a intencdo de formar instantaneamente eximios leitores e muito
menos escritores profissionais, por meio das reflexdes e pela proposta
apresentada nesse trabalho, buscamos contribuir para formagdo de alunos
capazes de compreender e compor textos que atendam as peculiaridades do
género textual literario conto, esperando que essa pratica seja preenchida de
significado e simultaneamente possibilite a descoberta do leitor-autor com estilo
e identidade propria.

4 Para obter o relatdrio State of Mobile 2021 completo acesse: https://www.appannie.com/en/go/state-of-
mobile-2021/ ( Acessado em 13 de janeiro de 2021)
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Capitulo |

ASPECTOS TEORICOS NORTEADORES DA INVESTIGACAO

E fazendo uso da linguagem que o individuo se comunica com seus pares,
partilha vivéncias e se anui como ser humano. Sendo a linguagem verbal a mais
prestigiada pela sua predominancia social, ler e escrever sao premissas para
que qualquer pessoa desenvolva um papel ativo socialmente. Desde a
antiguidade, fica claro o lugar significativo ocupado pela leitura e pela escrita,
sendo essas, dispositivos essenciais ao funcionamento da sociedade. Como

aponta Zilberman (2009, p.23), com o passar do tempo,

[...] escrita e leitura alcangam um estatuto diferenciado, que as coloca
acima das demais maneiras de interlocu¢do entre os individuos e o
meio social, representando seu dominio um dos instrumentos de
distincdo entre as pessoas, diferenciadas entre alfabetizadas e nao
alfabetizadas, letradas ou iletradas, a particula negativa recaindo sobre
a privacdo das habilidades de ler e escrever.

A particula negativa que compde o termo “iletrado” e seus sindnimos vem
ao longo de décadas compondo um “eu” sentenciado a, ha maioria das vezes,
cair no desprestigio social. Sendo assim, a escola responsavel pela habilitacdo
a leitura e a escrita, importantes elementos de transformacao social que nao
podem ser negligenciados, impossibilitada de se omitir do seu papel de estimulo
a emancipacdao intelectual.

Durante muito tempo o ensino da leitura esteve preso em uma concepgao
estruturalista que desvelava o ato de ler como uma simples decodificacdo de
fonemas e o de escrever como mera transcricdo dos simbolos graficos dos
fonemas. E s6 a partir dos estudos dialdgicos que a leitura passa a ser
compreendida de maneira dialogica, privilegiando a interacdo humana. Silva

(2002, p.26), ressalta esse poder emancipatorio da leitura dizendo que

[...] pela leitura critica o sujeito abala o mundo das certezas
(principalmente as da classe dominante), elabora e dinamiza conflitos,
organiza sinteses, enfim combate assiduamente qualquer tipo de
conformismo, qualquer tipo de escravizacao as ideias referidas pelos
textos.

O fato é que ler é fundamental para que novos mundos sejam
apresentados aos individuos, possibilitando a estes, ferramentas para mera
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fruicho ou até mesmo grandes transformacdes sociais. Neste ponto, ndo se
reduz o ato de ler direcionando-o apenas a leitura da literatura ou a
conhecimentos alheios a sua realidade, mas também a todo tipo de leitura
consumida no cotidiano, uma vez que ler revela uma simbiose entre autor, texto,

receptor e todos os contextos contidos nestes trés elementos.

Isso significa dizer: o leitor — um sujeito que atua socialmente,
construindo experiéncias e histdria — compreende o que estéa escrito a
partir das relagbes que estabelece entre as informacdes do texto e
seus conhecimentos de mundo. Ou seja, o leitor é sujeito ativo do
processo. Na leitura, ndo age apenas decodificando, isto €, juntando
letras, silabas, palavras, frases, porque ler € muito mais do que apenas
decodificar. Ler é atribuir sentidos. E, ao compreender o texto como um
todo coerente, o leitor pode ser capaz de refletir sobre ele, de critica-
lo, de saber como usa-lo em sua vida. (CAFIERO, 2010, p. 86)

Cafiero (2010) deixa clara a distin¢cao entre a leitura carregada de sentidos
e a simples decodificagdo, assim como a importancia da primeira para vida do
leitor enquanto sujeito ativo, capaz de dialogar com as realidades e de construir
e desconstruir sentidos por meio da pratica da leitura. Partindo dessa ideia de
leitura que permite a ampliacdo do repertério intelectual, cultural, emocional,
humano, é preciso compreender que o ensino da leitura ndo pode trilhar um
caminho distinto direcionando o ato para mera decodificacdo de texto, pois,
assim, a leitura deixa de produzir um sentido maior e cumprir o seu papel
social/humano.

E perceptivel que a partir do momento em que o acesso a escola foi
ampliado para todo cidadéo brasileiro, essa instituicdo comecou a apresentar
dificuldade no atendimento a nova demanda. Enveredando por caminhos
distintos aos oferecidos anteriormente a um publico privilegiado, viu-se a sua
gualidade e os objetivos questionados. Conforme ressaltam e Aguiar Bordini
(1988, p.10), “A escola publica, todavia, embora nascendo com esse propdsito
de equalizacao, cedo revelou-se mais um aparelho de dominacéao das classes
populares, traindo o seu objetivo inicial.”. Praticas de ensino pouco reflexivas,
baseadas na transmissdo de conteudos se estendem a leitura que figura nesse
cenario como pratica decodificadora, amputada do exercicio de construcdao do
ser social, capaz de pensar e interagir com o mundo.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), recém publicada, traz como

uma das competéncias especificas de linguagens para o ensino fundamental:
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Compreender as linguagens como constru¢cao humana, histérica, social
e cultural, de natureza dindmica, reconhecendo-as e valorizando-as
como formas de significagdo da realidade e expressdo de

subjetividades e identidades sociais e culturais. (BRASIL, 2018, p.65)

A natureza do homem ¢é social e cultural e, portanto, ndo ha homem
isolado do contexto social e cultural. Sendo assim, o ato de ler € um reflexo dessa
amalgama de condicbes que antecedem e se fundem ao texto ou ainda,
conforme Freire (2013, p.11), “A leitura do mundo procede a leitura da palavra.
[...] a compreensédo do texto a ser alcancada por sua leitura critica implica a
percepcdo das partes entre o texto e o contexto.” A BNCC ainda aponta a

necessidade de

Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas,
corporais e linguisticas) em diferentes campos da atividade humana
para continuar aprendendo, ampliar suas possibilidades de
participagdo na vida social e colaborar para a construgdo de uma
sociedade mais justa, democratica e inclusiva. (BRASIL, 2018, p.65)

Ler uma acao interativa que corresponde a uma necessidade politica e
social para que o sujeito aja de maneira critica, portando-se como um cidadao
operante. No entanto, tomando emprestadas as palavras de Kleiman (1989, p.
13), “O processo de ler € complexo”.

Na contramao do que é apontado na BNCC e em documentos anteriores,
€ alarmante a quantidade de alunos que saem do nivel basico sem destreza em
atividades de leitura e, consequentemente, de escrita. Essa nao recente crise
fica clara quando avaliamos, por exemplo, os ultimos resultados divulgados da
pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, que desde o seu langcamento, em 2001,
continua sendo a Unica pesquisa em ambito nacional que tem por objetivo avaliar
0 comportamento leitor do brasileiro. Considerando por “leitor” aquele que leu
pelo menos um livro nos dltimos trés meses — inteiro ou em partes, os dados de
2016 revelam que o brasileiro Ié em média 2,43 livros por ano. Conforme a
pesquisa, entre as principais motivacdes que impulsionam os leitores brasileiros,
0 gosto pela leitura aparece em apenas 25% das respostas. O baixo indice de
leitura refor¢ca a nossa mazela histérica nesse quesito.

N&o é de se estranhar que a crise na leitura repercuta diretamente na
escrita, tendo em vista essas serem entrelacadas. Assim como a primeira, a
escrita possui papel social e socializador e a aquisicdo de ambas depende da

mediagdo abalizada, carregada da clareza do valor social intrinseco ao processo
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de aprendizado de praticas que para além de escolares sdo efetivamente
humanas e, portanto, sociais. Logo, tratando-se de praxis inerentes ao contexto
de vida dos individuos, ndo é de se surpreender numeros tdo negativos quando,
muitas vezes, na escola séo utilizadas praticas amputadas da realidade social.

Dai Geraldi apontar duas concepc¢des de escrita

[...] uma que determina que se escreve “para a escola”, pois 0 aluno
produz uma redacdo, para o professor ler e atribuir nota, sem
demonstrar o seu ponto de vista e outra denominada “na escola”,
responsavel pela producgdo de texto, na qual o aluno atribui-lhe o seu
ponto de vista, que pode contribuir na construcdo de novas producdes
ou até mesmo no trabalho da reescrita . (1993, p. 95)

Escrever para escola é de fato uma estratégia repetida de geracdo em
geracdo, mas seria essa estratégia realmente frutifera? Atribuir sentido
significativo & producédo textual € apresentar a dinamica funcional que o texto
tem na vida de cada um. Diferente da fala que é natural, a leitura e a escrita
precisam de intervencdo para acontecer, o que n&o significa atribuir
mecanicismo exagerado a esta ou aquela. E consenso que so se aprende a ler,
lendo e s6 se aprende a escrever, escrevendo, logo, é preciso promover
experiéncias apraziveis nas quais os alunos encontrem sentido.

E obrigacdo da escola, dar amplo e irrestrito acesso ao mundo da
leitura, e isto inclui a leitura informativa, mas também a leitura literaria:
a leitura para fins pragmaticos, mas também a leitura de fruicdo: a
leitura que situagBes da vida real exigem, mas também a leitura que

nos permita escapar por alguns momentos da vida real (SOARES,
2002, p. 6).

E patente que leitor e escritor andam juntos, uma vez que todo autor
escreve para ao menos um leitor. Assim como é sabido que o percurso de
criacao textual demanda que o escritor detenha pontos de vista e faca escolhas
gue envolverdo a sua vivéncia social, 0 seu conhecimento sistematizado e
também as leituras anteriores, ou seja, longe de ter uma relagcdo dicotdmica,
leitura e escrita sdo estritamente complementares. Logo, o “dar amplo e irrestrito
acesso ao mundo da leitura” citado por Soares, resulta em proporcionar o
contato com uma miriade de caminhos a percorrer com a escrita que, longe de
ser a simples materializacéo da fala, € também um movimento emancipatério e
melhor entendida quando enxergada como um processo que envolve leituras e

releituras.
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De um lado alunos desmotivados que afirmam ndo gostar de ler e/ou
escrever, de outro, muitas vezes, estratégias repetidas ha décadas sem muito
ou nenhum sucesso, e ambos inseridos no ambiente escolar, lugar que deve ser
alheio a neutralidade ou ha qualquer tipo de exclusdo. Concebendo a escola
como lugar oportuno a sistematizagdo de conhecimento, a contribuicdo para
formacéao de identidade e a construcéo de cidadania, € urgente a reflexdo sobre
como a leitura e a escrita tém sido vistas nestes espacgos, que conceitos séo
tomados, e que estratégias precisam ser revistas para que pesquisas posteriores
ndo impulsionem indices tdo excludentes que configurem a ampliacdo de uma

sociedade desigual.

1.1 Letramentos

E s6 na segunda metade dos anos 80 que a palavra letramento surge no
Brasil no discurso dos especialistas das areas da educacéo linguistica. O termo
foi usado pela primeira vez no Brasil no ano de 1986 por Mary Kato, no livro “No
mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica”. Partindo do pressuposto
gue o surgimento de uma nova palavra se da, na maioria das vezes, para explicar
algum fendmeno até entdo inominado, o termo letramento surge diante de
grandes discussdes acerca das elevadas taxas de repeténcia e do crescente
analfabetismo no Brasil na década de 80. Ou seja, na contramao do termo
analfabetismo surge o letramento para representar aquele que esté alfabetizado,

gue possui fluéncia na leitura e na escrita.

O surgimento do termo literacy (cujo significado € o mesmo de
alfabetismo), nessa época, representou, certamente, uma mudanca
histérica nas praticas sociais: novas demandas sociais pelo uso da
leitura e da escrita exigiram uma nova palavra para designa-las. Ou
seja: uma nova realidade social trouxe a necessidade de uma nova
palavra (SOARES, 2011, p. 29, grifos da autora).

Sobre o significado do termo literacy, Soares diz que “[...] literacy é a
condicao de ser letrado”, atribuindo a essa palavra, um sentido diferente daquele
gue ela vem tendo em portugués. Isto &, ao contrario de significar pessoa erudita,
representa o estado assumido por aquele que desenvolve a leitura e a escrita.
Mas nao se trata da leitura meramente decodificadora, mecéanica, trata-se da

escrita e da leitura que impactam consequéncias desde as linguisticas as
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sociais. Kleiman (2008) aduz que o conceito de letramento surgiu ho campo
académico na intencdo de desagregar os estudos referentes ao impacto social
da escrita das investigacfes sobre a alfabetizacdo, uma vez que a Ultima conota
a andlise de praticas individuais no que concerne ao uso e a praxis da escrita.
Ou seja, o termo letramento agrega bem mais significados que saber ler e
escrever, que um movimento individual, pois esta relacionado a todo contexto ao
gual essas duas acles estdo imbricadas, reafirmando-as enquanto praticas
sociais.

Mesmo ja estando presente na literatura ha algum tempo, é possivel que
a atribuicéo de significado ao termo letramento varie. Kleiman (2008) vislumbra
um conceito de letramento que extrapola o ambito escolar, assim também como
0 processo de alfabetizacdo, percebendo-o como um fendmeno mais amplo

relacionado a praticas sociais.

As praticas especificas da escola, que forneciam o parametro de
pratica social segundo a qual o letramento era definido, e segundo a
gual os sujeitos eram classificados ao longo da dicotomia alfabetizado
ou ndo-alfabetizado, passam a ser, em fun¢éo dessa defini¢cdo, apenas
um tipo de pratica — de fato, dominante — que desenvolve alguns tipos
de habilidades mas nao outros, e que determina uma forma de utilizar
0 conhecimento sobre a escrita (KLEIMAN, 2008, p. 19).

A autora traz para reflexdo o fato de que para além das praticas ligadas a
escrita no ambiente escolar, outras ndo menos legitimas circulam nos demais
ambitos sociais. Tfouni (2006) , por sua vez, diz que “O letramento [...] tem por
objetivo investigar ndo somente quem é alfabetizado, mas também quem néo &
alfabetizado”. Faz-se salutar a compreensao mais ampla de letramento no que
concerne a seu aspecto social que se desloca do individual para coletivo,
desvelando os aspectos sécios-culturais inerentes a aquisicao da escrita.

Para Moratti (2004), o letramento esta conectado as fungdes que a lingua
tem na sociedade grafocéntrica, sendo a escrita de fundamental importancia. Por
sua vez, Soares aponta o letramento como

Resultado da agao de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura
e escrita; O estado ou condicdo que adquire um grupo social ou um

individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas
praticas sociais. (2009, p. 39)

Soares coloca que o letramento esta diretamente relacionado ao uso e
gue so é letrado aquele que consegue fazer uso da leitura e da escrita com 0s
seus pares, na sociedade.
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Embora existam autores que diferente dos aqui citados ndo divergem os
processos de alfabetizacdo e o de letramento, pressupondo que no termo
letramento estaria apreendido o conceito de alfabetizacdo, como a autora

Ferreiro que, conforme Soares,

rejeita a coexisténcia dos dois termos com o argumento de que em
alfabetizacdo estaria compreendido o conceito de letramento, ou vice-
versa, em letramento estaria compreendido o0 conceito de
alfabetizacao, [...] (2004, p. 15).

Nesta pesquisa trabalharemos na perspectiva dos autores que adotam a
dissociacao entre letrar e alfabetizar, compreendendo esta op¢cdo como pratica

gue converge para o exercicio reflexivo do ato de ler e escrever.

1.1.1 Letramento Literario

“Quais valores a literatura pode criar e transmitir ao mundo atual? Que
lugar deve ser o seu no espaco publico? Ela é util para a vida? Por que defender
sua presenca na escola?” (COMPAGNON, 2009, p. 20). Essas sao questdes que
ecoam nos estudos literérios, pelo menos desde os fins do século XIX e durante
o0 século XX.

Antonie Compagnon (2009), no livro “Literatura para qué?” - com traducéo
de Laura Taddei Brandini, traz uma excelente reflexdo sobre a permanéncia da
literatura como um impreterivel discurso artistico para 0 homem do século XXI.
Para responder a questdo trazida como titulo da obra, o autor divide a sua
exposicao em duas questdes: “Por que e como falar de literatura francesa
moderna e contemporanea no século XXI?” (COMPAGNON, 2009,p. 13).

Para responder ao “como”, considerado pelo autor de resposta mais
simples que o “Por qué”, Compagnon faz um balango sobre dois ramos de
estudos tradicionais, a tradicao tedrica — o valor universal e eterno, e a tradicédo

histérica- a literatura distanciada em seu tempo e lugar de origem.

Sem desconhecer a tensdo secular entre criacdo e histdria, entre texto
e contexto ou entre autor e leitor, por minha vez, proporei aqui sua
conjuncao, indispensavel ao bem-estar do estudo literario. Talvez
porque eu tenha vindo a este inocentemente e por vias insolitas,
sempre resisti a esses dilemas impostos e recusei as exclusfes
mutuas que pareciam fatais a maior parte de meus contemporaneos.
O estudo literario deve e pode consertar a fratura da forma e do
sentido, a inimizade facticia da poética e das humanidades.
(COMPAGNON, 2009, p. 18).
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No seu texto, o autor destaca que, diferente de outros estudiosos, Roland
Barthes e Marc Fumaroli, no século XX, ao invés de escolherem um Gnico ramo
de estudo, conseguiram conciliar essas duas importantes tradicées do estudo
literario, sendo assim, esses nomes servem como referéncia para Compagnon
gue segue referindo-se a heranca francesa dos estudos literarios para falar sobre
literatura.

Para elucidar melhor a relevancia ( o “por qué” ) da literatura o autor
desmembrou a explicacdo em quatro topicos, os quais se referem aos poderes
dessa manifestacao artistica. O primeiro fala sobre o poder moral da literatura

gue nos remota a

[...] definicdo classica que permite a Aristételes, contra Platéo reabilitar
a poesia em nome da boa vida. E gracas & mimesis — traduzida hoje
por representacdo ou por ficcdo, de preferéncia imitacdo — que o
homem aprende, ou seja, pelo intermédio da literatura entendida como
ficcdo. (COMPAGNON, 2009, p. 30).

O poder da literatura, que aparece na discussao de Compagnon (2009),
em segundo lugar, retoma um conceito do século das luzes no qual a literatura
€ compreendida como um remédio que evoca a autonomia no leitor, libertando-
0 da submissdo as posturas autoritarias. Sendo assim, podemos vislumbrar o

nitido carater politico dessa arte, quando COMPAGNON ( 2009, p. 34) afirma que

O préprio Sartre, fiel ao espirito do Século das Luzes, imputava a
literatura — mesmo que ‘ ndo haja livro que tenha impedido uma crianga
de morrer’ — o poder de nos fazer escapar ‘das forgas de alienacdo ou
da opresséo [...].

Ao aludir a correcdo de imperfeicbes da linguagem, Compagnon
apresenta o terceiro poder. “Desde Mallarmé e Bergson a poesia se concebe
como um remédio ndo mais para 0s males da sociedade, mas, essencialmente,
para inadequagao da lingua.” (COMPAGNON, 2009, p. 37).

A literatura deve, portanto, ser lida e estudada porque oferece um
meio- alguns dirdo até mesmo o Unico — de preservar e transmitir a
experiéncia dos outros, aqueles que estao distantes de nés no espaco
e no tempo, ou que diferem de nds por suas condic¢des de vida. Ela nos

torna sensiveis ao fato de que os outros sédo muito diversos e que seus
valores se diferem dos nossos. (COMPAGNON, 2009, p.47)

As ideias de Compagnon vao ao encontro das de Candido que, por sua
vez, no texto “A literatura e a formagado do homem?”, ressalta a capacidade que a

literatura tem de confirmar a humanidade do homem, “Como algo que exprime o
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homem e depois atua na prépria formagado do homem” (CANDIDO, 2002, p. 80).
Percebemos, assim, que os dois tedricos supracitados tém pensamentos que se
aproximam ao concordarem claramente que a literatura nos humaniza. A
convergéncia encontrada entre os autores nesse quesito nao se repete ao se
reportarem ao poder emancipador da literatura.

Para Candido, “Ela [a literatura] ndo corrompe nem edifica, portanto; mas,
trazendo livremente em si 0 que chamamos o bem e o0 que chamamos o mal,
humaniza em sentido profundo, porque faz viver’ (2002, p. 85). Conforme
Compagon (2009, p. 51),

Seu poder emancipador continua intacto, o que nos conduzira por
vezes a querer derrubar os idolos e a mudar o mundo, mas quase
sempre nos tornara simplesmente mais sensiveis e mais sabios, em
uma palavra, melhores.

Sobre o ensino da literatura o autor ainda assevera que “A recusa de
gualquer outro poder da literatura além da recreacdo pode ter motivado o
conceito degradado da leitura como simples prazer ludico que se difundiu na
escola do fim do século” (COMPAGNON, 2009, p. 43).

Se muitos estudiosos e professores alastram o discurso de que ndo ha
mais espaco para literatura na escola, sustentando, muitas vezes, a crenca
unicamente recreativa dessa arte, como persuadir os alunos sobre a relevancia
da presenca da literatura também no ambiente escolar? Como fazé-los
compreender o papel emancipador e humanizador que tem a escolarizacdo da
literatura? Essas sdo questdes que acirram os debates sobre a presenca da
literatura na sala de aula em um momento em que a grande parcela de
educadores ja se posiciona como descrentes do significativo papel dessa arte
na formacao formal e ndo formal do individuo.

A crise do ensino da literatura se agrava com passar dos anos
estabelecendo uma relacdo nada amistosa no espaco escolar. Dalla-Bonna
(2012), apbs realizar pesquisa etnogréfica, chegou a conclusdo do que Lajolo
(1985) ja havia chamado atencgdo, que o texto literario ainda é usado como
pretexto, ora para o ensino de conteudos moralizantes, ora para o ensino da
gramatica. Situacdo essa ainda facilmente identificada nas salas de aula.
Cosson (2018, p.10) chama a atencdo para alguns problemas na relacdo

literatura e escola, quando argumenta:
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[...] vivemos na escola uma situacédo dificl com os alunos, os
professores de outras disciplinas, os dirigentes educacionais e a
sociedade quando a matéria € literatura. Alguns acreditam que se trata
de um saber desnecessério. [...] Essa postura arrogante com relacao
ao saber literario leva a literatura a ser tratada como apéndice da
disciplina de Lingua Portuguesa, quer pela sobreposi¢cdo, a simples
leitura no ensino fundamental, quer pela reducéo da literatura a historia
literaria no ensino médio.

Essa maneira deturpada de tratar a literatura inibe a possibilidade do
rompimento com o imediatismo da linguagem cotidiana e o0 alcance das
sensacdes que o texto artistico-ficcional pode oferecer, rejeitando, assim, a
funcdo humanizadora e emancipadora proposta por Candido (2011). E, embora
a literatura tenha sido introduzida na escola desde o inicio da historia dessa
instituicdo, talvez a grande questdo seja realmente: Qual a funcdo do texto
liter&rio na escola hoje?

Sobre a leitura de Literatura, Aguiar e Bordini (1988 p.13) atestam que
“‘Enquanto os textos informativos atém-se aos fatos particulares, a literatura da
conta da totalidade do real, pois, representando o particular, logra atingir uma
significagdo mais ampla.” Assim como a literatura tem um lugar singular em
relacdo a linguagem, o letramento literario também ocupa um lugar distinto em
relacdo aos outros tipos de letramento. Mais que o desenvolvimento de
habilidades de ler géneros literarios, faz parte desse processo a compreensao e

a ressignificacdo dos textos, uma vez que:

A linguagem literaria extrai dos processos historico-politico-sociais nela
representados uma visao tipica da existéncia humana. O que importa
ndo é apenas o fato sobre o qual se escreve, mas formas de 0 homem
pensar e sentir esse fato, que o identificam com outros homens de
tempos e lugares diversos. A obra literaria pode ser entendida como
uma tomada de consciéncia do mundo concreto que se caracteriza
pelo sentido humano dado a esse mundo pelo autor. Assim, ndo é um
mero reflexo na mente, que se traduz em palavras, mas o resultado de
uma interacdo ao mesmo tempo receptiva e criadora, (AGUIAR E
BORDINI, 1988, p.14)

Paulino (1998, p. 16) conceitua o letramento literario como “outros tipos
de letramento” e ressalta que “continua sendo uma apropriagcdo pessoal de
praticas de leitura/escrita, que ndo se reduzem a escola, embora passem por

ela”. A autora deixa claro que as praticas de leitura ndo séo apenas
responsabilidade da escola, ou seja, a escola ndo € o unico espaco de formacao
de leitores. Acrescentamos ainda que ndo comecga nem se encerra Nno espaco

escolar o cerne do problema de formagéo de leitores no Brasil.
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Rildo Cosson (2018) postula que o procedimento de letramento literario é
distinto da leitura literaria por fruicdo, embora estejam intrinsecamente
relacionadas numa relacao de interdependéncia. Sendo assim, deve ser encargo

da escola o desenvolvimento da proficiéncia da leitura do texto literario.

[...] devemos compreender que o letramento literario € uma prética
social e, como tal, responsabilidade da escola. A questdo a ser
enfrentada ndo é se a escola deve ou ndo escolarizar a literatura, como
bem nos alerta Magda Soares, mas sim como fazer essa escolarizacéo
sem descaracteriza-la, sem transforma-la em um simulacro de si
mesma que mais nega do que confirma seu poder de humanizacao.
(COSSON, 2018, p. 23).

Partindo dos conceitos de letramento literario trazidos por Cosson (2018)
e Paulino (1998), podemos entdo, ponderar que, assim como outras formas de
letramentos, o letramento literario ndo comeca nem se esgota na escola, mas
necessariamente passa por ela e, portanto, a sua escolarizacao deve acontecer
com muita responsabilidade de maneira que “rompendo com o circulo da
reproducdo ou da permissividade, permita que a leitura literaria seja exercida
sem o0 abandono do prazer, mas com o compromisso de conhecimento que todo
saber exige”. (Cosson, 2018, p. 23).

Ademais, o0 processo de letramento literario precisa contemplar aspectos que
agreguem os profusos textos literarios que sdo propagados nas variadas esferas
sociais.

Sendo assim, ndo € nosso interesse divagar em defesa da néao
necessidade de escolarizacdo da literatura, ao contrario, acreditamos que da
mesma maneira que se ensina a ler os textos nao literarios, é preciso também
trabalhar o letramento para leitura dos textos literarios. E a escola que revela
mecanismos que facilitardo a apreciacdo da beleza de obras literarias das mais
simples as mais complexas, fazendo com que o leitor crie um ambiente de
intimidade penetrando com mais intensidade em suas linhas e entrelinhas. A
literatura é elemento fundamental para a formacdo humana. Ou, como traz
Cosson (2018, p.17), “E mais que um conhecimento a ser reelaborado, ela é a

incorporacao do outro em mim sem rendncia da minha prépria identidade.”
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1.1.2 A leitura do texto literério

Os antropologos trazem a luz a informagé&o de que ndo ha grupo humano
sem alguma forma de manifestacdo de arte. A literatura € a arte da palavra e faz
da palavra o seu principal agente, transcendendo-a para um ambiente de
subjetividades que possibilita o alcance do imensuravel, do inatingivel. Pode
parecer simples definir essa arte, assim como as outras, a arte literaria prescinde
de significacao.

Conforme os gregos, os primeiros a refletirem sobre um conceito de arte,
essa € mimese, ou seja, 0 experimento de imitacdo da realidade. Para Platdo,
importante fildsofo grego, a imitacdo € uma copia de algo que descaracteriza a
realidade dada, pois enquanto o filésofo se ocupa da verdade, o artista se prende
a sinais dela, imitando a vida sem a dada profundidade, logo, distanciando-se da
verdade.

Enquanto Platdo se ocupou da ordenacdo da realidade, Aristoteles,
discipulo de Platdo, dele se diferenciou ao se ocupar da representacdo da
realidade. Aristoteles defendeu, diferentemente de Platdo, que a mimese é uma
atividade por intermédio da qual o artista apreende as formas existentes no
universo. De um lado Platéo trabalhou o conceito de imitagdo com base moral,
de outro Aristételes o pensou com base artistica. Para o segundo, o artista apos
captar o real manipula-o com recursos pertinentes a sua arte. Na literatura,
sendo a palavra o objeto manipulavel, a manipulacéo € feita com os mecanismos
da linguagem, verso, ritmo, etc. Em seguida viriam os modos de discurso
narrativo e dramético. Desse modo, € possivel apreender toda esséncia do real
e ndo somente a sua aparéncia. (ARISTOTELES, 1973). Para Aristoteles, a arte,
0 que inclui a literatura, € uma das distintas maneiras de conhecer o mundo e a
mais sublime relacéo entre o homem e as coisas.

Historicamente a literatura é ligada ao ensino, a formacao formal do
homem, no entanto, durante muito tempo o foco esteve voltado para os autores
e as obras, ndo havia um vinculo com o meio social. Ligada diretamente a
capacidade de ler do individuo, o que o conduzia para o0 conhecimento, para a
ciéncia, até o século XVIII, o termo literatura abarcava de maneira bastante

ampla tudo relacionado as ciéncias e as artes.
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Para Eagleton a literatura reflete as forcas politicas e sociais de cada

época e, por iSso mesmo, 0S conceitos sao transitorios.

Se ndo é possivel ver a literatura como uma categoria “objetiva”,
descritiva, também né&o é possivel dizer que a literatura € apenas aquilo
gue, caprichosamente, queremos chamar de literatura. Isso porque
ndo ha nada de caprichoso nesses tipos de juizo de valor: eles tém
suas raizes em estruturas mais profundas de crencas, tdo evidentes e
inabaladveis quanto o edificio Empire State. Portanto, o que
descobrimos até agora ndo é apenas que a literatura ndo existe da
mesma maneira que 0s insetos, e que 0s juizos de valor que a
constituem sdo historicamente variaveis, mas esses juizos tém, eles
préprios, uma estreita relacdo com as ideologias sociais. Eles se
referem, em dltima andlise, ndo apenas ao gosto particular, mais aos
pressupostos pelos quais certos grupos sociais exercem e mantém o
poder sobre outros. (EAGLETON, 2019, p.24)

O autor argumenta a respeito da indefinicdo do conceito da literatura
asseverando a concepcao de literatura, a considerar o sentido legatério da
palavra, como uma ideologia. O que impossibilita a ideia de que a obra
apresentada a novos atores sociais deixe de sofrer modificacdes, uma vez que
esta diretamente relacionada a cédigos sociais vigentes.

Barthes (2007) destaca que longe de ser um reles aglomerado de obras,
a literatura corresponde a praxis de escrever almejando o processo de interacao
entre os leitores e as obras. Sendo tdo importante para formacédo humana de tal

modo que

[...] se, por ndo sei que excesso de socialismo ou barbérie, todas as
nossas disciplinas devessem ser expulsas do ensino, exceto uma, € a
disciplina literaria que deveria ser salva, pois todas as ciéncias estédo
presentes no monumento literario [...] A ciéncia é grosseira, a vida é
sutil, e é para corrigir essa distancia que a Literatura nos importa. Por
outro lado, o saber que ela mobiliza nunca é inteiro nem derradeiro: a
Literatura ndo diz que sabe alguma coisa, mas que sabe de alguma
coisa; ou melhor, que ela sabe algo das coisas — que sabe muito sobre
os homens. (BARTHES, 1978, p.18-19)

Sendo capaz de arrolar variados saberes a literatura atua sobre o ser
humano tendo como uma das func¢des a representacéo do real. Barthes (1978)
coloca a literatura como utépica, uma vez possibilita a criacdo de novas
realidades, sendo o real impossivel de ser plenamente representado. Para
Barthes, na linguagem literaria as palavras assumem novas representacoes e
significados permitidos pela liberdade de escolha do autor para significacéo das
suas ideias e/ou sentimentos, € papel da linguagem cotidiana obedecer a

estruturas linguisticas, a regras fixas, ndo da linguagem literaria. Essa visédo
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sobre a literatura condiz com a de Antonio Candido, que vislumbra que essa

manifestacdo artistica , assim como a vida, ensina e age sobre o ser humano.

A arte, e, portanto, a Literatura, € uma transposicao do real para o
ilusério por meio de uma estilizacéo formal da linguagem, que propde
um tipo arbitrario de ordem para as coisas, 0s seres, 0s sentimentos.
Nela se combinam um elemento de vinculagdo a realidade natural ou
social, e um elemento de manipulacdo técnica, indispensavel a sua
configuracgdo, e implicando em uma atitude de gratuidade (CANDIDO,
1967, p.64)

Ao trazer que a literatura ndo é uma simples imitacdo da realidade,
encontramos em Candido uma analogia ao dito por Aristoteles (1973), o qual
declara que o artista depois de captar o real manipula-o com artificios relativos
a sua arte, o que permite a incorporacdo de toda esséncia do real e ndo apenas
a sua aparéncia. Assim como Aristételes, Candido defende que a obra literaria

consegue captar essa esséncia por meio da ambiguidade da sua linguagem.

Chamarei de literatura, da maneira mais ampla possivel, todas as
criagdes de toque poético, ficcional ou dramatico em todos os niveis de
uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que chamamos
folclore, lenda, até as formas mais complexas e dificeis da produgéo
escrita das grandes civiliza¢des. (CANDIDO, 2014, p.23)

A definicdo de literatura de Candido € salutar, compreendendo-a de
maneira profusa, abrangendo todos os niveis e épocas que acompanham o
desenvolvimento dessa manifestacdo artistica na sociedade, o que ratifica a
necessidade humana da literatura, sendo ela uma manifestagdo universal ao
longo do tempo. “ Nao ha povo, ndo ha homem que possa viver sem ela, isto é,
sem a possibilidade de entrar em contacto com alguma espécie de
fabulagdo.”(CANDIDO,2014, p.23) Ao defender que ninguém € capaz de viver
um dia sem mergulhar nesse universo fabulado, o autor reafirma a necessidade
da literatura ser vista como um direito universal e inalienavel, correspondendo a
uma necessidade humana.

A estruturacéo da atividade literaria se da por meio da dinamica autor-
obra-leitor e se constr6i e se constitui como expressdo do pressuposto
sociolégico de uma sociedade. Neste estudo, embasamos o trabalho pedagdgico
pelo viés sociolégico de Candido, o qual estabelece uma ligacdo frutifera entre
0 estético e o0 social com vistas a emancipac¢ao do aluno.

E qual seria a fungdo de uma obra literaria? “A funcdo da literatura esta
ligada a complexidade da sua natureza, que explica inclusive o papel
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contraditério, mas humanizador. (talvez humanizador porque contraditorio).”
(CANDIDO, 2014,p.25) Segundo Candido, é possivel distinguir ao menos trés
aspectos norteadores:

(1) ela € uma construgdo de objetos autbnomos como estrutura e
significado; (2) ela é uma forma de expressdo, isto é, manifesta
emocdes e a visao do mundo dos individuos e dos grupos; (3) ela é
uma forma de conhecimento, inclusive como incorporacdo difusa e
inconsciente. (2014, p.25)

A acao sincrona desses trés elementos faz com que a obra atue sobre o
leitor e por isso o autor chama atencéo especial para o primeiro tépico visto que
este versa sobre o momento de constru¢do da mensagem, considerado crucial
para classificacdo da obra como literaria ou nao.

Para Candido (2002) a literatura exerce trés funcbes: a psicoldgica,
relacionada a ligagdo com a necessidade que o homem tem de fabular; a
formadora, uma vez que a literatura atua na formacédo do homem; e, por ultimo,
mas nao menos importante, a funcdo social, que possibilita ao leitor o
reconhecimento da realidade na qual esta inserido ao passo em que é
transportado para a “realidade” ficcional. Desse modo, € possivel que o leitor
associe a realidade visitada na obra as suas experiéncias sociais.

A fruicdo proporcionada pela literatura desperta um prazer estético que
nos faz capazes de vislumbrar o impalpavel e assim enxergar melhor o que esta
ao nosso redor ou, como diz Candido, “A literatura desenvolve em nés a quota
de humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para
a natureza, a sociedade, o semelhante.” (2011, p.29)

O conceito do que é a arte literaria segue a provocar celeumas entre 0s
estudiosos, uma vez que segue sofrendo alteracdes ao longo do tempo, pois 0s
pensadores responsaveis por essas concepg¢des estdo, como qualquer ator
social, situados em contextos histéricos. No entanto, ndo € apenas o conceito de
literatura que vem sofrendo alteracdes, o debate sobre o ensino de literatura
também vem sendo ampliado no decorrer dos anos.

No Brasil, as primeiras publicacdes literarias, embora estejam comumente
tdo so6 ligadas a busca da identidade nacional, também pretendiam a ruptura
entre o0 ensino da literatura e o da poética e da retdrica, ja que as duas Uultimas

tinham por finalidade o desenvolvimento da arte do bem falar e escrever e a
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literatura pretendia que os estudantes passassem pelo processo de identificacdo
e assimilacdo de autores e textos que representavam o carater do pais, algo
bastante importante para o Brasil naquele momento. (OLIVEIRA , 2008)

Foi por volta da virada dos anos 70 para os 80 que as discussdes
referentes a leitura na escola foram acentuadas no Brasil e junto a isso também
se expandiram as discussdes acerca do papel da literatura no ensino. Essa
inquietacdo adveio da insatisfacdo com a qualidade do ensino apds uma década
da reforma da educacdo brasileira. A literatura aparece nesse cenario
encarnando uma espécie de utopia, como a responsavel por mudar o cenario
cadtico que envolvia a aprendizagem e o uso da lingua.

Quatro décadas depois muitas transformacgdes aconteceram dentro e fora
dos muros das escolas. E a literatura que ingressou desde o principio da escola
parece ainda vagar a procura do seu real papel. Talvez por cabido a escola a
transmissdo de um legado ja construido, o sistema escolar demorou um pouco
(ou nédo tado pouco) para compreender a responsabilidade que hoje lhe cabe: a
formacéao do leitor.

A instituicio escola foi conferida a funcéo de formar o leitor, o que inclui o
leitor de textos literarios, logo, ndo realizar o que lhe cabe é ser condescendente

também com a segregacao social. De acordo com Aguiar e Bordini

[...] € importante que as classes menos favorecidas tenham acesso a
cultura letrada, sobre pena de se manterem as diferencas sociais. 1sso
quer dizer que, ao se valorizar todas as expressfes culturais
dominadas, ndo se estd pretendendo limitar as classes populares ao
conhecimento ja adquirido no grupo. O que se prop8e € abrir-lhes o
leque de opgBes de modo a atuar, efetivamente. na vida social e néo
apenas como massa de manobra, uma vez gque elas passam a ser
capazes de jogar com as mesmas armas. (1988, p.12)

As autoras acrescentam ainda que “Todos os livros favorecem a
descoberta de sentidos, mas sdo os literarios que o fazem de modo mais
abrangente.” (p. 13). A literatura, assim como outras manifestagdes artisticas, &
capaz de propiciar ao individuo o seu desenvolvimento integral enquanto cria,
recria, conhece novos mundos e desenvolve o senso critico da realidade.

Sobre o poder que a literatura exerce no ser humano, Calvino (1990,
p.13), alega: “[...] minha confianca no futuro da literatura, consiste em saber que
h& coisa que s6 a Literatura com seus meios especificos pode nos dar”.
Compagnon (2009) partilha do mesmo entendimento que Calvino (1990) de que

a literatura compreende um profundo conhecimento sobre o mundo, 0 que pode
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proporcionar ao seu leitor conhecer mais sobre comportamentos e motivacdes
humanas. O texto literario liberta o ser humano das formas quase que
padronizadas de pensar a vida.

Candido enfatiza a importancia social da literatura afirmando que “Uma
sociedade justa pressup0de o respeito dos direitos humanos, e a fruicdo da arte
e da literatura em todas as modalidades e em todos os niveis € um direito
inalienavel.” (2011, p.40) Sendo assim, é importante ultrapassar as barreiras
criadas por uma pedagogia voltada a historiografia, ou ao texto unicamente como
pretexto, e levar em conta a rela¢do diacrénica e sincronica entre obras, autores,
contexto politico e social.

E justamente por possuir uma natureza historica que a literatura possibilita
a atualizacdo da obra por meio da relacao dialdgica entre leitor e texto. O estudo
gue ora se realiza estd concentrado na Estética da Recepcdo. O foco da
abordagem de Jauss (2002) é a experiéncia leitora do publico, observando dois
momentos da andlise do fendmeno literario: o do efeito, momento condicionado
pela estrutura, e o da recepcao propriamente dita, condicionado pelo publico, ou
seja, pelos horizontes de expectativas. Logo, € importante observar desde o
processo de selecdo da obra para que a leitura literaria constitua um momento
importante de exercicio de humanidade e cidadania capaz de promover o
alargamento dos horizontes de expectativas.

A leitura do texto literario ultrapassa a decodificagcdo da matéria escrita.
Todo arcabouco responsavel pelas habilidades de decodificacéo passa a se unir
ao olhar, ao intimo do individuo que agrega outros tipos de saberes. O leitor,
sem esquecer o cabedal de conhecimento de mundo que carrega, exercita junto
ao texto literario a capacidade de expandir fronteiras e transladar esse

conhecimento de volta ao meio social.

[...] o processo hermenéutico da leitura deve ser compreendido como
uma unidade de trés momentos: compreensdo, interpretacdo e
aplicagdo. O sujeito apreende os sentidos, coteja-os a luz de seu
conhecimento e introjeta-os, incorporando-os de acordo com suas
possibilidades e necessidades. O nivel reflexivo da experiéncia
estética propicia ao sujeito vivéncia e consciéncia da vivéncia e o
ganho advém da possibilidade de integrar a sua vida os frutos dessa
pratica. (AGUIAR, 2014,p143)

A estética da recepcéo € a teoria que abarca o leitor enquanto sujeito ativo
e criador e por isso observa a vitalidade da obra enquanto existe a relacdo dela
com o leitor. De acordo com essa teoria, toda obra pode suscitar no publico o
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sentimento de satisfacdo ou ainda provocar no leitor a ampliacdo do horizonte
de expectativa. E essa “distancia estética” (entre a expectativa do leitor e a sua
realizac@o) que vai estabelecer o valor artistico do texto. Seria entdo a renovagéo

da percepcao estética, no seu sentido mais amplo, a funcéo do texto literario.

1.1.3 Estética Da Recepcdo

Longe de soar como novidade desde a década de 70, uma vez que desde
1967 Jauss ja havia introduzido as raizes dessa nova corrente durante uma
palestra na Universidade de Constancga, Alemanha, quando dialogou sobre a
necessidade de deslocamento de foco de investigagcdo no que diz respeito a
pesquisa literaria e prop6s extirpar do foco a dicotomia autor-obra para entdo
observar a relacdo entre texto e leitor, foi s6 em agosto de 1979, na secao
“‘Comunicacao Literaria e Recepcao” presidida por Hans Robert Jauss e
Wolfgang Iser, no Congresso da Associacdo de Literatura Comparada
Internacional da denominada Escola de Constanca, na Austria, que foi trazida a

luz a expressao “estética da recepcao”,

A meta principal da estética da recep¢do em seus comecos, a saber, a
reabilitacdo da histéria, por consequéncia, da historicidade, da
literatura, segundo um angulo diferente do materialismo dialético, é
uma proposta que, se por um lado encontra explicagdo no panorama
politico dos anos 60, por outro enraiza-se no ambiente intelectual do
mesmo periodo. (ZILBERMAN, 2009, p.11)

Zilberman (2009, p.9) pontua que Jauss “investe, nem sempre de modo
direto, contra o panorama intelectual contemporéneo seu” tecendo denuncias
sobre a “fossilizagado da historia da literatura, cuja metodologia estava presa a
padrées herdados do idealismo ou do positivismo do século XIX.” Acerca das
influéncias sobre a nova teoria, o préprio Jauss aponta a Poética de Aristoteles,
pelo principio da catarse, como uma precursora do enfoque recepcional. A teoria
da Estética da Recepcdao (doravante ER) € amparada ainda no estruturalismo da
Escola de Praga — sobretudo Felix Vodicka e Jan Mukarovsky , nos postulados
de Roman Ingarden e na hermenéutica do filosofo alemdo Hans-George
Gadamer, ex-professor de Jauss, que da uma nova diretriz a hermenéutica.

Segundo Gadamer (2008, p. 31), a hermenéutica filosdéfica € “a tentativa
de entender o que sdo na verdade as ciéncias do espirito, para além de sua

autoconsciéncia metodoldgica, e o que as liga ao conjunto de nossa experiéncia
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de mundo”. A linguagem ocupa um espaco central na hermenéutica de Gadamer
sob a crenca de que é por meio da linguagem que 0 mundo se abre a nés. Assim,
como ndo € possivel uma maior compreensdo do nosSso eu se nao
compreendermos a nossa colocacdo dentro de uma cultura historica e
linguisticamente mediada. Gadamer defende ainda o fato de a verdade né&o ser
obtida apenas por intermédio de determinado método em particular, mas
também por meio da linguagem, da compreensao histdrica e da arte.

Podemos resumir a unidade triadica do processo hermenéutico, conforme
exposto por Gadamer (2008), da seguinte maneira: a compreensao (subtilitas
intelligendi), a interpretacdo (subtilitas explicandi) e a aplicacdo (subtilitas
applicandi). Para ele,

E significativo que os trés [compreens&o, interpretacdo e aplicacao]
recebam o nome de subtilitas, ou seja, que se compreendam menos
como um método sobre o qual se dispde do que como uma aptidédo que
requer uma particular finura de espirito. (2008, p. 406)

Enquanto buscava inspiracdo nos autores citados, por outro lado, Jauss
procura desviar dos caminhos percorridos pelo marxismo, por declarar a fungéo
reprodutora da arte e perceber a obra como processo independente, e do
formalismo, por tratar a literatura dissociada da vida pratica, como objeto

autossuficiente.

Seus métodos compreendem o fato literario encerrado no circulo
fechado de uma estética da producéo e da representacéo. Com isso,
ambas privam a literatura de uma dimensdo que é componente
imprescindivel tanto de seu carater estético quanto de sua fungéo
social: a dimenséo de sua recepcao e de seu efeito. Leitores, ouvintes,
espectadores — o fator pablico, em suma, desempenha naquelas duas
teorias literarias um papel extremamente limitado. (JAUSS, 1994, p.
22)

Ha, ainda, uma critica veemente da ER aos marxistas por
supervalorizarem o contexto histérico-social reduzindo a posicéo do leitor a uma
guestao de classe, o que configura a desvalorizacdo das questdes estéticas.
Critica que se estende a algumas correntes da sociologia da literatura por
entender a obra como “testemunho politico e ideolégico” (ZILBERMAN, 2009,
cap. 2).

Na teoria de Jauss, o leitor passa a ser visto por um prisma diferenciado,
sendo entdo cerne na construgcdo de sentidos da obra literaria. O que fez com

gue ocupasse um espago antes preenchido pelo autor ou pela prépria obra. Para
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Escola de Constanca, uma sucessao de procedimentos estéticos e técnicos,
fatores internos e externos a obra, sdo capazes de provocar certo efeito no
receptor levando-o a profusas inquietagbes capazes de (re)significar

compreensdes da obra, do eu e do mundo.

Afinal, a qualidade e a categoria de uma obra literaria ndo resultam
nem das condic¢8es histdricas ou biogréficas de seu nascimento, nem
tdo-somente de seu posicionamento no contexto sucessorio do
desenvolvimento de um género, mas sim dos critérios de recepgéo , do
efeito produzido pela obra e de sua fama junto a posterioridade, critério
estes de mais dificil apreenséo. (JAUSS, 1994, p. 73)

Essa maneira de pensar o leitor e a obra quebra o conceito da
materialidade textual como uma coisa estruturalmente cerrada, uma vez que
permite a fusdo do cabedal trazido pelo leitor. Apesar de por um lado o
estruturalismo reconhecer que “a obra de arte € uma forma de comunicacéo
destinada a percepcao de um sujeito, de outro, este é reduzido a um papel
passivo.” (Zilberman, 2009, p.20). Para Jauss, ambos, Marxistas e Formalistas,
‘ignoram o leitor em seu papel genuino, imprescindivel tanto para o
conhecimento estético quanto para o historico: o papel do destinatario a quem,

primordialmente, a obra literaria visa”. (JAUSS, 1994, p.23). A palestra de Jauss

A histéria da literatura como provocacdo a teoria literaria era
fundamentalmente, em sua intencdo, uma apologia da compreensao
histérica tendo por veiculo a experiéncia estética — e isso em uma
época na qual o estruturalismo havia desacreditado o conhecimento
histérico e comegava a expulsar o sujeito dos sistemas de explicagdo
do mundo. (JAUSS, 1994, p. 73)

Embora o formalismo russo perpassasse pela abordagem da historia,
Jauss aponta como equivoco o que diz respeito a afirmacao absoluta do texto, o
gue daria conta apenas da estrutura da obra, apartando as possibilidades
interpretativas, o que leva a conclusao do texto como imutével e o leitor sem voz.
Ademais, para a ER, a teoria da literatura deve ser alicergada no reconhecimento
da historicidade da arte.

Segundo Jauss (1979), a experiéncia estética vem a ser emancipadora
ao passo em que incorpora trés atividades essenciais e que se relacionam entre
si: a poesis, que abarca o prazer sentido pelo leitor ao experenciar-se como
coautor da obra literaria; a aisthesis, o prazer estético proveniente de uma nova

percepcéao da realidade obtido pelo conhecimento assimilado por intermédio da
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criacdo literaria; a katharsis, o prazer oriundo da recepcdo e que suscita a
liberacdo e transformacdo das concepc¢bOes do leitor, estimulando-o novos
pensamentos e acdes em relacdo ao mundo.

No intuito de unir histéria e estética, Jauss postulou sete teses para
fundamentar a ER, sendo as quatro iniciais a respeito da estética literéria, e as
outras trés relacionadas a historia literaria, essas ultimas correspondem ao
programa de acdo podendo resultar em uma eficaz aplicacdo na sala de aula,
como observaremos a seguir:

A primeira tese preconiza que a historia da literatura seja elaborada a
partir da relagdo dialégica com o leitor. Visto que essa é descrita como “um
processo de recepcao e producao estética que se realiza na atualizacdo dos
textos literarios por parte do leitor que os recebe, do escritor, que se faz
novamente produtor, e do critico, que sobre eles reflete” (JAUSS, 1994, p.25).
Logo, a historicidade da literatura se da por meio desse dialogo dinamico e nao
por meio da cronologia das obras, ou seja, a obra é perpassada por dispares

experiéncias de recepcao leitora a cada época.

[...] h& um saber prévio, ele préprio ele mesmo um produto dessa
experiéncia com base no qual o novo que tomamos conhecimento faz
se experenciavel, ou seja, legivel, por assim dizer, nhum contexto
experencial. Ademais, a obra que surge ndo se apresenta como
novidade absoluta num espaco vazio, mas, por intermédio de avisos,
sinais visiveis invisiveis, tracos familiares ou indica¢Bes implicitas,
predispdem seu publico para recebé-la de uma maneira bastante
definida (JAUSS, 1994, p. 28).

Esse “saber prévio” diz respeito ao sistema de crengas, do conjunto de
experiéncias diversas que o leitor traz consigo. A segunda tese reforca ainda que
esse “saber prévio” pode ser desconstruido e ampliado durante o didlogo com a
obra.

A relacédo dialégica entre leitor e obra pode ser de satisfacdo ou ruptura
de horizontes, estabelecendo uma distancia entre a expectativa do leitor e sua
realizacdo. Isso é o que Jauss chama de distancia estética na sua terceira tese,

e 0 que designara o carater artistico da obra.

O horizonte de expectativa de uma obra, que assim se pode
reconstruir, torna possivel determinar o seu carater artistico a partir do
modo e do grau segundo ela produz seu efeito sobre um suposto
publico. Denominando-se distancia estética aquela que medeia entre
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o horizonte de expectativa preexistente e a aparicdo de uma obra nova
— cuja acolhida, dando se por intermédio da negacéo de experiéncias
conhecidas ou da conscientizacdo de outras, jamais expressas, pode
ter por consequéncia uma — mudancga de horizontesll —, tal distdncia
estética deixa se objetivar historicamente no espectro das relagbes do
publico e do juizo da critica (sucesso espontaneo, rejeicdo ou choque,
casos isolados de aprovacdo, compreensdo gradual ou tardia)
(JAUSS, 1994, p. 31)

Vale ressaltar que o distanciamento estético demasiado pode concorrer
para que uma obra néo seja bem recepcionada no seu tempo, o que nao significa
a sua aceitacdo em tempo futuro.

A quarta tese de Jauss postula que o tempo histérico do leitor tem
influéncia na construcao de sentidos de um texto, ja que esses sentidos séo
construidos ao longo da histoéria. Ou seja, a historia da literatura € construida ndo
s6 pela recepc¢ao presente da obra, mas pela “[...] reconstrucéo do horizonte de
expectativas sob o qual uma obra foi criada e recebida no passado [...]" (JAUSS,
1994, p.35). H4 uma fuséo de horizontes.

Jauss considera o aspecto diacrénico da obra, o que implica em levar em
conta a histéria dos efeitos. Zilberman (2009, p. 37) alerta para o fato de que:

uma obra ndo perde seu poder de acdo ao transpor o periodo em que
apareceu; muitas vezes, sua importancia cresce ou diminui no tempo,

determinando a revisdo de épocas passadas em relacdo a percepgao
suscitada por ela no presente.

Ou seja, ela deve ser observada pela sucesséo historica, ja que é possivel
encontrar outros sentidos a cada leitura. Logo, as relacdes dialdgicas presentes
na temporalidade séo enfatizadas nessa quinta tese.

A questdo da sincronia na historia da literatura é tratada na sexta tese,
uma vez que Jauss observa a importancia de um corte sincrénico que emita “a
multiplicidade dos acontecimentos de um momento histérico” (JAUSS, 1994, p.
47) e assim revele as relacdes entre as diferentes obras de uma mesma época.
Ou seja, para melhor apreender a historicidade da obra, € preciso considerar o
didlogo dos aspectos diacrbnico e sincrénico,

Contudo, ela somente cumprird a verdadeira tarefa de toda
historiografia se encontrar e trouxer a luz pontos de intersecdo que
articulem historicamente o carater processual da “evolugao literaria”,
em suas cesuras entre uma época e outra — pontos esses, alias, cuja
escolha ndo é decidida nem pela estatistica nem pela vontade
subjetiva do historiador da literatura, mas pela histéria do efeito: por
“aquilo que resultou do acontecimento”. (JAUSS, 1994, p. 48 e 49)

41



Para Jauss é importante a quebra da ideia de que a literatura se resume
a uma representacéo da realidade social de sua época. E salutar observar os
aspectos diacrénico e sincrénico, incorporando a experiéncia cotidiana do leitor
e provocando o rompimento do seu horizonte de expectativas. Temos aqui,
entdo, na ultima tese, a relacdo entre a literatura e a vida. Conforme Zilberman
(2009, p. 38), “a literatura pré-forma a compreensdo de mundo do leitor,
repercutindo entdo em seu comportamento social”, ou seja, a literatura tem uma
relac@o perduravel com o leitor e isso contribui para que ele compreenda melhor
o mundo que o cerca. O que pressupde a funcéo social para literatura pelo seu
carater emancipador. No entanto, segundo Jauss (1994, p.50), “a fungao social
somente se manifesta na plenitude de suas possibilidades quando a experiéncia
literaria do leitor adentra o horizonte de expectativas de sua vida pratica”.

Conforme trazido por Zilberman, as trés ultimas teses fazem com que a

literatura seja observada sob triplice aspecto:

o diacrénico, relativo a recepc¢édo das obras literarias ao longo do tempo
(tese 5); o sincrbnico, que mostra o sistema de relacGes da literatura
numa dada época e a sucessao desses sistemas (tese 6); por ultimo,
o relacionamento entre a literatura e a vida pratica (tese 7). (2009, p.37)

Os estudos de Wolfgang Iser também trouxeram grande contribuicdo para
solidificacdo da ER. Se de um lado Jauss abarcava a resposta publica ao texto,
de outro Iser investia em investigacfes acerca da interacdo entre texto e leitor
ao levar em consideracdo o ato da leitura como um processo individual. De
acordo com Iser (1996, p. 75), “O papel do leitor representa, sobretudo, uma
intencdo que apenas se realiza através dos atos estimulados no receptor. Assim
entendidos, a estrutura do texto e o papel do leitor estao intimamente ligados”.
Sendo assim, o texto é compreendido como um lugar em que o leitor projeta
suas representagcbes e que pode encontrar respostas para Seus
questionamentos.

Dado o exposto, podemos considerar a ER como fruto do encontro entre
estética e interpretacao ou poética e hermenéutica, ja que Jauss propde o estudo
da literatura sob a o6tica da sua relacdo com a época de producdo e com a
producdo histérica daquele que a interpreta, tendo, dessa maneira, como

elementos fulcrais: o leitor e a experiéncia estética. Ratificando, assim, que a

42



gualidade e a categoria de uma obra resultam “dos critérios da recepcao, do
efeito produzido pela obra e de sua fama junto a posteridade, critérios estes de
mais dificil apreensao.” (JAUSS, 1994, p. 7-8)

Para o trabalho com o texto literario na sala de aula € importante levar em
consideracado que a teoria literaria existe em fungéo da literatura e por isso ndo
podemos desconsiderar a relagdo existente e significativa entre leitura e teoria
literaria. Por intermédio desse trabalho dialético temos, inclusive, a possibilidade
de desmistificar o fazer literario ou até mesmo de “dessacralizar” obras literarias
provocando, desta maneira, a empatia imprescindivel entre o adolescente e a
obra literéria.

Para Jauss (1994, p.7),

[...] uma descricdo da literatura que segue o cénone em geral
preestabelecido e simplesmente enfileira vida e obra dos escritores em
sequéncia cronolégica ndo constitui — como ja observou Gervinus —
histéria alguma, mal chega a ser esqueleto de uma historia.

Por conseguinte, trabalhar a relacéo dialégica (teoria e préatica) pertinente ao
trabalho com a literatura na sala de aula esta longe do ensino historiografico que
enumera periodos e estilos e que além de nada reflexivo, bloqueia o carater
atemporal da obra, poda a recriacdo interpretativa do aluno e mais atrapalha que
propicia a criacdo de empatia entre aluno e literatura. Devemos considerar ainda
gue esse tipo de tratamento dado a literatura privilegiando grandes autores e
canones, deixa a margem o estudo dos autores considerados menores ou
emergentes.

N&o resta duvida de que a pratica equivocada na sala de aula em relacéo
ao trabalho com literatura tem contribuicdo direta e significativa para a atual
conjuntura do seu ensino. Pois, embora existam debates sobre o papel da
literatura no ensino basico, a praxis desenvolvida em um ndamero expressivo de
salas de aula ainda destoa dos avancos das teorias que tratam da questao.
Portanto, a necessidade de veicular praticas de leitura que corroborem para
constituicdo, sobretudo humanistica ainda parece padecer na trincheira
dicotbmica da relacédo teoria e pratica. Sendo assim, aqui, trabalharemos com
reflexdes e praticas pautadas no uso da teoria literaria para o ensino de literatura
na escola, amparados pela teoria da Estética da Recepcdo e tendo como

orientacdo o Método Recepcional de Aguiar e Bordini (1988).
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1.1.4 Método Recepcional

Embora comprometido com a renovacdo do arquétipo da histéria da
literatura, ndo havia em Jauss uma solicitude maior em relacédo ao trato com a
literatura na escola, na sala de aula. Foi, diante desse contexto, que as
professoras Vera Teixeira Aguiar e Maria da Gloria Bordini se ocuparam dos
conceitos de “horizontes de expectativas” e de “distancia estética” trazidos por
Jauss para entdo conceber uma metodologia baseada na relacéo entre obra e
leitor, observando esse Ultimo como participe, coautor, no momento da
recepcdo. Sendo até entdo comum a escola brasileira ndo se preocupar com a
visdo do leitor, o método, que recebeu o nome de Método Recepcional, vem
investir contra a visdo do que as autoras chamam de um “conceito de literatura
como um sistema de sentido fechado e definitivo” (AGUIAR & BORDINI, 1988,
p.81). Para isso é fundamental a participacdo ativa do aluno. E importante
salientar que o Método recepcional ndo € uma mera versao brasileira dos
estudos de Jauss, uma vez que a proposta do método é a pratica das Teorias
da Recepcéo e do Efeito pelos alunos através de leituras criticas e do estimulo
a recepcdo de novos textos, abrindo caminho para a modificagdo dos seus
horizontes de expectativas.

Assim como trazido pela ER, o método recepcional reforca a visdo de que
mesmo antes de entrar em contato com a obra o leitor é dotado de experiéncias,
horizontes, ninguém é vazio. E “a valorizagéo da obra se da na medida em que,
em termos tematicos e formais, elas produzem alteracdo ou expansdo do
horizonte de expectativas do leitor por oporem-se as convencdes conhecidas e
aceitas por esse.” (AGUIAR & BORDINI, 1988, p. 83). Diante da obra literaria, o

horizonte do leitor sofrera alteracdes ou permanecera inalterado.

[...] o texto pode confirmar ou perturbar esse horizonte, em termos das
expectativas do leitor, que o recebe e julga por tudo o que ja conhece
e aceita. O texto, quanto mais se distancia do que o leitor espera dele
por habito, mais altera os limites desse horizonte de expectativas,
ampliando-0s. Isso ocorre porque novas possibilidades de viver e de
se expressar foram aceitas e acrescentadas as possibilidades de
experiéncia do sujeito. Se a obra se distancia tanto do que é familiar
gue se torna irreconhecivel, ndo se d4 a aceitacdo e o horizonte
permanece imoével. (AGUIAR E BORDINI 1988, p.87).

Zilberman (1982, p.103) aduz algumas ordens de constituicdo

caracteristicas do que Jauss nomeou de horizontes de expectativas, sendo eles:
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social, intelectual, ideoldgica, linguistica e literaria. Aguiar e Bordini acrescentam
ainda os fatores de ordem afetiva, por interferirem diretamente na relacéo obra
e leitor (1988, p.83).

Para que haja éxito na aplicacdo do Método Recepcional é imprescindivel
alcancar alguns objetivos em relagéo aos alunos, a saber: 1) Efetuar leituras
compreensivas e criticas; 2) ser receptivo a novos textos e a leitura de outrem;
3) Questionar as leituras efetuadas em relagéo a seu préprio horizonte cultural;
4) transformar os préprios horizontes de expectativas bem como os do professor,
da escola, da comunidade familiar e social. (AGUIAR E BORDINI, 1988, p.85-
86) Sendo o Método Recepcional eminentemente social, a participacao ativa do
aluno e as relagdes estabelecidas com os demais sdo de suma importancia e ,
por isso, o trabalho com o método se apoia no debate constante.

Aguiar e Bordini destacam que a atitude receptiva tem inicio com a
aproximacao entre leitor e texto, nesse momento, toda a historicidade de ambos
entra em jogo. Seria entéo o grau de identificacdo ou de distanciamento do leitor
em relacdo a obra que vai conduzir as possibilidades de didlogo, esse momento
pode alargar as possibilidades de transformagao do horizonte.

Munido dessas referéncias, o sujeito busca inserir o texto que se lhe
apresenta no esquadro de seu horizonte de valores. Por sua vez, o
texto pode confirmar ou perturbar esse horizonte, em termos das
expectativas do leitor, que o recebe e julga por tudo o que j& conhece
e aceita. O texto, quanto mais se distancia do que o leitor espera dele
por habito, mais altera os limites desse horizonte de expectativas,
ampliando-os. (AGUIAR E BORDINI 1988, p.87)

Podemos citar aqui o alto nivel de aceitacao das literaturas de massa, ndo
para desmerecé-las fazendo qualquer tipo de hierarquizacdo, mas para
demonstrar que esse tipo de literatura fabricada com intuito de satisfazer a
percepcéao que o leitor tem de mundo, corrobora para que ele permaneca na sua
posicdo psicolégica de conforto, o que é evidentemente mais cémodo que a
leitura de obras literarias que o provocam a demandar maior esfor¢co porque
abalam suas certezas e costumes. A grande diferenca entre as obras € que o
primeiro tipo (as literaturas de massa) ndo exercita a ampliagdo dos horizontes,
permanecendo esse imoével, enquanto o segundo tipo promove reflexdes,

inquietacdes, que podem resultar no alargamento de horizontes preparando-o

45



para novos desafios de leitura e uma nova leitura de mundo. Aguiar e Bordini

(1988, p.85) afirmam que:

[...] a atividade de leitura fundada nos pressupostos tedricos da estética
da recepgao deve enfatizar a chamada “obra dificil” uma vez que nela
reside o poder de transformacdo de esquemas ideoldgicos passiveis
de critica.

No entanto, é importante que o alargamento de horizontes seja um
processo gradual, pois uma vez que se Ihe é oferecida uma obra que néo traz
nenhuma identificacdo, existe a possibilidade da rejeicdo e, consequentemente,
o horizonte permanecer estatico.

Para que o aluno, principal alvo do método recepcional de ensino de
literatura, alcance a transformacao do seu horizonte de expectativas, é preciso

colocar em pratica alguns conceitos basicos:

[...] receptividade, disponibilidade de aceitacdo do novo, do diferente,
do inusitado; concretizacdo, atualizacdo das potencialidades do texto
em termos de vivéncia imaginativa; ruptura, acdo ocasionada pelo
distanciamento critico de seu proprio horizonte cultura, diante das
propostas novas que a obra suscita; questionamento, revisao de uso,
necessidades, interesses, ideias, comportamentos; assimilacéo,
percepcdo e adogcdo de novos sentidos integrados ao universo
vivencial do individuo. (AGUIAR e BORDINI,1988, p.88, grifo do autor)

A operacionalizagcdo desses conceitos permite que 0 processo de
recepcdo da obra se dé por completo, ou seja, atinja o estagio em que o leitor
compara a obra conformadora ou emancipadora com 0s costumes e elementos
do seu mundo e do seu tempo. A partir dessas concepcdes, Aguiar e Bordini
(1988) elaboraram cinco passos para o ensino da literatura, sendo eles:

Na etapa inicial é preciso acontecer a determinacdo do horizonte de
expectativas, que consiste em o professor examinar quais as percep¢cdes dos
alunos em relacdo ndo soé a leitura, mas aos mais variados contextos sociais. E
uma etapa imprescindivel para que a partir dai haja uma elaboracdo de
estratégias do que sera oferecido para ruptura e alargamento do horizonte do
aluno. E, conforme a Estética da Recepcado, é um passo fundamental para o
reconhecimento do sistema de crencas do leitor, jA que € por meio dele que

ocorre o didlogo entre obra e leitor.

As caracteristicas desse horizonte podem ser constatadas pelo exame
das obras anteriormente lidas através de técnicas variadas, tais como:
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observacéo direta do comportamento, pelas reacdes espontaneas e
leituras realizadas, ou através da expressdo dos proprios alunos em
debates, discussdes, respostas a entrevistas e questionarios, papel em
jogos, dramatizacdes e outras manifestacdes quanto a sua experiéncia
das obras (AGUIAR e BORDINI, 1988, p. 88).

Uma vez coletadas as informagdes necessarias no primeiro passo, agora
€ a hora de oferecer aos estudantes texto que corresponda ao esperado por eles,
aquilo com que ja estdo familiarizados - o atendimento do horizonte de
expectativas, ou seja, é preciso manter atencdo para que nao haja grande
distancia estética entre a obra oferecida e o horizonte dos alunos para que nao
provoque a rejeicao, pois € indispensavel cativa-los. Retomando a concepgéo
de Jauss na teoria da estética da recepc¢do, a distancia estética representa a
diferenca estabelecida entre o horizonte de expectativa trazido pelo leitor e o
outro horizonte reportado pela nova obra, ou seja, a expectativa do aluno tem
ligacdo direta com a sua experiéncia estética. Conforme Aguiar e Bordini, para

as atividades sobre esse passo:

[...] pode-se propor técnicas em que a turma ja evidenciou dominio e
satisfacdo. E o caso de trabalhos em grupo posteriormente
apresentados ao grande grupo, debates, brinquedos de roda, jogos
competitivos, excursdes. Evidentemente, a atividade ndo deve ser
repetitiva e sim aproveitar a forma familiar, variando os passos ou
finalidades (1988, p. 89).

O terceiro passo é buscar a ruptura do horizonte de expectativas, € 0
momento que ha um abalo na zona de conforto do leitor, seja pelo tema, pela
linguagem ou outros fatores, o aluno € provocado a demandar um esfor¢o maior

no processo de leitura e compreensao da obra.

O importante é que os textos dessa etapa apresentem maiores
exigéncias aos alunos, seja por discutirem a realidade desautorizando
as versdes socialmente vigentes, seja por utilizarem técnicas
compositivas mais complexas. (AGUIAR e BORDINI, 1988, p. 89).
Isso porque essa ruptura esperada s6 se dara pelo estranhamento inicial na
relacdo aluno e nova obra.
Essa etapa esta relacionada diretamente com a segunda e a terceira
teses de Jauss, ja que orienta a necessidade de abalar a zona de conforto do
aluno tirando-o do lugar comum. Sobre as propostas para esse momento Aguiar

e Bordini orientam que
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A proposta deve representar sempre um desafio por caminhos ndo
percorridos anteriormente pela turma. Por exemplo, se a classe jamais
entrevistou pessoas-fonte sobre uma obra literaria, essa seria uma
técnica provocativa. Todavia se o procedimento ja foi utilizado pelos
alunos, néo sera agora empregado. (1998, p.90)

Apés determinar, atender e de provocar a ruptura do horizonte de
expectativas € o momento de questionar os horizontes. E a fase em que havera
a discussdo sobre os textos da segunda e terceira etapas. E natural que nesse
ponto se perceba uma resisténcia maior em ralacdo aos textos considerados
mais complexos por escaparem do universo de expectativas do aluno, no
entanto, sera possivel perceber que, vencida essa etapa da novidade, o leitor,
diante das descobertas alcancadas, passa a manifestar um maior grau de

satisfacdo substituindo o espaco que antes evidenciava rejeicao.

As técnicas para a consecucao desses intentos voltam-se para toda a
forma de discusséo participativa, seja em pequeno ou grande grupo,
modos de registro de constatagdes, do fichario ao diario pessoal ou
coletivo, implicando a constante retomada dos textos, literarios ou ndo,
utilizados nas etapas anteriores e durante o questionamento em geral.
(AGUIAR e BORDINI, 1988, p.90)

A ultima etapa é um resultado das elucubracdes das relacdes entre leitura
e vida estabelecidas na etapa anterior. E 0 momento propicio em que o aluno
estd preparado, terreno fértil, para novos rompimentos e alargamentos do
horizonte de expectativas. H4 uma tomada de consciéncia por parte do aluno
sobre o percurso percorrido até entdo e 0 que esse percurso agregou ao seu

horizonte.

Tendo percebido que as leituras feitas dizem respeito ndo s6 a uma
tarefa escolar, mas ao modo como veem seu mundo, os alunos, nessa
fase, tomam consciéncia das alteracBes e aquisicdes, obtidas através
da experiéncia com a literatura. Cotejando seu horizonte inicial de
expectativas com 0s interesses atuais, verificam que suas exigéncias
tornaram-se maiores, bem como sua capacidade de decifrar o que nédo
é conhecido foi aumentada. (AGUIAR E BORDINI, 1993, p.90-91).

As autoras ainda frisam sobre essa tomada de consciéncia poder ser
desde uma atividade individual a uma atividade grupal. E que, nesse momento,
o aluno exercitando o seu papel de agente no processo de leitura e

aprendizagem assume o comprometimento com a verbaliza¢do, ndo cabendo a
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intervencao direta ao professor, uma vez que a ele cabe exercer o papel de
provocador, mediador.

E importante perceber que essas etapas s&o interdependentes e a
intencdo em relacdo a leitura € que o leitor se torne mais exigente no que
concerne a literatura e que seja capaz de estabelecer relagcdes dessa com 0s

contextos em que esté inserido. Assim sendo,

Constréi-se, na obra literaria, um momento possivel, no qual os objetos
e processos nem sempre aparecem totalmente delineados. Esse
mundo, portanto, envolve lacunas que sdo automaticamente
preenchidas pelo leitor de acordo com a sua experiéncia. (AGUIAR E
BORDINI, 1988, p.14-15).

Ou seja, € importante que em todo percurso o professor provoque e exercite a
escuta, sendo o texto literario plurissignificativo, atualizado a cada leitura de

acordo com os contextos em que o leitor esta imerso também fora da leitura.

Partindo do horizonte de expectativas do grupo, em termos de
interesses literarios, determinados por suas vivéncias anteriores, o
professor provoca situacdes que propiciem o questionamento desse
horizonte. Tal atitude implicaria um distanciamento do estudante, uma
vez que revisa criticamente seu proprio comportamento, redundando
na ruptura do horizonte de expectativas e seu consequente
alargamento. Com o0 ajustamento a essa nova situacdo, 0 passo
seguinte é a oferta pelo professor de diferentes leituras que, por se
oporem as experiéncias anteriores, problematizam o aluno, incitando-
o a refletir e instaurando a mudanca através de um processo continuo.
Como o sujeito € entendido como um ser social, sua transformagéo
implica a alteracdo do comportamento de todo o grupo, atingindo a
escola e a comunidade (AGUIAR E BORDINI 1988, p. 85).

Esse percurso que segue desde a determinacdo até a ampliagdo do
horizonte de expectativas, contempla o protagonismo do aluno perante o
processo com vistas a possibilitar uma melhor compreenséo do seu presente e
a percepgao enquanto sujeito-historico. Por isso mesmo “o final dessa etapa é o
inicio de uma nova aplicagdo do método, que evolui em espiral, sempre
permitindo aos alunos uma postura mais consciente com relacao a literatura e a
vida.” (AGUIAR E BORDINI 1988, p.91)

No método recepcional, eminentemente social, o trabalho com a literatura
€ continuo, pois um texto leva sempre a outro, esta ai o seu sentido espiralado.
E também um trabalho de entrega mitua em que professores e alunos

compartilham experiéncias, dialogam com e sobre as obras e juntos

49



(re)constroem sentidos. Logo, as aulas de literatura representam um importante
acontecimento no universo escolar, possibilitando dialogos emancipatorios,
objetivando levar os estudantes a enxergar a beleza estética da arte, além de
seu carater libertador.

No entanto, como dialogamos ao longo deste trabalho, o ensino de
literatura nas escolas brasileiras ainda representa um imenso desafio, ao qual
podemos atribuir a situacdo cadtica de praxis que mais corroboram para sua
faléncia. A génese dessa questao talvez esteja no tratamento dado a formacéo
desse leitor literario que, no maximo, experimenta um processo de formacéo
geneérico que nao preza pelo carater autbnomo da obra literaria. E, dessa forma,
a aplicacdo de sequéncias didaticas, quase nada colaborard nas aulas de
literatura se essas ndo promoverem o didlogo pertinente entre a obra e o leitor e
se ndo considerarem os alunos/leitores como construtores de sentidos. Ao
contrario de uma contribuicao, provavelmente teremos um trabalho de formacao
equivocado, fragmentado e ineficiente.

Sem a pretensdo de descobrir um caminho inequivoco e cientes do
interim entre a concepc¢ao do método recepcional e os tempos atuais, com base
em pesquisas cientificas, acreditamos que o método escolhido é capaz de
possibilitar avancos nos estudos acerca do letramento literario possibilitando
uma formagdo que potencialize a ampliagdo do horizonte de expectativas e
fortalega o carater emancipador da literatura na sala de aula. Como a nossa
proposta didatica tem por base a Escrita Criativa de contos, discorreremos a
seguir sobre a Escrita Criativa e o seu poder de contribuicdo para formacéo do

estudante leitor/autor.

1.1.5 Escrita Criativa

A escrita é historicamente um simbolo de status social, mas, talvez fruto
da crise nédo tao recente da educacao brasileira, o ato de escrever que deveria
ocupar uma posicdo emancipatoria vem carregado de fantasmas que mais
aprisionam que libertam, decorrentes do uso durante décadas de metodologias
repressoras dicotdmicas que valoram o erro e engessam a criatividade.

Acerca da literatura e do escritor contemporaneo, Schollhammer, 2009,

considera que
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[...] a literatura contemporanea ndo € aquela que representa a
atualidade, a ndo ser por uma inadequagédo, uma estranheza histérica
gue a faz perceber as zonas marginais e obscuras do presente, que se
afastam de sua logica. O escritor contemporaneo parece estar
motivado por uma grande urgéncia em se relacionar com a realidade
histérica, estando consciente, entretanto, da impossibilidade de captéa-
la na sua especificidade atual, em seu presente. (SCHOLLHAMMER,
2009, p. 10)

No entanto, é preciso ponderar que essa urgéncia nao se relaciona com
uma pressa da escrita em si. “O essencial é observar que essa escrita se guia
por uma ambicdo de eficiéncia e pelo desejo de chegar a alcancar uma
determinada realidade, em vez de se propor como uma mera pressa ou alvorogo
temporal.” (SCHOLLHAMMER, 2009, p.11). A diferenga do escritor
contemporéneo na verdade consiste ndo em tracar substituicdo de conceitos,
mas no desenvolvimento da capacidade de enxergar o tempo “de fora”, da

pratica constante do exercicio de desconexao do tempo.

O contemporéneo é aquele que, gracas a uma diferengca, uma

defasagem ou um anacronismo, € capaz de captar seu tempo e
enxerga-lo. Por ndo se identificar, por sentir-se em desconexdo com o
presente, cria um angulo do qual é possivel expressa-lo.
(SCHOLLHAMMER, 20089, p. 9)

Sendo assim possivel assemelhar entre a literatura contemporanea e o
género textual literario conto o objetivo de sintese e captura do tempo.

A escrita criativa (doravante EC) desponta nesse cenario como uma
opcéao para o estimular da criatividade, uma vez que ela ndo se preocupa apenas
com o que se diz, mas com o como se diz. “Afinal, o estilo influencia 0 modo
como percebemos e degustamos o recheio da histéria e, neste sentido, a forma
também é conteudo.” (MANCELOQOS, 2015, p.77) No entanto, para que iSso ocorra
Mancelos chama a atengéo que toda construgao seja servida “por um estilo tao
vivo quanto possivel, que dé vontade de reler.” (2015, p.77) O autor, baseado
ndo s6 na sua opinido, mas também na leitura de vérios livros especializados

tanto de lingua inglesa quanto em lingua francesa, postula que

A EC consiste no estudo critico na transmissdo e no exercicio de
técnicas utilizadas por escritores e ensaistas de diversas épocas e
culturas, para a elaboracdo de textos literarios (contos, novelas,
romances, poemas, guides, entre outros) ou nao literarios (artigos de
jornal, reportagens, ensaios, etc.) (MANCELOS, 2017, P.13)

A Escrita Criativa € uma pratica ja realizada ha muitos anos. A expressao

surgiu nos Estados Unidos nos anos de 1930/40 com a introducdo do Program
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in Creative Writing pela Ifowa University em 1936 e ganhou mais popularidade
apos a Segunda Guerra Mundial. No entanto, Mancelos diz que “Quase todos os
movimentos literarios organizaram, entre os seus membros, clubes de criagéo,
leitura e debate de textos.” (2017, p.12)

Para legitimar que as técnicas para escrita sao suscetiveis de
transferéncia, Mancelos traz a luz a continuidade dessa prética ao longo dos
séculos, destacando que é uma pratica comum aos homens e mulheres ligados
a escrita se reunirem para reflexdes acerca do ato de escrever, ainda evidencia

o fato de que:

[...] contistas e romancistas como Ernest Heimingway ou William
Faulkner frequentaram cursos, com imenso proveito para 0s seus
leitores. Outros, como Raymond Carver ou Toni Morrison, vencedora
do Prémio Nobel de Literatura em 1993, desenvolveram o talento
gracas ao apoio de docentes e colegas e EC.(2017, p.14)

O autor ressalta ainda a existéncia dessa disciplina hd mais de uma
centena de ano na Havard University. No Brasil, a mais antiga experiéncia de
EC, data de 1962 e foi conduzida na Universidade de Brasilia pelo escritor Cyro
dos Anjos.

Entretanto, a oferta de aulas de escrita criativa ainda causa desconforto
em alguns estudiosos, como refor¢a Timbal-Duclaux apud Mancelos (2017, p.14)
assinalando que ha numerosos descrentes sobre a perspectiva de se lecionar
EC. Esses defendem o ponto de vista de que a escrita literaria advém de uma
inspiracao artistica e por isso ndo pode ser fruto do exercicio de técnicas; aludem
também que seria honesto reconhecer que ndo hé receitas instantaneas, pois, a
técnica tem pouca valia se o estudante ndo tiver aptiddo para a escrita. 1sso,
Assis Brasil classifica como arrogancia uma vez que € fundamentada na
segregacao entre talentosos e nao talentosos resultando numa exclusdo. Para
ele é “particdo inaceitavel num mundo que se esforga, para sem discriminacoes,
assimilar e integrar as diferencas e as minorias”. (2003, p.74)

Podemos citar, a exemplo de pensamentos notérios que divergem da
ideia do poema como fruto unicamente da subjetividade (inspiracdo) o poeta
Carlos Drummond de Andrade que, no poema O lutador, nos fala da luta desigual
gue travamos com as palavras. Luta essa em que uma das grandes batalhas é
encontrar, em meio a tantas, quase que infindas, a palavra certa para dizer

exatamente aquilo que se quer dizer. Outro exemplo seria o escritor
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pernambucano Jodo Cabral de Melo Neto que a partir do livro “O engenheiro”,
publicado em 1945, sujeita 0 processo criador a uma analise reflexiva e critica e
passa a conduzir sua poética a um sentido construtivo na contramdo da
expressao de estados subjetivos. Essa postura de Cabral foi influenciada pelas
ideias de Paul Valéry® que se dirigia aos poetas como sendo “arquitetos”,

“construtores” e “engenheiros de poemas”.

Para Valéry, o ato de pensar, que se prolonga no ato de escrever,
consiste numa operacdo de carater voluntario. E a disciplina
intelectual, que suprimindo o supérfluo, evitando o facil, impedindo a
desordem, recusando o vago, tolhendo a intromissdo do inconsciente
ou da efusdo sentimental, imp8e limites & dispersdo dos fendmenos
subjetivos e certa consisténcia a sua incessante fluidez. Em disputa
com a natureza transitéria dos fendmenos interiores, furtando-se a
inspiracdo como forma roméantica do entusiasmo que embriaga, o
sonho que fascina e ao inconsciente que o reduziria a um “papel
lamentavelmente passivo”, o poeta deve ganhar essa luta para poder
construir enfim o poema como maquina da linguagem (NUNES, 1974,
p. 42-43).

Para Mancelos, o conhecimento da técnica simplesmente néo valida a
capacidade da construgcao de uma grande obra, sendo que “Esta constitui algo
de magico, indefinivel, e depende do talento, das circunstancias e até do acaso.”
(2017, p.14) Seria entdo o casamento entre técnica e talento os recursos
necessarios para producdo de uma obra de qualidade.

Em entrevista realizada pelo blog Saraiva Conteddo com alguns
especialistas sobre EC, o jornalista Dimas Gomez, que também ja foi aluno e

professor de EC, assinala a variedade de publico das oficinas.

De um modo geral, o que leva as pessoas a fazerem uma oficina é
tornar-se um leitor melhor. Mas se analisarmos um espaco publico
como o circuito SESC, por exemplo, vamos perceber uma grande
presenca de idosos que se inscrevem nas oficinas. Eles procuram os
encontros para contar suas memorias (autoficcdo) na maioria das
vezes e, num segundo momento, passam a reinventar a realidade. Ja
nos espacgos privados, 0 intuito € mesmo tornar-se um escritor.
(GOMEZ apud MORAES, 2017, s/p)

5 Em 1999, o escritor Valéry afirmara na conferéncia “Poesia ¢ pensamento abstrato” que “um poema ¢é
uma espécie de maquina de produzir o estado poético através das palavras” (VALERY, 1999, p. 209).
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Essa elasticidade da aplicacdo da EC que hoje engloba n&o so6 os textos
literarios, mas também os nao-literarios impeliu Sena-Lino a rotula-la como “um

saco de gatos”, uma vez que

[...] cabem coisas téo distintas como investigacdo sobre a imaginacao
e a memoria, grupos que se encontram para escrever e ler, cortes de
escritores e curso de escrita varia, desde o trabalho sobre um género
especifico a terapia de grupo disfar¢cada. (SENA-LINO, 2013, p. 12).

No que diz respeito a metodologia o jornalista Dimas Gomez diz que a
opcdo € feita por quem ministrara a oficina de EC e que costumam seguir

algumas escolas, sendo trés as principais:

A Aula Francesa: mais expositiva, nos moldes de uma aula
tradicional. Oficineiros que se identificam com essa escola: Ricardo
Lisias, Heitor Ferraz, Bruno Zeni

A Close Reading: que busca entender o texto pelo texto. Oficineiros
gue se identificam com essa escola: Luiz Bras, Rodrigo Petrdnio

A Oficina Avancada: mais preocupada com o projeto. Oficineiros que
se identificam com essa escola: Assis Brasil, Marcal Aquino. (GOMEZ
apud MORAES, 2017, s/p)

Para Gomez apud Moraes, é importante ressaltar que embora essas
escolas possuam pontos divergentes, também possuem pontos convergentes.
Sendo assim, é possivel também uma mescla. Portanto, cabe aos oficineiros —
nome atribuido aos que ministram as oficinas- e aos participantes/oficinandos a
decisédo de com qual metodologia mais se identificam.

Na mesma entrevista o escritor e oficineiro Marcelino Freire diz ndo se
ensina alguém a ser escritor e que muitos desistem quando entendem que
escrever “requer leitura, treino, disciplina, entrega, um encontro com a sua voz.”
Longe de pensar o contrario disso, Mancelos expde que o possivel é ensinar
“estratégias para desenvolverem a vocagao, melhorarem o estilo, a estrutura e
0 conteudo, ajudando-os a concretizarem as ambigdes literarias.” Reforga ainda
gue a arte ndo é so talento, mas igualmente técnica.” (2017, p14)

Para Morley apud Mancelos,

Existem essencialmente, dois tipos de cursos: o generativo e o critico.
No primeiro, o professor explica uma técnica, discute alguns exemplos
com os estudantes, e sugere um exercicio. No ambito deste, séo
criados textos breves, como o paragrafo inicial de uma histéria, por
exemplo. No final da aula estes sdo comentados pelos colegas e
professor de forma construtiva.

No segundo tipo de oficina, de caréater critico, 0os textos, mais extensos
do que os produzidos numa oficina generativa, sdo feitos em casa,
fotocopiados para que todos os colegas e o professor acendam um
exemplar, e lidos em voz alta - estratégia para melhor se apreciar o
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ritmo e a melodia. Na fase final da licdo, um ou mais membros do grupo
comentam o trabalho, e apresentam sugestfes. Neste segundo tipo de
oficina, o professor mantém uma presenca discreta, pois 0s alunos séo
verdadeiros criadores criticos. (MORLEY Apud Mancelos, 2017, p.15)

Sobre os tipos de oficinas citados por Morley, se desenvolvidos

[...] num ambiente de incentivo, mas também de critica isenta, aprende-
se: a) a desenvolver a imaginac¢éo e o talento do aprendiz de escritor;
b) A aplicar melhor os recursos da lingua [...]; ¢) a ler de forma mais
competente [...] (MANCELOQOS, 2017, p.15)

Neste trabalho, a escrita criativa é considerada no seu sentido original que
direciona para o ensino de técnicas para a escrita do texto literario, no nosso
caso, mais particularmente o género textual literario conto. Para tanto, partimos
da definicdo da EC trazida por Mancelos, ja citada no texto, assim como a de
Barbosa (2012, p. 42) que traz ricas consideracdes a respeito da importancia da
leitura, na qual a “oficina literaria encontra sua principal ferramenta, o que vai

permitir aquele que a frequenta o0 acesso e o dominio da técnica”. Para o autor,

Uma oficina literaria ndo faz um escritor de alguém que ja ndo o era
antes, mas pode seguramente ensind-lo a ler melhor [...] Ler e
descobrir em certos textos (aqueles que sado decisivos para esse leitor
em particular) a sua propria voz, como quem |é a si préprio; ler o que
poderia ter sido escrito por ele préprio, revelando o que ja estava I3,
adormecido e informe — € assim que uma oficina pode ajudar alguém
a se descobrir escritor. (BARBOSA, 2012, p. 42).

Embora a perspectiva da EC direcionada a educacédo basica no Brasil
ainda esteja engatinhando, na Espanha, pesquisadores como Benigno Coto
Delmiro® ja publicam e defendem a aplicabilidade da EC para esse nivel de
estudantes. Para ele, A literatura € capaz de proporcionar diversos beneficios e,
sendo assim, ndo pode se concentrar em uma minoria. E por isso alerta aos
docentes sobre a responsabilidade de convencer “la mayoria de alumnos y
alumnas que las atividades alrededor de los textos literarios son utilissimas,
entre otras cosas, por lo que sigue”.(2001, p.11) A educacao literéria, para

Delmiro

[...] ponen en relacion con el mundo de la fantasia y la imaginacion, lo
gue permite adquirir buenas defensas ante el peso de lo cotidiano y
evitar asi que la rutina nos engulla; se constituyen pronto en antidoto
del fracaso vital que a todos inevitablemente llega; dan infinitas
respuestas al absurdo que siempre anida en cada existencia vital;
preparan para entender y adaptarse mas adecuadamente a la

6 Para o professor e pesquisador Espanhol Benigno Delmiro Coto, ndo importa o quanto se aprende, mas
sim 0 modo como isso se realiza. Logo, 0 ensino da literatura compreende as préaticas da leitura,
interpretacdo e escrita.
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desgracia ineludible; relativizan la configuracion fisica y psicologica de
cada uno (tan enredada en el juego de yoes: el que somos realmente,
el que creemos ser, el que los deméas piensan que somos y el que
deseamos ser), y la de quienes nos rodean, distiguiendo las mascaras
de La realidad; colocan en diversas perspectivas, lo que ayuda
aumentar la capacidad de valoracion critica; ayudan a encontrar
multiples sentidos en lo que se hace; previenen del manejo
propagandistico de los medios de comunicacion; ensefian el arte de
contar cosas como instrumento de comprension e interpretacion del
mundo (Garcia Dominguez, 1993); permiten sentirse como persona y
—construirnosll como personaje que actua en un contexto social;
desarrollan la capacidad de analisis concreto de situaciones concretas;
conectan con la —culturall entendida ésta como memoria no
hereditaria de la colectividad y ensefian a relacionar los diversos
cédigos que confluyen en los textos artisticos; favorecen el
entendimiento de la sociedad como conjunto de grupos cuyos intereses
esta en un conflicto presente en los discursos de cada participante en
la estructura social, etc. [...]. (DELMIRO, 2001, p. 11-12).

O mais importante € o modo como se ensina e aprende literatura. Esse,
para ser eficiente, precisa compreender praticas de leitura, interpretacdo e
escrita. Mancelos ainda acrescenta que para alcancar a vivacidade na escrita do
texto literario “ o escritor pode usar as potencialidades da lingua: adjetivos e
verbos sugestivos, comparacbes metaforas e imagens; aliteracdes e
onomatopeias. (2015, p.77)

Em Portugal, o programa de ensino basico ndo traz claramente a
insercdo da EC, mas existem lacunas que possibilitam esse enquadramento.
Podemos destacar ainda no pais a quantidade de produ¢cdes académicas e nao
académicas sobre o assunto o que configura um cenéario mais avangado que o
do Brasil,no que diz respeito a EC na educacao basica.

Conforme Assis Brasil (2003) data de 1962 a experiéncia pioneira de
oficina de Escrita Criativa no Brasil. Essa foi idealizada pelo escritor Cyro dos
Anjos, na Universidade de Brasilia. No entanto, conforme Barbosa (2012) foi por
volta das décadas de 1970/80 que houve uma multiplicacdo das oficinas que
surgiam no interior das universidades. Em 1985, Luiz Antonio de Assis Brasil cria
a oficina literaria na Pontificia Universidade Catdlica de Rio Grande do Sul e
torna-se a maior referéncia a EC no Brasil.

Para mergulhar na arte da escrita € preciso compreender que o0 seu
desenvolvimento perpassa pela pratica da leitura, da criatividade, mas também
dos elementos linguisticos e do sujeito historico constituido de um mundo
objetivo e subjetivo. Se € um tipo de consenso, que escrever requer leitura e

treino, as técnicas de EC podem contribuir para o aprimoramento da prética
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escritora ainda que em seus estagios iniciais. Além disso, a EC é uma forte

estratégia, no ensino basico, para formacao do leitor/autor.

1.1.6 Formagéao do Leitor/Autor

‘Em virtude da autonomia prépria da obra literaria, mesmo que se
reconheca sua génese da vida social, a formacgéo do leitor de literatura ndo pode
ser idéntica a do leitor genérico ou pragmatico.” (Aguiar e Bordini, 1988, p.15).
O desafio de formar leitores em um mundo em que a tecnologia domina quase
todo cenério, ndo é uma misséo tao simples, requer empenho e receptividade.
Para que o jovem compreenda o livro como um capital cultural, ndo basta que
livros sejam oferecidos, uma vez que se nao houver algum tipo de identificacdo
fica mais dificil ainda o processo de encantamento pela leitura.

Escolher os livros que serdo ofertados aos alunos por critérios puramente
moralistas ou didaticos €, sem duvida, o pior comecgo. “O primeiro passo para a
formacéao do habito de leitura é a oferta de livros proximos a realidade do leitor,
gue levantem questdes significativas para ele.” (AGUIAR E BORDINI, 1988,
p.18). Isso né&o significa se apoiar na concepcao de que os alunos nao séo
capazes de alcancar essa ou aquela obra mais complexa, mas € importante
entender que o alargamento de horizontes € um processo gradual e que, ainda
segundo as autoras, “Se a obra se distancia tanto do que é familiar que se torna
irreconhecivel, ndo se da a aceitagao e o horizonte permanece imovel. “(p.87).

E importante também uma reflexdo sobre os responséaveis por mediar a

leitura dos textos literarios. Sobre isso, Antunes (2015) expde que

Como a heranca humanista mantém a literatura nos curriculos,
professores de portugués que ndo leem sédo obrigados a repetir o
borddo da importancia da leitura e sé@o levados a impor a leitura de
obras que eles proprios desconhecem, ou conhecem apenas
indiretamente, sem que as tenham experimentado enquanto produto
estético.

E corriqueiro perceber no material usado pelos professores para
promocao da leitura a predominancia do gosto pessoal, do texto considerado de
leitura mais facil para essa ou aquela idade, do texto interessante do livro
didatico, mas seguido de um mau exercicio, seja por uma lacuna na formacéo

ou por ser mais comodo, esse tipo de escolha, assim como dar a todo texto um
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carater utilitario, € uma atitude castradora, € usar o texto meramente como
pretexto para outros fins possivelmente frustrando a aquisicdo do gosto pela
leitura. A utilizacao de textos de géneros diferentes pode ajudar na dificil missao

de atender a uma demanda variada.

O individuo busca, no ato de ler, a satisfacdo de uma necessidade de
carater informativo ou recreativo, que € condicionada por uma série de
fatores: os alunos s&@o sujeitos diferenciados que tém, portanto,
interesse de leitura variada. As pesquisas que se empenham em
delinear um quadro dos interesses de leitura das criancas e jovens tém
em conta, como elementos determinantes, a idade, a escolaridade, o
sexo e o nivel sécio - econémico. (AGUIAR E BORDINI, 1988. p. 19).

Antes de pensar em formar leitores é essencial que se pense em para qué
agueles leitores serdo formados. Dotar de sentido o percurso desde a selecao
dos textos é preencher de significados o ato da leitura. Atividades estéreis de
leitura em nada contribuem para formagéo critica, para emancipacéo intelectual
e social dos jovens. Faz-se necessario também ressaltar que o simples ato de
ler ndo faz do aluno um leitor competente, a formacdao leitora é progressiva e se
transforma a cada nova leitura ao mesmo tempo em que rompe e amplia a viséo
de mundo. E para isso € preciso o comprometimento com um projeto sério visto
que

Um projeto amplo de formacdo de leitores é, portanto, marcado
politicamente, uma vez que tem em vista o maior equilibrio na
distribuicdo do saber no seio da sociedade. Instrumentalizados para
ler, os diferentes segmentos tém oportunidade de atuar mais
eficazmente na comunidade em que vivem. (AGUIAR, 2014, p141)

Para que o professor desempenhe o seu papel de mediador na formacao
do leitor de maneira significativa, & preciso ter consciéncia de em que método
seu trabalho se apoiara. Neste, como mencionado anteriormente, trabalharemos
com o Método Recepcional, apresentado por Aguiar e Bordini (1988), que tem
como objetivo a ampliagdo do horizonte de expectativas do leitor, calcado na
teoria da Estética da Recepcdo, de Hans Robert Jauss. Teoria essa que
vislumbra o leitor como elemento ativo considerando que a literatura tem uma
natureza histérica que possibilita a atualizacdo da obra, por meio da relacéo
dialogica entre leitor e texto. Sendo assim, cada novo livro s6 pode ser
selecionado para oferta apds a percepc¢édo da reacédo resultante do contato com

a obra, que sempre sera unico.
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Assim como € papel da escola prezar pela formacéo leitora, cabe a essa
instituicdo assegurar também o direito do aluno ao desenvolvimento da escrita
literaria. Por mais que muitos docentes crivem o ensino da literatura pautado
apenas nas leituras, é possivel e € fundamental a pratica da escrita autoral,
capaz de suscitar o autoconhecimento dos alunos por meio da subjetividade
corroborando para o seu despertar enquanto sujeito historico.

Sobre a escassez do trabalho com a escrita literaria nas salas de aula

brasileiras, Silva pontua que

A falta da pratica de escrita literaria na escola atesta que néo é habitual
pensar no aluno como alguém que pode escrever textos literarios. Essa
parece ser uma questédo que envolve a cultura escolar em que se fala,
constantemente, na necessidade de ler, s6 ai se inclui a literatura;
guando se trata de escrita, mecanicamente, pensa-se na tradicional
redacéo, no texto dissertativo, argumentativo,
dissertativo/argumentativo, nos resumos e em outros géneros de
linguagem objetiva. (2016, p.96)

Mais parece uma cultura escolar o fato de negligenciar a desenvoltura da
escrita, a leitura. Entretanto, embora sejam habilidades complementares, ambas
carregam peculiaridades no seu aprendizado; e da mesma maneira que Somos
ensinados a ler e a escrever os textos néo literarios, carecemos do ensinamento
de como ler e escrever os textos literarios. E um equivoco acreditar que o habito
da leitura desenvolva prontamente a habilidade literaria do aluno.

Nesse quesito, entra em questdo mais uma vez a formacdo do
professor/mediador, que se, por vezes, se vé impelido a trabalhar mais
historicidade que a leitura do texto literario, ou se detém ao canone de forma
sacralizada, pouco ou nada recebeu na sua formacédo com relacdo ao trabalho
com a escrita literaria e, por isso, nas raras vezes em que a pratica existe €
configurada pelo crivo do erro x acerto, sem a adocdo de uma estratégia
maledvel que encara a pratica autoral do aluno como um processo.

Sob a otica de que para fazer é preciso antes observar, acreditamos no
trabalho com o texto literario que considera a observacdo dos elementos
constitutivos do género, o que é contrariado por Calkins (1989), tendo em vista
entender que da mesma maneira que os elementos se mesclam na cabeca do
autor, eles ndo devem ser tratados separadamente. No entanto, pensando na

metafora do Andaime de Cosson (2018), associamos o estudo dos elementos
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constitutivos do género com as estratégias de estimulos lancadas aos alunos
para que haja um progresso na autonomia da escrita.

Falar sobre literatura é falar sobre a concatenacgdo existente entre criar e
viver, sendo a realizacdo da criatividade também uma necessidade humana.
Segundo Ostrower (2010, p.10) “O homem cria, ndo apenas porque quer, ou
porque gosta, e sim porque precisa; ele so pode crescer, enquanto ser humano,
coerentemente, ordenando, dando forma, criando.” A leitura e a escrita literaria
séo realiza¢des exploraram o potencial criativo inerente ao homem, provocando
guestionamentos e descobertas sobre 0 mundo e sobre si. E, por isso mesmao,
cabe ao professor/mediador desafiar os alunos, cativa-los e orienta-los para o
enfrentamento.

Para Antunes (2015), embora imersos numa cultura que super valoriza a
imagem, a literatura continua com o seu poder de libertagdo e humanizacéo.
Mas,

[.]
para convencer um jovem de que vale a pena gastar tempo com a
leitura de uma obra, é preciso proporciona-lhe experiéncias que

valorizam a literatura enquanto constru¢ao, enquanto produto estético,
Unica via para verdadeira formagéo do leitor. (2015, p.15)

Ler e escrever o texto literario sdo desafios que perpassam nao so pela
construcdo de significados textuais, mas também de significados pessoais.
Desse modo, a automaticidade das atividades da lugar a um processo subjetivo
e autbnomo.

Dando continuidade ao embasamento tedrico da nossa proposta didatica,
buscaremos, no capitulo a seguir, discutir sobre o género textual narrativo

literario “conto”.

1.2 Metodologia

A priori esta dissertacdo se caracterizaria como uma pesquisa-acao,
termo que, conforme Gil (2017), foi trazido por Lewin em 1946, nos Estados
Unidos, no periodo que se seguiu a Segunda Guerra Mundial com a intencao de
integracéo social ao elaborar trabalhos que tinham como finalidade a integracéo
das minorias étnicas a sociedade norte-americana. Logo, a pesquisa-a¢ao ficou

definida como uma pesquisa que ndo so6 contribui para producao de livros, mas
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também guia a acdo social. Sendo assim, na primeira versao da nossa proposta
interventiva, esse trabalho trataria da analise do resultado de uma intervencéo a
ser realizada em uma Escola da Rede Estadual de Pernambuco em que o corpus
seria composto pelos contos produzidos por estudantes do 9° ano do ensino
fundamental, do periodo da manh&, com idade entre 13 e 16 anos, apds o
processo de aplicacao de oficinas de leitura e escrita literaria. No entanto, devido
as restricdes impostas pelo cenéario pandémico, foi necessario que fizéssemos
as adaptacOes necessarias ao periodo de enfrentamento da pandemia da
COVID-19. Para isso, seguimos as orientagbes da Resolugdo N° 003/2020 de
02 de junho de 2020, emitida pelo Conselho Gestor do Programa de Mestrado
Profissional em Letras, que define as normas sobre a elaboracéo do trabalho de
concluséo do curso para a sexta turma do PROFLETRAS, deixando claro no seu
artigo 1° que os trabalhos de conclusdo da sexta turma poderdo ter carater
propositivo sem, necessariamente, serem aplicados em sala de aula presencial

Em consequéncia da ampliacdo no numero de pesquisas, tanto basicas
guanto aplicadas, novos sistemas de classificacdo tém surgido. Um deles é
proposto pela Adelaide University (2008) citado por Gil (2017, p.26), que define

em:

Pesquisabésica pura: pesquisas destinadas unicamente a ampliagéo
do conhecimento, sem qualquer preocupagcdo com seus possiveis
beneficios.

Pesquisa basica estratégica: pesquisas voltadas a aquisicdo de
novos conhecimentos a amplas areas com vistas a solugdo de
reconhecidos problemas praticos.

Pesquisa aplicada. Pesquisas voltadas a aquisi¢cdo de conhecimentos
com vistas a aplicagdo numa situacéo especifica.

Desenvolvimento experimental. Trabalho sistemético, que utiliza
conhecimentos derivados da pesquisa ou experiéncia pratica com
vistas a producdo de novos materiais, equipamentos, politicas e
comportamentos, ou a instalagdo ou melhoria de novos sistemas de
Servigos.

Sendo assim, atendendo pelo titulo A LEITURA E A ESCRITA DO TEXTO
LITERARIO COMO ATIVIDADES APRAZIVEIS, CRIATIVAS E RECRIADORAS:
PROPOSTA DE SEQUENCIA DIDATICA PARA O 9° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL, essa dissertagcdo passou a constituir-se como uma pesquisa
basica estratégica, na qual além de expormos o cabedal teérico, apresentamos
alternativas para que o trabalho com literatura na sala de aula seja de fato

preenchido de sentidos e assim agregue a constituicdo do horizonte de
expectativa dos alunos e, para tanto, em relagao aos objetivos optamos por uma
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abordagem exploratoria, que segundo Gil (1991, p. 45) tem como propdsito
“proporcionar mais familiaridade com o problema”, com o intuito de torna-lo
explicito ou a construir hipoteses; descritiva, que adota “como objetivo
primordial a descricdo das caracteristicas de determinada populacdo ou
fendbmeno” (GIL, 1991, p. 46); e explicativa, que* tém como preocupagéao central
identificar os fatores que determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos
fenbmenos” (GIL, 1991, p. 46).

Para tanto, diante a impossibilidade de aplicacdo presencial devido as
restrices sanitarias, criamos uma proposta com uma série de oficinas de leitura
do texto literario, seguindo a forma espiralada do Método Recepcional de Aguiar
e Bordini (1988), e de exercicios de Escrita Criativa, englobando os elementos
do Conto, para auxiliar o trabalho dos professores com a leitura e a escrita do

texto literario.

1.2.1 O corpus

O publico alvo deste trabalho permaneceu sendo estudantes do 9° ano do ensino

fundamental com idade geralmente entre 13 e 16 anos.

1.2.2 A Proposta didatica

A proposta didatica desta pesquisa terA& como norte o modelo de
sequéncia didatica de Costa-Hubes (2008), adaptacdo do modelo de Dolz e
Schneuwly (2004). Segundo este modelo, a sequéncia didatica apresenta cinco
elementos, a saber: a apresentacdo de uma situacéo, ou seja, justificativa de
producao; o reconhecimento do género selecionado - sobre isso Costa-Hibes
traz a concepcdo de que se o aluno tiver um contato maior com 0s textos,
investigando, lendo e refletindo sobre sua funcionalidade e suas balizas
composicionais, apresentara melhores condi¢des diante da producéo escrita do
género; a producdo de texto do género, no caso o conto, com vista a ratificar a
necessidade inicial apresentada como ponto de motivacao; a reescrita do texto
produzido, modulos de atividades com o objetivo de alcancar o maximo de

proximidade das caracteristicas do género; a producéao final do género; e, por
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fim, a circulacdo do género, momento de alcancar os interlocutores acordados.

Conforme figura abaixo:

Figura 1 - Modelo da metodologia da intervengéo didatica

MODULD DO MODULD DE
METODO ATIVIDADES DE
RECEPCIONAL ESCRITA CRIATIVA

CIRCULAGED

Do GEMERD
LITERARIC

ETAPA DE
APROXIMAGAD COM O
TEXTO LITERARIO

PRIMEIRA
PRODUCAD

Fonte: Elaborada pela autora

Lembramos que, conforme figura acima, o médulo X representa 0s
mddulos de atividades com o intuito de assimilar o maximo de contiguidade das
particularidades do género, ndo sendo necessaria a aplicacdo de todas as
oficinas e Escrita Criativa trazidas na proposta, mas aquelas necessarias para
sanar possiveis dificuldades encontradas na primeira producao dos estudantes.

Desse modo, ao longo deste trabalho buscamos refletir sobre a prética
literaria como uma experiéncia de transcendéncia por meio das palavras e por
ISSO ser necessario, ponderar que seu impacto depende também de varios

contextos, inclusive o de letramento literario.

1.2.3 Sugestdo de critérios de avaliacdo para analisar o progresso dos
estudantes

A concepcado de uma avaliagdo castradora, que foca nos erros
reproduzindo um sistema de punicdo em que provas e notas se tornam um
mecanismo de puni¢do € um terreno fértil para a perpetuacao do autoritarismo e
da exclusdo de alguns estudantes uma vez ndo hé respeito a heterogeneidade
de uma sala de aula. Dessa forma, apresentamos em seguida, alguns critérios
avaliativos que podem orientar as correcfes dos textos produzidos pelos

estudantes ao fim das etapas propostas nesse trabalho. Assim como todas as
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orientacdes trazidas por nds sao sugestbes e, portanto, sdo completamente

flexiveis para adaptacdo as diversas realidades.

Tabela 1 — Critérios de avaliacdo

CATEGORIAS

OBJETIVOS

1. Relacéo do conto produzido com
a ampliacdo do horizonte de
expectativas.

Analisar se 0 estudante conseguiu
dialogar com outras experiéncias, de
vida ou leitura, para construgcdo do
conto.

2. ldentificagdo das peculiaridades
do género textual.

Analisar se o estudante foi capaz de
identificar marcas comuns ao género
textual literario conto.

3. Rompimento e ampliagcdo do
horizonte de expectativas.

Interpretar os contos lidos a partir da
escrita criativa e da ampliacdo dos
horizontes de expectativa.

4. Ajuste de possiveis dificuldades
identificadas na escrita da primeira
redacao da narrativa.

Observar se ap0s as oficinas de
Escrita  Criativa 0  estudante
conseguiu organizar os eventos da
narrativa, ligando-os pela relagao de
causa e efeito, na intencdo de
apresentar e agravar o conflito,
resolvendo-o ou ndo. Levando em
consideragdo a construcdo de
personagens consistentes e que
possam contribuir para elaboracéo de
um enredo que convoque a atencao
do leitor; o reconhecimento de alguns

mecanismos que permitem 0
estabelecimento de relacdes
temporais coerentes entre as

diferentes frases de um texto; a
percepcdo do espaco para além de

plano de fundo para histéria
acontecer.
5. Planejamento, textualizacdo, | Apreciar se o0 estudante evoluiu

revisdo/ edicao e reescrita.

durante o processo do planejamento a
reescrita tendo em vista as restricoes

tematicas, composicionais e
estilistcas do conto e as
configuracbes da situacdo de

producdo — o leitor pretendido, o
suporte, o contexto de circulacdo do
texto, as finalidades etc. — e levando
em conta a imaginacao, a estesia e a
verossimilhanca proprias ao texto
literario.
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Capitulo Il

O CONTO EM CENA

Conforme Gotlib (2006), a origem do conto esta nas histérias contadas de
forma oral, s6 depois se manifestando na sua forma escrita.
Foi a prensa manual de Gutemberg que, possibilitando a impressao do
livro e 0 abandono do manuscrito, permitiu as coletaneas de narrativas
curtas, quase sempre de tom libertino — embora as houvesse também
piedosas e moralizantes — sua grande voga. Mais adiante, no século
XVIIl, foi a imprensa — agora referida mais especificamente como o

jornal — que levou a ampla massificacdo do género (HOHLFELDT,
1988, p. 16)

Antes do século XVIII, a poesia era a grande preferéncia dos tedricos da
Literatura (a lirica, a épica e o dramatico) de tal maneira que, segundo Moisés
(2006,p.19), “os poucos estudos acerca do romance anteriores aquela centuria
via de regra tinham por objetivo subestima-lo, considera-lo inferior a epopeia, e
mesmo a tragédia e a historiografia, ou satiriza-lo". E s6 com a chegada do
Romantismo e a criagdo do que se chamou romance moderno que esse cenario
comeca a sofrer alteragdes levando ao romance o prestigio junto aos estudiosos
da literatura. No entanto, o interesse sobre o conto ainda era inexpressivo.

Alguns autores afirmam serem 0s contos egipcios 0s mais antigos,
datando de 4000 anos antes de Cristo. Mas é no século XIV que o conto antes
transmitido oralmente agora passa a ser também registrado através da escrita.
Logo, o Conto sai da oralidade para escrita chegando a propria criacao escrita
de contos.

Moisés (2006, p.20) atribui a Friedrich Schlegel “as primeiras teorizagdes
acerca do conto ou novella, tendo por base Il Decameron, de Boccaccio,
reunidas em trabalho publicado em 1801.” Ressalta ainda que “até fins do século
XIX, os estudos acerca da prosa de ficcdo eram parciais, breves ou ainda filiados
a antigos e superados conceitos.”

N&o é raro ainda hoje encontrar definicbes que categorizam as prosas
literdrias como conto, novela ou romance pelo niumero de paginas que esses
apresentam, no entanto, trata-se de um critério bastante perigoso e
ultrapassado. Até que ponto caracterizar o texto pela sua extensdo é valido?

Preconizar o conto como prosa menor, a novela intermediaria e 0 romance o
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maior entre eles € desconsiderar 0s aspectos inerentes ao conteudo e a
estrutura da obra

N&o obstante, ainda que velhos conceitos nao tenham saido de cena, Poe
desponta no século XIX no campo do conto com novas e importantes
postulagcdes. Cortdzar (2008, p.122) diz que “Poe percebeu, antes de todos, o
rigor que exige o conto como género, e que as diferencas deste com o romance
nao eram sO uma questdo de tamanho.” A perspicacia do autor de compreender
as peculiaridades inerentes a construcdo do conto que o diferenciava por
completo de outros géneros do narrar fez com que as colocacdes de Poe
tivessem imensa importancia nos estudos sobre o género conto. O critério de
economia, que diz respeito a toda funcionalidade do conto como tal, vai permear
as producdes de Poe e consequentemente a sua teoria sobre o género que deve
abolir qualquer tipo de exagero desnecessario. Ao falar sobre “O escravelho de
ouro”, Cortazar (2008,p.125) alerta que “ O ritmo das narrativas € tdo adequado
ao ritmo dos acontecimentos que sua economia nao € uma questdo de
obrigatdria brevidade ( embora tenda para isso), mas, sim, de perfeita coeréncia
entre duracao e intensidade. Ali nunca héa perigo de um anticlimax por desajuste
técnico.” Sendo assim, a brevidade, a economia, para além de uma regra na
escrita do conto, faz parte da prépria esséncia do que é o conto. Logo, “Poe
procura fazer com que o que ele diz seja presenca da coisa dita e ndo discurso
sobre a coisa.” (Cortazar, 2008,p.124) Dai a sua elogiada habilidade pela criacédo
de ambientes quase palpaveis fazendo uso da economia necessaria ao género
por meio da compreensao que a eficacia de um conto depende da supresséao de

tudo aquilo que nao faz parte do acontecimento, que transborda para alegoria.

O que chamo de intensidade num conto consiste na eliminacdo de
todas as ideias ou situacdes intermédias, de todos os recheios ou fases
de transicdo que o romance permite e mesmo exige. Nenhum dos
senhores tera esquecido “O Tonel Amontillado”, de Edgar Poe. O
extraordindrio deste conto € a brusca renancia a toda descricdo de
ambiente. Na terceira ou quarta frase estamos no corac¢éo do drama,
assistindo ao cumprimento implacavel de uma vinganga. “Os
Assassinos”, de Hemingway, é outro exemplo de intensidade obtida
mediante a eliminag¢éo de tudo o que n&o convirja essencialmente para
o drama. (CORTAZAR, 2008, p.157)

Ao propor uma comparacao entre os géneros poema e conto, Poe ressalta
o efeito que chama de “exaltacdo da alma” suscitado no leitor. Efeito que s6

poderia ser alcangado por textos que pudessem ser lidos de uma sé vez. Para
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isso, € fundamental que o contista, ao escrever, combine 0s acontecimentos de
forma a atingir o que para ele eram elementos imprescindiveis a narrativa curta:
a densidade e a tensdo. Independente do tema escolhido pelo autor, € a tenséo
gue deve vir alinhada desde as primeiras constru¢des do conto convergindo para
o drama que promove a explosdo de sentimentos do leitor. E essa sensac¢&o ou
a nao sensacdo dessa espécie de arrebatamento que provavelmente colocara
sobre julgo a qualidade do texto, ressaltando a importancia da técnica
empregada, do tratamento literario dado a construcéo do conto.

No planejamento do conto deve-se também considerar que elementos
poderiam convergir para que houvesse incidentes no ato de leitura e, entéo,
evita-los. Uma vez que atropelos como a ndo economia poderiam corromper a
ideia inicial da leitura realizada de uma so6 vez. Essa compreensdo da escrita e
leitura do conto coloca o leitor em um papel de destaque, como elemento alvo
da construcdo do conto, visto que todo texto curto tem a intencionalidade de
promover no leitor a “elevacao da alma”.

O olhar critico de Allan Poe sobre o conto no século XIX, considerado o
primeiro tedrico sobre esse género por pensar sobre a técnica da escrita e
pontuar critérios de valor para a narrativa curta que até hoje causa inquietacdes
na teoria da literatura, foi objeto de estudo de Julio Cortazar no século XX.
Cortazar retomou o paradigma da “elevacdo da alma” e os estudos sobre
estrutura, densidade e extensdao desse tipo de narrativa curta. Um e outro
postularam uma teoria do conto que agrega a perspectiva tedrica e a criativa, em
gue a construcdo do conto é balizada pelo trabalho consciente do autor e nao
apenas resultante de inspiragao.

Ainda para esse importante estudioso do conto do século XX nao é facil
definir o género ainda hoje repleto de interrogagdes e por isso ele diz ser “tao
esquivo nos seus multiplos e antagbnicos aspectos, e [...] tdo secreto e voltado
para si mesmo, caracol da linguagem, irmdo misterioso da poesia em outra
dimens&o do tempo literario” (CORTAZAR, 2008, p149).

O fato é que ao observar um romance do século XVIII e outro dos dias
atuais provavelmente perceberemos o dinamismo inerente aos géneros que
opera os reconfigurando, mas sem implicar em desconfiguracdo. Ou seja, as
peculiaridades fundamentais permanecem existindo e produzindo os efeitos que

caracterizam o género. Ou ainda, como diz Moisés ( 2006, p.24), “ os contos nao
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sao contos porqué tém poucas paginas, mas, ao contrario, tém poucas paginas
porque sao contos.” Uma analise de género meramente quantitativa, suscetivel
a equivocos, pode trazer sérias implicaturas no resultado das leituras, visto que
se muda o género, muda-se também o olhar analitico sobre o texto.

O Conto é um dos géneros literarios mais utilizados na sala de aula,
provavelmente isso se deva a sua curta extensao que permite um trabalho com
0 texto na integra tanto no que diz respeito a leitura quanto a escrita. O que nao
significa se tratar de um texto menos complexo ou que exija pouco do estudante.
Porém, diante de uma juventude contemporanea que parece ter o imediatismo
como uma das principais caracteristicas, o género conto se apresenta como um
colaborador eficaz para o “sequestro momentaneo do leitor’ (CORTAZAR, 2008,
p.157), sendo assim, um forte aliado no jogo de seducéo desses leitores em
formacao.

Segundo Gotlib, deve ser caracteristica de toda narrativa:

1. uma sucessao de acontecimentos: ha sempre algo a narrar; 2. “de
interesse humano: pois € material de interesse humano, de nés, para
nés, acerca de nos: “e € em relagdo com um propdsito humano que os
acontecimentos tomam significacdo e se organizam em uma série
temporal estruturada” 3. E tudo “na unidade de uma mesma acé&o”.
(2006, p.11-12)

Por ser uma narrativa curta, o conto ndo consente um grande namero de
complicagBes no enredo e, pelo mesmo motivo, o nimero de personagens
também é restrito. Se comparado a outros géneros como o romance e a novela
apresenta uma estrutura mais simples, uma vez que sua construgao é regida por
principios como concisdo, o0 que implica em menos elementos estruturais, e
unidade, restringindo-se a uma questado central. No entanto, ndo podemos
confundir uma estrutura simples segundo a restricdo de espaco com uma
estrutura pouco elaborada, com a redugéo de complexidade ou de exploracdo
estética.

Coube aos primeiros teoricos do conto no século XIX e inicio do século
XX a dupla fungéo de criar o conto enquanto forma artistica e estudar a estrutura,
densidade e demais caracteristicas inerentes a esse tipo de narrativa. Poe
(2011) e Cortazar (2008) postularam uma teoria do conto que conciliou a
perspectiva teoria e a perspectiva critica de maneira que se pode perceber que

o conto reflete um trabalho consciente do autor.
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O norte-americano Allan Poe foi o pioneiro em expor as particularidades
inerentes a composi¢ao do conto, género que so entre 1829 e 1832 consagrou-
se como entidade autbnoma. Ao compreender que o éxito do conto estava
atrelado a supresséo de informacdes desnecessarias, como didlogos marginais,
entendeu que é a intensidade como acontecimento puro que diferencia esse
género dos demais géneros de tipologia narrativa.

Assim como Poe, Cortazar, escritor e critico argentino, também acredita
gue a eliminacdo de tudo que é supérfluo colabora para as singularidades da
estrutura do conto. Cortazar ficou conhecido pelas suas produgdes ficticias
curtas em que o desfecho é sugerido ao leitor, a quem atribui importante papel

na construcao de sentido.

O Unico modo de se poder conseguir esse sequestro momentaneo do
leitor € mediante um estilo baseado na intensidade e na tensdo, um
estilo no qual os elementos formais e expressivos se ajustem, sem a
menor concessao, a indole do tema, lhe deem a forma visual a auditiva
mais penetrante e original, o tornem anico, inesquecivel, o fixem para
sempre no seu tempo, no seu ambiente e no seu sentido primordial
(Cortazar 2008, p.157).

Para Cortazar, a significancia do conto acontece quando ha o rompimento
dos seus proprios limites, “com essa explosdo de energia espiritual que ilumina
bruscamente algo que vai muito além da pequena e miseravel historia que conta”
(2008,p.151-152). O que corrobora e importa para essa explosao € o tratamento
literario dado ao tema assim como a técnica adotada para 0 seu

desenvolvimento,

[...] aideia de significacdo ndo pode ter sentido se ndo a relacionarmos
com as de intensidade e de tensao, que ja ndo se referem apenas ao
tema, mas ao tratamento literario deste tema, a técnica empregada
para desenvolvé-lo [...] (CORTAZAR, 2008, p.153).

A intensidade e a tensdo sao garantidas no conto por meio da definicdo
de um tema e de um acontecimento significativo os quais iluminardo a
construcdo da narrativa curta. Essa definicdo do tema deve vir acompanhada
dos valores humanos e literarios do escritor e receber tratamento artistico. Mas
o efeito de sentido so € de fato atingido quando a narrativa curta entra em contato
com o leitor.

Ricardo Piglia, também contista, no ensaio intitulado “Teses sobre o

conto” faz uma sintese quase que conciliadora das concepcdes dos que o
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precederam. A primeira tese postula sobre a ideia de que o conto sempre conta

duas historias: a historia aparente e a historia cifrada.

Cada uma das duas histérias é contada de maneira diferente.
Trabalhar com duas histérias significa trabalhar com dois sistemas
diversos de causalidade. Os mesmos acontecimentos entram
simultaneamente em duas légicas narrativas antagonicas. Os
elementos essenciais de um conto tém dupla funcdo e sdo utilizados
de maneira diferente em cada uma das duas histérias. Os pontos de
cruzamento séo a base da construcéo. (PIGLIA, 2004, p.90)

O momento em que o final da “histéria cifrada” aparece na primeira
dimenséo do texto é descortinado o que ele chama de “efeito surpresa”. Para
Piglia, a construcao do conto classico empreende estratégias em funcao da
histéria cifrada. Sua segunda tese postula que a histéria cifrada “é a chave da
forma do conto e de suas variantes”. (PIGLIA, 2004, p.91)

Esse jogo entre o dito e 0 ndo dito carregado de elipses, de siléncios
remonta a ideia de estranheza aduzida por Cortazar. A teoria da unidade de
efeito de Poe também ¢é reforcada pelo autor quando apregoa que esse jogo
narrativo faz com que o leitor se ligue ao texto de modo inarredavel.

Conforme Piglia,“A teoria do iceberg de Hemingway € a primeira sintese
deste processo de transformacé&o; o mais importante nunca se conta. A historia
secreta se constréi com o ndo-dito, com o subentendido e com a aluséo”
(PIGLIA, 2004, p.91-92), logo, o conto reproduz a ansia humana por uma
verdade clandestina, escondida “sob a superficie opaca da vida”.

Para ele, a economia e o comedimento empreendidos na construcédo do
conto séo validados com o aproveitamento maximo do tacito. Qualquer excesso
de informag&o no texto traga um movimento contrario ao requisito da intensidade

como acontecimento puro que subjaz ao género em questéo.

Numa fotografia ou num conto de grande qualidade [...] o fotoégrafo ou
0 contista sentem necessidade de escolher e limitar uma imagem ou
um acontecimento que seja significativo, que ndo sé valham por si
mesmos, mas também sejam capazes de atuar no espectador ou no
leitor como uma espécie de abertura, de fermento que projete a
inteligéncia e a sensibilidade em direcédo a algo que vai muito além do
argumento visual ou literario contido na foto ou no conto (Cortazar
2008, p.151-152).

Cortazar (2008) usa a analogia entre o conto e a fotografia para ilustrar a

ideia de que embora ambas fagam um recorte da realidade, sédo capazes de
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assinalar algo muito mais profuso. E aberta ao leitor a possibilidade de uma
leitura do dito e do ndo-dito, destacando o seu papel fundamental na narrativa.

Costa (2008) destaca os tipos de conto como: realistas, psicoldgicos, de
humor, fantasticos, maravilhosos, de mistério e terror, sombrios, religiosos,
cbmicos, minimalistas e eruditos. Conforme a autora, o que distingue os contos
guanto ao tipo € o efeito produzido no leitor pela atmosfera da narrativa ou ainda
o tratamento empreendido as personagens.

Conforme Poe (2011), deve haver um planejamento do contista sobre
qual efeito intenciona suscitar no leitor, 0 que colabora para a supressao de
incidentes no ato da leitura. Logo, o leitor € colocado em um patamar de
elemento fundamental no processo de criacao literaria, uma vez que na narrativa
breve ha o desejo de provocar no receptor a “elevagao da alma”.

Diante do exposto, discorreremos no proximo tépico sobre o conto “Maria”
da escritora brasileira contemporanea Conceicdo Evaristo fazendo
apontamentos que julgamos serem pertinentes para a compreensao do género

enquanto conteudo e forma.

2.1 Analise do conto Maria - uma proposta para pratica da compreenséo
do que é conto.

Maria da Conceicéo Evaristo de Brito, Concei¢éo Evaristo, € uma escritora
negra, nascida no ano de 1946, em uma favela da zona sul de Belo Horizonte.
Completou seus estudos regulares tardiamente, pois precisou trabalhar desde
cedo. Na década de 70, mudou-se para o Rio de Janeiro e graduou-se em Letras
pela UFRJ Em 1996, concluiu o mestrado em Literatura Brasileira pela PUC do
Rio de Janeiro e em 2011 tornou-se Doutora em Literatura Comparada pela
Universidade Federal Fluminense.

A divulgacdo da sua producao literaria teve inicio em 1990 com a
publicagdo nos histéricos “Cadernos Negros”, do Grupo Quilombo hoje, de Sao
Paulo, onde escreveu poesias e contos. Em 2015, Evaristo recebeu o prémio
Jabuti na categoria “Contos e Crénicas” pelo livro “Olhos D’agua”. O cerne da
producado de Evaristo esta na figura feminina negra que representa todo o seu
povo de hoje e da sua ancestralidade vitimas ha décadas da pobreza e da

violéncia urbana em todas as suas faces. Para a autora,
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A ficcdo ainda se ancora nas imagens de um passado escravo, em que
a mulher negra era considerada s6 como um corpo que cumpria as
funcBes de forca de trabalho, de um corpo-procriacdo de novos corpos
para serem escravizados e/ou de um corpo-objeto de prazer do macho
senhor.

Percebe-se que a personagem feminina negra ndo aparece como
musa, heroina romantica ou mae. Mata-se no discurso literario a prole
da mulher negra, ndo lhe conferindo nenhum papel no qual ela se
afirme como centro de uma descendéncia. A personagem negra
feminina é negada a imagem de mulher-mae, perfil que aparece tantas
vezes desenhado para as mulheres brancas em geral. (EVARISTO,
2009, p. 22-23)

Fugindo do espaco comum dedicado, na maioria das vezes, a mulher
negra na literatura brasileira, Conceic¢éo trabalha a musa negra, nao similar ao
indio herdi romantico, mas aquela que inspirara e protagonizara a historia, no
entanto, ndo estara livre do sofrimento. As historias, que se assemelham ha
tantas outras historias reais, encontram amparo nos escritos de Cortazar (2008)
guando define o conto como uma sintese viva, ou a vida sintetizada; sendo
assim, hd uma ligacao inegavel entre o conto e a vida extraliteraria. Assim como
inegavel é o sofrimento da mulher negra na sociedade brasileira até os dias de
hoje.

“‘Maria” € um dos contos que compdem o livro “Olhos D’agua” da autora
publicado em 2014. Sobre o livro, a professora, pesquisadora e escritora Marisa
Lajolo (2016) diz que “olhos d’agua € também como as vezes ficam os olhos dos
leitores das quinze belissimas histérias que a escritora mineira reune neste livro.”
Os sentimentos e as sensacdes do povo negro que dao vida as historias da
autora conduzem os leitores por entre 0os ecos das varias vozes afro-brasileiras
abordando conflitos histéricos e contemporaneos.

Uma caracteristica que se destaca nos contos do livro “Olhos D’agua” é o
uso de elementos linguisticos-semanticos rudes, no entanto, a dureza desses
elementos ndo sufoca a leveza poética da escrita da autora. Apesar de oferecer
temas fortes com cenas de violéncia, a linguagem empreendida foge do brutal
ao provocar o contato afetivo, a reflexdo. Os verbos, na grande maioria das
vezes, estdo no pretérito, trazendo a ideia de algo que ja aconteceu e nao pode
ser mudado, o que pode por, muitas vezes, despertar no leitor o sentimento de
impoténcia.

Segundo Poe, “No conto breve, o autor é capaz de realizar a plenitude de

sua intencgao, seja ela qual for. Durante a hora da leitura atenta, a alma do leitor

72



esta sob controle do escritor.” (POE apud GOTLIB, 2006, p. 27). Sobre essa
captura, esse jogo de envolvimento orquestrado pelo escritor, se referindo ainda

ao livro “Olhos D’agua” de Evaristo, Lajolo (2016) reforca que

A perspectiva em que as histérias sdo narradas faz toda a diferenca no
coracdo e na cabeca dos leitores, irremediavelmente envolvidos pelo
gue leem. Em cada conto, o enredo comeca como que de repente:
constréi-se aos poucos, descolando-se de pequenas nadas, de gestos
cotidianos, de sensacdes imprecisas. “Coisas nenhumas” que nas
maos da escritora e na voz da narradora fazem toda a diferenca. E o
leitor ndo larga a leitura, embora as vezes possa alongar o olhar do
livro, para suas préprias lembrancgas.

O conto “Maria” traz uma personagem central homénima que é negra,
pobre, mée solteira de trés filhos e que trabalha como empregada domeéstica na
casa de uma familia rica. Essa apresentacao é feita logo nas primeiras linhas do
texto de modo a situar o leitor em relagdo a personagem central. Podemos
perceber essa estratégia em outros textos de Evaristo como em “ Aramides
Florenga” , conto integrante da antologia “Insubmissas Mulheres” (2011), em que
a autora descreve o entorno familiar de Aramides e aos poucos vai salteando
pistas sobre determinado conflito familiar vivenciado pela protagonista, também
homonima do conto. Podemos assim perceber o cuidado da autora em situar e
captar a atencao do leitor desde as primeiras linhas dos seus contos.

De acordo com a noc¢ao de qualidade estética trazida em Cortazar (2008),
a escolha do tema e as estratégias literarias escolhidas pelo artista conduzem o
texto para provocacgao do envolvimento do leitor desde as primeiras linhas. Para
ele, é preciso atentar para trés elementos essenciais na construcado da narrativa
curta: o tema, a intensidade e a tensdo. Sobre definicdo do tema, ainda segundo
Cortazar, o autor seleciona o angulo o qual conta a histéria de acordo com o seu
engajamento com a realidade histérica e, por isso, a definicdo do tema deve
estar acompanhada dos valores literarios, mas também humanos do escritor.

A focalizacdo da narrativa do texto é de narrador onisciente, neutro,
aguele que tudo sabe, mas nao faz parte, nédo interfere na narrativa e o discurso
narrativo estd em 32 pessoa. Os espacos nos quais ira fluir a narrativa sdo o
ponto de 6nibus e o 6nibus. Conforme Cortazar (2008), o empreendimento da
condensacao dos elementos espaco e tempo deve estar diretamente ligado,
desde as primeiras linhas da narrativa, a definicdo do “acontecimento

significativo” crucial para a abertura da obra.
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Numa fotografia ou num conto de grande qualidade [...] o fotégrafo ou
0 contista sentem necessidade de escolher e limitar uma imagem ou
um acontecimento que sejam significativos, que ndo s6 valham por si
mesmos, mas também sejam capazes de atuar no espectador ou no
leitor como uma espécie de abertura, de fermento que projete a
inteligéncia e a sensibilidade em dire¢éo a algo que vai muito além do
argumento visual ou literario contido na foto ou no conto (Cortazar
2008, p.151-152).

A “abertura” proposta por Cortazar diz respeito a possibilidade de a leitura
do conto provocar no interlocutor a leitura também do além-dito, ou seja, a

transcendéncia do que esté registrado na narrativa curta.

Maria estava parada ha mais de meia hora no ponto de 6nibus. Estava
cansada de esperar. Se a distancia fosse menor, teria ido a pé. Era
preciso mesmo ir se acostumando com a caminhada. O prec¢o da
passagem estava aumentando tanto! Além do cansaco, a sacola
estava pesada. No dia anterior, no domingo, havia tido festa na casa
da patroa. Ela levava para casa os restos. O osso do pernil e as frutas
gue tinham enfeitado a mesa. Ganhara as frutas e uma gorjeta. O 0sso
a patroa ia jogar fora. Estava feliz, apesar do cansaco. A gorjeta
chegara numa hora boa. Os dois filhos menores estavam muito
gripados. Precisava comprar xarope e aquele remedinho de desentupir
0 nariz. Daria para comprar também uma lata de Toddy. As frutas
estavam o6timas e havia meldo. As criangas nunca tinham comido
meldo. Serd que 0os meninos gostavam de meldo? (EVARISTO, 2016,
P.39-40)

Em “Maria”, diante da narragé&o inicial, podemos inferir que a protagonista
era uma trabalhadora, e que a sua vida ndo difere daquela de outras milhares
de empregadas domésticas que se deslocam diariamente das periferias para o
trabalho nas casas de familias de posses utilizando transportes publicos lotados,
e , ao final do dia, levam as sobras de alimentos para alimentar os filhos que
dependem da mae solteira. Desde as primeiras linhas percebe-se a dedicacéo
de Maria para com os filhos.

As sobras de comidas ou a gorjeta, se analisadas no plano simbdlico,
podem ser compreendidas como uma alusédo ao periodo da escraviddao em que
0S negros se alimentavam das sobras dos brancos.

Conforme o critico Antonio Candido

A arte, e, portanto, a literatura, € uma transposicdo do real para o
ilusério por meio de uma estilizagdo formal da linguagem, que propde
um tipo arbitrario de ordem para as coisas, 0s seres, 0s sentimentos.
Nela se combinam um elemento de vinculagdo a realidade natural ou
social, e um elemento de manipulacédo técnica, indispensavel a sua
configuragao, e implicando em uma atitude de gratuidade. (CANDIDO,
1967, p. 64)
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Sendo assim, a literatura propicia a elaboracdo de novos mundos
inspirados na realidade na qual o autor esta inserido e por isso mesmo usa a
estilizagdo da linguagem para “escapar’ desse vinculo. Observada sob essa
perspectiva de representacao da realidade, a literatura se apresenta como capaz
de evocar questionamentos acerca do mundo real. Ao se tratar de Conceigéo
Evaristo, a verossimilhanca apresentada em suas obras € intensificada em razao
da experiéncia biogréafica, uma vez que ela carrega o seu “eu” afrodescendente
individual e coletivo para a sua produgao literaria, sendo esse o seu “lugar de
fala” (RIBEIRO, 2017). Textos literarios como “Maria” passam a representar uma
parcela da sociedade historicamente marginalizada, afeita a manifestacdes de
violéncias fisicas e simbdlicas e durante tanto tempo excluida também do campo
literario.

Apods situar o leitor sobre a personagem central, o enredo segue contanto
a histéria dessa mulher que ao ir embora do trabalho, cansada, passa mais de
meia hora em uma parada de 6nibus até embarcar no transporte. No entanto,
guando finalmente pega a condugéo para casa, um homem levanta de seu banco
e paga a passagem dela. Trata-se do ex-companheiro, pai de um dos seus trés
filhos, o que se torna claro por meio das reminiscéncias das memarias de Maria

e das poucas palavras trocadas entre os dois.

Quanto tempo, que saudades! Como era dificil continuar a vida sem
ele. Maria sentou-se na frente. O homem sentou-se ao seu lado. Ela
se lembrou do passado. Do homem deitado com ela. Da vida dos dois
no barraco. Dos primeiros enjoos. Da barriga enorme que todos diziam
gémeos, e da alegria dele. Que bom! Nasceu! Era um menino! E
haveria de se tornar um homem. Maria viu, sem olhar, que era o pai do
seu filho. Ele continuava o mesmo. Bonito, grande, o olhar assustado
ndo se fixando em nada e em ninguém. Sentiu uma magoa imensa.
Por que ndo podia ser de uma outra forma? Por que ndo podiam ser
felizes? (EVARISTO, 2016, p. 24)

Ao leitor atento, o uso do adjetivo “assustado” que caracteriza o olhar do
homem pode servir de pista do que aconteceria a seguir. Mais a frente, 0 mesmo
ocorre com o uso do verbo “cochichar”. “E o menino, Maria? Como vai o menino?
cochichou o homem.” (EVARISTO, 2016, p.40) Por que aquele homem
carregava sempre um olhar assustado? Qual o motivo de sussurrar e evitar olhar
as pessoas ao redor ao falar com Maria?

Durante o reencontro, chama-nos atencdo a conduta de Maria que,

mesmo tendo sido abandonada pelo ex - companheiro e criado o filho sozinha
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aceita esse papel unicamente como seu e, ao ser questionada pelo homem se
havia tido outros filhos, abaixa os olhos “como que pedindo perdao” pela
resposta ser afirmativa (EVARISTO, 2016, p. 40). Essas sdo reacdes que podem
representar o0 pensamento patriarcal, machista, arraigado na sociedade
brasileira ao longo dos séculos.

“‘Ela teve mais dois filhos, mas nao tinha ninguém também. Ficava,
apenas de vez em quando, com um ou outro homem. Era téo dificil ficar sozinha!
E dessas deitadas repentinas, loucas, surgiram os dois filhos menores”
(EVARISTO, 2016, p. 40). O uso da exclamagao em “Era tao dificil ficar sozinha!”
reforca a soliddo involuntaria de Maria. Seus relacionamentos descritos como
“deitadas repentinas, loucas” geraram nao s6 mais dois filhos para Maria, mas
reforcaram o seu estado de soliddo a cada abandono.

Apds um periodo entre divagacfes de Maria sobre a antiga vida dos dois
no barraco e algumas poucas palavras trocadas entre eles, o homem manda um
recado para o filho “um abrago, um beijo, um carinho no filho”. (EVARISTO, 2016,
p. 41). Logo apoés, saca a arma e, acompanhado de um outro, assalta os
passageiros do Onibus. Nao foi apenas Maria a ser amputada abruptamente
daguele momento de reminiscéncias, a subjetividade leitora também &
perturbada quando a viagem de Onibus que servia de espaco para aquele
reencontro da lugar a tensdo de um assalto. Entre o encontro com o ex - homem
e 0 anuncio do assalto, alguns pensamentos sequestram Maria: “Eles haveriam
de ter outra vida. Com eles tudo haveria de ser diferente” (EVARISTO, 2016, p.
40). A reflexdo de Maria sobre a vida dos filhos reforca a ideia da dedicacao dela
por eles no sentido de buscar uma vida de menos sofrimento. Ao dizer que eles
deveriam ser “diferentes”, Maria estabelece uma comparagcdo com 0s outros
homens que passaram pela sua vida fazendo-a experimentar algumas dores; se
pudesse prever, mais tarde essa indagacao caberia diretamente ao pai de um
dos seus filhos que com tal pratica criminosa poderia servir como exemplo de
“oficio” para o jovem.

Depois de recolher os pertences dos passageiros, os dois homens
descem do 6nibus. Maria ainda estava atordoada de medo, “Ndo da morte. Sim
da vida.” (EVARISTO, 2016, p.41), com 0s pensamentos voltados para como
seria a vida dos filhos sem a mée. Nesse trecho, Evaristo traz uma analogia

referente a dificuldade de perspectiva de futuro dos jovens negros e periféricos
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no Brasil. Se Maria, aquela Unica responsavel pelos trés filhos morresse qual o
amparo que eles teriam? Seria o pai 0 exemplo para o filho?

Ao se questionar sobre o quao dificil seria se um dos assaltantes, nédo ele
fosse 0 seu ex - homem, mais uma vez se evidencia a pobreza de Maria. Nesse
interim, os assaltantes descem do 6nibus e os demais passageiros dao conta de
gue Maria, que conversara com o assaltante durante um trecho do percurso, ndo
havia sido roubada. Apenas nao foram assaltados Maria e “um rapazinho negro
e magro, com feicbes de menino e que relembrava vagamente o seu filho”
(EVARISTO, 2016, p. 42).

Poe (2011) destaca que a “tensdo” é uma das caracteristicas
imprescindiveis do género literario conto e que essa consiste justamente na
condensacdo de sentidos prépria a narrativa curta. Cortazar corrobora dizendo
que € “uma intensidade que se exerce na maneira pela qual o autor nos vai
aproximando lentamente do que conta” (2008, p.158). No conto em questédo, ao
passo em que a historia de Maria vai sendo narrada, vai se criando um clima de
“tensao”, pois aquela historia, aparentemente um simples registro do cotidiano
de uma empregada doméstica, vai crescendo e alcangcando uma proporgao
tragica da qual o leitor s6 tem pleno conhecimento no final do texto, celebrando
0 jogo de interesse proposto pelo autor por meio dos mecanismos escolhidos

para textualizacao do conto.

Alguém gritou que aquela puta safada |4 da frente conhecia os
assaltantes. Maria se assustou. Ela ndo conhecia assaltante algum.
Conhecia o pai do seu primeiro filho. Conhecia o homem que tinha sido
dela e que ela ainda amava tanto.

[...] A primeira voz, a que acordou a coragem de todos, tornou-se um
grito: Aquela puta, aguela negra safada estava com os ladrées! O dono
da voz levantou e se encaminhou em dire¢do a Maria. A mulher teve
medo e raiva. Que merda! N&o conhecia assaltante algum. N&o devia
satisfacdo a ninguém. Olha s6, a negra ainda é atrevida, disse o
homem, lascando um tapa no rosto da mulher. (EVARISTO, 2016, p.
41-42).

M

“‘Negra safada”, “negra atrevida”, a insisténcia no uso do termo negra, em
tom pejorativo, mostra o racismo incrustado na fala do homem que as gritou,
além disso, direciona a cor da pele o fator determinante de um caréater negativo.
O uso do termo “puta” conjura uma gama de esteredtipos que conferem

visibilidade ao corpo de Maria, 0 corpo objeto da mulher negra. Em nenhum
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momento Maria é tratada na sua singularidade, mas representa um coletivo de
mulheres estigmatizadas socialmente.

Mais a frente, “Alguém gritou: Lincha! Lincha! Linchal!...
(EVARISTO,2016,p.42) Uns passageiros desceram e outros voaram em direcéo
a Maria. Aqui, a opcéo vocabular também néo foi aleatoria, uma vez que no Brasil
também aconteceu o linchamento de negros. No entanto, no coro avido pelo
linchamento € possivel de alguma forma ouvir a voz do seu ex - homem, aquele
gue tendo abandonado Maria uma vez agora, de alguma forma, também era
responsavel pela sua soliddo naquele 6nibus. “Maria punha sangue pela boca,
pelo nariz e pelos ouvidos. A sacola havia arrebentado e as frutas rolavam pelo
chéo. Sera que os meninos iriam gostar de meldo?” (EVARISTO, 2016, p.42). O
motorista até parou o Onibus para defender Maria, ainda tentou intervir
enaltecendo a personagem central com a afirmagdo de que era uma mulher

trabalhadora que sustentava os filhos, mas a furia coletiva ja ndo era controlavel.

Tudo foi tdo rapido, tdo breve. Maria tinha saudades do seu ex -
homem. Por que estavam fazendo isto com ela? O homem havia
segredado um abraco, um beijo, um carinho no filho. Ela precisava
chegar em casa para transmitir o recado. Estavam todos armados com
facas-laser que cortam até a vida. Quando o 6nibus esvaziou, quando
chegou a policia, o corpo da mulher ja estava todo dilacerado, todo
pisoteado. (EVARISTO, 2016, p. 26).

A faca a laser que aparece no inicio do texto volta a aparecer
estabelecendo um paralelo com a época da escravidao, assim como Maria feriu
profundamente sua mao no trabalho ao utilizar um utensilio escolhido pela
patroa, 0S escravos carregavam nas maos as marcas das duras tarefas
imputadas a eles. O corpo “todo dilacerado”, “todo pisoteado” também pode ser
compreendido como uma metafora para a situacdo social da mulher negra e
pobre que diariamente enfrenta situacdes sociais hostis que a dilaceram pouco
a pouco.

Maria nunca sabera se os seus filhos iriam gostar de Meldo. A pergunta
aparentemente ingénua que aparece nhas primeiras linhas do texto
automaticamente é evocada de forma perturbadora apds as cenas tragicas.
Durante a breve conversa no 6nibus com o ex - companheiro, Maria recebeu
dele, com alegria, a missédo de levar até o filho o abraco, o beijo e o carinho do

pai, mas toda a forca de Maria ndo foi suficiente para sobreviver ao 6dio e ao
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preconceito daguelas pessoas que nem a conheciam. O fragmento que encerra
o texto: “Maria queria tanto dizer ao filho que o pai havia mandado um abraco,
um beijo, um carinho” (EVARISTO, 2016, p. 42), mesmo apos cenas de tamanha
brutalidade, o conto de Evaristo consegue impactar o leitor, perturbar a
consciéncia.

O conto, assim como elencado por Piglia (2004), carrega a capacidade de
discorrer sobre duas narrativas em uma s6. Enquanto no conto tradicional “Um
relato visivel esconde um relato secreto, narrado de um modo eliptico e
fragmentado” (PIGLIA,2004, p.90), produzindo, no final, o efeito surpresa quando
a historia secreta € revelada; no contemporaneo, ndo ha o efeito surpresa, o
contista “trabalha a tensdo entre as duas histérias sem nunca resolvé-la. A
histéria secreta é contada de um modo cada vez mais elusivo” (PIGLIA,
2004,p.91). Ou seja, enquanto em uma histdria era anunciada a existéncia de
outra, nesse, as duas sdo narradas como uma unica. “Maria” traz de forma
perturbadora diferentes formas de violéncia urbana, uma que diz respeito a
violéncia diaria nos transportes publicos brasileiros e a outra que faz alusao ao
racismo e ao sexismo do qual Maria foi vitima.

A “intensidade”, para Cortadzar (2008), € fruto do corte das “ideias ou
situacdes intermediarias”, corroborando para assegurar a tensao do conto, com
a demonstracdo de habilidade artistica. Por outro lado, percebemos que a
descricéo das cenas de hostilidades presentes no conto, ou qualquer outra, ndo
se fazem supérfluas ao passo em que a intensidade dele é galgada justamente
por meio dos fatos que culminam num desfeche resultado da juncédo dessas
ideias.

“Calma, gente! Se ela estivesse junto com eles, teria descido também.”
(EVARISTO, 2016, p. 42). As vozes que se ergueram ao favor de Maria foram
ignoradas num gesto de indefensabilidade, uma vez que Maria, negra e pobre,
ja havia sido eleita o alvo do preconceito, do édio. Ao dizer que a voz “acordou
a coragem de todos” (EVARISTO, 2016, p. 42), a autora evoca a dissimulacéo
social em relagdo ao racismo. Um homem disparou o gatilho, mas varios outros
estavam munidos daquele 6dio e preconceito.

O conto em questado, que encerra com a morte brutal da sua personagem
central homonima, imprime ao longo das suas linhas sucessivas pequenas

“‘mortes”. Ainda que a sua morte derradeira tenha sido tragica, as suas “mortes”
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diarias provocadas por varios outros tipos de violéncias ndo se apresentam
menos sofridas. Seria Maria uma alegoria do genocidio historico da populagéo
negra brasileira pelo preconceito racial, simbolizando toda uma sociedade negra

invisivel e sem voz.
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Capitulo IlI

PROPOSTA DIDATICA

A preocupacao primeira desta dissertacao foi trazer a luz os fundamentos
tedricos mais tocantes a proposicdo de trabalho com a leitura e a escrita do
género literario conto, mais especificamente direcionado a alunos do 9° ano do
ensino fundamental com idade geralmente entre 13 e 16 anos. Ainda que a
literatura ndo esteja delimitada como um componente curricular especifico, ela é
contemplada especialmente na terceira das dez Competéncias Gerais da
Educacgao Basica que estabelece como objetivo de aprendizagem “Valorizar e
fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais, e
também participar de praticas diversificadas da producdo artistico-
cultural”.(BRASIL, 2018, p.9) . Além de perpassar toda a Base Comum Curricular
(BNCC) sendo explorada em véarios segmentos de ensino.

No Ensino Fundamental, a BNCC traz o aprofundamento da formacéao do
leitor-fruidor’, acima de tudo no componente curricular “Lingua Portuguesa”, no
gual se espera que, de forma progressiva e continua, o aluno desenvolva
interesse pelas obras e aceite textos desconhecidos, classicos e desafiadores.
Essa proposta vai ao encontro do proposto pelo Método Recepcional que preza

pela progressividade e continuidade da ampliacao de repertério do aluno.

De agora em diante, serdo descritos os itinerarios metodoldgicos
sugeridos, assim como as fundamentacdes tedricas abrangidas na construgao
de cada momento envolvido na proposta que ora se inicia.

Para a primeira etapa dessa proposta que diz respeito a leitura do texto
literario, serdo usadas 2 aulas de 50 minutos cada, para, de forma atrativa, por

meio de uma dinadmica com minicontos®, mostrar como todos somos capazes de

70 termo “leitor-fruidor” é adotado pela BNCC para definir aquele que é capaz de dialogar com a obra,
reconhecer a polissemia dos textos, formular perguntas e buscar respostas que ampliam os repertorios dele
e da prépria obra. Sendo assim, o leitor o préprio cerne da experiéncia estética. No ensino fundamental, é
esperado que o aluno expanda o entusiasmo pelas obras e aceite textos desconhecidos, classicos e
desafiadores.

8 Conforme Paulino (2012 apud SPALDING, 2012, p. 74), Embora 0 conto nos parega uma narrativa
concisa, restrita aos elementos essenciais, desenvolveu-se, a partir dos anos 60, um tipo de narrativa que
tenta a economia maxima de recursos para obter também o maximo de expressividade, o que resulta num
impacto instantaneo sobre o leitor. Trata-se do chamado miniconto. Seu efeito de recep¢do é muito forte
exatamente por sua condensacdo. O discurso direto, tdo frequente no conto, €, muitas vezes, dispensado em
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criar histérias, que o contar faz parte das nossas vidas e que a literatura ndo €
algo distante do nosso cotidiano. Assim, estaremos empreendendo a primeira
parte do Método Recepcional de Aguiar e Bordini (1988), que tem como ponto
de partida os pressupostos da Teoria da Recepcéo de Jauss (1979). Para as
autoras, “Se a obra se distancia tanto do que é familiar que se torna
irreconhecivel, ndo se da a aceitagao e o horizonte permanece imével.” (p.87).
Ou seja, para saber o que oferecer ao aluno, antes precisamos conhecer
minimamente o seu horizonte. Logo, esse momento expressa-se como condi¢cao
sine qua non para que a escola ndo seja responsavel por destruir qualquer tipo
de interesse dos alunos pela leitura, ainda que pouco desenvolvido.

Sendo assim, aqui traremos como exemplo textos que se apresentam
como sugestdo, mas a escolha podera mudar de acordo com a alteracdo do
publico e, consequentemente, do horizonte de expectativas dos alunos em
questéo.

Determinado o horizonte de expectativas, avangcaremos para as proximas
etapas do Método Recepcional, sendo elas: o atendimento do horizonte de
expectativas; a ruptura do horizonte de expectativas; o questionamento do
horizonte de expectativas; e, enfim, a ampliacdo do horizonte de expectativas.

E importante que durante as leituras e as reflexdes o mediador faca
intervengdes para o reconhecimento dos elementos estruturais pertinentes ao
género conto. Lembrando que ndo cabe, nessa proposta, o ensino mecanizado
sobre a forma, mas a construcao reflexiva, colaborativa, cenario em que o
professor faz parte do processo, mas néo € o cerne dele. Dada a importancia de
refletir o fendmeno literario a partir do prisma do leitor, acreditamos que é esse
comportamento que preenche de significados a rela¢cdo com o texto literario, que
também estimulard a autonomia necessaria a producao escrita, prOxima etapa
deste projeto. Sugerimos para cada etapa de duas a quatro aulas de 50 minutos,
mas lembramos da possibilidade de alteracdo desse tempo de acordo com a
realidade de cada turma.

Alcancado o ultimo passo do Método Recepcional, momento em que 0s

alunos ja tiveram contato com contos de diferentes complexidades e refletiram

nome de um ritmo de narracdo quase alucinante. 1sso o transforma numa metéfora da velocidade com que
circulam os seres, as mensagens, 0s objetos, 0s textos nas sociedades contemporaneas.
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acerca nao so do contetudo, mas também da forma composicional do género, é
chegada a hora de estimular um primeiro trabalho com a escrita: o desafio da
escrita do primeiro conto.

Apos realizar o que designamos de producdo inicial - a escrita do primeiro
conto, o professor deve analisar as composic¢oes a fim de organizar as oficinas
de escrita criativa necessarias para provocar possiveis ajustes nos pontos em
gue os alunos/autores apresentarem mais dificuldade. Nesse momento, seréo
usados recursos de atividades de oficinas de escrita criativa para impulsionar a
habilidade e criatividade dos alunos para a producdo do conto. Ndo € possivel
determinar com antecedéncia a quantidade de aulas para esses momentos, uma
vez que a realidade das producdes € quem guiara a escolha das oficinas. Aqui,
sugeriremos algumas atividades para trabalhar o estimulo da imaginacao, assim
como para desenvolver os elementos concernentes a estrutura do conto. E, por
fim, chegaremos a producéo final e ao momento de valorar esteticamente os

contos produzidos pelos alunos.
3.1 Aleitura- 0 leitor como protagonista

Partindo do pressuposto de que 0 processo de recepcao se da antes
mesmo do contato primeiro com o texto e de que é fulcral para a auto
identificacdo compreender o esquadro de horizontes do leitor, esse momento de
determinacdo do horizonte de expectativa torna-se fundamental para o bom
prosseguimento das atividades.

Desse modo, podemos dizer que o momento de aplicacdo do Método
Recepcional, antes de ser a oportunidade de o professor reconhecer os gostos
do aluno como leitor € a ocasido em que ele pode assentir o quéo de fato aquele
aluno é leitor de literatura, certo de que a literatura “ndo se esgota no texto,
completa-se no ato de leitura e o pressupde, prefigurando-o em si, através de
indicios do comportamento a ser assumido pelo leitor. (BORDINI E AGUIAR,
1988, p.86)

Vale destacar que desde esse primeiro passo o aluno é convocado a sair
da inércia e agir ativamente perante a construcdo do conhecimento, o que
destaca o professor como ponte que mediara a travessia do aluno na construcao

do elo com a obra literaria.
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Sendo esse um momento peculiar de descobertas, aqui ndo podemos
antecipar os textos que serao lidos de forma absoluta, mas sugerir e reforcar a
importancia da selecéo cautelosa desses a partir do contato com a necessidade
dos alunos, pois, sé assim, o processo sera significativo.

Na sequéncia, proporemos uma exemplificacdo de aplicacdo
do método em questédo, seguindo as etapas inventariadas por Aguiar e Bordini e

discutidas nesse trabalho.

3.1.1 1° Momento: determinacao do horizonte de expectativas

Se um dos motivos que justificam uma maior presenca do género conto
na sala de aula em relacdo a outros é a sua extensdo, o miniconto®, tem, cada
dia mais encontrado espaco na sala de aula pelo mesmo motivo. Aqui, ele ndo
€ um objeto de estudo, mas um facilitador para provocar a desinibicdo dos alunos
em uma roda de conversa que tem o intuito de mexer com a imaginacao e
conhecer com mais detalhes as preferéncias de narrativas dos alunos.

Com a turma organizada em circulo para que todos possam ver uns aos
outros e fazer as partilhas, o professor disponibiliza no centro dessa roda uma
cesta ou qualquer outro recipiente semelhante com envelopes. Dentro de cada
envelope deve conter um miniconto.

A quantidade de minicontos pode variar de acordo com a quantidade de
alunos e de aulas que o professor disponibilizara para esse primeiro momento.
Como aqui sugerimos duas aulas de 50 minutos, deixamos também a sugestdo
da quantidade de cinco minicontos, uma vez que eles fazem parte do processo
de motivacao da conversa, mas que o foco é captar os pontos de interesses dos
alunos no que diz respeito a narrativas.

Desde o momento em que o professor dispde no centro da roda uma cesta
com envelopes é natural que aguce a curiosidade dos alunos sobre o contetddo

deles. E um momento propicio para que o professor brinque com a turma

9 Conforme Mello (2014 apud DANTAS, 2015, p. 63), o nimero de caracteres do texto estabelece a sua
classificagdo em miniconto, microconto ou nanoconto. “Muitos autores chamam de minicontos aqueles
com até 200 caracteres, microcontos com até 150 caracteres e nanocontos com até 50 caracteres”. No
entanto, visto que o termo miniconto ainda é o mais presente em publicacfes, sejam elas impressas ou
virtuais, optou-se aqui por nomear apenas como miniconto.
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provocando respostas sobre o suposto contetido. E comum também que como
consequéncia de décadas de uma educacédo castradora baseada na dicotomia
do erro e do acerto e de posturas tradicionais que prezam pela punigdo como
sistema de melhoria, os alunos se mostrem reticentes diante de um convite para
voluntariamente escolher um dos envelopes, por isso, é preciso criar esse clima
mais descontraido deixando clara a leveza da aula que caminha na direcédo de
uma conversa, de uma troca de experiéncias literarias.
Segundo Aguiar e Bordini (1993, p. 26),

Este alinhamento do aluno em toda a dinamica do processo literario
concretiza-se na medida do prazer que o trabalho provoca. As
atividades ludicas vdo ao encontro dos interesses da crianca e do
jovem, que tém no jogo o exercicio simbdlico das praticas sociais e dos
sentimentos humanos. Suscitadas a partir dos textos, estas atividades
sdo expedientes importantes na formacéo e na continuidade do gosto
pela leitura.

Vencida a etapa inicial, os alunos que de modo voluntério aceitaram pegar
os envelopes devem permanecer com eles fechados até que o professor peca
gue retire e leia o contetdo da folha nele contida. Apos a leitura do primeiro texto
€ hora de provocar ndo so o aluno que pegou o envelope, mas toda a turma a
colocar em voz alta a reflexdo sobre o que foi lido. E comum que os alunos
desenvolvam narrativas que vao além do que esta escrito, encontrem
personagens, espacos, climax, mesmo sem perceber. Mas vale lembrar que
esse € um momento de descontracdo, do livre exercicio da imaginagao, cabe ao
professor apenas mediar a troca de ideias, para que ocorra de maneira
organizada. Depois de dada a largada de leitura do primeiro texto, é natural que
eles fiqguem curiosos de saber do conteudo dos proximos, mas as leituras
precisam ser intercaladas por conversas que indiquem ao professor o grau de

contato com a literatura assim como as preferéncias de leituras da turma.
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Sugestdes de minicontos:

“Vende-se: sapatinhos de bebé nunca usados.” (Ernest Hemingway)

“‘Um homem, em Monte Carlo, vai ao cassino, ganha um milh&o, volta para

casa, se suicida.” (Anton Tchekhov)

“Quando acordou o dinossauro ainda estava 1a.” (Augusto Monterroso)

“O homem estava invisivel, mas ninguém percebeu.” (José Maria Merino)

“Fui me confessar ao mar. O que ele disse? Nada.” (Lygia Fagundes Telles)

Tomando como exemplo o primeiro texto citado, “Vende-se: sapatinhos
de bebé nunca usados.”, de Ernest Hemingway, os alunos costumam ficar
inquietos e suscitando quase que verdadeiros contos orais para justificar a
presenca da mensagem. Em trabalho com esse texto ja ouvimos historias que
lam de uma loja de usados que tinha apenas aquele tipo, item novo para vender,
maes que desistem de ter o filho por determinada necessidade ou bebés que
morrem prematuramente e deixam o sapato no hospital.

Trazemos aqui também uma segunda opcéao, a do trabalho diretamente
com o género conto para turmas que demonstram uma maior familiaridade com
o texto literario. Para isso, sugerimos a leitura coletiva do texto “O conto se
apresenta” de Moacyr Scliar'®. Por meio do préprio conto o autor vai alinhavando

conhecimentos tocantes a histéria desse género, construindo um metatexto!?.

10 Referéncia: SCLIAR, M. Era uma vez um conto. S&0 Paulo: Companhia das Letrinhas, 2002. O conto
encontra-se disponivel nos anexos desse trabalho.

1 O conceito de metatexto foi delineado pelo critico literario e ensaista francés Gérard Genette,
representante da chamada “nouvelle critique”, nova critica, como texto que comenta sobre outro texto -
podendo ser um texto, interno, externo ou misto. (GENETTE,1982)
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Vale lembrar que, conforme afirmam Aguiar e Bordini, no Método
Recepcional "O processo de trabalho apdia-se no debate constante, em todas
as suas formas: oral e escrito, consigo mesmo, com 0s colegas, com o professor
e com os membros da comunidade.” (1988, p. 86) Dessa maneira, o aluno/leitor
permanece atuante em todas as etapas, assumindo o papel ndo sé6 de leitor

ativo, mas de sujeito social diligente.

Sugestbes de perguntas para o reconhecimento do perfil leitor da turma:

a) Vocés gostam de ouvir historias? Por qué?

b) Alguém costuma contar ou ler histérias com vocés em casa?

c) Vocés tém livros de narrativas (literatura) em casa?

d) As pessoas que moram com VOCE&s costumam pegar livros para ler?
e) Vocé tem alguém fora da escola que incentive a leitura?

f) Vocé gosta de ler?

g) Que perfil ou tipo de histéria vocé gosta de ler?

h) Qual a histéria que vocé leu que mais gostou?

Durante os questionamentos, assim como durante a leitura das historias,
€ comum que os alunos figuem euféricos, portanto, o professor deve ficar atento
para que a empolgacao nédo acabe comprometendo o aproveitamento do tempo
e deixe de fora o foco do momento que é a determinacdo do horizonte de

expectativas.

3.1.2 2°Momento: Atendimento ao Horizonte de Expectativas

“O método recepcional de ensino da literatura enfatiza a comparagao
entre o familiar e o novo, entre o proximo e o distante no tempo e no espago”.
(AGUIAR E BORDINI, 1988, p.86). E nessa etapa que os alunos sdo
surpreendidos pelo resultado da roda de conversa, uma vez que a partir do
momento de escuta o professor realiza a curadoria e oferece a turma a
experiéncia com textos literarios que satisfagam os seus interesses. Destacamos
agui a relevancia dos alunos se sentirem representados, 0 que acontece ao
perceberem gque os seus interesses, as suas aspiracdes séo ouvidos e levados
em conta. (AGUIAR E BORDINI, 1988).

Como citado anteriormente, as etapas do Método Recepcional irdo variar
no que diz respeito a escolha do texto a ser trabalhado, uma vez que busca

atender a horizontes heterogéneos, ndo podendo ofertar um texto padréo para
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todas as turmas, mas sim aquele que atenda as necessidades mais comuns a
cada realidade. Aqui ressalta-se a expressao “necessidades mais comuns”, pois
sabemos que a realidade de uma parcela das salas de aula brasileiras,
principalmente nas escolas publicas, € formada por um publico bastante
heterogéneo, também no que diz respeito a idade e ao contexto social, 0 que
pode interferir diretamente nas preferéncias pela leitura. Resta ao professor
ponderar 0 mais préximo de um ponto comum entre as predilecdes.

Para ilustrar o segundo momento, usaremos como exemplo o texto “Conto
de mistério” de Stanislaw Ponte Preta.

Ressaltamos que no momento que antecede a leitura do texto €
importante desenvolver didlogos que desencadeiem o que o aluno ja traz
consigo que é familiar ao texto que sera lido. Os contos de mistério, como este
gue apresentaremos a seguir, costumam ter uma grande aceitacéo pelos alunos
do nono ano, seria interessante entdo antes de se chegar ao texto conversar
sobre quais histdrias de mistério eles conhecem, sejam de um livro, um filme ou
até mesmo aquelas contadas em familia. O professor mediador deve fazer um
levantamento coletivo do que mais chama a atengédo dos alunos nesse tipo de
histéria, nesse momento, mesmo ainda sem perceber, eles estardo,
possivelmente, elencando elementos pertencentes as narrativas. Questionar

sobre o titulo do texto também é uma forma de despertar expectativa nos leitores.

Texto-exemplo: Conto de Mistério

Com a gola do paletd levantada e a aba do chapéu abaixada,
caminhando pelos cantos escuros, era quase impossivel a qualquer
pessoa que cruzasse com ele ver seu rosto. No local combinado, parou
e fez o sinal que tinham ja estipulado a guisa de senha. Parou debaixo
do poste, acendeu um cigarro e soltou a fumaga em trés baforadas
compassadas. Imediatamente um sujeito mal-encarado, que se
encontrava no café em frente, ajeitou a gravata e cuspiu de banda.
Era aquele. Atravessou cautelosamente a rua, entrou no café e pediu
um guaranda. O outro sorriu e se aproximou:

Siga-me! — foi a ordem dada com voz cava. Deu apenas um gole no
guarana e saiu. O outro entrou num beco Uimido e mal- iluminado e ele
— a uma distancia de uns dez a doze passos — entrou também.

Ali parecia ndo haver ninguém. O siléncio era sepulcral. Mas o homem
gue ia na frente olhou em volta, certificou-se de que ndo havia ninguém
de tocaia e bateu numa janela. Logo uma dobradica gemeu e a porta
abriu-se discretamente.

Entraram os dois e deram numa sala pequena e enfumacada onde, no
centro, via-se uma mesa cheia de pequenos pacotes. Por tras dela um
sujeito de barba crescida, roupas humildes e ar de agricultor parecia
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ter medo do que ia fazer. Nao hesitou — porém — quando o homem que
entrara na frente apontou para o que entrara em seguida e disse: “E
este”.

O que estava por tras da mesa pegou um dos pacotes e entregou ao
que falara. Este passou o pacote para 0 outro e perguntou se trouxera
o dinheiro. Um aceno de cabeca foi a resposta. Enfiou a m&o no bolso,
tirou um bolo de notas e entregou ao parceiro. Depois virou-se para
sair. O que entrara com ele disse que ficaria ali.

Saiu entdo sozinho, caminhando rente as paredes do beco. Quando
alcangou uma rua mais clara, assoviou para um taxi que passava e
mandou tocar a toda pressa para determinado endereco. O motorista
obedeceu e, meia hora depois, entrava em casa a berrar para a mulher:
— Julieta! O Julieta... consegui.

A mulher veio |4 de dentro enxugando as maos em um avental, a sorrir
de felicidade. O marido colocou o pacote sobre a mesa, num ar triunfal.
Ela abriu o pacote e verificou que o marido conseguira mesmo. Ali
estava: um quilo de feijdo. (PONTE PRETA, Stanislaw. “Conto de
mistério”. In: Dois amigos e um chato. 25. ed. Sdo Paulo, Moderna,
1986. p. 65-6.)

E importante sempre olhar o texto pelo prisma da sua unidade e, para
isso, 0 mediador pode estimular nos alunos a percepcdo da relevancia da
escolha do titulo das histdrias. No caso do conto em questédo, a escolha do titulo
€ justificada pelos recursos utilizados pelo autor ao longo do texto. Estd em jogo
tanto a percepcao de mistério ja trazida pelo leitor, como a sua pericia de criar
associagdes entre os conhecimentos que carrega e aqueles impressos no texto.
O estimulo a capacidade de reconhecimento e ressignificacdo sera diretamente
responsavel pela identificacdo dos recursos empregados pelo autor.

E comum que, conforme esteja se desencadeando o processo de leitura,
os leitores imaturos se deparem com palavras que ainda ndo fazem parte do seu
arcabouco vocabular, logo, é interessante que o professor mediador esteja
atento até mesmo para as dicas nao verbais de que alguma palavra ou
expressdo causou dificuldade no entendimento da leitura. Sugerimos a cada
leitura montar em lugar visivel a todos um vocabulario que vai ajudar a elucidar
possiveis dlvidas nessa e em outras leituras.

Uma leitura com pausas também pode ser um recurso interessante para
reforcar o tom de mistério e assegurar a permanente criacdo de expectativas dos
leitores. Se o texto for distribuido em fotocOpias devido a escassez de livro
disponivel para trabalho com todos os alunos, sugerimos que seja entregue
primeiramente o texto contendo até a parte que diz “Saiu entdo sozinho,
caminhando rente as paredes do beco. Quando alcancou uma rua mais clara,
assoviou para um taxi que passava e mandou tocar a toda pressa para

determinado enderec¢o.”. Ao parar nesse ponto, & possivel aumentar ainda mais
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a curiosidade dos leitores sobre o contetdo do pacote, assim como trabalhar a
imaginacdo deles. Uma dica € ndo apenas questionar o conteudo do pacote,
mas também as pistas da histdria que levaram eles até as deducdes.

Uma sugestdo para o momento da pausa € que 0s alunos sejam
separados em pequenos grupos e discutam sobre as pistas e possiveis
descobertas, para socializar com o restante da turma antes da continuidade da
leitura e da descoberta do que de fato aconteceu na historia.

Apbs o trabalho com o texto também € interessante apresentar o autor,
mas é preciso fugir daquela apresentacdo mecéanica expostas nos livros e em
aulas que culminam em uma tonificacéo da vida e obra do autor. Podemos, por
exemplo, trazer uma curiosidade sobre ele que desperte no aluno a vontade nao
SO de saber mais sobre o0 autor, mas conhecer também mais textos dele. Tendo
como exemplo Stanislaw Ponte Preta, é possivel trazer a luz a informacédo de
gue esse € um pseudbnimo para Sérgio porto. Nesse momento, traremos
informacdes importantes para ampliar o repertorio sobre aspectos que envolvem
a producdo literaria, pois a maior parte da producéo de Ponte Preta foi escrita
durante a ditadura Militar no Brasil e a escolha do nome se deu pela intencdo de
criticar de forma sarcastica aquele governo vigente. Outro conto que pode ser
discutido é, um texto mais conhecido do autor, cuja leitura pode ser até
antecipada provocando um sentimento maior de familiaridade. De Ponte Preta
poderiamos citar o texto “A Velhinha Contrabandista”, comumente conhecido
pelos alunos do ensino fundamental séries iniciais.

E evidente e de conhecimento publico que as bibliotecas escolares tém
enfrentado um momento dificil, em especial as publicas, ndo s6 pela dificuldade
de aquisi¢cdo de novos livros, mas também de manutencdo do acervo existente
pela auséncia de funcionarios qualificados para o servico, assim como por
dificuldades estruturais do proprio espaco destinado para esse fim. Aqui ndo nos
ocuparemos diretamente desse entrave do ensino brasileiro, mas ndo podemos
deixar de ressaltar a importancia desse ambiente para a mudanga do panorama
da leitura no Brasil.

Sendo assim, seja uma biblioteca com grande ou pequeno acervo, é
salutar que ela seja ocupada pelos alunos, que eles tenham acesso as estantes,
gue possam folhear os livros, uma vez que esse contato também faz parte do

processo de encantamento do leitor pela literatura. Defendemos também que
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sempre que possivel o trabalho seja realizado com o original da obra, no entanto,
mais uma vez reconhecendo a dificuldade da demanda, trazemos como uma
segunda opcéao que os alunos sejam levados ao espaco e apresentados ao livro
fisico em algum momento do trabalho, ainda que a leitura seja realizada com
fotocopias.

Aguiar e Bordini ressaltam que

O reconhecimento dos procedimentos textuais que atraem o leitor a
uma obra “dificil” se da por uma tomada de consciéncia da distancia
entre a propria visdo de mundo e a da obra, que pode ser facilitada
pela analise de sua composicédo estética ou ideoldgica. Esse momento
requer certa formacgéo do leitor, que o familiarize com as normas de
producao dessa espécie de obra. (1988, p.84)

Sendo o conto objeto de estudo dessa proposta, € salutar também o
dialogo que busque o esclarecimento sobre 0s aspectos estruturais inerentes ao
género ao longo do processo de mediacio. E a partir do reconhecimento dos
elementos estruturais do género, bem como da variedade de composicdo
estética e/ou ideoldgica que o aluno estara apto a captar as diferencas de

tratamentos e demais pistas dadas pelo autor.

Sugestéo de perguntas para guiar a apreciacao dos textos no que
concerne a estrutura do conto:

a) Onde se passa a histéria?

b) Quem eram os personagens? Quem era o protagonista? Existia um
antagonista?

c) Qual o problema da histéria? Como ele surgiu?

d) Quais as consequéncias desse problema para a personagem?

e) O problema foi resolvido? Como foi?

f) O que vocés acharam do desfecho?

g) A historia conseguiu prender a atengdo de vocés? Por qué?

3.1.3 3°Momento: aruptura do horizonte de expectativas

Aguiar (1996, p. 29) chama atencao ser necessario que o leitor saiba que
“seu horizonte individual, moldado a luz da sociedade de seu tempo, mede-se
com o horizonte da obra e que, desse encontro, lhe advém maior conhecimento
do mundo e de si proprio.” O encontro com textos de diferentes complexidades,

sugeridos no Método Recepcional, permite além do fortalecimento e
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amadurecimento da relacdo intima entre leitor e obra, o aprimoramento da
capacidade critica de pensamento que contribui para uma melhor compreensao
do uso da linguagem enquanto pratica social. Sobre isso, assevera Jauss que “A
funcdo social somente se manifesta na plenitude de suas possibilidades quando
a experiéncia literaria do leitor adentra o horizonte de expectativas de sua vida
pratica”. (1994, p.50)

No momento de ruptura do horizonte de expectativas, devem ser
oferecidos para os alunos textos que abalem tanto suas certezas como seus
costumes, esse abalo pode ser na perspectiva literaria ou até mesmo da vivéncia
sociocultural. E quando a “epifania leitora”’? acontece. Nessa etapa, deve ser
mantido apenas um dos itens apresentados no momento anterior para que o
aluno perceba que esta adentrando em um ambiente desconhecido, mas, no
gual ainda se encontra algo de familiar. Desse modo, evitamos a rejeicédo
precoce da experiéncia, pois a desconfianca se instala com uma margem de
seguranca. Na sugestdo apresentada a seguir, escolhemos manter o conto de
mistério como item de apoio para o leitor que dara um passo a mais na
complexidade leitora.

Para essa etapa trazemos como sugestdo o texto “A moga do vestido
amarelo”® de Conceigdo Evaristo que faz parte do livro “Histdrias de leves
enganos e parecengas’, com 13 textos — 12 contos e uma novela curta, da
Editora Malé, 2016. Na historia, o gosto desde pequena da menina Doéris pela
cor amarela é reforgcada por um sonho recorrente que teve inicio aos sete anos,
0 sonho com uma moca de vestido amarelo, moca que Doris vé com frequéncia.
A histéria se desenrola em torno do mistério sobre as visfes de Doris e a

recorréncia desse sonho.

[...] Déris da Conceicdo Aparecida, prestes a fazer a primeira
comunhd&o, sonhou com uma mulher de traje amarelo, cor que, desde

12 Antes do Cristianismo, o termo epifania era utilizado em sentido mistico, religioso, mas a partir do século
XX passou a ser utilizado também para fazer referéncia a revelagdes fora do sentido divino. O escritor
irlandés  James Joyce assimilou o conceito de epifania e secularizou-o, dando-lhe
uma conotagdo, sobretudo literaria amplamente difundida, tratando a epifania como um instante em que o
cotidiano é vislumbrado para além da cortina de sua superficialidade. (JOYCE, J - «“ EPIFANIAS”,
traducdo: B.S. Pinheiro, in Revista da Letra Freudiana, Rio de Janeiro, Relume —Dumar4, ano XII, n® 13,
1993)

13 O texto na integra esta disponivel como anexo deste trabalho.

92



a primeira infancia, sempre esteve presente nas falas e nas acdes da
menina. (EVARISTO, 2016, p. 24-25)

[...] resolveram crer que nada seria mais catélico do que a menina
sonhar com a Mé&e de Jesus. A moca de vestido amarelo poderia
ser a Nossa Senhora dos Catdlicos, que viera em vigilia cuidar do sono
e dos sonhos da menina, pois no dia seguinte elairia receber a
comunhdo pela primeira vez. O sonho indicava o fervor da menina
diante da fé catélica. A moga que enfeitava o sonho da menina sé
podia ser a Santa em suas diversas apari¢fes de ajuda e milagres:
Senhora Aparecida, Senhora da Conceicdo, Senhora do Rosério
dos  Pretos, Senhora Desatadora dos Noés, Nossa Senhora dos
Remédios, a Virgem de Fatimal[...] Mas, entretanto, um detalhe né&o
se ajustava bem. Por que a mudanca da cor do manto da santa?
Azul e branco eram as cores preferidas da Santa catolica... Pelo que
se sabe a Senhora Catélica nunca havia aparecido de amarelo.
(EVARISTO, 2016, p. 23-24)

Embora os demais membros da familia acreditem que Déris tem uma
amiga imaginaria, e logo depois sonhe com “a Nossa Senhora dos Catélicos”, a
avo dela carregava consigo a certeza de outra resposta, outra explicacédo para o
mistério. A leitura pausada nesse momento € um recurso interessante para
apreciar as colocag6es dos alunos sobre o mistério. Quem seria essa mog¢a? Por
gue esse sonho recorrente? Por que a avo tinha a certeza de guardar a resposta
para esse mistério? E um momento possivel também para aprofundar um pouco
mais aspectos referentes a narrativa. Quem conta essa histéria? Quais as outras
possibilidades de narracdo? Vale também chamar a atencdo para o tom
levemente sarcastico do narrador.

Avancando um pouco mais na histéria, os alunos, sedentos por

descobertas se deparardo com uma surpresa na hora da comunhao:

Ruidos de agua desenhavam rios caudalosos e mansos a correr pelo
corredor central do templo. E a menina em vez de rezar Ave-Maria,
oracdo ensaiada por tanto tempo, cantou outro cumprimento. Cantou
e dangou como se tocasse suavemente as aguas serenas de um rio.
Alguns entenderam a nova celebracdo que ali acontecera. A avo de
Ddris sorria feliz. Doris da Conceicdo Aparecida, cantou para nossa
outra Mée, para a nossa outra Senhora. (EVARISTO, 2016, p. 25).

O trecho citado, apresenta a magia evaristiana, traco comum nas obras
da autora. Nesse momento, da-se de forma velada a revelacédo de todo mistério
gue é reforcada pelo olhar severo do padre que acusa com os olhos a avo de
Déris da responsabilidade sobre os sonhos da menina. “E mordendo as palavras
respondeu que deixasse estar, cada qual sonha com que estd guardado no
inconsciente, nem a forca do catecismo, da pregacdo e nem as do castigo

apagam tudo.” (Evaristo, 2016, p. 24). A avé de Doris seria de fato a
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responsavel? Como ela sabia de tudo antes de todos? Por que o padre olhou e
falou tdo contrariado? O que teria 0 catecismo a ver com 0s sonhos?

A predilec@o de parentesco por um sonho relacionado a fé crista, tendo
em vista que, a mae de Cristo catolica ndo veste amarelo, comprova a relagdo
de poder instituida pela religiosidade. Por que ndo Oxum? Ainda que em
momento nenhum seja nos dito, podemos perceber que a ancestralidade de
Daris explica as visfes e 0s sonhos e por isso a sua avo, a mais velha da familia,
conseguiu entender antes dos demais. O comportamento do Padre diante do
comportamento, que claramente difere das préticas catélicas, revela de maneira
dissimulada o preconceito religioso uma vez que demoniza outro tipo de
manifestacao espiritual.

O texto diz que “na hora da comunhao, o rosto de Doris se iluminou. Uma
intensa luz amarela brilhava sobre ela. E a menina se revestiu de tamanha graga
gue a Senhora la no altar sorriu. “Uma paz nunca sentida inundou a igreja
inteira.” (EVARISTO, 2017, p. 24). Essa paz refletida na igreja, pode ser
entendida como o fim da imposicéo da fé cristd e o come¢o de uma possivel
valorizagdo da fé em que o sincretismo religioso deixa sobreviver a fé afro-
brasileira na vida de Doris, que desde a escolha do seu nome sofre a tentativa
de apagamento da religiosidade da sua ancestralidade.

E um momento interessante também para se discutir a peculiaridade dos
textos da autora que compreendendo a precariedade do que lhe era oferecida
socialmente, como sujeito-mulher-negra, comprometeu a sua escrita com a
autoafirmacao.

Esse é o momento de chamar a atencdo dos alunos de que enquanto
leitores nGs também precisamos tecer fios para completude da histéria. Que os
nossos conhecimentos de mundo se fundem com os do texto e dinamizam as
nossas leituras. E, por isso, € importante observar as pistas dadas pelo texto
para entdo somar aos dados que trazemos conosco. No entanto, € sabido que a
metalinguagem literaria hegemdnica adotada por Evaristo pode ser ofuscada
pelo desconhecimento e assim turvar a compreenséo critica do texto. Sendo
esse, assim, um excelente momento para refletir sobre relacdes raciais e a visdo
eurocéntrica numa sociedade pos-colonial que tira do foco contetdos de raizes
africanas. Nesse texto, Evaristo questiona e edifica concepc¢des das relagcbes de
poder racial e religioso.
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Uma sugestao para dar continuidade ao momento, seria viabilizar uma
entrevista que pode ser com o0 autor, caso exista a possibilidade de acordo com
o texto trabalhado, ou alguém que sirva de autoridade sobre o assunto para
responder possiveis indaga¢fes dos alunos em uma roda de conversa. Os
alunos podem ser informados com antecedéncia para que formulem
antecipadamente as perguntas.

Sobre 0s personagens, casos 0s alunos nao consigam chegar sozinhos a
tal compreensdo, € importante chamar a atencdo para o fato de todas as
personagens secundarias ndo serem nomeadas, sdo mencionadas de maneira
inexata, como Senhora la do altar, padre e até mesmo os membros da familia.
E valoroso que o aluno reconheca nesse fato um recurso usado pela autora para
realcar a forte relagdo de conexao, de ancestralidade representada pela neta e
pela avd, as Unicas que recebem nome proprio no conto. Também é relevante
levantar observacfes sobre o espaco e 0 tempo em que a narrativa se
desenvolve.

Com o0 uso do texto evaristiano “A moga do vestido amarelo”,
consideramos atendida a terceira etapa do Método Recepcional, j& que, com a
obra, pudemos a partir das vivéncias dos alunos e propiciar o aprofundamento
dos conhecimentos possibilitando o distanciamento do senso comum em direcao

a ampliacdo do horizonte de expectativas.

3.1.4 4° Momento: o questionamento do horizonte de expectativas

Apés o desenvolvimento das etapas anteriores, esse € 0 momento em
gue o aluno é convidado a fazer a analise comparativa das experiéncias de
leituras anteriores, 0 que provocara 0s questionamentos acerca do seu horizonte
de expectativa.

Retomando a fala das autoras do Método Recepcional, que orientam o
processo de trabalho com o método esteado no debate constante, sugerimos
para esse momento um circulo de debate mediado pelo professor. Os
guestionamentos devem provocar 0s alunos e ao mesmo tempo deixa-los
confortaveis para o dialogo, para a colocagdo das suas impressdes. Para deixar
0 momento mais leve, o professor pode dividir a turma em dois grandes grupos

e cada grupo ficaria com um dos textos lidos para preencher um painel alusivo
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ao botdo “curti” da rede social Facebook, acrescendo a opcédo “N&o curti’,

conforme quadro abaixo.

Figura 2 — Exemplo de painel para preencher

w55

Fonte da imagem: https://gizmodo.uol.com.br/facebook-alem-do-curtir - Acessado em
20/10/2018

No quadro, os grupos colocariam suas impressdes sobre os dois textos
lidos nas etapas anteriores e a conversa com a turma poderia ter inicio a partir
dos pontos elencados.

Caso haja a possibilidade de interagir pelas redes sociais essa atividade
poderia ser adaptada. Cada grupo elencaria os tépicos positivos e 0s negativos
e 0s demais entrariam para curtir agueles que estivessem de acordo e/ou
comentar o que estivesse em desacordo. Em concordancia com o potencial

digital a servi¢o do ensino literario, a BNCC traz algumas sugestdes como:

Depois de ler um livro de literatura ou assistir a um filme, pode-se
postar comentarios em redes sociais especificas, seguir diretores,
autores, escritores, acompanhar de perto seu trabalho; podemos
produzir playlists, vlogs, videos-minuto, escrever fanfics, produzir e-
zines, nos tornar um booktuber, dentre outras muitas possibilidades.
(BNCC, Linguagens, Lingua Portuguesa, Ensino Fundamental, p 68).

Partindo para os questionamentos, esses devem ser feitos a fim de
conduzir os alunos a reflexao sobre qual dos textos lidos demandou mais da sua
compreensao e qual inspirou um maior grau de satisfacdo. J4 é esperado que
haja maioria identificacdo com o texto de menor complexidade, seja por recursos
utilizados pelo autor, questdes vocabulares ou de vivéncias pessoais, no
entanto, o foco é conseguir conduzir a turma a reflexao acerca das experiéncias
literarias vivenciadas de modo a compreender: Por que um texto exigiu mais

esforco que outro? O que o texto mais complexo trouxe de novo?
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Sugestdes de perguntas para conduzir o debate:

- Depois dos textos lidos, vocés se sentem mais seguros para reconhecer um
texto como conto?

- O que mudou em relag&o ao conhecimento de vocés em especial sobre o conto
de mistério?

- Para assegurar 0 mistério na narrativa os dois autores fizeram uso dos mesmos
recursos?

- Que caracteristicas vocés observaram que nao foram alteradas entre um texto
e outro?

- Com qual texto houve mais identificacdo? Por qué?

3.1.5 5°Momento: ampliagdo do horizonte de expectativas

A Ultima etapa, consoante Aguiar e Bordini (1988) é a ocasido em que 0s
alunos sdo conduzidos a reflexdo sobre as mudancas obtidas ao longo do
percurso em que vivenciaram a leitura de diferentes textos. E o momento
propicio para que o leitor tome consciéncia dos impactos ocorridos pelas leituras
e discussdes, as aquisicdes e ampliacdo de repertorio em decorréncia das
experiéncias leitoras.

E significativa a compreensdo de que o leitor carrega consigo um
esquadro de expectativas construido por vivéncias e crencas que serdao
perturbadas com as novas leituras em busca de ressignificagcbes de modo a
ocasionar a expansdo do repertorio pessoal ao entrar em contato com o
repertorio da obra lida. Ou seja, a leitura também provoca o leitor a revisitar as
suas experiéncias e crencas de modo a permitir de maneira gradual a abertura

do seu horizonte para recepc¢éo de novos conhecimentos. Durante a leitura

[...] as reacBes do leitor sdo induzidas pela estrutura do texto, que
contém indeterminacdes, bem como orientacdes, cédigos, estratégias
e comentarios; mas o leitor participa da construcdo do texto quando
traz para dentro dele seus préprios cédigos. Dao-se, pois, dois tipos de
concretizacdo: a do horizonte implicito de expectativas proposto pela
obra, intraliterario, e a do horizonte de expectativas extraliterarias, que
balizam o interesse estético dos leitores. Da inter-relagdo do efeito
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condicionado pela obra com a modalidade de recepcao trazida pelo
publico nasce o dialogo entre o texto e o leitor, a integragdo ou o
conflito entre esses dois seres [...] (ZILBERMAN, 1999, p. 84).

Ainda que essa relacdo seja configurada pela troca de horizontes de
expectativas entre leitor e obra, € o estranhamento encontrado no texto lido que
representara o impacto e a expansao do horizonte de expectativa do leitor. “A
obra emancipatoria perdura mais no tempo que a conformadora, devendo haver
uma justificacdo para o investimento de energias psiquicas ha comunicagao que
se estabelece com o sujeito.” (AGUIAR E BORDINI, 1988, p.84)

As reflexbes provocadas por essa etapa pressupdem o despertar da
consciéncia de que as leituras realizadas estao além de uma tarefa escolar, elas
destoam da dicotomia castradora do “acerto x erro” por dizerem respeito a
perspectiva do leitor, seu modo de enxergar o mundo e, assim, permitir o
alargamento de seu horizonte de expectativas tornando maiores as suas
exigéncias leitoras, assim como a sua pericia de elucidar o desconhecido.

Para esse momento “final”’, € sugerido antecipadamente que o estudante
traga para aula uma proposta de conto para leitura dos colegas. No inicio da
aula, recebera uma plaquinha para preencher com a recomendacao textual
trazida por ele. Em seguida, em um espaco reservado antecipadamente pelo
professor, os alunos montardo um mural de indicagdes com o intuito de estimular
novas leituras ndo sé da turma, mas de toda a escola. O engajamento dos alunos
na construcdo do mural é uma forma de atestar a tomada de consciéncia
provocada do inicio ao fim do método recepcional.

Na BNCC, a literatura abrange a formacédo dos leitores-fruidores,

categoria estabelecida nos seguintes termos:

Para que a funcao utilitaria da literatura — e da arte em geral — possa
dar lugar & sua dimensdao humanizadora, transformadora e
mobilizadora, é preciso supor — e, portanto, garantir a formacéo de —
um leitor-fruidor, ou seja, de um sujeito que seja capaz de se implicar
na leitura dos textos, de “desvendar’ suas multiplas camadas de
sentido, de responder as suas demandas e de firmar pactos de leitura.
(BNCC, Linguagens, Lingua Portuguesa, Ensino Fundamental, p 138).

Logo, justifica-se a escolha do Método Recepcional uma vez que o final
dessa etapa néo pressupde o fim do trabalho de formacéo do aluno-leitor, pois

0 Método busca preparar o estudante para sucessivas rupturas e ampliacées de
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seu horizonte de expectativas. Um texto leva sempre a outro, seguindo o sentido
espiralado, uma vez que “Quanto mais leituras o individuo acumula, maior a
propensdo para a modificagcdo de seus horizontes, porque a excessiva
confirmagao das suas expectativas produz monotonia, que a obra “dificil” pode
quebrar.” (AGUIAR E BORDINI, 1988, p.85)

3.2 Eescrevendo que se aprende a escrever

Falar sobre criatividade na sala de aula é explorar uma condicéo conata
do ser humano. Sendo assim, diante da perspectiva de uma formacgéao integral,
gue valoriza os diversos aspectos da interagao humana, assentir a mutabilidade
do conhecimento na contemporaneidade, realidade em que o que € crucial hoje,
amanha ja pode ser obsoleto, € pensar numa dinamica de ensino pautada pela
continua experimentacao, inclusive diante do inesperado.

Embora néo esteja delimitada como um componente curricular especifico
no documento, a BNCC ressalva a necessidade de um novo olhar da escola
sobre a literatura prezando, ao invés da funcgao utilitaria, pela “sua dimensao

humanizadora, transformadora e mobilizadora” (2018, p.140). Destaca ainda

a relevancia desse campo para o exercicio da empatia e do dialogo,
tendo em vista a poténcia da arte e da literatura como expedientes que
permitem o contato com diversificados valores, comportamentos,
crencas, desejos e conflitos, o que contribui para reconhecer e
compreender modos distintos de ser e estar no mundo e, pelo
reconhecimento do que é diverso, compreender a si mesmo e
desenvolver uma atitude de respeito e valorizagdo do que é diferente.
(2018, p.141)

Desse modo, enquanto ciéncia, a literatura constitui uma forma de
esclarecimento de concepcdes de modo a confrontar o senso comum. E capaz
de construir, desconstruir e/ou reconstruir conhecimentos diversos caminhando
sempre em direcdo ao alargamento do horizonte de expectativas do estudante,
ponto chave das atividades elencadas em todas as etapas da proposta aqui
apresentada.

No arcabouco tedrico apresentado, a BNCC traz um conjunto de
habilidades que devem ser estimuladas para assegurar o desenvolvimento das
competéncias especificas trazidas pelo documento. Uma das habilidades
apresentada no componente curricular de lingua portuguesa do ensino

fundamental anos finais, no Campo artistico-literario, deixa clara a necessidade
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nao so do estimulo a todos os quesitos aqui elencados inerentes a conquista da
autoria, mas também aos conhecimentos que abrangem a semantica, a sintaxe
e a pragmatica, assim como dos principios e técnicas necessarios as producgdes.

Dessa forma, é esperado que os estudantes desenvolvam a capacidade de

Engajar-se ativamente nos processos de planejamento, textualizacao,
revisdo/ edicdo e reescrita, tendo em vista as restricbes tematicas,
composicionais e estilisticas dos textos pretendidos e as configuragdes
da situacéo de producao — o leitor pretendido, o suporte, o contexto de
circulacdo do texto, as finalidades etc. — e considerando a imaginacao,
a estesia e a verossimilhanca préprias ao texto literario. (EF69LP51,
2018, p159)

No entanto, naé atividades que exercitam a escrita literaria, ao estimular
a ideacdo e até mesmo a fantasia, o professor (que continua a exercer o papel
de mediador do processo) opta pelo estimulo da subjetividade, do pensamento
diverso, explorando meandros até hoje pouco estimulados no ambiente escolar
em detrimento, por exemplo, da priorizacdo do trabalho exaustivo com a
objetividade acentuada do texto dissertativo-argumentativo, bastante estimado
no circuito de exercicio de escrita em prol das avaliacdes externas.

Mesmo sem usar diretamente o termo Escrita Criativa no ensino
fundamental, na BNCC, é perceptivel o estimulo a imaginacdo e o apreco pelo
repertorio de experiéncias do estudante em todas as etapas do documento.
Sendo assim, com o fim de que o estudante se sinta pertencente ao processo
de Escrita Criativa trazido neste trabalho, € imperativo que haja um encontro e
nao uma bifurcacdo da atividade realizada dentro da escola e das experiéncias
pessoais do discente.

Logo, ao preparar uma orientacdo de escrita pautada na valorizacado do
imaginario do aluno imbuido das suas vivéncias, € possivel facilitar a conciliacao
entre a escrita escolar e o autorreconhecimento por meio do processo de autoria
e, portanto, a promog¢ao de uma formagao com vistas ao ajuste aos mais distintos
cenarios sociais.

Desse modo, apés o trabalho de leitura literaria fundamentado no Método
Recepcional em que, além do exercicio da fruicdo trabalhamos o conhecimento
de caracteristicas inerentes ao género conto, mais especificamente conto de
mistério, a continuidade dessa proposta se da pelo desafio da escrita de um

conto de mistério autoral. Para isso, a partir da escrita inicial, trabalharemos com
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Oficinas de Escrita Criativa a fim de ajustar possiveis dificuldades identificadas
na escrita da primeira redacéo da narrativa.

Em cada oficina, com sugestédo de duracao de trés aulas ou 150 minutos,
trabalhar-se-do adversidades ou bloqueios apresentados pelos estudantes na
tessitura inicial do texto por meio de atividades inspiradas nas praticas de Escrita
Criativa. Sendo assim inviavel determinar, antecipadamente, quais serao ou o
namero de oficinas a serem realizadas, ja que esta proposta nao tem o desejo
de contribuir com a miriade de atividades mecanicas que mais frustram que
enobrecem o trato com o texto literario no ambiente escolar, mas contribuir com
possibilidades de melhorias no trato com o processo do exercicio da escrita do

texto literario no 9° ano do ensino fundamental.

3.2.1 Oficinas de Escrita Criativa

Partindo do pressuposto de que a criatividade € uma caracteristica inata
do ser humano, chegamos a conclusdo que toda pessoa é criativa, no entanto,
acreditamos que cada qual desenvolve essa caracteristica com mais ou menos
intensidade de acordo com uma série de estimulos aos quais € submetida ou
ndo. Sendo assim, é também papel da escola facilitar a ativacdo do potencial
criativo dos estudantes e, para isso, sugerimos a seguir inicialmente a realizacao
de atividades que busquem romper a inibicdo, quebrar os blogueios de escrita
semeados, em sua maior parte, pelo proprio sistema de ensino ao longo dos
anos.

Logo, aviltamos, primeiramente, algumas atividades em tom ludico e
ainda sem pretensdes diretas com a criacdo do género conto a fim de provocar
0 ndo travamento necessario a criatividade da escrita literaria. A seguir,
preconizamos blocos de exercicios em que sejam trabalhados elementos
pertinentes ao género conto, como: personagens, espac¢o, tempo, conflito,
climax narrador e desfecho, para tentar sanar possiveis dificuldades
encontradas pelos estudantes, na primeira escrita do conto.

Os blocos de atividades, ou essas isoladas, preconizadas para o trabalho
por meio de oficinas, podem ser trabalhadas como pressuposto para o inicio da
escrita ou mesmo como refor¢o para a escrita que ainda apresenta lacunas.

Ressaltamos que mesmo aquele professor cuja opcéo seja a de trabalhar com a
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metodologia da escrita mediada por fases, por estrutura e elementos,
aconselhamos que a orientacéo diligenciada de forma particionada para facilitar
0 impulso da criatividade e a apreensédo do género tenha sempre o todo como
cerne da construgéo, ou seja, que haja um planejamento das atividades com
orientacao ao encadeamento futuro das partes elaboradas.

E importante chamar atenc&o para o fato de que assim como a primeira
etapa que diz respeito a leitura, a segunda, a da escrita, deve ser orientada pelo
constante debate, compartilhamento entre a comunidade que agora é formada
por professor-mediador e leitores-autores. Sendo assim, os alunos exercem uma
funcao critica e colaborativa diante das escritas dos seus pares e da sua propria
escrita.

Tendo em vista a complexidade e flexibilidade dessa proposta que busca
trazer alternativas para o trabalho com a literatura na sala de aula desde o que
diz respeito ao inicio da formacéo de um leitor fruidor a imerséo desse estudante-
leitor na experiéncia da autoria, ndo esperamos ser essa uma missao isolada de
um bimestre, dado os demais contetidos pertinentes ao 9° ano que precisam ser
trabalhados. Acreditamos até que dificilmente seria possivel um trabalho de tal
profundidade ser desenvolvido em menos de um semestre e, dada a relevancia
das possiveis conquistas, ndo julgamos inapropriado que esse se desenvolva ao
longo de todo o 9° ano. Trazendo a reflexdo as dimensdes qualitativas e
guantitativas que envolvem a proposta, encontramos as justificativas
necessarias ao empreendimento.

A seguir, apresentaremos algumas propostas de atividades de Escrita

Criativa.

3.2.2 O despertar do ato criativo

As propostas de atividades que seguem tém como obijetivo liberar a criatividade

do estudante.

Técnica 1 — O segredo atras da porta

- O professor-mediador solicita que os alunos fechem os olhos e imaginem uma

porta fechada. Em seguida faz a pergunta: O que esta atras dela?
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- O desafio para os alunos € escrever um paragrafo tentando descrever com o
maximo de detalhes o que lhes veio a imaginacao.
- O préximo passo € a partilha voluntaria, de forma oral, dos paragrafos com toda

a turma.

Técnica 2 — Uma semana de vida

- O professor-mediador lanca o seguinte desafio: Imagine que vocé € uma mosca
gue teve uma semana de vida. Escreva um paragrafo autobiogréfico, péstumo
relatando esse tempo de experiéncia.

- O proximo passo € a partilha voluntaria, de forma oral, dos paragrafos com toda

a turma.

Técnica 3 — Hipotese Fantastica (RODARI, 1982 / DI NIZO 2008)

A hipotese fantastica € uma técnica de grande relevancia para o estimulo da
criatividade. Di Nizo chama atenc¢ao para o fato de que
essa técnica, quando usada por pessoas mais racionais, acaba
fornecendo uma série de derivagBes hipotéticas, sem entrar no mundo

da narracdo. Contudo, pode tirar a excessiva seriedade e despertar o
senso critico bem-humorado. (2008, p.121)

- O comando do professor-mediador € convocar os alunos para escolherem de
forma aleatdria um sujeito e um verbo e a partir deles criarem uma hipétese. Fica
a critério do mediador, usar esse momento para construcdo oral ou escrita de

uma narrativa gerada a partir das hipéteses levantadas.

No exercicio 16 do livro “Escrita Criativa: O prazer da linguagem”, Di Nizo (2018,

p.120), apresenta o seguinte exemplo:
Sujeito: relogio;

Verbo: enlouquecer;

Hipotese: o que aconteceria se os reldgios comecassem a enlouquecer?
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[...] o divertimento maior deve residir na formulacdo de perguntas
engracadas e surpreendentes: mesmo porque o trabalho que segue,
isto é, o desenvolvimento do tema, ndo é sendo a utilizacdo de uma
descoberta ja feita, a menos que isso se preste - envolvendo a
experiéncia pessoal da crianga, seu ambiente, sua comunidade - a
uma intervencéo direta e insoélita na realidade, uma realidade repleta
de significados para a crianca (RODARI, 1982, p. 29).

Técnica 4 — Mais que...

- O professor-mediador comecga apresentando algumas expressoes
comparativas populares, que usamos em nosso dia a dia e que podem ser
tomadas como engracadas, tais como: Mais amontoado que uva em cacho; Mais
perdido que cachorro que caiu da mudanca; Mais angustiado que barata de
barriga pra cima; Mais facil que tabuada do um.

- Apés a apresentacdo que provavelmente provocara a descontracao da turma
o professor pode solicitar a formacao de duplas ou grupos de até trés estudantes
para que eles criem novas expressoes similares.

- A atividade pode partir da criacao total da comparacao ou a partir de inicios
sugeridos para que os alunos desenvolvam. Exemplo: Mais lento que... Mais
nervoso que... Mais feliz que...Mais fechado que... Mais distraido que...

- O proximo passo é a partilha voluntaria, de forma oral, dos paragrafos com toda

a turma.

Técnica 5 —Jogando com as palavras

- Apos solicitar a formacédo de duplas, o professor-mediador orienta que cada
estudante diga a sua dupla dez palavras aleatérias. A missdo € que ao receber
as dez palavras, cada estudante construa um texto com coeréncia usando as 10
palavras.

- O proximo passo € a partilha dos textos produzidos com toda a turma.

Técnica 6 — O bindbmio fantastico

Rodari (1982), em Gramética da Fantasia, alega que a melhor condigdo para se

gerar uma historia € lancar palavras contrarias provocando uma batalha de
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ideias. Di Nizo (2008) reforca que “E preciso um bindmio fantastico. Duas
palavras disparatadas para que a aproximacao resulte insolita. E, para isso, traz
a seguinte instrucédo “[...] escolha por acaso duas palavras no dicionério, ou abra
um livro e coloque o dedo sobre duas palavras, uma vez escolhidas, una-as por

meio de preposi¢des (com, do, da, sobre, no, na, etc.)”.

- A partir da instrucéo inicial da escolha aleatdria de duas palavras e da unido
delas por meio de preposi¢des, os alunos terdo varias possibilidades, exemplo:
com as palavras peixe e arvore, possiveis resultados: o peixe da arvore, o peixe
com a arvore, etc. Em seguida o estudante deve decidir qual construcéo

despertou mais a sua imaginagao para criacao de uma historia.

Técnica 7 — De musica em musica

- O professor-mediador solicita que se dividam em grupos de trés ou no maximo
guatro estudantes e que formem uma histéria com comec¢o, meio e fim com
frases extraidas de musicas conhecidas. Nao podendo ser retirada mais que
uma frase de cada cancéo.

- E interessante que seja delimitada uma quantidade de linhas para a producéo
de acordo com o tempo disponivel para a atividade.

- O préximo passo € a partilha dos textos produzidos com toda a turma.

Técnica 8 — A juncéo de dois animais (DI NIZO, 2008, adaptado)

- O professor-mediador solicita que os alunos criem uma lista de animais e em
seguida que escolham dois animais que tenham alguma caracteristica oposta,
exemplo: canguru (pula) x cobra (rasteja), tartaruga (lenta) x coelho (rapido).

- Em seguida é solicitado que haja uma fusao entre os dois nomes escolhidos o
gue resulta na criagdo de um novo personagem. Exemplo: cambra, tartalho, etc.
- Por fim, os estudantes sdo convocados a escrever um pequeno texto que

demonstre as caracteristicas desse novo animal/personagem.

Técnica 9 — Explorando a sintaxe (DI NIZO, 2008, adaptado)
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- O professor-mediador lista uma série de perguntas que originam
acontecimentos. “Exemplos: Quem era? Quantos anos tinha? Onde estava? O
gue fazia? Com quem conversava? O que disse? Como reagiu as pessoas? De
gue maneira tudo acabou?” (2008, p.124)

- Apos responder as indagacdes cada um na sua folha, os estudantes séo
convidados a formarem duplas com quem trocaréo as folhas e subtrairdo uma

historia a partir das respostas do colega.

Técnica 10 — O que vocé faria?

- Os estudantes desenvolverdao um texto diante do seguinte comando: Vocé
encontra 10.000 reais em uma festa. O que vocé faria? Como terminaria a

histéria?

Técnica 11 — Desafio de palavras

- Os estudantes sao divididos em duplas e um desafia o outro com cinco
palavras. Cada um devera escrever uma pequena historia contendo as cinco

palavras apontadas pelo colega.

Técnica 12 — Continue a historia

- Os alunos recebem um papel com o inicio de um texto para que desenvolvam

a trama. Sugestédo: Era uma noite chuvosa de sexta-feira 13 e de repente...

3.2.3 Familiarizando-se com os elementos da narrativa

Agora que ja realizamos uma ou algumas atividades para provocar o
destravamento da criatividade dos estudantes, é chegada a hora de focar no
género escolhido para ser trabalhado ao longo dessa proposta, o conto. A seguir,

sugerimos algumas técnicas que abordam os elementos e a estrutura do conto.

106



3.2.4 ENREDO

O enredo € uma estrutura que organiza os eventos da narrativa, ligando-os pela
relacdo de causa e efeito, na intencdo de apresentar e agravar o conflito,
resolvendo-o ou ndo. (BRASIL, 2019, p.159) O objetivo das técnicas abaixo é
conduzir o estudante ao entendimento sobre as partes que compdem o enredo

assim como atenta-los para a estrutura concisa do conto.

Técnica 1 - Destrinchando o Enredo

- Essa técnica pode ser usada quando alguns estudantes ainda ndo conseguem
reconhecer dentro do texto os elementos que o compoe.

- Para criar um espaco colaborativo em que todos possam compartilhar
conhecimentos, o professor-mediador pode dividir a sala em grupos.

- No primeiro momento contos diferentes sdo entregues para cada grupo para
que eles leiam juntos identificando as partes que compdem o enredo da
narrativa. Essa analise devera ser consolidada em um esquema.

- Na segunda etapa o professor-mediador troca 0s esquemas entre 0S grupos.
A atividade agora consiste em o0 grupo criar uma histéria a partir do esquema
feito pela outra equipe.

- Apds a concluséo da segunda etapa € interessante que as leituras dos textos
criados sejam feitas para toda sala ouvir. E provavel que seja um momento de
descontracédo e que os alunos que montaram 0 esquema ha primeira etapa,
figuem surpresos com a histdria criada pelo segundo grupo, que por sua vez
devera estar curioso pela historia original. Momento propicio para discutir sobre

exposicao, problema, conflito, climax e desfecho de uma forma mais leve.
Técnica 2 — Da imagem ao texto
Ha quem diga que uma imagem vale mais que mil palavras. Nessa atividade, a

missao € encontrar em uma imagem ou em um conjunto de imagens um enredo

para um conto.
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- O professor-mediador leva para sala uma imagem, ou um pequeno grupo de
imagens selecionadas previamente e expde para os alunos enquanto pede para
gue esses formem grupos de trés ou quatro pessoas. Com os grupos formados
€ interessante fomentar algumas questdes sobre as imagens para despertar a
iImaginacao dos estudantes, exemplo: Por que esse rapaz parece surpreso? Que
ambiente seria esse? O que ele estaria pensando nesse momento?
- ApGs o primeiro momento mais descontraido, deve ser solicitado aos alunos
gue a partir da foto pensem na construcdo de um conto. Esse € um momento
valido para relembrar, oralmente, com os alunos os elementos que compdem o
enredo: exposicao, problema, conflito, climax, tempo espaco, personagens e
desfecho.
- Ao final, os grupos apresentam a imagem escolhida e o conto desenvolvido.
De forma leve o mediador e a turma podem observar nas construgdes a presenca
ou auséncia de elementos pertinentes ao enredo.

Independente da técnica escolhida, ao exercitar a compreensao e
construcdo do enredo com os estudantes € importante atentar para algumas

premissas trazidas por Assis Brasil:

O personagem consistente € que comandara a narrativa,;

A questéo essencial, as motivacfes e os objetivos do personagem,
em atrito com os fatores externos, provocardo os eventos e dardo
sentido ao enredo;

O enredo surgira da articulagéo dos eventos;

O enredo se organiza como um sistema;

O enredo agrava o conflito.

(BRASIL, 2019, p.168)

Técnica 3 — Encaixe coerente (Adaptacao de “la frase medida” de TOBELEM,
1994)

- O professor mediador forma duplas e expde trés excertos para turma.

Sugestéo:

o Como poderia alguém tdo bom empreender aquela atitude horrenda?

o Eranoite e tudo voltava a acontecer, o que era pra ser uma demonstracéo de amor,
decepcionava a todos.

o Calma, Antbnio, o destino as vezes prega pecas inimaginaveis.

- A partir da leitura dos excertos € solicitado que as duplas construam um
pequeno texto e incluam esses trés trechos respeitando a coeréncia da historia.

Durante a leitura que antecede as instrucdes o professor pode fazer perguntas
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gue estimulem a criatividade dos alunos, como: O que sera que aconteceu de
tdo horrendo? Como uma prova de amor pode virar algo ruim? Quem seria esse
tal Antonio?

- ApGs as leituras e colocagdes coletivas sobre as construcdes do texto €
interessante que o professor recolha as produgdes para uma melhor observacao

dos pontos de incoeréncia e verossimilhanca dos textos.

Técnica 4 — Um recorte, uma histéria (Adaptagao de “recorte de diario” de
TOBELEM, 1994)

- O professor-mediador leva uma reportagem de jornal ou revista para a turma.
O ideal seria todos receberem uma cépia do material para ter em maos para
melhor apreciacdo. Apds uma leitura em voz alta, solicita que os alunos criem
um conto a partir do texto lido. E imprescindivel respeitar os elementos
pertinentes ao conto, como espaco ou conflito, além dos demais.

- No segundo momento, que antecede os comentarios coletivos, os alunos sdo
convidados a formarem duplas e serem os criticos do texto do colega. Para
facilitar a analise pode ser entregue um roteiro para observacao durante a leitura
e até mesmo para registrar por escrito e entregar ao colega para posterior
apreciacao.

- Caso seja percebido que os estudantes se sentiram inseguros para realizar a
analise individual, o professor pode usar um conto como exemplo para analise

coletiva na intencdo de deixa-los mais a vontade para a atividade.

Técnica 5 — Do verso a prosa (TOBELEM, 1994, adaptado)

- O professor-mediador apresenta um poema para a turma, discute um pouco
sobre as compreensdes do texto e depois solicita que o0s estudantes
transformem o poema em uma narrativa respeitando os elementos inerentes a

esse tipo de texto.
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Sugestéo de poema:
Quadrilha

Jodo amava Teresa que amava Raimundo

gue amava Maria que amava Joaquim

gue amava Lili que ndo amava ninguém.

Jodo foi para os Estados Unidos, Teresa para o convento,
Raimundo morreu de desastre, Maria ficou para tia,
Joaquim suicidou-se e Lili casou com J. Pinto Fernandes
gue ndo tinha entrado na historia.

ANDRADE, Carlos Drummond de. Alguma poesia. Rio de Janeiro: Record, 2002

3.2.5 PERSONAGENS

A consisténcia do personagem implica que ele possua uma questéao
essencial, anterior a propria narrativa e que seguira com ele mesmo
depois do ponto-final. Essa questdo é que dara sentido e, de certo
modo, provocara a historia e, assim, o enredo. (BRASIL, 2019, p.158)

O personagem é um elemento crucial da narrativa, uma vez que ele é
guem pratica as a¢des e vivencia os fatos narrados, além de que € em torno dele
gue, muitas vezes, organiza-se a economia narrativa. Conforme Gancho, a
personagem “é um ser ficticio que é responsavel pelo desempenho do enredo;
em outras palavras, € quem faz a acao” (1991, p. 14).

De certo, a forca de um enredo também estd na construcdo de
personagens consistentes. Por tanto, € importante lembrar que os personagens
sdo munidos de um conjunto de atributos que inclui histérico, personalidade,
valores que faz com que ele ganhe consisténcia. Tendo essa compreensao,
podemos dividi-los em dois grupos: o ndcleo principal e o ndcleo secundario.

Considerando a sua importancia e funcdo na narrativa, podemos
classificar os personagens como: Protagonista: personagem principal da histéria
gue precisa ter um foco, um objetivo claro. Mas € preciso lembrar também que a
narrativa acontece através de conflitos e, por isso, os altos e baixos conduzirdo
0 protagonista ao esperado climax que pode culminar com a realizacdo do
objetivo ou ndo; Co-protagonista: € um personagem que tem o mesmo objetivo
gue o protagonista e ajuda a dar mais complexidade e enriquecer a histéria,
possibilitando a exploracdo de diferentes aspectos do tema central; Falso

protagonista: € um personagem que é apresentado de forma a induzir o leitor a
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acreditar que ele € o foco, mas que depois o verdadeiro protagonista € revelado
pela trama; Antagonista: o oposto de protagonista, aquele que representa uma
ameacga ao que o0 protagonista deseja alcancar; Coadjuvantes: personagens
secundarios que auxiliam no desenvolvimento da historia.

No entanto, diante da brevidade do conto, género em guestdo nas nossas
oficinas, Moisés (2006) lembra que “poucas sdo as personagens que intervém
no conto: as unidades de acao, tempo, lugar e tom implicam na existéncia de
uma reduzida populacdo no palco dos acontecimentos. (p.50)

Atendendo ao quesito de economia inerente ao conto, as oficinas abaixo
buscam trabalhar a construcdo de personagens consistentes e que possam

contribuir para elaboracéo de um enredo que convoque a atencao do leitor.

Técnica 1 — A légica fantastica (DI NIZO, 2008)

A logica fantastica € uma técnica bastante utilizada para destravar a imaginacéo
dagueles que estdo comecando a se aventurar na escrita das suas primeiras
histérias, no entanto, acreditamos ser essa uma técnica interessante para
exercitar a criacdo de personagens consistentes, ainda que de uma forma muito
primaria, ja que o personagem criado devera seguir uma légica de acordo com
a sua natureza.

- Alinstrucdo a ser dada € a criagdo de um personagem que passara por algumas
aventuras de acordo, por exemplo, com os atributos do material do qual &
formado.

No livro “Escrita criativa: O prazer da linguagem”, Renata Di Nizo usa como
exemplo a ideia de um homem de papel e traz as seguintes instrucdes e

exemplo:

INTRUCOES: estabeleca as caracteristicas do papel. Ele pode ser
branco, colorido, inflamével, reciclavel, etc. Uma vez estabelecidos os
atributos do material, escreva um texto sobre o homem de papel
(lembrando que ele agira de acordo com as suas caracteristicas).
EXEMPLO: o papel é fragil, portanto a casa do homem de papel é de
borracha, garantindo protecédo contra acidentes. O homem de papel
tem absoluto controle emocional e jamais se mete em encrencas
(afinal, uma amassada acabaria com sua vida). Seu médico € um
fabricante de borracha (garante apagar qualquer pensamento
descuidado) etc.
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Técnica 2 — Memoérias

- Primeira instrucdo: Escolha trés amigos (as) que vocé ndo vé ha um tempo e
os(as) defina com uma frase. Para chegar a essa frase o0s estudantes revisitarao
lembrangas levantando caracteristicas dessas pessoas.

- Em seguida solicite que os estudantes listem caracteristicas fisicas e
comportamentais de cada um.

- Apés o levantamento os estudantes sdo convidados a partilhar com a sala a
seguinte escolha: dos trés amigos qual seria 0 mais interessante para ser o
personagem de uma histéria? E importante ouvir o porqué da escolha e
aproveitar para discutir com a sala aspectos importantes para construcdo de um

personagem.

Técnica3-Top 5

- O professor-mediador leva como sugestdo cinco topicos para orientar a
construcdo do personagem. Seja projetando no quadro, entregando em uma
cbpia ou apresentando oralmente ao passo em que cada uma das etapas é
ultrapassada, o importante é que os alunos compreendam que para iniciar uma

historia € preciso antes conhecer a fundo os personagens que fardo parte dela.
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Sugestédo de tépicos:

- O lugar, a origem do personagem: O lugar de origem do personagem vai
dizer muito sobre ele. E importante orientar para que cada etapa seja anotada

com o maximo de detalhes.

- Os aspectos fisicos e psicoldgicos do personagem: bons personagens
costumam ficar marcados na nossa memoria. Detalhes quanto aos aspectos
fisicos e comportamentais sao importantes para ajudar essa materializacao

na mente do leitor.

- O proposito: O que move o seu personagem? A motivacdo vai conduzir a

narrativa e a diligéncia do leitor ao constante movimento.

- Forca: O que seria um ponto forte do seu personagem, seja ele vildo ou

mocinho.

- Fraqueza: Defeitos e/ou falhas podem tornar os personagens mais

Variagcdes da técnica:

No livro “100 Exercicios de Escrita Criativa: Volume 1 — Iniciante. o autor Mario
Falcdo também faz mencéo ao fato de varios escritores preencherem uma ficha
técnica para a construcdo do personagem e cita alguns exemplos do que pode
entrar na ficha: nome, cidade onde nasceu, onde mora atualmente, como é a
casa dele, idade, altura, peso, estado de saude, aparéncia fisica, como se veste,
profissdo; estado civil; familia; situacdo financeira; coisas que gosta de fazer;
comidas preferidas, caracteristicas de personalidade, o que ele mais deseja,
mais do que qualquer outra coisa. Motivacao dentro da histéria um segredo do
passado. O autor ressalta que a lista pode ser continuada de varias maneiras,
‘O importante € que o personagem seja consistente e se torne verossimil.”
(FALCAO, posicéo 886)
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Ja Valerie Hockert no seu livro “Ensinando Escrita Criativa. Reality Today

Forum.”, com o nome de Rascunho de personagem, trabalha com o seguinte

comando:

Peca primeiramente que seus alunos peguem um pedaco de papel e o
numerem de 1 a 20. Entdo leia as perguntas e peca-os para escrever
suas respostas. Diga-lhes que podem ir inventando as respostas.
(Edic&o Kindle 2015,posicdo 1394)

As perguntas as que Hockert se refere sdo as seguintes:

Apbs

esse

1) Qual é o sexo de seu personagem?

2) Qual é a idade de seu personagem?

3) Qual é a altura de seu personagem?

4) Seu personagem é magro, esta em forma ou é gordo?

5) O que seu personagem esta vestindo? Qual é o estilo de suas
roupas? Estéo limpas? Ou sujas? Rasgadas? Remendadas?

6) Olhe para os sapatos do seu personagem. De que tipo eles
sdo? Ténis? Botas? Saltos? Sao novos? Desgastados? Lustrados?
7) Olhe para as maos do seu personagem. Séo
macias? Desgastadas? Sujas? Com as unhas feitas?

8) O personagem esta usando um anel? Que tipo de anel?

9) O personagem esta usando um relégio? Em que pulso?

10) O personagem esta usando algum outro tipo de joia? Uma
pulseira? Uma correntinha? Pingentes? Brincos?

11) Qual é o estilo do cabelo do seu personagem?

12) Qual é a cor do cabelo do seu personagem?

13) Qual é a cor dos olhos do seu personagem?

14) Qual ¢é a expressdo dos olhos do seu personagem? E triste? E
feliz? Vocé vé algum sinal de dor?

15) Olhe para o0 nariz do seu personagem. E
grande? Pequeno? Curvado?

16) E quanto as orelhas? Sao grandes? Pequenas? Sao pra fora?
17) E quanto a boca do seu personagem? Ha um sorriso? Esta com
os labios apertados? Pode vocé ver os dentes? D& pra reparar
gualquer coisa digna de nota nos dentes?

18) Qual é o provérbio favorito do seu personagem?

19) O que o personagem mais gosta de fazer?

20) O que essa pessoa faz agora?

(Edicéo Kindle 2015,posicdo 1394- 1416)

levantamento minucioso de caracteristicas do(s)

personagem(s), Hockert libera os seguintes comandos:

1) Escreva um dialogo entre vocé e esse personagem. Escreva por
uma ou duas paginas. 2) Tente entdo adicionar uma terceira pessoa
ao didlogo, e escreva mais duas ou trés paginas. 3) Usando o
Rascunho de Personagem, crie outro personagem respondendo as
perguntas de forma diferente. Escreva mais uma ou duas péaginas.
(2015, posicao 1423)
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Técnica 4 — Todo mundo tem uma histéria

- O professor mediador pede para que 0s alunos criem uma narrativa curta com
trés personagens. Para isso, 0s alunos precisam antes criar a histéria individual
de cada personagem que servira para o aluno-autor!* ficar mais familiarizado e
tornar a escrita mais coerente, 0 mais verossimil possivel.

- E imprescindivel que o professor n&o apenas recolha e leia as produgées, mas

dé retorno para os alunos sobre as possiveis incoeréncias existentes.

3.2.6 FOCALIZACAO

Em determinadas ocasides desejamos que o leitor saiba os minimos
pensamentos, desejos e emog¢8es do personagem; noutras, € melhor
gue ele tenha um conhecimento parcial disso tudo; ainda, ha a hipétese
de acharmos melhor que saiba mais que o personagem.

Outra peculiaridade: nem sempre € interessante que o leitor conheca
todos os eventos da histéria — os romances policiais gostam muito
desse estratagema — ou talvez seja Util que ele saiba tudo o que
aconteceu. As vezes, o leitor deve receber certas informacdes para
entender por inteiro o que esta lendo, mas, ao mesmo tempo, ndo
gueremos fazer com que essas informacdes passem pela consciéncia
do personagem. (BRASIL, 2019, p.208)

Como aqui nesta proposta temos como alvo estudantes que estao
desenvolvendo o seu processo criativo de escrita do texto literario, optamos por,
nesse momento, nao divagar, por exemplo, entre os tantos narradores como 0s
propostos na tipologia de Norman Friedman - Autor Onisciente Intruso; Narrador
Onisciente Neutro; “Eu” como testemunha; Narrador — Protagonista; Onisciéncia
Seletiva Mdltipla; Onisciéncia Seletiva; Modo Dramético e Camera — o que
consideramos definicbes tedricas de grande valia, mas que nesse momento
inicial pode perturbar de maneira negativa o desenvolvimento criativo do
estudante que inicia o contato com esse “novo mundo” da escrita.

Brasil (2019) em momento algum rejeita as definicdes tedricas, pois,
assim como tantos de nés, professores, fez uso durante muito tempo da proposta
de Friedman referente a taxonomia dos narradores, no entanto, compreendeu
em dado momento que o que era util para os estudos literarios, confundia
aqueles que iniciavam no mundo da escrita literaria. Para fins préticos, Assis

Brasil elencou trés tipos de focalizagao em:

14 Termo cunhado segundo Dalla Bona (2012)
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A focalizacao interna, quando a histéria é vista, sentida e “vivida” pelo
personagem. Pode ser em primeira, segunda (raramente) ou terceira
pessoa.

A focalizacéo externa, quando sao relatadas apenas agdes “visiveis”
ou falas dos personagens, sempre em terceira pessoa.

A focalizacdo onisciente, também em terceira pessoa, quando nos,
ficcionistas, damos acesso ao leitor a tudo que diz respeito ao
personagem, seu passado, presente e futuro; além disso, nos
permitimos emitir juizos de natureza ideolégica, moral e politica, e
ainda sobre a hist6ria, sobre o personagem. (BRASIL, 2019, p.209)

No entanto, antes de Assis Brasil (2019) encontramos nomenclaturas
equivalentes apresentadas em Poullion (1974), Todorov (1971), e Genette
(1979) que observam “a questéo da perspectiva proveniente das determinagdes
modais”, desse modo, “O que determina o foco da narrativa ndo € a voz que faz
o relato, mas o modo, ou melhor, como este relato é feito. A focalizagdo ndo tem
nenhuma ligacdo direta com a voz que relata, mas sim com a personagem focal,
que pode mudar dentro de uma mesma narrativa.” (BOTELHO, 201, p. 22)

Prado (2013) apresenta um quadro sintese a partir das tipologias
inventariadas por Genette (1979) e traz alguns tedricos da literatura que tratam
da nocao de perspectiva estabelecendo um consenso entre as tipologias. Nele,
a autora acrescenta também a teoria do proprio Genette, uma vez que converge

com as demais ideias.

Tabela 2 — Tipologias de narragcédo e de ponto de vista

Autores . Norman Tzvetan Gérard
Jean Pouillon .
Grupos Friedman Todorov Genette
Autor
1® grupo: onisciente _ .
grupo . Nibo focalizada
(narrativa L . intruso; Narrador > .
Visio por trs : ou focalizacio
de narrador Narrador personagem

onisciente)

onisciente
neutro

Zero

Eu-testernunha;

Narrador-pro-

) taponista; Focalizacio
2° grupo: L e .
. . Onisciéncia Narrador = interna
(narrativa de Visdo com . . ..
. seletiva personagem | (fixa, varidvel e
ponto de vista) e _
maltipla; miltipla)
Onisciéncia
seletiva
3= gru Modo L
grupo - . Narrador < Focalizacio
(narrativa Visdo de fora dramatico;
L . personagem externa
objetiva) Ciimera

Fonte: PRADO, 2013, p.61.




Pensando no grupo a quem se dirigem as oficinas de escrita criativa aqui
propostas, compreendemos que seria interessante a ado¢ao de Jean Pouillon
por apresentar uma nomenclatura mais leve, o que pode causar uma maior
aproximacao inicial do aluno com o contetdo. No seu livro “O tempo no romance”
(1974), o autor traz uma teoria das visdes na narrativa vinculada a questao do
tempo. Haveria trés perspectivas na relacdo narrador e personagem: a VISAO
COM, a VISAO POR TRAS e a VISAO DE FORA.

1. visao “com” —nela o autor elege uma personagem a
partir da qual os fatos sdo narrador, ou seja, com ela
‘vemos” as outras personagens e “vivemos” os fatos
relatados, o narrador sabe 0 que a personagem sabe;

2. visao “por tras” - o centro da visdo ndo é mais a
personagem, mas o narrador como se fosse um espectador
gue conhece de antemao o que vai acontecer, ele sabe
mais que a personagem;

3. visao “de fora” — o0 narrador ndo mostra
explicitamente a personagem, limita-se a descrever sua
conduta, sabe menos que a personagem. (PRADO, 2013,
p. 53)

Leite (2006) ilustra essas trés perspectivas na relagcdo narrador-
personagem apresentando o0s seguintes exemplos para, respectivamente, a
VISAO COM, a VISAO POR TRAS e a VISAO DE FORA:

N&o obstante ao ver Pedro — assim se chamava o jovem — e apesar da
saudacao de categoria inferior, 0 seu rosto exprimiu uma expresséao
semelhante a que se experimenta ao ver um objeto colossal fora do
lugar. Com efeito, Pedro era muito mais alto que os demais
convidados, mas a inquietagdo de Ana Palovna provinha de outra
causa...'®

[...] eu sentia-me cada vez pior. A mesma situacdo nova agravou a
minha paix&o. Ezequiel vivia agora mais fora da minha vista; mas a
volta dele, ao fim das semanas, ou pelo descostume em que eu ficava,
ou porque o tempo fosse andando e completando a semelhanca, era a
volta de Escobar mais vivo e ruidoso. Até a voz, dentro de pouco, ja
me parecia a mesma. 6

Os dois homens estdo sentados a mesa do bar. [...] Acabaram de
comer h4 algum tempo. Depois disso devem ter pautado os dentes, 0
velho ocultando educadamente o palito com a outra méo, ou entdo,

5 TOLSTOI, Leon. Guerra e paz. S&o Paulo, Brasil Editora, 1957, p. 12. Os exemplos, aqui, s&0
precarios, porque fora de contexto. No cap. 2, haverd maiores esclarecimentos.

16 Assis, Machado de. Dom Casmurro. Sdo Paulo, Saraiva, s.d. p. 219-20. (Colegdo Jabuti.)
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nao tendo dentes, ficado a observar o filho pautando sem o recato com
gue ele o teria feito; mas isso ele teria apenas observado, sem fazer
qualquer reflexao, [...J*"

Feita a revisdo da fundamentacgéao tedrica, discorreremos a seguir sobre
as técnicas de escrita criativa com o objetivo de conduzir os alunos a
compreensao de que uma mesma histéria pode ser contada de perspectivas

diferentes a depender do desejo do autor.

Técnica l — De tom em tom

- O professor-mediador pede para que os alunos construam um pequeno texto
sobre determinado tema, a prisdo de um politico corrupto, por exemplo. Na
orientacdo da atividade deve constar que o texto deve ser escrito sob a
perspectiva da delegada responsavel pelo caso. Outra alternativa também, seria
a construcdo de uma histéria, no quadro branco de maneira, colaborativa
envolvendo toda a turma.

- Em um segundo momento a sala seria dividida. Uma sugestao € que cada aluno
receba um numero de 1 a 4, onde quem for o nUmero 1 devera reescrever a
histéria do ponto de vista do motorista do politico, 0 2 da perspectiva da
empregada, o 3 da esposa e 0 4 do porteiro do prédio.

- Por fim, entre as leituras e as escutas dos resultados deve ocorrer um momento
para que o professor fale sobre a escolha da perspectiva da narrativa,
focalizacdo ou ponto de vista, sendo essa determinante para o tom que sera
dado a narrativa. Vale chamar atencao que na focalizacéo interna a histéria pode
ser narrada em primeira ou terceira pessoa (raros casos em segunda) , e que
nesse tipo de narrativa que leva em conta o ponto de vista de um narrador que
faz parte da histéria, a visdo dos acontecimentos € mais restrita, ja que pode

narrar apenas o que vé ou o que esta dentro do seu campo de consciéncia, isto

€, ele sabe 0 que sua condi¢édo de narrador-personagem |lhe permite saber.

17 VILELA, Luiz. Dois homens. In: —. Tremor de Terra. S3o Paulo. Atica, 1977. p. 53
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Técnica 2 — Eu sou...

Figura 3 — Cartas de personagens

NOME:

NASCIMENTO:
STATUS: NASCIMENTO:

STATUS: INDIO

STATUS:

Fonte: Elaborada pela autora

- O professor-mediador distribuird para os estudantes cartas, como as da figura
acima, e solicitara que eles escrevam um pequeno texto, em primeira pessoa,
de apresentacéo do personagem. Os alunos devem receber a orientacéo e que
o status impresso nas cartas deve ser omitido no texto, uma vez que no momento
de socializagdo os demais alunos tentardo identificar quem é o personagem do
texto.

- Essa € uma atividade propicia para chamar atencdo dos alunos para o fato de
gue a criacdo de um personagem envolve uma série de fatores que precisa
caminhar em harmonia durante o desenrolar da histéria. Por exemplo: € natural
gue na fala do indio Abaeté estejam presentes expressdes caracteristicas da sua
tribo, da mesma forma que tendo Leopoldina apenas 10 anos, ao narrar o feito
da Independéncia do Brasil na época em que ocorreu € natural que aparecam

expressdes, pensamentos e comportamentos tipicos de uma crianca.

Técnica 3 - Ele x Eu

- O professor-mediador escolhe um texto em terceira pessoa e solicita para que
cada estudante faca a transposicao para primeira pessoa. Apés o término das
transposi¢des individuais, agora de forma oral, é realizada uma transposicéo
coletiva em que a medida que os alunos colocam as modifica¢fes feitas no texto

o professor chama atencao para agueles pontos que passaram despercebidos.
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Técnica 4 — Camera de Cinema

- O professor-mediador leva para sala de aula um video, deixamos como
sugestdo uma animagéo do texto Felicidade Clandestina de Clarice Lispector
desenvolvido pela Arara Letramento Emocional e encontrado na plataforma
youtube.com'®. Em seguida pede para que os estudantes contem, em terceira
pessoa, a histéria que assistiram descrevendo as a¢des dos personagens, mas
sem ingressar em nenhum momento na interioridade deles. Momento pertinente
para falar sobre as caracteristicas da focalizagcao externa.

- Seria interessante o professor-mediador recolher esses textos, analisa-los para
gue na aula posterior, de forma discreta, pudesse apontar 0s equivocos e como
contorné-los numa possivel reescrita.

- Também seria valido o acesso do texto Felicidade Clandestina de Clarice
Lispector na integra, do mesmo modo acessar ao texto Infelicidade Clandestina
de Alaide Correia Lima, uma intertextualidade (pastiche!®) do conto de Lispector,
para que em aula posterior os alunos possam colocar as suas impressdes sobre
a historia contada pela 6tica da menina que queria o livro e pela da menina que

possuia o livro.

Técnica 5 — Sabe tudo

- O professor-mediador expde para turma a seguinte cena: Final de copa do
mundo, o jogador esta diante da bola para bater o Gltimo pénalti, aguele que dara
ao seu pais o titulo inédito de campeao do mundo ou que acabara com esse tao
sonhado momento. Em seguida solicita que os alunos escrevam um pequeno
trecho, em terceira pessoa, narrando esse momento e nele envolva as

apreensdes e desejos do jogador, goleiro, outros jogadores e torcidas.

18 Felicidade Clandestina - Curta Metragem Animada. 20 de abril de 2020 (2 min). Publicado pelo canal
Arara Letramento Emocional. Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=6gKI2L4h9kg Acesso
em 16/12/2020.

19 De acordo com Moisés (2004, p. 342), 0 pastiche que em *[...] vernaculo também se emprega a forma
pasticho, designa uma obra literaria que imita servilmente uma outra, ou mistura canhestramente trechos
de varias procedéncias”. (MOISES, Massaud. Dicionario de termos literarios. Sdo Paulo: Cultrix, 2004)
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- E significativo conversar com os alunos sobre o fato de que na focalizacdo
onisciente os ficcionistas dao “acesso ao leitor a tudo que diz respeito ao
personagem, seu passado, presente e futuro;” assim como se permitem “emitir
juizos de natureza ideoldgica, moral e politica, e ainda sobre a histéria, sobre o
personagem.” (BRASIL, 2019, p.209), para que assim os estudantes sintam-se

livres para colocar suas impressdes na producao.

3.2.7 DIALOGOS

O didlogo néo existe para “fazer andar’ a narrativa, nem passar
informacg@es para o leitor. Usar o didlogo para isso parece, no minimo,
uma impropriedade. (...) Na maior parte dos casos, serd mais eficiente
reservar o didlogo para cenas de revelacdo do personagem, ou, ainda
de acirramento do conflito. Algumas vezes, todavia, encontramos
textos que se sustentam, e muito bem, s6 com didlogos. (BRASIL,
2019, p.245,246)

O obijetivo das atividades a seqguir é desenvolver as habilidades de criar dialogos
coerentes, de perceber as diferentes formas de discurso e de compreender que
0 uso de passagens dialogadas na narrativa deve fazer parte da estratégia de

escrita e ndo apenas encobrir dificuldades da narragao.

Técnica 1 — De olho no tema (TOBELEM, 1994, adaptado)

- O professor-mediador leva duas falas de um dialogo (discurso direto) para sala,
pede para que todos os estudantes formem duplas e nelas desenvolvam as
outras falas do diadlogo, sendo que cada um deve assumir um personagem para
a construcdo. E interessante delimitar a quantidade de falas e lembrar que o

nucleo tematico deve ser respeitado.
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Sugestéao 1:

- Vocé esta brincando, ndo é?
- Acredite, ndo é brincadeira. Na verdade...

(Trecho retirado de : NOEL , Alison - Estrela da Noite. Tradug&o de Flavia Souto Maior.-
Rio de Janeiro: Intrinseca, 2011.)

Sugestéo 2:

- Odeio vocé, Jacob Black.
- Isso é bom. O 6dio € uma emogéo apaixonada.

(Trecho retirado de: MEYER, Stephenie. Eclipse. Tradu¢do de Ryta Vinagre. Rio de
Janeiro: Intrinseca, 2009)

Sugestédo 3:

- Musica! Droga! Preciso de musica! — gritou a mamae
- Temos uma trilha muito agradavel de Enya. E muito relaxante - disse a parteira

(Trecho retirado de: FORMAN, Gayle. Se eu ficar. Traducdo de Amanda Moura. Ribeirdo
Preto, SP: Novo Conceito Editora, 2014)

Sugestao 4.

- Ta tudo bem comigo, Mabel. E com a senhora?
- T6 com 94 anos! Como cé acha que eu t6 na pandemia se ainda néo fui vacinada?

(Adaptacao de trecho retirado de: GREEN, Jhon. O teorema de Katherine. Tradugéo de
Renata Pettengill. Rio de Janeiro: Intrinseca, 2013.p 246)

- Como uma segunda parte da atividade, os alunos podem ser convidados a
transcrever as falas acrescentando sensacdes dos personagens durante as
falas.

- E importante lembrar aos estudantes que as regras de pontuacéo do dialogo,
dependem do estilo de pontuacéo escolhido pelo autor (Escolha de aspas,
travessao ou dialogo sem sinalizacdo tipografica), embora a tradicéo tipografica

brasileira apresente como escolha o uso do travessao.
Técnica 2 — Do dialogo a narrativa, da narrativa ao dialogo.
- O professor-mediador divide a sala em duas, a primeira parte resolvera o

comando a ser dado em forma de dialogo e a segunda em forma de narrativa.
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- Comando: Escrever sobre a seguinte situacdo: Em uma praca, um idoso
aposentado encontra um jovem a procura do primeiro emprego. (a situacao
apresentada é apenas um exemplo entre infindas possibilidades)

- A segunda parte da atividade é unir duplas de estudantes contendo um aluno
gue fez o texto em forma de dialogo e o outro que explorou a narragdo. Os alunos
devem trocar os textos e fazerem a transposicdo usando a técnica contraria a
gue foi usada no primeiro texto.

- Ao final é formado um grande circulo para discutir os desafios das criagfes e
transposicdes. Nesse momento, é interessante que alguns didlogos sejam lidos
e que o professor ilustre os demais tipos de dialogos possiveis em uma narrativa,

assim como os sinais graficos inerentes a eles.

Técnica 3 — Didlogo inusitado

- O professor-mediador pede para que os alunos desenvolvam um dialogo, em
discurso direto, entre dois objetos da sua casa. E importante chamar atencao
para a coeréncia das falas em relagcéo aos objetos que as pronunciarao.

- Durante as socializacdes dos didlogos € importante que o mediador faca

interferéncia pontuando as incoeréncias que dao descrédito ao dialogo.

Técnica 4 — Hotel mal assombrado

- Diante da situacao dada pelo professor, os alunos, em grupos de até quatro,
desenvolverdo uma histéria usando o discurso direto e em seguida fardo a
transposicao para o indireto, ou vice-versa.

- Sugestédo de situacdo: Ricardo viaja com a familia para um acampamento de
férias, mas, no meio da estrada, dois pneus do carro estouram. Nao tendo pneu
reserva suficiente, eles precisardo passar a noite em um hotel na estrada para
gue pela manha a situagéo seja resolvida. O que Ricardo e a familia ndo sabiam
€ que aquele hotel tinha fama de mal assombrado, até que no meio da noite
todos acordam com um barulho que vinha de fora do quarto.

- Sempre que trabalhar com a transposicdo de didlogos € importante ouvir a
turma em relacéo as dificuldades em relacdo aos diferentes tipos de discursos

para fazer os esclarecimentos necessarios as novas escritas.
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Técnica 5 — Vamos as compras

- Comando: Carlos e Veronica, casal, que estao no shopping em busca de um
presente de casamento que contemple os dois. Carlos quer uma tv e Verénica
prefere um colchdo. Desenvolva um diadlogo consistente em que o0s dois
personagens argumentem de forma convincente e cheguem a um consenso.

- A atividade pode ser aproveitada para fazer a transposicdo entre tipos de

discursos.

3.2.8 AMBIENTACAO

O espacgo objetivo € uma convencao humana. O espacgo, na narrativa
ficcional, € uma percepgdo subjetiva. Personagens diferentes tém
percepcdes diferentes do mesmo espaco, €, por isso, irdo referir-se a
ele de acordo com a afetividade e eventuais convic¢bes ideoldgicas.
(BRASIL, 2019, p.259)

Podemos considerar o espaco como um dos elementos estruturantes da
narrativa, assim como o tempo, o enredo e 0s personagens. Além de servir como
plano de fundo para historia acontecer, através do espaco é possivel perceber
peculiaridades dos personagens assim como inferir situagées sociais nas quais
esses estdo inseridos. Dada a sua importancia em determinadas narrativas o
espaco passa pelo processo de personificacdo destacando a sua relevancia
como personagem para os acontecimentos de determinada histéria. Como
ocorre na Obra “O Corti¢co”, de Aluisio de Azevedo (1984. p. 28-29): Eram cinco
horas da manha e o cortico acordava, abrindo, ndo os olhos, mas a sua infinidade
de portas e janelas alinhadas. Um acordar alegre e farto de quem dormiu de uma
assentada, sete horas de chumbo(...)

A exemplo do elemento tempo, 0 espago pode se dividir entre real e
psicologico. Sendo o primeiro aquele em que 0s personagens vivem ou estao
presentes no momento dos acontecimentos e o psicolégico aquele localizado
nas lembrancas.

O objetivo das técnicas abaixo é levar o aluno a compreender como o

espaco tem um papel fundamental na construgdo de uma historia.
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Técnica 1 — Meu cantinho

- O professor-mediador solicita que os estudantes mentalizem o espago que
mais gostam de ficar em casa, pecam que olhem em torno desse ambiente e
descrevam, minuciosamente, o que veem? Que sensac¢des sentem ao adentrar
nesse espaco? Como os objetos estdo dispostos? O que chama mais atencéo
no ambiente? Ha alguma coisa incomum? Algum cheiro peculiar? Apds esse
momento de reflexdo, de resgate de lembrancas, o professor solicita que o0s
estudantes criem um pequeno texto com a apresentacao desse ambiente.

- Levando em consideracdo que, as técnicas ndo precisam e ndo devem ser
trabalhadas de forma isolada, o professor pode dar continuidade a essa

producao pedindo que os alunos insiram um personagem nesse ambiente.

Técnica 2 — Em algum lugar do mundo

- O professor-mediador solicita que o aluno escolha algum lugar do mundo, um
pais ou uma cidade mais especificamente e, em seguida, escreva uma pequena
histéria sobre uma experiéncia singular que teve nesse lugar especial.

- E importante que seja dado um tempo para que os estudantes pesquisem sobre
o lugar escolhido, seja em revistas, demais impressos, internet, etc. A
ambientagéo da histdria deve convencer o leitor com detalhes que demonstrem

0 conhecimento sobre o lugar.

Técnica 3 — O resgate de lembrancas

- O professor-mediador solicita que os estudantes escrevam uma descricdo, com
no maximo 10 linhas, das lembrancas que guarda sobre a cozinha da sua avo.
E importante orientar sobre a possibilidade do uso de quaisquer elementos
sensoriais. Vale o resgate de sentimentos, dos cheiros que marcaram, do sabor
da comida predileta ou até mesmo o resgate do canto de um passarinho que
sempre aparecia por la. O desafio € fazer uma descricdo de forma que as

pessoas ndo percam os detalhes do ambiente, sejam eles visuais ou néo.
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- E possivel que alguns estudantes nunca tenham tido um convivio maior com a
avo, nesse caso, o professor-mediador deve orientar a escolha de uma figura
mais velha que desperte essas lembrancas.

- A atividade seguinte é criar uma historia, usando essa cozinha como ambiente,

em gque mescle narragao e descrigao.

Técnica 4 — A primeira vez...

- A primeira vez em que algo é vivenciado geralmente deixa marcas. Essa
técnica consiste em convidar o estudante a retratar a primeira vez que ele
vivenciou alguma coisa na vida. A ideia € que ao narrar esse momento o aluno
apresente o espago como uma revelacéo do personagem. Caso o estudante, por
algum motivo maior se negue a fazer o resgate de memdrias pessoais, 0
mediador pode direciona-lo a perspectiva de imaginar como seria a primeira vez
diante de algo que deseja muito.

- Um suporte interessante para aqueles que sentem mais dificuldade em iniciar
a atividade seria o convite a leitura de uma das historias do livro “Aquela agua
toda” em que o autor Jodo Anzanello Carrascoza (2012) traz personagens, em
sua maioria criangas, que tem um momento de primeira vez diante de algo na
vida.

- Como € um momento em que o0s estudantes sdo convocados a despertar
lembrancas e o professor ndo tem conhecimento de como elas podem afeta-los,
0 interessante é que as leituras sejam partilhadas com a turma de forma
voluntéaria, respeitando aqueles que desejam que o0 seu texto seja dialogado

apenas com o professor.

3.2.9 TEMPO

Quase gque invariavelmente, quando falamos sobre o tempo na narrativa,
fazemos consideracdes relativas ao bindmio tempo cronolégico e tempo
psicolégico. Sendo o primeiro o tempo que chamamos de tempo real, tempo
coletivo, podendo ser dividido em periodos, dias, estacdes, anos, etc.
Considerado como tempo externo justamente por ser externo ao personagem.

J& o psicologico, € o contrario do anterior; sai do coletivo para o individual e por
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isso mesmo é chamado de tempo interno. E um tempo influenciado pelo fluxo de
lembrancas, pelas emocdes. Normalmente, encontramos esse tempo em
histérias com narrador que tudo vé (visédo por tras) ou narrador que participa da
histéria (visdo com).

Ao tratar sobre o tempo na narrativa é crucial discutir também sobre o
emprego dos verbos. Pois, ao trabalhar os tempos verbais de forma mecanica e
descontextualizada no ensino escolar estamos abdicando de uma fungcéo que
vai além da simples marcacé&o cronoldgica. Para Weinrich (1964), a funcdo dos
tempos verbais é “cientificar o ouvinte (ou leitor) quanto a situagédo comunicativa
em que a linguagem se atualiza”, ou seja, sdo os tempos verbais que revelam
se o texto se refere ao mundo?® comentado ou ao mundo narrado, dois tipos de
atitude comunicativa.

Koch (1996) faz a seguinte distingdo dos dois mundos,

Ao mundo narrado, pertencem todos os tipos de relato, literarios ou
néo; tratando-se de eventos relativamente distantes, que ao passarem
pelo filtro de relato, perdem muito de sua forga, permite-se aos
interlocutores uma atitude mais “relaxada”. Ao mundo comentado
pertencem a lirica, o drama, o ensaio, o dialogo, 0 comentério, enfim,
por via negativa, todas as situa¢cdes comunicativas que nao consistam,
apenas, em relatos, e que apresentem como caracteristica a atitude
tensa: nelas o falante estda em tensdo constante e o discurso é
dramatico, pois se trata de coisas que o afeta diretamente. (KOCH,
1996, p.194)

Para uma melhor compreensao, o autor separa os tempos verbais em dois
grupos. Coloca em um os que dizem respeito ao mundo narrado, 0s pretéritos:
perfeito simples, o imperfeito, o mais-que-perfeito, o futuro do pretérito e todas
as locucdes em que entram esses tempos. Os tempos verbais inerentes ao
mundo narrado demandam grau de certeza e veracidade menor, estando, em
grande parcela das vezes, em funcdo da argumentacao.

No segundo grupo o autor coloca o presente, o futuro do presente, o
pretérito perfeito composto e todas as locugdes verbais formadas por esses
tempos, que dizem respeito ao mundo comentado. Nesse “mundo”, por seu
turno, os tempos verbais aplicados validam que o falante estd comprometido,

convidando o leitor a ter uma participacédo mais ativa.

20 A expressdo “mundo” significa provavel conteido de uma comunicacio linguistica,
no qual os verbos tém grande importancia. (WEINRICH, 1964)
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No entanto, Botelho (2011, p. 29) chama a atengado de que “ha alguns
textos narrativos que sao predominantemente dialogados. Nesses, 0s tempos
do mundo comentado ocorrem tanto quanto os tempos do mundo narrado e as
vezes até mais.” Isso é o que Weinrich chama de “metéafora temporal”. O autor
afirma a possibilidade de inserir as duas formas essenciais das metaforas
temporais perante a concepgdo de como: “se comenta como se narrasse (com
o qual se limita a validez) ou se narra como se comentasse (com o qual se insiste
sobre a validez).” (p.167).

E importante dialogar com os estudantes sobre o fato de que a utilizag&o
dos tempos verbais ndo pode ser resumida a marcacao do tempo cronoldgico,
isto €, a indicacdo da sequéncia dos fatos. Uma vez que vao muito além
permitindo ao autor, além de descrever o que ocorreu no passado, expor sua
opinido sobre 0s personagens ou até mesmo pormenorizar seu ponto de vista
sobre o ambiente.

Desse modo, chamamos atencdo para a necessidade de observar os
verbos dentro de uma situagdo comunicativa, ndo reduzindo-os a marcacéao
cronoldgica. Lembramos que interagdo e linguagem sao intrinsecas e, portanto,
nao podemos reduzir os verbos a uma uUnica funcao de ideia futura ou passada,
exclusivamente, pois seus tempos podem flutuar no presente, no futuro ou no
passado, de acordo com a situag&o comunicativa presentificada. E preciso levar
em contar o carater funcional, mutavel e heterogéneo da lingua.

As técnicas abaixo buscam levar os estudantes a perceber a forma como
um texto deve ser organizado no que se refere ao tempo; Trabalhar a construcao
linguistica do tempo dentro de um texto narrativo; Reconhecer alguns
mecanismos que permitem o estabelecimento de relagdes temporais coerentes

entre as diferentes frases de um texto.

Técnica 1 — Paragrafo introdutdério

- O professor-mediador solicita que os estudantes criem o paragrafo introdutério
de uma histdria que contenha relagéo espacial e apresentacéo das personagens.
Para otimizar o tempo da atividade, os estudantes podem usar personagens ja
criados durante as técnicas de criacdo de personagens ou reutilizar as cartas

utilizadas na técnica dois de focalizacao.
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- E importante chamar a atengdo para a coeréncia do personagem com o tempo
em que ele vive.
- Durante a socializacdo das criacbes é relevante destacar as expressdes

usadas para marcar o tempo.

Técnica 2 — Hora da criacdo

- Entregar para os estudantes ou projetar uma sequéncia de imagens que
possibilite a criacdo de uma histéria. Essa histéria deve ser contada em primeira
ou terceira pessoa no presente e depois deve ser feita a transposicao para o
pretérito perfeito.

- E importante que haja 0 momento da socializagéo de algumas histérias, mas
gue depois o professor consiga trabalhar duas ou trés producdes com a sala toda
mostrando quais mecanismos foram usados para marcar o tempo e como foram

feitas as construcdes linguisticas.

Sugestdo de sequéncia imagética para motivar a atividade:

Figura 4 — Sequéncia de cenas
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Técnica 3 — Dinamica dos tempos

- O professor-mediador comecga a aula levantando as seguintes questdes: como
se sente o estudante da véspera ao momento de uma prova? E depois? E
provavel que a pergunta agite a sala e que os alunos comecem a falar dos seus
sentimentos em relacdo aos momentos. O desafio a ser lancado para os alunos
€ que eles transformem essas experiéncias em uma narrativa estabelecendo
tempo e espacos precisos. A chave da atividade esta em solicitar que os alunos
usem o tempo psicologico na producao textual.

- ApOs a socializacao dos textos, o professor-mediador pode solicitar para que
os alunos tragam para partilhar na préxima aula o texto transposto para o tempo

cronolégico.

3.2.10 CONFLITO E DESFECHO

As técnicas que seguem objetivam levar os estudantes a compreensdo dos
passos necessarios a criacdo de um momento de tensdo, assim como estimula-

los a criar a resolucdo do conflito de forma surpreendente e logica.

Técnica 1 — Complete o conto

- O professor-mediador entrega a copia de um conto para os alunos omitindo as
partes que vao do conflito ao desfecho. O desafio € que os alunos encontrem no
texto uma esséncia légica para dar continuidade ao texto gerando um conflito e

provocando um final surpreendente.

- E interessante que apds a escrita as continuacdes sejam lidas para toda da
turma de modo a agucar a percepcao dos alunos sobre possiveis falhas de

continuagdo nas historias.

Técnica 2- Problema, conflito, climax e desfecho.

- O professor-mediador leva para sala uma imagem retirada de uma revista ou a

reproducédo de um quadro, e questiona os alunos sobre a cena que eles veem.
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Que sentimentos aquela imagem desperta neles? O que teria acontecido? Que
detalhes da imagem podem colaborar para criacdo de uma atmosfera de
mistério? Que outro personagem que pode ndo estar na cena, pode ter
responsabilidade sobre o que esta acontecendo? E possivel que das respostas
dos estudantes surjam outras perguntas, as quais continuem a motivar-lhes a
imaginacao deles.

- ApOs esgotar as possibilidades de questionamentos e posicionamentos dos
alunos, o professor deve solicitar deles a constru¢éo de um esquema gue possa
servir como base para construgdo de um conto de acordo com as percepgdes
obtidas da imagem. No esquema deve constar: problema, conflito, climax e

desfecho.

Sugestdes de pinturas:

Ciéncia e Caridade (1897) de Pablo Picasso. Oleo sobre tela, 197 x 249 cm. Museu Picasso
(Barcelona).

Os Quebradores de Pedra (1849) de Gustave Courbet. Oleo sobre tela, 159 x 259 cm.
Dresden, Alemanha (antes de ser destruida)

Técnica 3 — Qual sera o conflito?

- O professor constr6i com os estudantes quatro fichas de personagem: Um
policial (Marcos), com o0 maximo de detalhes, de um homem (Alberto), da sua
amante (Rubia) e da sua esposa (Vera), sem grandes detalhes. Apds a
elaboracao das fichas, devera solicitar que a partir delas os alunos criem uma
tensdo entre duas das personagens, podendo, para isso, completar as fichas
que foram criadas sem grandes detalhes. Um pequeno texto deve ser

desenvolvido (poucas linhas) para mostrar o problema e o conflito criados.
- ApGs as socializagdes, os textos devem ser trocados com outro estudante para

que agora seja montada uma narrativa com todos os elementos do enredo,

incluindo o desfecho.
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3.3 Proposta para circulagcéo do género

Até aqui, apresentamos atividades de Escrita Criativa que buscam mitigar
possiveis dificuldades encontradas na primeira escrita do conto. Lembramos que
a quantidade e a escolha de uma ou véarias técnicas vai depender do grau de
dificuldade do aluno e da percepc¢ao do professor. Para subsidiar a construcéo
da producdo final dessa proposta — a escrita de um conto de mistério —
colocamos no Apéndice deste trabalho exercicios direcionados a essa produgéo,
caso haja a necessidade de direcionamento para a escrita desse tipo especifico
de conto.

Acreditamos que 0s exercicios, somados as técnicas de escritas
anteriores, embasam o0 processo de amadurecimento do aluno-escritor para a
etapa da producdo final. A ideia € usa-los como uma forma de relembrar e guiar
a producéo final.

Lembramos ser fulcral “ter o que dizer; razdo para dizer; como dizer e
interlocutores para quem dizer” (GERALDI,1997, p.163). Logo, passados o0s
momentos de revisdes e reescritas, sugerimos a formatacdo de um livro que
chegara aos demais estudantes da escola numa manha ou tarde de autégrafos.
Independente da forma de circulagcdo o importante € que essa aconteca

valorando as producdes
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Capitulo IV

ECRIATIVO : APLICATIVO PARA DISPOSITIVOS MOVEIS

Nos capitulos anteriores, ao apresentar 0os aspectos norteadores dessa
investigacdo, assim como ao explicitar a nossa proposta didatica, tivemos como
designio fazer o caminho inverso do que ainda encontramos com uma frequéncia
maior do que gostariamos na sala de aula: a corroboracdo com a falta de
estimulo ao pensamento criativo no atual modelo de aprendizagem. Durante
esse percurso, ao ponderar sobre como a experiéncia reflexiva de ler e produzir
textos literarios de maneira aprazivel, criadora e recriadora no contexto escolar
pode contribuir para o letramento literario com vistas a formacdo emancipatéria
— questédo de partida dessa dissertacdo, e uma vez cientes do potencial de
engajamento dos jogos para o desenvolvimento de habilidades cognitivas bem
como socioafetivas, chegamos a ideia de unir as técnicas de escrita criativa
trazidas na nossa proposta didatica a logica dos jogos, sendo essa uma
pertinente possibilidade de provocacdo ao pensamento criativo no contexto de
aprendizagem. Sendo assim, abordaremos nesse capitulo, ainda que de forma
breve, alguns aportes tedricos que complementam a fundamentacdo para o

produto final dessa dissertacao, o Aplicativo para dispositivos méveis “ECriativo”.

4.1 Aprendizagem movel ou mobile learning ou ainda m-learning

Conforme Totti, Gomes, Moreira e Souza (2011), "A tecnologia antes vista
como algo que tirava o sujeito do convivio social e do contato coletivo, torna-se
cada vez mais customizadora, assim, os ambientes tornam-se individualizados,
mas nao individualistas." Diante dessa realidade social, torna-se cada vez mais
urgente a inclusao das tecnologias no processo de ensino e aprendizagem, uma
vez que a escola tem lidado com uma geracao que nasceu inserida socialmente
nesse contexto tecnolégico e resistir a essas mudancas faz com que uma
significativa parcela de estudantes fique “desestimulada, por conta de um ensino
padronizado” (BERSCH e SARTORETO, 2015, p. 44), que ndo tem mais espago

no atual cenario educacional.
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A abundancia de recursos e de conteudos fisicos e digitais, aliada
ampliacdo dos servicos de conexdo moével com a Internet, de
armazenamento em nuvem e a evolucdo da telefonia celular,
promoveram o surgimento de uma nova modalidade de educacéo, a
Aprendizagem Mdvel. (CONFORTO e VIEIRA, 2015, p. 45)

Desde a pré-histéria a vida do homem é recorrentemente dinamizada por
novas tecnologias que cria ou descobre. Mobile learning ou M-learning sao
termos usados para caracterizar 0 conjunto de praticas e atividades
educacionais efetivadas por meio de dispositivos méveis como PDA’s (Personal
Digital Assistant), tablets, smartphones, iPods, entre outros. No Brasil, o termo
m-learning vem sendo traduzido como “aprendizagem mével” ou como
“aprendizagem com mobilidade”, isso quando n&o utilizado em sua forma original
na lingua inglesa (MEIRELLES e TAROUCO, 2005; SCHLEMMER et al, 2007)

Sendo a aprendizagem movel um tema crescente de pesquisas, ainda ha
certa situacdo confusa acerca de algumas definicbes, comuns por se tratar de
um assunto emergente. Traxler (2009, p.10), chama atencdo a necessidade de
olhar para aprendizagem movel para além das definicbes tecnocéntricas,
observando o assunto principalmente pelo prisma do processo de ensino e
aprendizagem, ou seja, é necessaria a reflexdo sobre que tipo de novas praticas
sdo viaveis a partir do uso dessas novas midias e quais 0s impactos
educacionais e sociais que podemos alcancar.

Uma das primeiras barreiras a serem quebradas é a resisténcia que
algumas instituicdes ainda apresentam em relacdo ao uso do smartphone no
ambiente escolar, o que resulta numa série de restricdes que impossibilitam o
uso do dispositivo mével para fins de aprendizagem no ambiente escolar e, por
vezes, tampouco acreditam nesse tipo de recurso também fora desse espaco.

Na contramao desse pensamento tradicionalista, Saboia, Vargas e Viva
(2013), postulam que usadas como ferramentas para auxiliar no processo de
ensino e aprendizagem, cada qual dessas tecnologias, seja Smartphone, Tablet,
Notebook, E-Readers ou outras, traz uma vantagem e uma usabilidade diferente,
sendo aplicada nas mais variadas situa¢des cotidianas no cendrio educacional.

Kukulska-Hulme (2005) afirma que o aprendizado em contextos fora do
ambiente escolar depende apenas da motivacdo. No documento chamado
“Diretrizes de Politicas para o Aprendizado Mdével” publicado pela Unesco em

2013, além de defender o uso de dispositivos moveis no ensino “a fim de permitir

134



a aprendizagem a qualquer hora e em qualquer lugar’(2013, p. 8), o documento
deixa claro que esta modalidade “(...) abrange esforcos em apoio a metas
educacionais amplas, como a administracao eficaz de sistemas escolares e a
melhor comunicagao entre escolas e familias”. (2013, p. 8). Logo, assim como
gualquer outro projeto educacional, para obter sucesso é preciso o engajamento
de todos os envolvidos no processo educacional formando uma corrente de
impulsos que motivam o estudante a autonomia na construgdo do conhecimento
seja dentro ou fora do espaco escolar.

Na pesquisa apresentada por Shuler (2009), sdo destacadas cinco
oportunidades que se utilizam das vantagens do Mobile Learning na sala de aula.
Sao elas: (1) incentivar a aprendizagem em qualquer lugar e a qualquer; (2)
alcancar alunos desfavorecidos; (3) melhorar as rela¢des sociais no século; (4)
ambientes de aprendizagem; e (5) aprendizagem personalizada; assim como
cinco pontos de dificuldades para o uso do Mobile Learning na sala de aula: (1)
o fato dos dispositivos moveis podem trazer distracdes (talvez a maior bandeira
levantada por aqueles que criticam 0 uso), comportamentos antiéticos e
guestbes de falta de privacidade; (2) o fato de uma parcela de pessoas que
compBe a comunidade escolar ainda levantarem duvidas sobre o uso dos
equipamentos moéveis dentro da sala de aula; (3) O fator emergente da teoria
gue ainda permite muitas lacunas; (4) acesso diferenciado as tecnologias; e (5)
capacidade fisica dos dispositivos moveis.

Em suma, para alcancar um maior sucesso com a aprendizagem movel,
além da ampliacdo de pesquisas que melhor fundamentem a utilizacdo, em
especial nos quesitos que vao além das questdes tecnoldgicas, é importante que
todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem saiam da visao
tradicional do smartphone e outros dispositivos moveis como inimigos que
dispersam a atencdo do aluno e passem a compreendé-los e adota-los como
aliados que despertam interesse e engajam os estudantes ampliando a gama de

possibilidades de praticas de ensino.

4.2 O Jogo como fendmeno cultural

O ser humano é ludico por natureza, ja que é comum aprendermos as

mais variadas coisas brincando, jogando, desde criancas. Johan Huizinga,
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professor e historiador holandés, langou uma obra chamada “Homo Ludens - O
Jogo Como Elemento da Cultura” em 1938, como o préprio titulo ja antecipa, o
livro tem como principal objetivo analisar o jogo como fenémeno cultural. Para
Huizinga, o jogo ndo € um elemento “na” cultura, e sim “da” cultura. Uma vez que
acredita que ele ndo tem um simples lugar na cultura e sim o oposto, a cultura
tem uma constituicdo alicercada nele.

No Prefacio do livro, o autor chama atencao para o fato de que “depois de
Homo faber e talvez ao mesmo nivel de Homo sapiens, a expressdao Homo
ludens merece lugar na nossa nomenclatura.” Isso pelo motivo de o jogo ser uma
atividade presente na vida do homem e fazer parte da sua formacéao cultural e
também em consequéncia do fato de que “E no jogo e pelo jogo que a civilizagéo
surge e se desenvolve”. (HUIZINGA, 2007) Para o autor, embora os jogos sejam
comumente relacionados a sociedade humana, 0s animais ja realizavam
atividades ludicas sem a necessidade de serem ensinados. Logo, “E-nos
possivel afirmar com seguranca que a civilizacdo humana ndo acrescentou

caracteristica essencial alguma a idéia geral de jogo.”

Desde ja encontramos aqui um aspecto muito importante: mesmo em
suas formas mais simples, ao nivel animal, o jogo é mais do que um
fenbmeno fisioldgico ou um reflexo psicolégico. Ultrapassa os limites
da atividade puramente fisica ou biolgica. E uma funcéo significante,
isto é, encerra um determinado sentido. No jogo existe alguma coisa
“em jogo” que transcende as necessidades imediatas da vida e confere
um sentido a agdo. ( HUIZINGA, 2007, p.04)

Huizinga postula que o jogo tem uma finalidade em si, que todo jogo, seja
qual for, tem algo “em jogo” e isso ja serve de motivacdo. Essa observacdo nos
leva a reflexdo de que diante de muitas atividades sociais agimos como diante
de um jogo, se néo for interessante nds ndo engajamos, ao menos nao de forma
fecunda. Isso explica muitas acbes na nossa sociedade, nossas amizades,
nossas relacdées como um todo. Se néo for interessante, ndo temos estimulo
para permanecer.

A procura por uma vivéncia engajada faz dos jogos parte constituinte da
nossa vida em sociedade. Sendo assim “uma necessidade tanto para o
individuo, como fungéo vital, quanto para a sociedade, (...) como fung¢éao cultural”.
(HUIZINGA, 2007, p.12)
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Um dos pontos chaves da obra de Huizinga é a ndo formulacdo de um
NOVO conceito jogo, ja que o autor assevera que apesar de possuir uma fungao
vital, “ndo é passivel de definicdo exata em termos logicos, biolégicos ou
estéticos” (2007,p.10). Para ele, ha caracteristicas basilares do jogo, como a
fascinacéo e o poder de excitar, que ndo sédo passiveis de andlise pelas ciéncias
experimentais, e por serem essenciais ndo podemos lancar mao delas dentro de
uma analise do jogo, assim como serem itens de conceituacdo. Sendo assim, ao
invés de uma definicdo, buscou apresentar uma enumeracgdo das condi¢des que
fazem com que uma atividade seja rotulada dessa forma.

Huizinga (2007) elenca algumas caracteristicas essenciais do jogo, tais

como.

Uma atividade livre, conscientemente tomada como ‘ndo — séria’ e
exterior a vida habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o
jogador de maneira intensa e total. E uma atividade desligada de todo
e qualquer interesse material, com a qual ndo se pode obter qualquer
lucro, praticada dentro de limites espaciais e temporais proprios,
segundo certa ordem e certas regras (HUIZINGA, 2007, p. 16).

Jogamos pelo simples fato de sentir a vontade de jogar. E, por isso, “Antes
de mais nada, o jogo € uma atividade voluntaria. Sujeito a ordens, deixa de ser
jogo, podendo no maximo ser uma imitagéo forgada.” (HUIZINGA, 2007, p.10)
Sendo assim a liberdade ponto chave para compreender o funcionamento dos
jogos.

E importante ressaltar que o jogo tem fim em si mesmo uma vez que “o
jogo nao é vida “corrente” nem vida “real”. Pelo contrario, trata-se de uma evasao
da vida “real” para uma esfera temporaria de atividade com orientagao propria”.
(HUIZINGA, 2007, p.11) Essa evasao proporcionada pelo jogo em nada impede
gue o jogador figue completamente imerso experimentando diversas sensacdes
também possiveis na chamada vida “real” ou até mesmo “alcangar extremos de
beleza e perfeicdo que ultrapassam em muito a seriedade” (HUIZINGA, 2007,
p.11).

Huizinga (2007) busca refletir no sentido de compreender a funcao do jogo
em si mesmo, a sua significacdo, e por isso mesmo tece criticas aqueles que
abordam o jogo relacionando-o a algo externo a ele. Para o autor existe forma e
conteudo no jogo. O significante: a beleza; o significado: a sua significacéo social

e 0 proprio divertimento para os jogadores.
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4.3 Jogo e linguagem

No livro “Ser e Tempo” de 1927, do fildsofo Martin Heidegger a linguagem
€ apresentada como uma trama de significados que elabora o corpo do mundo.
Ao afirmar que “a linguagem é a morada do ser”, Heidegger refor¢a a sua crenga
de que o que existe anterior a tudo € o Ser. Para o0 autor, 0 pensamento é capaz
de propiciar a conexdo do Ser com a esséncia do homem e, nesse desse
processo, a linguagem figura como parte decisiva para a promog¢ao do encontro.

Para Heidegger, os fendmenos da disposicdo, compreensdo e
interpretacdo estdo diretamente ligados ao fenbmeno da linguagem, que
concebe por um lado o modo como o homem se deixa subjugar pelo proprio
acontecimento do mundo, e por isso se revela no que o autor chama de poesia,
(nomeado como modo auténtico), e de outra forma pelo modo como esse mesmo
acontecimento se expressa no discurso com o qual nos deparamos na nossa
existéncia prosaica, a maneira mais imediata de existirmos no mundo (por sua
vez, eleito como modo inauténtico).

No entanto, compreendemos que as ideias de autenticidade e
inautenticidade trazidas por Heidegger, constituem uma forma de caracterizar o
estado em que o Ser do homem encontra no proprio homem. Sendo assim, o
modo inauténtico, chamado pelo autor de falatério, ndo postula sobre um Ser
“falso”, mas alude a um ponto do processo em que ainda ndo houve uma tomada
de consciéncia sobre si mesmo e por isso a relacdo com o mundo acontece de
maneira superficial, dado o discurso cotidiano pré-concebido.

E importante ressaltar também o fato de que uma vez que € do desgaste
da linguagem que ha a quebra do discurso cotidiano, é impossivel estabelecer
uma segregacao de fato entre os dois modos, pois a Unica forma de recuperacao
do modo auténtico da linguagem é justamente o acesso ao modo inauténtico
dessa.

Dada essa breve compreensdo sobre a linguagem com base em
Heidegger (1957), explanaremos a seguir sobre a relacdo possivel entre
linguagem e jogo.

Heidegger compreende a linguagem originaria (enquanto poesia) como
um espaco singular, privilegiado, de acontecimento do mundo em seu jogo de
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organizacdo. Para o autor "O pensamento do ser € o modo original do dizer
poético. Nele, a linguagem acontece como linguagem, em sua propria esséncia
[...]. O pensamento €& a poesia original" (HEIDEGGER 1957, p. 303). Do
contrario, podemos afirmar que o dizer poético, abarca, como pensamento do
ser, 0 amago da linguagem.

Para Huzinga:

Em sua funcéo original de fator das culturas primitivas, a poesia nasceu
durante o jogo e enquanto jogo- jogo sagrado sem duvida, mas
sempre, mesmo em seu carater sacro, nos limites da extravagancia,
da alegria e do divertimento (HUIZINGA, 1990, p. 136).

Huizinga destaca que a poesia teria nascido durante o jogo e enquanto
jogo, como competicdo, que mesmo dado o carater sacro, experimentava a
alegria e o divertimento. Ele exemplifica com o pantum malaio, que,
originalmente, era um jogo de perguntas e respostas e se tornou uma forma
poética analoga ao hai-kai japonés. Podemos ainda estabelecer uma analogia
com o “desafio” empreendido pelos poetas populares, repentistas, em especial
no Nordeste do Brasil, que tem inicio como uma brincadeira, uma competicao ou

jogo entre repentistas e reverbera na literatura de cordel.

(...) A ordenacao ritmica ou simétrica da linguagem, a acentuacdo
eficaz pela rima ou pela assonancia, o disfarce deliberado do sentido,
a construcao sutil e artificial das frases, tudo isso poderia consistir-se
em outras tantas manifestagfes do espirito lidico. Nao é de modo
algum uma metafora chamar a poesia, como fez Paul Valéry, um jogo
com as palavras e a linguagem: é a pura e mais exata verdade.
(HUIZINGA, xxxx, p.147)

Sendo assim, percebemos em Huizinga indicios de que a poesia pertence
a esfera do jogo, que por sua vez revela o carater mais original de mundo como
um puro concebivel. Posto isso, jogo como acontecimento de mundo.

Indo mais adiante, a linguagem compreendida enquanto poesia, traz
consigo o carater de “espera pelo inesperado”, caracteristica marcante do jogo,
uma vez que mesmo tendo conhecimento das regras previamente estabelecidas,
durante o jogo, h4 um processo constante de atualizacdo de possibilidades que
singularizam cada partida, o que possibilita a continua experimentacdo da

“espera pelo inesperado”. Por conseguinte, pensando na existéncia como um
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continuo descobrir-se, encontrar-se, fazer-se no mundo e como mundo, €&
possivel a compreensédo da propria existéncia poética como ltudica.?*

Heidegger ndo conecta o jogo a uma funcdo pragmatica, nem a uma
especificidade antropoldgica ou sociolégica, como trazido por Huizinga em Homo
Ludens, mas sim estabelece uma relacdo entre o jogar e a transcendéncia e a
compreensao de ser, atributos que estabelecem o primado ontolégico do
existente humano.

Na palestra ministrada no inverno de 1928/1929, no capitulo intitulado
Mundo como jogo da vida®, Heidegger apresenta o conceito de jogo como
intrinsecamente ligado a transcendéncia, assim como a no¢ao de compreensao
de ser, uma vez que o existente humano se aciona no mundo delineado pela
compreensao de ser. “A totalidade do ser compreendido a cada vez no ser-ai,
em especial o carater dessa compreensdo e organiza¢cdo do compreendido, o
ser-no-mundo em geral, em suma, o mundo tem o carater de jogo”
(HEIDEGGER, 2009, p. 330).22

Para Heidegger a compreensédo do ser-no-mundo se realiza conforme
uma ordem e disposicao de jogo e ludicidade, perceptivel de maneira mais clara
no comportamento das criancas, por meio da liberdade, do entusiasmo e até
mesmo da seriedade com que ela se expressa ao ser no mundo. No entanto, por
mais que essas caracteristicas ndo acontecam de maneira tdo explicitas em
outras fases, elas séo inatas da existéncia humana. Conforme o autor, o jogar é
apontado com o que ha de mais originario na fundamentacao dos ordenamentos,
dos sentidos e dos vinculos que se formam pelo ser-ai como ser-no-mundo, uma
vez que “o mundo tem o carater de jogo” (HEIDEGGER, 2009, p. 330)

4.4 O ludico na aprendizagem
No atual cenario mundial contemporaneo, a tecnologia, a velocidade da

informacéo, a necessidade do saber, tracam a organizacdo do novo contexto
mundial de educacgdo e aprendizagem. No fluxo contrario & necessidade de

21 Ainda que Heidegger ndo elabore explicitamente a nogio de jogo em seu pensamento na sua primeira
fase, é possivel perceber a presenca desse fendmeno ao longo de varios escritos, em especial da sua segunda
fase

22 O Ser-ai ou o Ser-ai-no-mundo e Existéncia ¢ a tradugdo portuguesa do termo aleméo Dasein, muito
usado no contexto filos6fico como sindnimo para ser existente.
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inovacao, a educacao permanece com o exercicio de praticas antigas, ha muito
ultrapassadas pela evolugcdo da sociedade contemporanea. Diante desse
contexto, enxergamos o lidico como um recurso indispensavel para colaborar
com atendimento das diversas demandas da educagcdo em um mundo dindmico
e veloz.

O termo “ludico” é de origem latina e deriva de “ludere” que denota “iluséo,
simulagao”, feitos que compreendem o sonho, a imaginagao e as capacidades
de desenvolvimento e compreensdo. Sendo assim, podemos compreender que
o lddico, a brincadeira, compreende bem mais que um divertimento, uma vez
gue colabora com o desenvolvimento cognitivo e emocional, servindo de
estimulo para aprendizagem.

Conforme Wajskop (2001, p.19), “foi apenas com a ruptura do
pensamento romantico que a valorizacdo da brincadeira ganha espaco na
educacao das criangas pequenas”. No entanto, foi a partir do século XIX que
estudiosos como Montessori, Decroly e Fo6bel realizaram pesquisas com
criangas pequenas chegando a concluséo de que os jogos e as brincadeiras tem
um papel relevante no processo de aprendizagem. Logo, percebemos que a
discusséo sobre a inclusao do ludico como aliado no processo de aprendizagem
ndo € tdo recente, no entanto, acreditamos ser importante reforcar a sua
contribuicdo para que o estudante ordene o mundo a sua volta, assimile
experiéncias e informacgdes e, primordialmente, integre valores e atitudes.

Pensar na atividade ludica como aliada no contexto educacional € pensar
numa educacao provocativa, que busca despertar, dentre outros, o senso de
colaboracdo, de estratégia e de autonomia. Mas, para iSso, € preciso nao
transformar o que deveria ser lidico em atividade mecénica com o intuito Unico
de galgar os objetivos da educacdo formal, jA que assim estaremos apenas

mascarando a velha educacao aqui criticada. Conforme Piaget (1978, p. 98),

Se a criangca comega a arrumar cubos de acordo com o seu tamanho
e forma, por exemplo, esta passando do mero jogo a construgdo do
conhecimento, passo intermediario entre o brinquedo e o trabalho
adaptado (conhecimento matematico).

A fala do autor reforca que aprender e brincar mesmo quando parte da
metodologia educacional ndo precisam ser atividades apartadas, uma vez que o

ladico é capaz de despertar potencialidades cognitivas, emocionais, sociais, de
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maneira natural, harmoniosa, de modo a respeitar, dentre outros, 0s aspectos
psicoldgicos, cognitivos, afetivos e até mesmo biolégicos do estudante.

Aqui, abordamos o ludico/jogo como um importante elo integrador entre
0S aspectos cognitivos, sociais e afetivos. E, portanto, partimos do pressuposto
de que pode e deve ser utilizado em todas as fases da vida escolar, desde a

educacao infantil aos niveis superiores da educacéao.
4.5 Gamificacéo

A Pesquisa Game Brasil (doravante PGB) é um levantamento anual sobre
0 consumo de games no Brasil. Em sua 82 edicdo, 2021, a PGB apresentou
como novidade a influéncia do isolamento social imposto pela pandemia de
COVID-19 na situacdo dos jogos eletronicos no Brasil. Conforme podemos
analisar no infogréafico abaixo:

Figura 5 — Recorte da pesquisa PGB/ Isolamento Social

EJ EU JOGUEI MAIS GAMES DURANTE O PERIODO DO ISOLAMENTO SOCIAL:
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I trasforma tretenimento, 08 jogos ganharam mais espago.

Fonte: Dados e arte: PGB 2021

A PGB 2021 entrevistou 12.498 pessoas no Brasil, em 26 estados e no
Distrito Federal, entre os dias 7 e 22 de fevereiro de 2021. Conforme a pesquisa,
72% da populacdo do pais joga games. No entanto, 75,8% dos gamers
brasileiros afirmaram que jogaram mais sob influéncia do isolamento social.
Além disso, 51,5% dos jogadores participaram de mais partidas online com
amigos, 60,9% consumiu mais conteudo relacionados a jogos e 42,2%
afirmaram ter gastado mais dinheiro em games. Vale destacar ainda que os
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smartphones continuam sendo a plataforma favorita dos jogadores, com 41,6%

da preferéncia, conforme infogréfico abaixo.??

Figura 6 — Recorte da pesquisa PGB / Plataformas
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Fonte: Dados e arte: PGB 2021

Conforme o levantamento do SuperData?* divulgado em janeiro de 2021,
a receita com games cresceu 12% no ano anterior com a COVID-19. O mercado
de jogos mobile ainda é hegemodnico no topo, sendo responsavel 58% do
faturamento anual do setor.

Os Games sao uma realidade no mundo contemporaneo. Pessoas das
mais variadas idades fazem uso nos seus cotidianos, a priori para divertimento.
A pesquisa PGB apresenta dados concretos que revelam o impacto dos Games
no mundo de hoje. Como visto anteriormente, Huizinga chama atencao para o
fato de que a vida cultural do homem emerge a partir do jogo, € intrinseco a
existéncia uma espécie de “instinto de jogo”. E, ainda que anterior a cultura, o
jogo é reelaborado e ganha novas significacdes a partir dela.

Tendo em vista caracteristicas importantes dos games como o alto nivel
de atragéo instantanea ligada ao fato de ser imersivo, engajante, empoderador,
Nick Pelling, programador de computadores e pesquisador britanico, levantou
durante um congresso a seguinte questao: Jogos sao divertidos e as pessoas se

engajam de proposito, elas simplesmente levam horas jogando. Sendo assim,

2 Fonte: Pesquisa Game Brasil (via Press Release)

24 A SuperData é uma empresa de capital fechado que fornece servicos de pesquisa de inteligéncia de
mercado para o setor de jogos eletr6nicos.
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poderiamos levar esse principio/conceito para ambientes que ndo sdo jogaveis,
ambientes a principio mais chatos de participar? A ideia de Nick era que
conceitos e mecanicas do mundo dos games poderiam ser aplicadas a contextos
do mundo real e motivar as pessoas a resolverem problemas.

Embora anos antes, em 1973, Charles Conradt tenha percebido que
poderia levar técnicas motivacionais dos jogos (esportes, a piori) para outros
ambientes, como escritérios, e fundado a Game to Work, consultoria que mais
tarde cedeu o0 nome para seu livro de sucesso, e com isso tenha desencadeado
a experiéncia de varias empresas que aliaram jogos aos mais diferentes
segmentos de negocios, a exemplo da American Air Lines que em
1981lapresentou o programa de fidelidade aérea como temos até os dias atuais,
foi apenas em 2003 que Nick Pelling cunhou o termo gamificagao (gamification)
na Conundra, sua empresa de consultoria. No entanto, o uso do modelo nos
negoécios s6 ganhou forca nas vozes de Jane McGonigal e outros dedicados
estudiosos em Gamificacdo a partir de 2010.

Jane McGonigal, PhD, é uma designer de renome mundial na &area de
jogos de realidade alternativa - ou jogos criados para melhorar vidas reais e
resolver problemas reais. Segundo a desenvolvedora de jogos,

Na sociedade atual, os jogos de computador e videogames estao
satisfazendo as genuinas necessidades humanas que o mundo real
tem falhado em atender. Eles oferecem recompensas que a realidade
ndo consegue dar. Eles nos ensinam, nos inspiram e nos envolvem de

uma maneira pela qual a sociedade ndo consegue fazer. Eles estédo
nos unindo de maneira pela qual a sociedade néo esta. (2012, p. 14):

Ao coletar do texto ideias como recompensa, conhecimento, inspiracao e
engajamento, pode-se estabelecer uma ligagéo direta com a teoria de Huizinga,
gue postula sobre a aproximacao entre as caracteristicas do jogo com a vida, o
ambiente empresarial. McGonigal (2012, p. 30) resume o jogo com quatro fatores
comuns: “meta, regras, sistema de feedback e participagdo voluntaria”®.
Transformando e ressignificando o conceito do termo jogo no contexto da pés-
modernidade.

A meta é o motivo pelo qual o usuério esta jogando um game. As regras
sdo, em resumo, a forma como o jogador devera se portar dentro do jogo. O
sistema de feedback representa como € mostrado ao jogador o quanto ele esta

progredindo em relacédo a meta do game (esse fator busca manter o jogador
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engajado, motivado). Por fim, a participacdo voluntaria representa a liberdade,
retomando Huizinga: Jogamos pelo simples fato de sentir a vontade de jogar. E,
por isso, “Antes de mais nada, o jogo é uma atividade voluntaria.” (2007, p.10)

O fato € que a humanidade sempre teve grande engajamento para
apreciar e participar de jogos (podemos citar exemplos como 0s gregos com
seus jogos olimpicos, ou 0os romanos com suas lutas entre gladiadores). A
Gamificacdo é uma constatacdo sobre como os seres humanos sentem-se
atraidos por jogos. Sejam eles eletrénicos ou analdgicos.

As novas geracdes, cunhadas como “nativos digitais” (PRENSKY, 2001)
apresentam caracteristicas de aprendizagem relacionadas ao cotidiano
conectado da sociedade contemporanea. E, por isso, é possivel observar uma
crescente na producdo de contetdos educacionais que se valem de variadas
tecnologias, e cada vez mais em especial da tecnologia dos games. Dessa
maneira sdo apresentadas novas maneiras de aprender, com variados recursos
atrativos.

Kapp, define o termo Gamificagdo, em educacao, como o “[...] uso da
mecanica de jogos, estética ludica e pensamento de jogo para engajar pessoas,
motivar acdes, promover aprendizado e resolver problemas”. (2012, p.11). E
relevante chamar atencéo ao fato de que mais importante que somente aplicar
a técnica da gamificacéo nos projetos, € fundamental que néo se perca o foco
no jogador/usuério, observando a interacdo, as reac¢fes, os impulsos,
motivagdes, com o intuito de que ele néo desista de alcancar seus objetivos
dentro do sistema.

Bartle (1996, 2005), pesquisador de jogos britanicos e um dos
pioneiros na criagdo de jogos MMOPG (Massively Multiplayer Online
Role-Playing Game), desenvolveu um estudo sobre os diferentes tipos de
arquétipos ou jogadores. Bartle notou que estimulos diferentes atraiam
jogadores com certas caracteristicas e que a auséncia desses estimulos
consequentemente afastaria esses jogadores. Com base nas formas de
comportamento de cada um, descrevendo 0 comportamento de cada
arquétipo conforme uma motivacéo. Eles séo os Killers (Predadores), Achievers
(Conquistadores), Socialites (Socializadores) e Explores (Exploradores). Cada

gual tem sua propria definicdo, como pode ser observado no infografico abaixo:
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Figura 7 — Taxonomia de tipos de jogadores
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Fonte: Taxonomia de tipos de jogadores de acordo com Richard Bartle. (Adaptado pela autora).

De acordo com a Taxonomia, os predadores gostam de derrotar outros
jogadores; os conquistadores preferem acumular riquezas e fazer pontos; os
socializadores valorizam mais se relacionar com outros jogadores; e 0s
exploradores gostam de descobrir todos os aspectos de jogo, explorar todo
terreno. Conhecer com qual perfil seus usuarios mais se identificam é essencial
para a escolha dos mecanismos que mais atrativos para o engajamento. Um
exemplo seria criar batalhas e rankings se queremos atingir o perfil dos
predadores, mas precisamos lembrar que para outros perfis talvez esses nao
sejam 0s mecanismos ideais.

Posteriormente?®, Bartle revisou sua proposta original de classificacédo de
perfis de jogadores. Nesta revisdo, foi discutido que ainda que o modelo tenha
tido ampla utilizacdo, existiam algumas limitacbes. Na segunda proposta, é
apontada a possibilidade dos jogadores mudarem de perfil com o passar do
tempo, mas nédo é preconizado como ou por que eles podem chegar a tal feito.

Para sanar as limitacbes apontadas foram adicionadas as variaveis
implicito (aquela que acontece automaticamente, sem intervencdo do

consciente) e explicito (, considerada como uma forma de conquistar algum

25 Em: Bartle 2005
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objetivo ou efeito, habitualmente planejada). A representacdo do modelo

revisado pode ser observada na Figura abaixo:

Figura 8 — Modelo revisado de Bartle.

Perseguidores Oportunistas
Agindo
Politicos Planejadores
Implicito
Jogador Mundo
Explicito
Amigos Hackers
Intevagindo
Socializadores Cientistas

Fonte: OLIVEIRA (2016) 26

Podemos perceber pela figura que de quatro passamos para oito perfis
que podem ser definidos da seguinte maneira:

1. Oportunistas/Opportunists (Conquistadores implicitos) - aproveitam
todas as oportunidades que se apresentam;

2. Planejadores/Planners (Conquistadores explicitos) - focam em um
objetivo e se destinam a alcanca-lo;

3. Cientistas/Scientists (Exploradores explicitos) - experimentam para
teorizar;

4. Hackers (Exploradores implicitos) - experimentam para revelar o
significado, descobrir novos fenémenos;

5. Socializadores/Networkers (Socializadores explicitos) - procuram
interacdo com pessoas;

6. Amigos/Friends (Socializadores implicitos) - interagem com pessoas
conhecidas;

7. Perseguidor/Griefers (Assassinos implicitos) - muito competitivos e
agressivos;

8. Politicos/Paliticians (Assassinos explicitos) - manipulam as pessoas
sutilmente, agindo com prudéncia e previséo.

(OLIVEIRA, José; BARBOSA, Alexandre, 2016, p.1140)

No entanto, Bartle esclarece que o novo modelo traz a luz as diferencas
entre os subtipos de perfis, porém, ndo é suficiente para esclarecer o motivo
legitimo pelo qual os jogadores executam permutas, ao longo do tempo, entre

os perfis elencados.

% OLIVEIRA, José; BARBOSA, Alexandre - Anais dos Workshops do Congresso Brasileiro de
Informatica na Educacéo, [S.1.], p. 1137, nov. 2016.
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Uma vez que se tem um parametro sobre possiveis comportamentos de
cada tipo de jogador, é fortalecida a ideia do uso do jogo para o favorecimento
de situacbes de aprendizagem que primam por experiéncias singulares,
significativas, por meio da diversdo, uma vez que é possivel a projecdo de um
sistema gamificado alicer¢cado pelas emog¢des e motivagoes.

Werbach e Hunter (2012, p.56) cunharam como “The PBL Triad” a
expressdo para designar a mecanica mais simples e usual que descreve um
sistema de gamificacdo (points/pontos, badges/emblemas e rankings/placares).
Entretanto, conforme os autores, seria um equivoco levar em consideracao
tdo somente a triade PBL, ja que a funcdo de promover uma experiéncia do
usuario mais envolvente também pode ser realizada por outros elementos da
mecanica de jogos. O que faz com que seja importante a compreenséo de que
esses sao elementos externos (motivacado extrinseca), mas a conquista da
motivacdo permanente do usuario exige uma maior imersdo nas estratégias na
busca de proporcionar uma experiéncia singular, significativa correspondendo
ao desejo do usuério (motivagao intrinseca).

Os jogos sao estimulantes e conferem episddios desafiadores, uma vez
gue o0s mecanismos de jogos “funcionam como um motor motivacional do
individuo, contribuindo para o engajamento deste nos mais variados aspectos e
ambientes” (BUSARELLO; ULBRICHT; FADEL, 2014, p. 13). Lorenzoni (2016)
ressalva que “Na educacgao, o potencial da gamificagdo € imenso: ela funciona
para despertar interesse, aumentar a participacdo, desenvolver criatividade e
autonomia, promover didlogo e resolver situacdes-problema” (2016, p.38).

Conforme Boller (2011), o uso dos jogos com fins de aprendizado pode
ser observado por trés oticas distintas: a criacdo efetiva de jogos educativos para
que as pessoas joguem e aprendam com 0 jogo; a criacdo de simuladores
realistas permitindo que os usuarios adquiram e desenvolvam habilidades; ou a
adicao de elementos caracteristicos dos games em contextos de aprendizagem,
sem a necessidade de efetivamente criar um jogo. E exatamente nesse ultimo
ponto que definimos a peculiaridade do design para solu¢cdes gamificadas.

Um exemplo que encontramos no contexto digital com esse objetivo é o
“Duolingo”, que € um aplicativo de e-Learning, ou seja, aprendizagem eletronica,

gue se apresenta como uma alternativa para aprender um novo idioma de uma
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forma pratica e divertida com uma interface que lembra uma rede social
misturada ao menu de um game.

De acordo com os componentes estéticos enumerados por Werbach e
Hunter (2015) e adotados por Alves (2015), o Duolingo veicula os seguintes:
realizacbes, badges (distincdo), colecédo, desbloqueio de conteudos, placar,
niveis, pontos, grafico social e bens virtuais. O placar (leaderboard) € o ranking
no qual os estudantes sdo alocados em ordem decrescente de experiéncia
obtida, sem levar em considerac¢ao o idioma. Ha também niveis de desbloqueios,
conforme o jogador completa uma unidade desbloqueia a seguinte e recebe uma
cora (0 jogo permite a repeticdo da atividade em um nivel mais elevado para a
aquisicdo de mais coroas). Ja os pontos, sdo medidos pela experiéncia do
usuério.

Tratando-se dos elementos de mecanicas postulados por Alves (2015), o
Duolingo apresenta: desafios, sorte, cooperacdo e competicdo, feedback,
recompensas, transacdes e estados de vitoria. Nao sendo o Duolingo foco do
nosso trabalho, mas apenas um case trazido para exemplificar o conteudo, a
nossa andlise € desnuda de grandes intencdes, pretendo apenas ilustrar como
a Gamificacdo é consolidada ao passo em que ha um engajamento continuo do
usuario motivado por uma série de fatores e elementos previamente
estruturados.

Embora a gamificag&o utilize elementos de jogos, existem alguns atributos

basilares que os distinguem, conforme pode ser observado no Quadro abaixo:

Tabela 3 — Principais diferencas entre jogos(game) e gamificagdo(gamification)

Games Gamification

Pode ser um sistema que apresente tarefas
com as quais se coleciona pontos ou
recompensas.

Sistema fechado definido por regras e
objetivos.

A recompensa pode ser exclusivamente
intrinseca, o que significa dizer que o jogo
acontece pelo jogo.

Recompensa intrinseca pode ser uma op¢éo
e acontece com menos frequéncia,
especialmente no campo da instrugao.

O custo do desenvolvimento de um game em
geral é alto e o desenvolvimento complexo.

Em geral é mais simples e menos custoso
para desenvolver.

Perder é uma possibilidade.

Perder pode ou néo ser possivel
dependendo
do que se quer alcancar, uma vez que
estamos em busca de motivar alguém para
fazer algo especifico ligado a um objetivo.

O conteddo é formatado para moldar-se a
uma historia e cenas do jogo.

Caracteristicas e estética de jogos sao
adicionadas sem altera¢bes sensiveis de
conteddo.
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Quando utilizada como estratégia
Instrucional, jogar n&o é uma opcéo. E
preciso pensar na atratividade para
conseguir 0 engajamento mesmo nao sendo
algo voluntario.

E sempre voluntario, o jogador pode
escolher jogar ou ndo jogar e quando parar.

Fonte: Alves, 2015, p.119-120

Podemos perceber que diferente do jogo, a Gamificagao “deve funcionar
como uma estratégia instrucional, ou seja, como uma ferramenta de design
instrucional.” (ALVES, 2015, p.119) Por isso mesmo é preciso ratificar que fazer
uso da Gamificacdo ndo € apenas transformar determinada atividade em jogo,
mas aprender a partir deles, encontrando nos elementos dos jogos ferramentas
gue podem viabilizar uma melhor experiéncia de forma engajada, divertida sem
negligenciar o mundo real. Ou seja, a ideia € usar esses tais elementos de jogos
para alcancar determinados objetivos na vida real.

Acreditamos ser importante também fazer um breve apanhado da
diferenga entre a “Aprendizagem baseada em jogos” e a “Gamificagdo”. Sendo
a diferenca crucial entre estes dois conceitos a integragdo da mecanica do jogo
com o conteudo. Se por um lado “A aprendizagem baseada em jogos” integra
totalmente os dois, entdo o jogo € o conteudo. Por outro, a gamificacédo faz uso
de elementos do jogo promovendo engajamento a fim de promover
aprendizagem.

Na obra “Gamification: como criar experiéncias de aprendizagem
engajadoras: um guia completo: da teoria a pratica” (2015) , Flora Alves
apresenta um roteiro para o design de uma solucdo de aprendizagem
gamificada, os passos desse roteiro sdo: 1- Conhecer os objetivos do negécio
de aprendizagem; 2- Definir comportamentos e tarefas que seréo target desta
solucéo; 3- Conhecer os seus jogadores; 4- Reconhecer o tipo de conhecimento
gue precisara ser ensinado; 5- Assegurar a presenca da diversao; 6- Utilizar
ferramentas apropriadas; e, por fim, 7- Fazer prototipos.

Percebemos ao longo desse roteiro a preocupagao com a experiéncia do
usuario e que ao contrario do que alguns pensam, uma aula gamificada nao
consome menos esforco ou simplesmente torna as coisas mais faceis. Sobre
isso, Jane Mcgonigal diz que a Gamificacdo deveria tornar as tarefas mais
dificeis, ndo faceis. Entdo quando dizemos que fazemos Gamificacdo para

deixar uma tarefa mais facil, queremos dizer mais facil no sentido de mais
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prazeroso de consumir, algo que valha o esfor¢o, ndo que seja necessariamente
mais facil.

Voltamos a reforcar que néo adianta acrescentar elementos de jogos sem
envolver um processo de design instrucional, sem existir uma estrutura
motivacional para que haja engajamento do comeco ao fim resultando em uma
aprendizagem significativa.

Podemos compreender como beneficios da gamificacdo na educacéo: o
melhoramento na experiéncia e do ambiente de aprendizagem; o “Instant
Feedback”; a promogcdo de mudangas comportamentais; e a possibilidade de
aplicacao para a maioria das necessidades de aprendizagem. (AL-AZAWI; AL-
FALITI; AL-BLUSHI, 2016)

Alves (2015) chama atencdo ainda ao fato de os games diminuirem
“sensivelmente o tempo necessario para o aprendizado de um conceito, pois
focados na esséncia do game diminuimos as resisténcias provenientes da
realidade.” (2015, p.40). O que corrobora com a necessidade da desconstrugao

da ideia do game como inimigo do processo de ensino e aprendizagem.

4.6 O App Mobile ECriativo

O ECriativo é um aplicativo para dispositivos méveis criado como produto
final da proposta de intervencdo para publicacdo e divulgacdo do trabalho
realizado. O aplicativo busca incentivar a leitura e desenvolver atividades de
escrita criativa que abordam elementos do conto e culmina com a escrita de um
conto completo.

A opcao por trabalhar com a construcao de um aplicativo para dispositivos
moveis justifica-se pelo fato de que, diante do cenario de pandemia da Covid-19,
os aplicativos moveis tornaram-se ferramentas para acesso a informacoes e de
estimulo a aprendizagem. Dados ja apresentados nesse trabalho trazidos pela
companhia de andlise do mercado mobile App Annie deixam claro que além do
crescimento do uso de aplicativos moveis, hd um crescimento também
especifico e consistente dos numeros de downloads de aplicativos
correspondentes a categoria educacao, o que reforca a ideia de que ha uma

abertura de mercado no contexto educacional que precisa ser aproveitada.
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Sendo assim, o app ECriativo foi desenvolvido a fim de instrumentalizar
alunos que desejem enveredar de forma autdbnoma pelos caminhos da escrita
literaria e também professores que queiram usa-lo como ferramenta pedagogica
para alcancgar os seus objetivos de ensino.

Apés a prototipacao inicial, no decorrer do desenvolvimento do aplicativo
foram encontradas e adicionadas melhorias que poderiam contribuir com a
experiéncia do usuario, como a sua gamificacdo. A forma de desenvolvimento
do aplicativo assim como os critérios empregados para a sua realizacdo serao

expostos a sequir.

4.6.1 A proposta Gamificada

Com mais de 1,5 bilh&o de alunos do mundo estudando em casa, a
pandemia de covid19 transformou os lares em verdadeiros baluartes escolares,
0 que acarretou uma disrupcao no ato de aprender e ensinar. Essa experiéncia
tem desencadeado mudancgas significativas em comportamentos individuais e
coletivos bem como em procedimentos pedagogicos, 0 que, inevitavelmente,
tem também acelerado as reflexdes sobre o0 uso da tecnologia como aliada no
processo de ensino-aprendizagem. Sendo assim, a Gamificagcdo na educacéo
se torna uma grande aposta do século XXI. Seja no ensino presencial ou virtual,
apresenta-se como uma grande colaboradora, ja que, no percurso pedagdgico,
significa adotar a logica, as regras e o design de jogos analégicos e/ou
eletronicos (avatares, desafios, rankings, prémios etc.) para tornar o aprendizado
mais atrativo, motivador e enriquecedor.

O nosso app traz como proposta a utilizagdo de alguns elementos de
jogos com o fito de que a experiéncia do uso autdnomo seja automotivadora,
engajando o estudante de modo a evitar a sua evasao. Elementos como: regras,
meta, sistemas de feedback e participacdo voluntaria fazem parte das
caracteristicas essenciais de qualquer jogo. Sendo assim, apresentaremos a

seguir uma tabela para divulgar como esses elementos aparecem no ECriativo.
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Tabela 4 — Caracteristicas esséncias do jogo no ECriativo

PARTICIPACAO
VOLUNTARIA

METAS

REGRAS

O conjunto de

SISTEMAS DE
FEEDBACK

motivagdo ocorre por
meio do processo de
Gamificacdo das

atividades.

No processo de
Gamificacao,
soma-se a esse
fator os jogos
recebidos como
recompensa pela

tessitura do texto.

que transformam
as atividades em
um divertido jogo.

L A disposicéo do sujeito | Um propésito que .
= ) ) normas que Informacdes para
< em aceitar as o0 jogador . )
o L condicionam a o0 jogador de
o condicdes e se persegue durante L )
L . ) realizacdo do como est4 sua
- relacionar com os toda a partida, ] .
o ) ) jogo, moderando relacdo com as
- elementos da maneira | enquanto realiza o
< comportamento atividades.
8 como foram propostas. tarefas. .
do usuério.
. No uso mediado
O propdsito do
L pelo professor, o
ECriativo € que o ]
) sistema de
jogador avance i
) L feedback fica ao
Seja na participacao as etapas e .
~ . i critério dele, a
autbnoma do usuario chegue ao final o
] ) Ao iniciar a depender da
ou no uso mediado capaz de produzir . .
experiéncia com a | dindmica de uso
pelo professor, as um conto )
o o ) interface do adotada na sala
atividades do ECriativo respeitando as o
O o ECriativo, 0 de aula.
> devem acontecer por | caracteristicas de »
= . i USUA&rio encontra No uso
< meio de estimulos que | todos elementos i . .
= ) ) no guia ( 1° botdo autonomo,
@ suscitem o inerentes a esse o
Q ) R da tela principal) mantemos o
L engajamento. No caso género textual o
. . todas as regras principio da
@) do uso autdbnomo, a literario.

Escrita Criativa
que é o constante
dialogo, a troca
de opinides
daqueles que ao
mesmo tempo
sdo leitores e
escritores.

Fonte: Elaborada pela autora

Efetivamente, essa ndo € uma discussao nova, o processo de tomada de
consciéncia de que a tecnologia e a internet revolucionaram a educacéo e a
forma como aprendemos ja € perceptivel ha algum tempo, no entanto, o fato é
gue chegou a hora de acelerar esse processo, pois 0 mundo esta vivendo uma
revolucdo educacional sem precedentes e as escolas precisam reinventar suas
praticas para acompanhar as mudancas na sociedade. O caminho para isso? A

promocao de uma educacéao inovadora da qual a Gamificacao faz parte.
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4.6.2 Design do aplicativo

Varios estudos abordam o tema da influéncia das cores nas tomadas de
decis@es. A Psicologia das Cores € um estudo que aponta a maneira como nosso
cérebro se comporta diante de informacdes captadas visualmente, nesse caso,
as cores. Cientes da importancia desse tema e de como as cores afetam a
emocado dos usuarios/consumidores, realizamos algumas pesquisas
bibliograficas para entender melhor o poder delas.

Se pararmos para refletir, desde a época em que estavamos na pré-
escola as cores tiveram um papel fundamental para o nosso aprendizado. Todo
o trabalho nos primeiros passos da vida académica, costuma girar em torno das
cores. Até mesmo na pré-historia, mensagens eram propagadas nas paredes e
as poucas cores, porém especificas, podiam determinar a agdo exposta. Nos
estudos cientificos, além da relevancia na historia, as cores séo de grande valia,
uma vez que permite a explicacdo de fendmenos fisicos, quimicos e até mesmo
psicologicos.

Ferreira, Melo, Carvalho e Leite (2000) elaboraram um estudo que
demonstrou a associacao das cores a distintas situacdes da vida das pessoas.
No entanto essas associacfes, conforme o estudo, estdo diretamente ligadas a
algumas especificidades, como idade, aspectos geograficos e culturais.
Podemos citar como exemplo a variagcdo de simbologia da cor branca, que
enguanto no ocidente é ligada a paz, pureza, no oriente representa morte e dor.

Para Farina (2006, p. 2)

(...) as cores influenciam o ser humano e seus efeitos, tanto de carater
fisioldgico como psicoldgico, intervém na vida das pessoas criando
alegria ou tristeza, exaltacdo ou depresséo, atividade ou passividade,
calor ou frio, equilibrio ou desequilibrio, ordem ou desordem, etc.

As cores tém o poder de atuar na mente do homem por meio das
emocgdes, assim como da transmissdo de mensagens, Farina (2016) ainda
apresenta como sendo também uma linguagem individual. Dai a relevancia de
trabalhar com cores que influenciem positivamente o publico, ativando setores
do cérebro que facam com que ele entenda a mensagem que estd sendo
transmitida e, assim, comporte-se da maneira esperada diante do “produto”. Se
nosso cérebro € tdo facilmente influenciado pelas cores no nosso entorno, nada

mais natural do que elas surtirem efeito também no nosso aprendizado.
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Longe de nos tornar especialistas diante de uma pesquisa tdo curta sobre
esse aspecto, percebemos que para criar o aplicativo era preciso entender como
utilizar as cores no logo, icone, identidade visual e no layout, ja que isso pode
influenciar diretamente no sucesso e na fidelidade do publico. Sabemos que
existem outros aspectos bastante importantes para cativar os estudantes, como
a funcionalidade e utilidade. No entanto, acreditamos que, assim como em
gualquer produto, a parte de fora configura um impacto significativo aos olhos do
usuério. Abaixo discorreremos sobre a escolha das cores do utilizadas no nosso
aplicativo.

A cor azul: Sendo uma das trés cores primarias, seguida do vermelho e
amarelo, o azul tem diversos tons. Segundo Eva Heller (2013), existem 111 tons
de azul, mas apenas 23 variedades dessa cor trazem percepcoes psicolégicas
especificas, conforme a autora, o “Azul que é considerada a cor predileta. E a
cor da simpatia, harmonia e fidelidade, é fria e distante, feminina e intelectual”
(HELLER, 2013).

Os estudos realizados pela sociéloga alema sao atualmente considerados
essenciais para pessoas que trabalham profissionalmente com cores. Heller
entrevistou cerca de 2 mil pessoas com idades entre 18 a 97 anos, das mais
variadas profissdes, para investigar, entre outras coisas, quais as cores favoritas,
as menos apreciadas e algumas associacdes relacionadas as cores. Com a
pesquisa, a autora descobriu que enquanto alguns padrdes estdo gravados na
nossa mente, outros sao constru¢des culturais, o que permite a variacao através
dos tempos e culturas.

O azul esta muito atrelado a tecnologia, progresso, inovagao e também
remete a credibilidade, isso faz com que o produto parega “digno de confianga”.
Nesse caso, a utilizagdo do azul € para convencer o usuario de sua credibilidade
exemplo: InBox, Twitter, Dropbox, Linkedin, Trello, PayPal, etc.

Diante dos tipos mais comuns de daltonismo — Protanopia e
Deuteranopia — o azul é a cor menos afetada na sua percepcao. O Facebook é
azul justamente pelo fato do seu criador, Mark Zuckerberg, sofrer de protanopia.

Entre os entrevistados na pesquisa de Heller, 46% dos homens e 44%
das mulheres declaram ser o azul a cor mais predileta. Enquanto o indice de
rejeicdo da cor azul ficou em apenas 1% dos homens e 2% das mulheres. Isso

porque na nossa cultura tendemos a associa-lo a uma variedade de qualidades
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positivas dentre elas chamamos atencdo a: simpatia, tranquilidade, criatividade
e desenvolvimento tecnolégico, que pautam a escolha da cor para 0 Nnosso
trabalho.

A cor amarela: Existem 115 tons de amarelo. Eva Heller (2013) diz que
“Amarelo é a cor mais contraditdria, otimismo e ciumes. A cor da recreagao, do
entendimento e da traicdo”. Por ser uma das cores que chama mais a atencao,
mas ao mesmo tempo o seu exagero pode ser propicio a fadiga visual, optamos
por usa-la em pequenas quantidades para alcancar os aspectos positivos como:
otimismo, alegria, entusiasmo, diversdo, confianca, originalidade, criatividade e
em muitos casos, ajudar na concentracao, além de estimular o intelectual.

A cor branca: Existem 67 tons de branco. A cor é tida como “cor pura”,
capaz de transmitir a sensacao de tranquilidade, limpeza e organizagéo. Eva
Heller (2013) diz: “A cor feminina da inocéncia. Cor do bom e do espirito”. Em
muitos aplicativos e sites, as principais areas de conteudo sdo todas neutras em
cores claras. Isso porque sdo areas que os usuarios ficardo olhando por mais
tempo. Por isso, optamos pelo branco como nosso plano de fundo, para propiciar
ao usudério além da sensacdo de tranquilidade, organizacao, a possibilidade de
se dedicar a leitura sem irritar os olhos.

Diante da compreensao de que o logotipo tem o poder de comunicar a
esséncia do aplicativo. Procuramos desenvolver algo simples, mas fécil de ser

lembrado, conforme figura abaixo.

Figura 9 — Logo do ECriativo

Fonte: Elaborada pela autora

De grande relevancia como o logotivo, o icone do app é a primeira coisa
gue os usuarios notam antes de decidir instalar o aplicativo. Sendo assim,
procuramos diferenciar o nosso aplicativo dos demais apps usando uma
estratégia semelhante ao Facebook, que tem todo o direito de usar a letra F

estilizada da marca no icone do aplicativo, e algumas outras marcas famosas.
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Usamos as letras “E” e “C” para representar a ideia de escrita criativa reforgcando
com a ilustracdo de uma lampada acesa, simbolo comumente relacionado ao

pensamento criativo.

Figura 10 - icone do ECriativo

Fonte: Elaborada pela autora

Os botbes séo elementos importantes dentro do design do aplicativo, pois,
visam tornar as secdes e funcdes dentro do aplicativo mais claras para os
usuarios. No mundo contemporaneo, temos o mundo na palma da méo, sendo
assim, as pessoas querem fazer o que precisam o mais rapido possivel. Para
isso, estruturamos o aplicativo com a finalidade de possibilitar 0 acesso rapido
aos conteudos, diminuindo a quantidade necessaria de cliques até la. Os botdes
do ECriativo foram criados com a intencdo de manter a usabilidade, a sensacao
de tranquilidade e organizacao e colaborar com a harmonia da interface.

Como os smartphones tém as telas bem menores que computadores e
até mesmo outros dispositivos méveis, buscamos estabelecer tamanhos das
fontes e grafias que colaborassem com uma leitura facil. De modo a possibilitar

0 usuario navegar pelo aplicativo confortavelmente.

4.6.3 A interface do aplicativo

Com o intuito de conceituar interface de uma maneira mais clara,

Prates & Barbosa (2007) trazem a seguinte definigcdo:

A interface é a parte do sistema computacional com a qual o usuario
se comunica, ou seja, aquela com a qual ele entra em contato para
disparar as acles desejadas do sistema e receber os resultados destas
acdes, que o usuario entao interpreta, para em seguida definir suas
proximas acdes. A este processo de comunicagdo entre usuario e
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sistema se da o nome interacdo (Preece et al. 1994 apud Prates &
Barbosa, 2007, p.1).

A interface de usuario deve ser entendida como sendo a parte de um
sistema computacional com a qual uma pessoa entra em contato — fisica,
perceptiva ou conceitualmente (Moran, 1981 apud Prates & Barbosa, 2003, p.2).
No contato fisico, 0 usuério entra em contato com elementos, como teclado e
mouse, que permitem operar e interagir com as interfaces. No conceitual, o
usuario produz uma interpretacdo com base em tudo aquilo que ele entrou em
contato e interagiu e também nas suas percep¢des durante o uso do sistema,
possibilitando a ele a compreenséo das repostas do sistema e avaliar se seus
objetivos foram alcancados (BARBOSA & SILVA, 2010).

Figura 11- Perspectiva para interface

Interface

Contato
Conceitual

. B

Usuario Interpreta,
processa e
raciocina

Contato Fisico |« P

Usuarno percebe
e manipula

Fonte: Almeida (2011)

Segundo Prates & Barbosa (2003), o conceito de interagcdo tem uma maior
amplitude que o conceito de interface. Sendo um processo de comunicagao em
gue de um lado esta o usuério e do outro o sistema, a interacdo € tudo o que
acontece entre os dois lados, ou seja, tudo o que acontece quando o usuario
interage com o sistema computacional, por meio da interface, para realizar
tarefas. Embora sejam conceitos diferentes, interagéo e interface séo conceitos
dependentes um do outro.

O processo de criacdo e usabilidade de aplicativos para dispositivos
moveis envolve muitos desafios. E por meio da interface que os usuarios entram
em contato com as fungOes da aplicacéo e, portanto, no processo, os detalhes

séo cruciais: botdes de acdo, tamanho das fontes, cores, icones, imagens, etc.
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Todos os elementos de design sdo fundamentais para atingir o objetivo de
satisfazer o usuario.

A seguir, apresentaremos como ficaram definidas as telas e os contetdos
de cada uma delas.

A interface principal do ECriativo apresenta 10 botdes. Na primeira versao
do aplicativo, o 1° botdo, chamado de “Guia”, trazia apenas uma apresentagao
superficial sobre a origem do ECriativo acompanhada de uma mensagem de
boas-vindas, no entanto, ao passar pelo processo de Gamificacdo e teste de
usabilidade, sentimos a necessidade de criar dentro dele botbes que levassem
a uma explicacdo mais detalhada de como usar a proposta gamificada, assim
como oferecesse um suporte tedrico sobre o género textual literario conto ,

chegando ao modelo apresentado na figura 2.

Figura 12 — Tela principal / Botdo Guia

. Y
‘(—_ v Guia
@ > 5 o Seja Bem-Vindo(a)! >
RN - §
':/ v \:I"‘ ‘ ™ Comousar >
b gl d
Q ° ° m Contopédia >
Q e 0 i) Sobre >
..
\ =

Fonte: Elaborada pela autora

Assim como todos o0s recursos pedagdgicos devem prezar pela
flexibilidade de adaptacdo a variados contextos educacionais, o ECriativo
guando tem seu uso mediado pelo professor pode ser usado de diversas formas
conforme necessidades particulares, topicos isolados, de forma ndo sequencial,
etc, no entanto, optamos gamifica-lo, ainda que de uma maneira bem primaria

conforme a nossa dificuldade de uma programac¢éo mais complexa, para que o
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uso autbnomo seja engajante. Para isso, no botdo “como usar’, o usuario

encontrara instrucdes com a intencdo de orientar e motivar a adesao.

Figura 13 — Guia / Como usar

4 ~N R
Conhecendo o Ecriativo

Conhecendo ow

™4 Como usar

™~

Vamos as regras!

1. No ECriativo vocé encontrard varios
botdes/fases do nosso jogo (Quem?, O qué?,
etc) que o direcionara para a pratica os
desafios de Escrita Criativa. E importante
que, ao entrar em cada link, clique primeiro
no botdo “Orientagbes” para se familiarizar
com as técnicas daquela fase.

2. Cada fase tem no maximo 4
técnicas/desafios e para passar para proxima
fase vocés deverdo cumprir pelo menos 3

™4 Como usar

3. Para ficar mais divertido a ordem da
realizagdo dos desafios deve ser escolhida na
sorte. Sugerimos jogar um dade em que os
nimeros corresponderdo  aos  seguintes
critérios:

Se cair
loub=T1

2=T2
3=T3
Jous5=T4
4. E que tal fala em recompensas? Para cada

desafio cumprido e compartilhado vocé ganha
ao 1 “Starcoins”, a moeda do nosso jogo. Apos

o desafio final & s6 fazer as contas e passar no
“Merconte” para pegar a recompensa.

Obs: Ao final de cada desafio vocé encontra a
guantidade de “Starcoins” disponivel para ele.

delas. Lembre-se, & uma atividade
colaborativa e os desafios devem ser
realizados ao mesmo tempo
pelos “jogadores-autores”. Ao concluir cada
desafio, deverdo compartilhar entre si as
producbes para que exercam a colaboracdo a  “Contopédia”, onde tem acesso a
critica sobre os textos de modo a ajudar o importantes informagdes sobre o género conto.

\outro e a si proprio a melhorar. / ch‘se sem moderacio! -/

Fonte: Elaborada pela autora

Lembre-se: No item 3 desse Guia vocé encontra

Ainda dentro da interface do “Guia”, existe um botdo chamado
“Contopédia” que apresenta uma base de apoio tedrico para que os estudantes
revisem informacdes sobre o conto (Um pouco de histéria, caracter sticas,

estrutura, personagens, voz, tempo, espago e enredo), conforme figura 14.
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Figura 14 — Interface da Contopédia

< Contopédia Q
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Fonte: Elaborada pela autora

Voltando a interface principal, entre os demais, encontramos os botdes
“‘Quem?”, “Onde?”, “Quando?”, “ O qué?”, “ A voz’ e “Desfecho”. Ao clicar em
cada um desses botdes, o aplicativo realiza o direcionamento para uma nova
area que contém um botdo com orientacbes e de trés a quatro opcdes de
técnicas de escrita criativa. O botdo de orientacdo além de apresentar o
desafio/misséo referente as técnicas que serdo desenvolvidas na etapa, traz
também dicas que buscam resgatar na memoéria do usuario o elemento em
guestdo. A seguir, sdo encontrados o0s botdes das técnicas a serem
desenvolvidas (algumas adaptadas de autores como DI NI1Z0O,2008, e outras de
autoria nossay), cada qual com sua instrucao e recompensa a ser obtida conforme

realizacao.
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Figura 15 — Interface dos desafios / técnicas

O botao de
orientacdo faz um
¢ Quem? _» resgatedo
" elemento, traz dicas
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\ n\ pratica das técnicas
) . de Escrita Criativa,
algumas autorais e
outras adaptadas de
grandes nomes da
area.

Fonte: Elaborada pela autora

ApoOs exercitar a escrita criativa trabalhando em cada fase elementos do
conto, o 8° botdo “#vcautor’ é a hora do estudante colocar em pratica tudo que
exercitou até entdo e, para isso, a grande “pbatalha final” desse “game” é construir
um conto com no méaximo 30 linhas. Para isso, usando um dado, o estudante
receberd, de acordo com o numero que cair, o tema sobre o qual desenvolvera
o texto, ficando estabelecido assim: 1- A natureza; 2- Conflito pessoal; 3- A
maquina; 4- O sobrenatural; 5- Doencgas; 6- Investigacdo. O botdo ainda traz
algumas dicas especiais e chama a atencao para o fato de que o conto € um
género textual literario breve, deve ser lido inteiro de uma vez s6 para ndo
guebrar a imerséao do leitor.

Tendo em vista que desde homens e animais todos gostamos de receber
um feedback positivo quando alcangamos éxito na realizacdo de alguma
atividade, o penultimo botdo nomeado “ Merconto” € o0 momento em que depois
de ser recompensado a cada exercicio realizado, é hora de somar as “Starcoins”
e trocar por prémios. Recurso de recompensa usado para incentivar a motivacao

do usuario/estudante para completar com qualidade os desafios propostos.
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O ultimo botao, “+1 conto”, surgiu apds a indagacao de alguns voluntarios
durante teste de usabilidade sobre uma possivel motivacéo para a continuidade
do contato com o texto literario, ap6s a conclusao dos desafios. Sendo assim,
acreditamos na pertinéncia da inclusdo de um Mural aberto para que os

estudantes entrem e compartilhem dicas de novas leituras.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nas pesquisas realizadas para construcdo desse trabalho, verificamos a
importancia da leitura literaria para formacdo do ser humano e,
consequentemente, do cidaddo socialmente ativo. Sendo assim, no capitulo
primeiro desta dissertacao fizemos uma revisédo dedicada dos aspectos tedricos
gue nortearam a nossa investigacao e que nos possibilitou a compreensao de
gue ndo obstante exista uma quantidade interessante de trabalhos sobre a
leitura literaria, ainda ha uma fraca utilizacdo de processos equivocados por
parte de alguns docentes ao organizar o material didatico a utilizar.

E possivel que haja um entendimento distorcido a despeito do que seja o
proprio texto literario e a importancia que agrega na formacao do ser, o que pode
implicar na escolha de metodologias tradicionais fadadas ao insucesso, na
selecdo equivocada de textos e até mesmo em processos avaliativos que mais
colaboram com o afastamento do estudante do texto literario que com a
aproximacado e o processo de aprendizagem frutifera. No entanto, essa € uma
discussdo mais ampla que envolve a formacao de professores e o olhar para o
ensino de literatura mesmo dentro das Universidades brasileiras, mas uma vez
gue esse nao é o tema dessa dissertacdo, ndo nos habilitarmos a realizar essa
discusséo visto que nao nos sentimos a vontade para aprofunda-lo de maneira
responsavel.

Ao passo em que atestamos a importancia da leitura literaria para
formagcdo do ser humano, asseveramos que sendo leitura e escrita
indissociaveis, precisamos reforcar a presenca também da escrita literaria no
ambiente escolar. E, uma vez que optamos pela perspectiva dos autores que
adotam a dissociacao entre letrar e alfabetizar, compreendemos o letramento
como pratica que converge para a experiéncia reflexiva do ato de ler e escrever,
sendo assim, acreditamos que embora a formacdo de leitores ndo seja
responsabilidade restrita a escola, diante da realidade da ampla desigualdade
social brasileira € esse ambiente muitas vezes a Unica fonte de oferta do texto
literario para fins de leitura e mais ainda de escrita, sendo a escola nesse cenério

0 Unico espaco encarregado por romper com o imediatismo da linguagem

164



cotidiana e promover a captacdo das sensacdes que o texto artistico-ficcional
pode propiciar.

A necessidade de pesquisas como essa ficou evidente ao confirmamos
durante as nossas observagdes que embora os documentos oficiais tenham
avancado em relacdo ao trabalho com o texto literario, em especial no ensino
fundamental as orientacdes ainda sdo muito escassas, principalmente no que
diz a respeito ao trabalho com a escrita literaria. Por isso, é importante a
realizacdo de pesquisas cientificas que discutam e divulguem a significativa
colaboracéo do trabalho com o texto literario na sala de aula, tanto para fins de
leitura quanto de escritura na busca de ressignificar o trabalho com literatura nos
espacos escolares e nos proximos documentos.

Verificamos a partir dos autores pesquisados e da nossa experiéncia de
sala de aula que, de fato, a transposi¢ao didatica se apresenta diante de todo o
exposto como fator decisivo para uma boa ou ma recepcao do texto literario seja
para fins de leitura ou de escritura, atribuindo ao professor-mediador um papel
determinante na escolha e abordagem do material levado a sala de aula. Por
essas razoes, trouxemos nessa dissertacédo propostas que buscam direcionar o
trabalho de leitura e de escrita do texto literario com turmas de 9° ano do ensino
fundamental.

Para fins de formacéo leitora do texto literario elegemos para a construcao
da nossa proposta o Método Recepcional visto que ao percorrer as suas etapas
espiraladas o aluno passa a se ver como agente do processo de leitura e
aprendizagem, sua participacdo ativa faz com que determine ele mesmo a
continuidade do processo, num progressivo enriquecimento cultural e social com
vistas a sua formacdo emancipatoria, fator que norteou a construgdo dessa
dissertacdo. Portanto, embora 0 método ndo se trate de uma novidade,
acreditamos que a sua aplicacdo de maneira assertiva € capaz de trazer grandes
contribuicdes para a formacéao do leitor do texto literario.

Ao colocar a leitura e a escrita em um mesmo patamar, salientamos que
a primeira é imprescindivel a segunda, j& que um leitor ndo precisa ser
necessariamente um autor, mas para um autor ha a necessidade de realizar
varias leituras, (re)visitar modelos, estilos, escritas a fim de encontrar 0 seu

préprio estilo, a sua prépria identidade autoral.
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Apontamos na experiéncia com a Escrita Criativa o diferencial do trabalho
nao mecanico, onde é possivel a experimentacdo, 0 uso consciente da
criatividade, ja que ela trabalha com o texto em seu processo de criagdo. Embora
a pratica das oficinas de Escrita Criativa ainda se concentre em uma minoria
geralmente estudantes de Ensino Superior, defendemos e comprovamos
através das atividades propostas sua aplicabilidade nas aulas do ensino
fundamental anos finais, pois salientamos que as variadas técnicas e exercicios
tendo como foco a finalidade estética, sdo passiveis de utilizagdo, além de serem
uma forte estratégia para formacdo humanizadora, ja que além dos elementos
linguisticos a sua prética perpassa pela experimentacdo da criatividade, do
autoconhecimento do estudante enquanto sujeito histérico constituido de um
mundo objetivo e subjetivo.

No entanto, ressaltamos que ndo ha nesse trabalho o intuito de, por meio
das propostas trazidas, formar escritores profissionais, mas alunos-autores
capazes de se reconhecerem e legitimarem por meio da subjetividade da sua
escrita 0 seu espaco como sujeito histérico, socialmente ativo, ndo-alienado e
mais humanamente empatico.

Ao tratar especificamente do género textual literario conto no segundo
capitulo dessa dissertacdo cremos na pertinéncia de apresentar uma revisao
atenta sobre a teoria da literatura com ressalva aos elementos do conto, em
virtude da compreensdo de que a teoria literaria deve ser acessada desde o
planejamento do professor e chegar aos estudantes, com as adaptacoes
necessarias a faixa-etaria. Deste modo, a analise do conto “Maria”, de Conceigao
Evaristo foi feita para exemplificar o trabalho sobre a estrutura do conto a partir
do texto, movimento que consideramos assertivo para uma melhor compreenséo
do estudante sobre o género enquanto forma e conteudo.

Sem duvida, essa experiéncia da analise do conto de Evaristo, ou
gualquer outro que se adeque a faixa-etaria, pode ser repetida em sala de aula
via mediacdo do professor. E possivel conduzir os estudantes a percepcéo de
gue a escolha do tema e as estratégias literarias selecionadas pelo autor sao
responsaveis por conduzir o texto para provocacdo do envolvimento do leitor
desde as primeiras linhas. O texto de Evaristo ainda deixa claro o entendimento
de que o autor opta pelo angulo o qual contara a histéria conforme o seu

envolvimento com a realidade histoérica e, portanto, a definicdo do tema vem
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acompanhada dos valores literarios, assim como dos valores humanos do autor.
O que reforca a necessidade de despertar no aluno o interesse em conhecer a
realidade de produc¢ao do texto.

De certo, para que o aluno alcance as atividades propostas nas oficinas
de Escrita Criativa € importante que antes ele tenha esse acesso as
peculiaridades do género. A brevidade do conto precisa ficar clara ndo em
termos numéricos (quantidades de linhas ou palavras) mas na compreenséao da
economia necessaria a esse género, dos elementos que o compdem assim
como da sua organizacdo, como o fato de ser categorica a condensagdo dos
elementos espaco e tempo desde as primeiras linhas da narrativa. Sem
esquecer claro dos conhecimentos linguisticos que corroboram para escrita de
um texto em que a alma do leitor esteja sob controle do autor durante a leitura.

Embora a priori esta pesquisa tenha sido pensada como uma pesquisa-
acao, ou seja, uma forma de investigacdo baseada em uma autorreflexdo
coletiva, com o avanco da pandemia da COVID-19 que nos impossibilitou o
trabalho presencial adquiriu nova forma, mas conservou 0 seu grau de
comprometimento com a melhoria do ensino de leitura e escrita do texto literério.
Mantendo o foco no 9° ano do Ensino Fundamental, a pesquisa basica
estratégica apresentou-se como uma alternativa para contribuir com a aquisicao
de novos conhecimentos nessa area com vistas a mitigar o impacto de
reconhecidos problemas praticos.

No tocante a questdo norteadora dessa dissertacdo: Até que ponto a
experiéncia reflexiva de ler e produzir textos literarios de maneira aprazivel,
criadora e recriadora no contexto escolar pode contribuir para o letramento
literario? Assim como aos objetivos elencados, consideramos que com a
proposta das oficinas apresentadas no capitulo quarto dessa dissertacdao e com
0 nosso produto final, o app mobile ECriativo, conseguimos galgar a nossa
intenc&o primeira de abranger ndo so o que diz respeito ao trabalho com a leitura
do texto literario na sala de aula, mas também com o0 seu processo de escritura,
adentrando na experimentagcdo humanizadora do processo de autoria, buscando
estabelecer um contato com o texto literario tanto para fins de leitura quanto para
fins de escrita de modo prazeroso, intelectualmente e socialmente frutifero.

A respeito dos textos elencados ao longo da proposta, reforcamos que
sdo sugestdes e que é preciso desde o processo de selecdo dos textos levar em
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consideracdo essa heterogeneidade que resulta numa troca fantastica de
experiéncias. E importante frisar que, aqui, ndo militamos em favor da exclus&o
dos trabalhos com o Canone na sala de aula, mas compreendemos a
importancia do processo gradativo que na contramao da frustragdo promove a
ampliagcéo do horizonte.

Destacamos ainda a importancia de atentar e respeitar a heterogeneidade
das turmas e, por isso, trouxemos na proposta de atividades varias técnicas de
diferentes complexidades para atender aos diferentes niveis, algumas autorais
e outras adaptadas de autoridades no tema. Sublinhamos que este trabalho
passa longe de esgotar as técnicas existentes na literatura e presentes nas
oficinas de escrita criativa, mas apresenta um quadro do que entendemos como
possivelmente suficiente para que os alunos comecem a enveredar por esse
mundo de descobertas.

Esclarecemos que nenhuma orientacéo pedagdgica trazida aqui parte do
nada, mas esta fundamentada em importantes nomes da literatura sobre o tema
e nas praticas realizadas durante os nossos 15 anos de ensino, 0s quais sempre
foram permeados por reflexdes sobre o trabalho com a literatura na sala de aula.
Toda a construcdo que agora chega a publico foi balizada pela perspectiva de
gue a leitura e consequentemente a escrita, se utilizadas de forma critica e
reflexiva, como um instrumento de conquista, transformacédo e construcdo do
conhecimento, podem representar uma importante forma de combate a
alienacéo. Sendo assim imperativas para a formacao de um cidad&o critico, uma
vez que propicia ao individuo condicfes para refletir a respeito de si, de sua vida
e da sociedade da qual faz parte.

Diante do exposto, encontramos razdes suficientes para assegurar ao
texto literario uma posicao primaz na sala de aula, o que reforca a importancia
de olhar para os processos metodolégicos de ensino utilizados no movimento de
escolarizacdo da literatura com a pericia necessaria para evitar a continuidade
da propagacédo de equivocos repetidos ha décadas.

Visto todos esses fatores e conscientes de presenciar tempos em que
muito se discute no cenario educacional sobre as inovacdes, 0 uso de tecnologia
e, infelizmente, também sobre a necessidade de isolamento social, 0 app mobile
ECriativo — produto final dessa pesquisa — apresenta-se nesse espago como

mais uma alternativa para despertar a autonomia e o interesse pela literatura. O
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manual com explicacdes de uso e formas de acesso encontra-se no Apéndice B
desse trabalho.

Aqui, fica registrada uma pesquisa que ha muito é do nosso interesse e
espera-se, assim, que por meio da reviséo teorica e das propostas de leitura e
escrita com o género textual literario conto, essa dissertacdo possa contribuir
para formacdo de um aluno leitor-autor de género literario, agregando a esse
processo de construcdo a tomada de consciéncia da propria identidade e o
respeito varias outras identidades; sendo esse estudante leitor-autor um sujeito
socialmente ativo, critico, que enxerga além do 6bvio e sensivel o bastante
consigo e com o mundo. Conseguinte, acreditamos ter trazido com essa
dissertacédo alternativas metodolégicas para contribuir com o desenvolvimento
da capacidade leitora e escritora de textos literarios, assim como com uma
formacédo voltada para emancipacdo de alunos do 9° ano finais do ensino

fundamental.

169



REFERENCIAS

ABAURRE, M.L. Producdo de texto: interlocucdo e géneros. Sao Paulo:
Moderna, 2007.

AGUIAR, Vera Teixeira de. O leitor competente a luz da teoria literaria. In:
Revista Tempo Brasileiro, Rio de Janeiro, 24: 23/34, Jan. — mar., 1996.

AGUIAR, V.T. de; B., M. da G. Literatura: a formacéao do leitor — alternativas
metodoldgicas. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1988.

ALVES, Flora. Gamification: como criar experiéncias de aprendizagens
engajadoras. Sao Paulo: DVS, 2015.

AL-AZAWI, R.; AL-FALITI, F.; AL-BLUSHI, M. Educational gamification vs.
game based learning: Comparative study. International Journal of Innovation,
Management and Technology, v. 7, n. 4, p. 132-136, 2016.

AZEVEDO, Aluisio. O cortico. 15. ed. Sdo Paulo: Atica, 1984.

ANDRADE, Carlos Drummond de. Alguma poesia. Rio de Janeiro: Record,
2002

ANTUNES, Benedito. O ensino da literatura hoje. Fronteiraz. Revista Digital do
Programa de Estudos em Literatura e Critica Literaria, N° 14, Julho de 2015, p.3-
17.

ARISTOTELES. Poética. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1973. (Colegdo Os
Pensadores)

ASSIS BRASIL, Luiz Antonio. Invencdo e Construcdo literaria: o eterno
debate. In: MARTINS, Aulus Mandagara (Org.). Itinerarios de leituras: ensaios
sobre literaturas. Pelotas: Ed. Universitaria UFPE, 2003.

BARBOSA, Amilcar Bettega. Da leitura a escrita: a construgdo de um texto,
aformacao de um escritor. Porto Alegre, 2012, Tese (Doutorado em linguistica
e letras). Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre,
2012. Disponivel em:
http://tede2.pucrs.br/tede2/bitstream/tede/2093/1/446344.pdf . Acesso em: 14
abril de 2020.

BARBOSA, S.D.J.; SILVA, B.S. Interacdo Humano-Computador.Editora
Campus Editora Campus-Elsevier, 2010.

BARTHES, R. Aula. Traducao e posfacio de Leyla Perrone-Moisés. Sédo Paulo:
Cultrix, 1978.

BARTLE, R. Hearts, clubs, diamonds, spades: Players who suit muds. The
Journal of Virtual Environments, 1996.

170



BARTLE, R.. Virtual worlds: Why people play. Massively multiplayer game
development, 2015.

BERSCH, Rita, SARTORETTO, Mara. Educacao, Tecnologia e Acessibilidade.
TIC EDUCACAO 2014, Um estudo das tecnologias da informacdo e
comunicacao nas escolas brasileiras. CGI.BR, Sao Paulo, 2015.

BOGDAN, Robert e BIKLEN, Sari. Investiga¢&o qualitativa em pesquisa: uma
introducédo a teoria e aos métodos. Porto: Porto, 1994.

BOLLER, S. A primer on learning game design. Bottom-Line Performance,
Inc. 2011. Disponivel em: <bottomlineperformace.com/wordpress/wp-
content/uploads/2012/05/BottomLinePerformace_gamificationOfLearning_2011
0920.pdf> Acesso em: 13/02/2013

BOSI, M. L. M.; MARTINEZ, F. M. (Orgs.). Pesquisa Qualitativa de Servigos
de Saude. 2. ed. Petropolis (RJ): Editora Vozes, 2007.

BUSARELLO, Raul Inacio; ULBRICHT, Vania R; FADEL, Luciane M. A
gamificacdo e a sisteméatica de jogo: conceitos sobre a gamificagdo como
recurso motivacional: in Gamificagdo na Educag&o. Luciane Maria Fadel,
Vania Ribas Ulbricht, Claudia Regina Batista, Tarcisio Vanzin, organizadores.

Sao Paulo: Pimenta Cultural, 2014.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular — BNCC.
Brasilia, DF, 2017.

CALKINS, Lucy McCormick. A arte de ensinar a escrever: o desenvolvimento
do discurso escrito. Traducao de Daise Batista. Porto Alegre: Artes Médicas,
1989.

CALVINO, I. Seis propostas para o proximo milénio. Traducao de Ivo Barroso.
Séao Paulo: Companhia das Letras, 1990.

CANDIDO, Antonio. O direito a literatura. In LIMA, Aldo de (org). O direito a
literatura. Recife: Ed. Universitaria da UFPE, 2014. 22 edicao.

. “A literatura e a formacdo do homem”. In: . Textos de
intervencdo. Sao Paulo: Duas Cidades/Ed. 34, 2002.

. Estimulos da criacéo literaria. In:___. Literatura e sociedade. 2 ed.
Sao Paulo: Nacional, 1967.

COMPAGNON, A. Literatura para qué?. Traducdo de Laura Taddei Brandini.
Belo Horizonte: Editora UFMG, 2009.

171



CONFORTO, Débora, VIEIRA, Maristela C. Smartphone na escola: Discusséao
Disciplinar para a Pedagogica. Latin American Journal of Computing — LAJC,
Vol I, N 3, Novembro 2015. Disponivel em: Acesso em 11/11/2017.

CORTAZAR, Julio. Valise de crondpio. Trad. Davi Arrigucci Jr.eJo&o Alexandre
Barbosa. S&o Paulo: Perspectiva, 2008.

COSSON, Rildo. Circulos de leitura e letramento literario. 1. ed., 22
reimpressao.- Sao Paulo: Contexto, 2018.

. Letramento literario: teoria e pratica. 2. ed., 72 reimpressao.- Sao
Paulo: Contexto, 2018.

COSTA, M. M. Teoria da Literatura Il. Curitiba: IESDE Brasil SA, 2008.

DALLA-BONA, Maria Elisa. Letramento literario: ler e escrever literatura nas
séries iniciais do ensino fundamental. 2012, 312 f. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Universidade Federal do Parana, Curitiba, 2012. Disponivel em:
https://acervodigital.ufpr.br/handle/1884/27751. Acesso em: 20 de outubro de
2019.

DELMIRO, Benigno Coto. La escritura em los aledafios de lo literario.
Tarbiya, Madrid, n. 28, p. 9-50, 2001. Disponivel  em:
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=237789. Acesso em: 22
fevereiro de 2020.

EVARISTO, Conceigéo. Olhos D’agua. Rio de Janeiro: Pallas.2016.

. Historias de Leves Enganos e Parecencas. 1° edi¢cdo. Rio de Janeiro:
Malé, 2016.

. Insubmissas lagrimas de mulheres. Belo Horizonte: Nandyala.
2011.

. Literatura negra: uma poética de nossa afro-brasilidade. Scripta,
Belo Horizonte, v. 13, n. 25, p. 17-31, 2° sem. 20009.

FALCAO, Mario. 100 Exercicios de Escrita Criativa: Volume 1 - Iniciantes.
Editora Stieg. Edi¢éao do Kindle.

FARINA, Modesto. Psicodinamica das cores em comunicacdo. Sao Paulo:
Edgard Blucher. 2006

Ferreira, S. B. L., Melo, R. N., Carvalho, S. E. R., & Leite, J. C. S. P.
(2000). Requisitos néo funcionais para interfaces com o usuario - O uso
das cores . Disponivel: htp//www.nt.puc-rio.br. Acesso: 20 de novembro de 2004

FERREIRO, Emilia. Passado e presente dos verbos ler e escrever. Sdo
Paulo: Cortez, 2002. 92 p.

172



FRANTZ, Maria Helena Zacan. A literatura nas séries iniciais. Petropolis, RJ:
Vozes, 2011.

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se
completam. 51. Ed.- Sdo Paulo: Cortez, 2011. — ( Colecao questbes da nossa
época; v.22)

GANCHO, Candida Vilares. Como analisar narrativas. Sdo Paulo: Atica, 2002.

GENETTE, G. Discurso da narrativa - ensaio de método. Trad.: Fernando
Cabral Matrtins. Lisboa: Arcadia, 1979.

. Palimpsestes. La littérature au second degré. Paris: Seuil. 1982
GERALDI, J.W. Portos de passagem. 2. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1993.

. Da redacéo a producéo de textos. In: GERALDI, JW.; CITELLI, B.
(orgs.) Aprender e ensinar com textos de alunos. Vol. 1. Sdo Paulo: Cortez, 1997,

p.17- 24.

GIL , Antonio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. 6 ed. — Sao Paulo:
Atlas, 2017.

GIL, Antbnio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. Sdo Paulo. Atlas.
1991.

GOTLIB, N.B. Teoria do conto. Sdo Paulo; Atica, 2006.

HEIDEGGER, Matrtin. Introducéo a Filosofia. Trad. Marco Anténio Casanova, -
22 ed. — Séo Paulo: Editora Martins Fontes, 2009.

. Ser e Tempo. Parte |. Trad. Marcia Sa C. Schuback. 152 Ed.
Petrépolis RJ: Editora Vozes, 2005.

. Einleitung in die Philosophie (Wintersemester 1928/29) — (GA
27). Hrsg. Von Otto Saame und Ina Saame-Speidel. Frankfurt am Main: Vittorio

Klostermann, 2., durchgesehene Auflage 2001.

HELLER, Eva. A Psicologia Das Cores. 12 edicdo. Sdo Paulo: Gustavo Gili,
2013.

HOHLFELDT, A.C. Conto brasileiro contemporaneo. Porto Alegre: Mercado
Aberto, 1988.

173



HOCKERT, Valerie. Ensinando Escrita Criativa. Reality Today Forum. 2015.
Ebook Edicao do Kindle.

ISER, Wolfgang. O ato de leitura: uma teoria do efeito estético. Trad.
Johannes Krestschmer. Sdo Paulo: Ed. 34, 1996, v. 1.

JAUSS, Hans Robert. A historia da literatura como provocacgdo a teoria
literaria. Trad. Sérgio Tellaroli. S&o Paulo: Atica, 1994.

. A estética da recepcdo colocagdes gerais. In: LIMA, Luiz Costa. A
literatura e o leitor: textos de estética da recepcao. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1979.

. O prazer estético e as experiéncias fundamentais da poiesis,
aisthesis e katharsis. In: LIMA, Luiz Costa. (Org.). A literatura e o leitor: textos
de estética da recepc¢do. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979.

JOUVE, Vincent. Por que estudar literatura?; Marcos Bagno e Marcos
Marcionilo, tradutores. - Sao Paulo: Parabola, 2012.

KAPP, Karl M. The Gamification of learning and instruction: game-based
methods and strategies for training and education. San Francisco: Pfeiffer,
2012.

KLEIMAN, Angela. Oficina de leitura: teoria e pratica. 162. ed. Campinas, SP:
Pontes Editores, 2016

. Modelos de letramento e as préaticas de alfabetiza¢cdo na escola. In:
KLEIMAN, Angela B. (Org.). Os significados do letramento: uma nova
perspectiva sobre a pratica social da escrita. Campinas: Mercado das Letras,
2008. 294 p.

KOCH, Ingedore Grunfeld Villaca. Argumentacdo e linguagem. 4. ed. Sao
Paulo: Cortez, 1996.

KUKUSKA-HULME, A. & TRAXLER, J. (2005). Mobile learning: a handbook
for educators and trainers. Open and Flexible Learning Series. London, UK:
Routledge.

LAJOLO, Marisa. Olhos d’agua, de Conceigao Evaristo. 2016. LITERAFRO —
Disponivel em:<www.letras.ufmg.br/literafro>. Acesso em: 06 jun. 2020.

LEITE, Ligia Chiappini Moraes. O foco narrativo (ou A polémica em torno da
ilusdo). Série Principios — Vol.4. S&o Paulo: ética, 2006.

LORENZONI, Marcela. Pequeno glossario de inovacdo educacional. Séo
Paulo: Geekie, 2016.

174



MANCELOS, Joao de. Manual de Escrita Criativa. 22 ed. — Portugal, Edicbes
Colibri, 2015.

. Introducdo a Escrita Criativa. 52 ed. — Portugal, Edi¢cdes Colibri, 2017.

MCGONIGAL, J. Realidade em jogo: por que 0S games nos tornam
melhores e como eles podem mudar o mundo. Rio de Janeiro: Best Seller,
2012.

MEIRELLES, L. F. T.; TAROUCO, L. M. R. Framework para aprendizagem
com mobilidade. In: XVI Simpdsio Brasileiro de Informatica na Educagéo, 2005.
Anais... p.623-633. Disponivel em http://www.br-
le.org/pub/index.php/sbie/article/viewFile/446/432. Acesso em 20/01/2021

MINAYO, M. C.S. (Org.) O Desafio do Conhecimento: pesquisa qualitativa
em saude. 8ed. S&o Paulo (SP): Hucitec-Abrasco, 2007.

. ( Org ); DESLANDES, S.F.; CRUZ NETO, O . GOMES, R. Pesquisa
Social: teoria, método e criatividade. Petropolis, RJ: Vozes, 1994.

MOISES, Massaud. A criacdo literaria: prosa |. 20 ed. — S&o Paulo : Cultrix,
2006.

MORAES, Maria Fernanda. Por tras das oficinas de escrita criativa. Saraiva
Conteddo, 30 jul. 2017. Acesso em: 13 jul. 2020.

MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Educacédo e Letramento. Sdo Paulo:
UNESP, 2004. 136 p.

NUNES, Benedito. Jodo Cabral de Melo Neto. Petropolis (RJ): Vozes, 1974,
(Colecéo Poetas modernos do Brasil, v. 1).

OLIVEIRA, L. E.; SANTOS, J.F. (Orgs). Literatura e Ensino. Macei6: EDUFAL,
2008.

OLIVEIRA, José; BARBOSA, Alexandre. Perfis de jogadores em contextos de
ensino/aprendizagem em disciplinas de programacéo. Anais dos Workshops
do Congresso Brasileiro de Informética na Educacéo, [S.l.], p. 1137, nov. 2016.
ISSN 2316-8889. Disponivel em: <https://br-
ie.org/pub/index.php/wcbie/article/view/7039>. Acesso em: 23 ago. 2021.
doi:http://dx.doi.org/10.5753/cbie.wchie.2016.1137.

ORGANIZAGAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCAGAO, A CIENCIAE A
CULTURA — UNESCO. Diretrizes de politicas para a aprendizagem movel.
Trad. Rita Brossard. Setor de Educagao da Representagao da Unesco no Brasil.
Brasilia: Unesco, 2014. Disponivel em:
http://www.unesco.org/ulis/cgibin/ulis.pl?catno=227770&set=0059EF317A_1 4
32&gp=1&Ilin=1&II=1. Acesso em: 20 nov. 2017.

175



OSTROWER, Fayga. Criatividade e processos de criacao. 25 ed. — Petrépolis,
Vozes, 2010.

PIAGET, J. A formacdo do simbolo na crianca-imitacdo, jogo e sonho,
imagem e representacao. 3. ed. Rio de Janeiro: Falar Editores, 1978.

POE, Edgar Allan. Filosofia da Composicdo. Prefacio Pedro Sissekind,
Traducgdo Léa Viveiros de Castro. Rio de Janeiro: 7Letras, 2011.

POUILLON, Jean. O tempo no Romance. Trad. Heloysa de Lima Dantas. Sao
Paulo: Cultrix, 1974.

PRATES, R. O.; BARBOSA, S. D. J. “Introdugdo a Teoria e Pratica da
Interacdo Humano Computador fundamentada na Engenharia Semidtica”.
In: T. Kowaltowski& K. Breitman (orgs.), Atualizacdes em informatica 2007. XXVII
Congresso da Sociedade Brasileira de Computacao, JAI/SBC, 2007

. Avaliacdo de interfaces de usuério: conceitos e métodos. Anais da
Jornada de Atualizacdo em Informatica, XIX Congresso da Sociedade Brasileira
de Computacao, Campinas, 2003.

PRADO, Maria Goreti Silva. O ponto de vista em Semidética: fundamentos
teoricos e ensaio de aplicacdo em A hora da estrela. Sado Paulo: Cultura
Académica, 2013.

PRENSKY, M. Digital Natives, Digital Immigrants. On the Horizon -
MCB University Press, [S.l.]. v.9, n.5, out. 2001.

RIBEIRO, Djamila. O que €& Ilugar de fala? Belo Horizonte
Letramento/Justificando, 2017.

RODARI, Gianni. Gramatica da fantasia. Traducdo de Antonio Negrini; diracao
da colecao de Fanny Abramovich. S&o Paulo: Summus, 1982.

SABOIA, Juliana; VIVA, Marco Aurélio de Andrade; VARGAS, Patricia Leal de.
O uso dos dispositivos moveis no processo de ensino e aprendizagem no
meio virtual. Revista cesuca virtual: conhecimento sem fronteiras - ISSN 2318-
4221, [S.1.], v. 1, n. 1, jul. 2013. ISSN 2318-4221. Disponivel em: . Acesso em:
11 nov. 2017.

SCLIAR, M. Era uma vez um conto. Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas,
2002.

SENA-LINO, Pedro. Curso de escritacriatival. 3. ed. Porto: Porto Editora, 2013
SCHLEMMER, E.; SACCOL, A. Z.; BARBOSA, J.; REINHARD, N. M-learning

ou aprendizagem com mobilidade: casos no contexto brasileiro. Journal of
Information Technology, p. 1-12, 2007.

176



SHULER, Carly. Pockets of potential Using Mobile Technologies to Promote
Children’s Learning, Ed.M. January 2009.

SILVA, Fatima Aparecida Montavani da. Leitura e escrita criativa nos anos
finais do ensino fundamental. Dissertacdo (Mestrado em Letras) -
Universidade Estadual do Norte do Parana. Jacarezinho, 2016. Disponivel em:
http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/dissertacoes_teses/disse
rtacao_fatima_aparecida_mantovani_silva.pdf Acesso em: 12 de setembro de
2019.

SILVA, Bruno Santana da; BARBOSA, Simone Diniz Junqueira. Interacéo
Humano-Computador: Projetando a Experiéncia Perfeita. Rio de Janeiro:
Campus, 2010.

SOARES, Magda. Alfabetizacdo e letramento. 6 ed. Sdo Paulo: Contexto,
2011.123 p.

. Letramento: um tema em trés géneros. 3 ed. 4 reimpresséao. - Belo
Horizonte: Auténtica Editora, 2017. 128 p.

. Letramento e Escolarizagcdo. In: RIBEIRO, Vera Masagao (Org.).
Letramento no Brasil. Sdo Paulo: Global, 2004. 287 p.

SPALDING, M. Presenca do miniconto na literatura brasileira. Conexao
Letras, Porto Alegre, v. 7, n. 8, 2012. Disponivel em:
http://seer.ufrgs.br/index.php/conexaoletras/article/view/55443/33705 .Acesso
em 15/02/2021.

TFOUNI, Leda Verdiani. Letramento e alfabetizacdo. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez,
2006. (Colecao Questdes da Nossa Epoca; v.47).

TODOROV, T. As categorias da narrativa literaria. In: BARTHES, R. et al. Analise
estrutural da narrative. 2.ed. Tra. Maria Zélia Barbosa Pinto. Ver. Milton José
Pinto. Petrépolis: Vozes, 1971.

TOTTI, AR, GOMES, C.A.S, MOREIRA, S.P.T, SOUZAW.G. M-Learning:
Possibilidades para a Educacao a Distancia. Disponivel em: <
http://www.abed.org.br/congresso2011/cd/181.pdf > Acesso em 30/11/2017.

TRAXLER, John. The Evolution of Mobile Learning. In: Guy, R. (ed.). The
Evolution of Mobile Teaching and Learning. Santa Rosa, California: Informing
Science Press, 2009, pp. 1-14.

VALERY, Paul. Poesia e pensamento abstrato. In: . Variedades.
Traducéo de Maiza Martins de Siqueira. Sdo Paulo: lluminuras, 1999.

VERGARA, Sylvia Constant. Projetos e relatérios de pesquisa em
administragéo. 7. ed. Séo Paulo: Atlas, 2006.

177



WAJSKOP, Gisela. O brincar na Educacao Infantil. Cadernos de Pesquisa.
Séao Paulo, n 92, p.62-69, fev., 2001.

WEINRICH, Harald. Mundo comentado — mundo narrado. In Estructura y
funcion de los tiempos en el lenguaje. Madrid: Gredos. 1964.

WERBACH, Kevin; HUNTER, Dan. The Gamification Toolkit: Dynamics,
Mechanics, and Components for the Win. Pennsylvania. US: Wharton Digital
Press, 2015.

WERBACH, K.; HUNTER, D. For the win: How game thinking can

revolutionize your business. Philadelphia: Wharton Digital Press, 2012.

YIN, R. K. Pesquisa qualitativa do inicio ao fim. Porto Alegre (RS): Penso,
2016. 313p.

ZILBERMAN, Regina. A leitura e o ensino da literatura. Sdo Paulo: Contexto,
1991.

. Egtética darecepcdo e histdria da literatura. 12 ed., 32 reimpresséo-
Séo Paulo: Atica, 2009. (Série Fundamentos, 41).

.O papel da literatura na escola. Via Atlantica, n. 14, dez. 2008.
Disponivel em: http://www.revistas.usp.br/viaatlantica/article/view/50376/54486.
Acesso em 14 Jul 20109.

. Leitura literaria e outras leituras In: BATISTA, Antonio Augusto

Gomes & GALVAO, Ana Maria de Oliveira (Orgs). Leitura: praticas, impressos,
letramentos. Belo Horizonte: Ed. Auténtica, 1999.

178



APENDIC~E A — SUGESTAO DE ,SEQUENCIA DE ATIVIDADES PARA A
PRODUCAO DO CONTO DE MISTERIO

Exercicios direcionados ao conto de Mistério

Exercicio 1

- Como é reconhecido por todos, a leitura colabora também para o
amadurecimento da escrita. Para o inicio da atividade, previamente os alunos
s&o convidados a ler em casa o texto “O Gato Preto” de Edgar Allan Poe. Ao
retornar para sala antes da discussao sobre o texto, sugerimos a exibicdo do
video que € uma adaptacdo do conto de Edgar Alan Poe, “O Gato Preto”
disponivel na plataforma youtube?’, seguida de uma apresentacéo sucinta sobre
0 autor com informacgdes sobre a sua escrita e a sua importancia para o género
textual literario conto. Também serdo fornecidas informacdes que possam
agucar o interesse dos alunos, como, por exemplo, o fato de que até hoje
ninguém sabe ao certo o que causou, de fato, a morte de Poe. A morte dele é
cercada de mistério até hoje. Em outubro de 1848, Poe foi visto vagando pelas
ruas, com roupas de outra pessoa. Conforme relatos de alguns biégrafos, ele
agonizou durante 4 dias até morrer.

- Voltando para o texto, o professor-mediador questiona os alunos sobre que
elementos fazem de “O Gato Preto” um conto de mistério. Se possivel solicitar
gue exemplifiquem com passagens do texto. Aproveitar 0 momento de escuta

para mediar a construcao de conhecimentos acerca do conto de mistério.
Exercicio 2
A personagem principal € um fator essencial do conto e por isso é importante ter

conhecimento sobre os seus medos e 0 seu talento para solucionar crimes. E

preciso familiarizar-se com a personagem de modo a conseguir estabelecer um

%7 Felicidade Clandestina - Curta Metragem Animada. 20 de abril de 2020 (2 min). Publicado pelo canal
Arara Letramento Emocional. Disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=6gKI2L4h9kg Acesso
em 16/12/2020.

O Gato Preto. (8 min). Publicado pelo canal de Cristiane Fariah. Disponivel em:
http://www.youtube.com/watch?v=po_T90Cthjl. Acesso em 24/10/2021.
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vinculo de simpatia com o leitor. Uma maneira de conseguir isso é por meio do

desenvolvimento de um enredo verossimil e logico.

- Para o desenvolvimento de um personagem principal consistente, o estudante
pode ser convidado para preencher uma ficha de informacgdes. Isso 0 ajudara a
nao se perder nas caracteristicas do seu personagem. Além dos topicos citados
na técnica trés do item “personagens” do tépico “Familiarizando-se com os
elementos da narrativa” desse texto, podem ser inseridos novos itens
direcionados a criagcdo do conto de mistério.

- Oposto ao protagonista, € importante e pensar também no "malvado”, na

pessoa que comete o crime sobre o qual se trata o conto.

Sugestoes:

- Defina alguma mania ou h4bitos estranhos da personagem.

- Em quem a personagem se inspira?

- Sua personagem se arrepende de algo que fez?

- Seus pensamentos diante da vida sdo: otimistas ou pessimistas?
- A personagem tem algum vicio?

- Qual o maior medo da personagem?

Exercicio 3

Para escrever uma histéria de mistério € preciso pensar em um enigma, portanto,
é fulcral determinar qual sera o nucleo sobre o qual se movera o mistério.

- Os estudantes deveréo ser orientados a responder as duas perguntas a seguir:
1- Qual é o caso que o protagonista tem de solucionar ou com o qual ele deve
lidar de alguma forma?

2- ldentifique os obstaculos que a personagem principal encontrara no percurso

para solucionar o enigma.

Dica para os estudantes de como criar o suspense:

o Ainsercéo de frases que apenas sugira algo, para agucar a curiosidade do leitor;
o O trabalho com pistas verdadeiras, mas também com outras falsas, isso faz o leitor
desconfiar de outras personagens, despistando-o. ( motivo cego, é o termo tedrico)

Solicitar dos estudantes a construcdo de um esquema que pode servir como
base para construcdo de um conto de mistério. No esquema deve constar:

Problema, conflito, climax e desfecho.
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Exercicio 4

Quem vai contar a histéria? Pode ser feita a escolha entre um narrador
omnisciente, ou seja, aguele que tudo sabe, mas que nao participa da historia,

ou pode decidir que seja escrito por algum dos personagens do conto.

- O professor-mediador devera solicitar que o aluno conte em um paragrafo a
cena de um crime. Primeiro como narrador omnisciente, depois pela perspectiva
do detetive e, por fim, pela do criminoso. Assim o estudante podera optar no seu

texto pela possibilidade que mais |he atrair.

Exercicio 5

Qual seria o local perfeito para cena de um crime?

- Solicite que o estudante construa um paragrafo que descreva com riqueza de
detalhes o espaco onde ocorreu um crime. Para facilitar, propunha que o
narrador seja alguém que entrou na cena logo apés o ocorrido e observa cada
detalhe do ambiente que pode contribuir para solucionar o crime, sejam objetos,

odores, sabores, etc.

Exercicio 6

E de suma importancia determinar qual sera a resolucéo do conflito, ou seja, o
desfecho do conto. Para que seja um bom conto, o final deve surpreende, ser
inesperado;

- O professor entrega aos alunos um conto de mistério sem o desfecho. O
desafio é que o aluno crie um final que surpreenda, mas que néo deixe de seguir
a légica do texto. Essa atividade além de mexer bastante com a imaginacéo dos
estudantes, busca que eles percebam que o desfecho € bem costurado desde o
inicio do conto, seja com pistas verdadeiras ou falsas, com detalhes nas

descricfes, o0 autor constréi uma légica dentro da narrativa para que o final seja
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surpreendente, mas verossimil. Pois um desfecho pouco credivel e sem sentido

em relacdo a como se desenvolveu o enredo ndo costuma agradar aos leitores.

Vamos falar sobre estilo?

Sugestdes:

“A Formiga” de Ligya Fagundes Telles.

“O Mistério do Cinco Estrelas” e “O Rapto do Garoto de Ouro” de Marcos Rey
“Perseguicado” de Paulo André T.M.Gomes

“Testemunha tranquila” de Stanislaw Ponte Preta

Exercicio 7

Autores de textos de mistério costumam usar um vocabulario especifico para
criar suspense, a exemplo dos adjetivos expressivos ou do uso de advérbios. No
“Conto de Mistério”, Stanislaw Ponte Preta faz bastante uso desse recurso. Liste
no quadro branco algumas frases do conto, leia com os alunos e depois peca
para que eles identifiguem os adjetivos e transcrevam as frases retirando-os. O
objetivo dessa atividade € que eles percebam que os adjetivos utilizados nos
trechos foram cruciais para criar o tom de mistério e que a retirada deles

descaracterizam a escrita com como de mistério.

Sugestdes de frases:

1. Imediatamente um sujeito mal-encarado, que se encontrava no café em frente.
2. Parou debaixo do poste, acendeu um cigarro e soltou a fumaca em trés
baforadas compassadas.

3. O outro entrou hum beco tmido e mal iluminado.

4. Entraram os dois e deram numa sala pequena e enfumacada.

5. Por tras dela um sujeito de barba crescida, roupas humildes e ar de agricultor.
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Assim como na etapa anterior, o professor deve listar no quadro trechos,
agora abordando os advérbios. Apos realizar a leitura e identificar os advérbios,
chama os alunos a reflexdo sobre a importancia dos advérbios para os trechos.

Como esses advérbios acrescentaram informagfes importantes a narrativa.

Sugestdes de frases:

1. Imediatamente um sujeito mal-encarado, que se encontrava no café em frente, ajeitou a
gravata e cuspiu de banda.

2. Eraaquele. Atravessou cautelosamente arua, entrou no café e pediu um guarana. O outro
sorriu e se aproximou:

Exercicio 8

Essa atividade tem por objetivo levar os alunos a perceberem que, além da visao,
outros sentidos também sdo apropriados para descrever espacgos e colaborar

com a criagao da atmosfera desejada.

- Levar para os alunos o texto “Venha ver o por do Sol” de Lygia Fagundes Telles.
Ap6s uma leitura coletiva da sala, pedir para que os alunos transcrevam do texto
as figuras de estilo que marcam o trabalho descritivo da autora envolvendo as
personagens e o0 espaco. Ao caminhar da atividade € natural que os alunos
comecem a perceber a relevancia desses recursos para a construcdo de um
texto mais robusto. Ao fazer o levantamento das respostas dos alunos, cabe ao
professor-mediador também os conduzir a percepcdo de como outros sentidos,
além da visdo sao capazes de colaborar na criacdo da atmosfera desejada na

narrativa.

Sugestoes:

o “pendendo como farrapos de um manto que alguém colocara sobre os ombros do
Cristo” (comparagéo);

o ‘“por uma toalha que adquirira a cor do tempo” (metéfora);

o “abeleza ndo esta nem na luz da manha...” (metonimia);

o “uma trepadeira selvagem que a envolvia num furioso abrago de cipds e folhas”; (a
personificacao)

o “ele ainda ouviu os gritos que se multiplicaram, semelhantes aos de um animal sendo
estragalhado” (animalizag&o);

o “No breve siléncio, o som dos pedregulhos se entrechocando umidos sob seus
sapatos” (sinestesia).
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- Por fim, o professor disp6e no quadro branco duas colunas cada uma com 6
palavras, a primeira com substantivos e a outra com adjetivos e pede para que
os alunos formem 3 expressfes sinestésicas e construa um paragrafo
encaixando essas expressoes de maneira coerente.

Apds o comando de escrita do conto de mistério e da ajuda por meio dos
exercicios € importante que depois dos textos prontos o professor alerte sobre o
processo de revisao e reescrita. Como todas as atividades anteriores, a revisao
também deve ser uma atividade dialogada, ndo s6 com o professor, mas com os
colegas de turma.

Para facilitar o momento de reviséo, o professor pode entregar um roteiro
para que os alunos realizem as observacgdes, primeiro acerca do proprio texto e
depois acerca do texto do colega. Com a finalidade de motivar a troca de
experiéncias de autoria, € interessante que o professor organize duplas e que
essas troguem os textos e realizem as leituras para posteriores consideracdes

dos colegas.

Sugestédo de roteiro:

O texto apresenta a estrutura de um conto?

E adequado ao publico alvo definido?

Atende a proposta: género literario conto de mistério?

Vocé mudaria o titulo?

Apresentou um incidente dentro de uma sequéncia de acontecimentos?

Ha trechos que estao confusos quanto a sequéncia cronoldgica?

Ficou claro se o narrador participa ou nao da histoéria?

7. Vocé conseguiu imaginar o espaco em que se passa a histéria? Quais os pontos
positivos e negativos da ambientacdo?

8. Fica evidente no conto, com quem aconteceu a histéria e quais os personagens
envolvidos?

9. Os personagens séo retomados adequadamente no decorrer do texto?

10. O autor usou adjetivos nas descricbes e advérbios para caracterizar ou enfatizar
momentos e agdes ocorridas e construir o suspense e 0 mistério do texto?

11. O texto apresenta problemas de repeticdo desnecessarios, ortografia, uso da norma
culta e/ou pontuacao?

12. Figuras de linguagens como metaforas, sinestesias ou outras foram usadas como
recuso de estilo para potencializar a atmosfera de mistério?

13. Que recursos o autor usou para manter e alimentar o mistério?

14. Em que trechos o autor poderia melhorar o mistério?

15. A histéria do conto foi convincente, preservou o quesito de verossimilhanga?

16. Se ha dialogos na histéria eles foram bem estruturados?

17. O que vocé achou do desfecho? Foi surpreendente e coerente com o desenrolar do
incidente?

18. O que vocé pode sugerir ao autor utilizando as ferramentas de reescrita: substituir,

acrescentar, suprimir e deslocar?

NP

oo
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E preciso respeitar o tempo dos alunos durante processo de observacao,
sendo essa uma atividade que pode ser considerada complexa para alguns. E
importante lembrar que cada momento de revisdo é também um momento de
desenvolvimento da autonomia do aluno enquanto leitor-critico e aluno-escritor.

Passadas as etapas de revisdo pelo produtor do texto e da revisao do
colega é a hora da reescrita do texto para ser entregue para o professor-
mediador que, por sua vez, fard as observacdes pertinentes para uma nova
reescrita. Vencidos os processos de producédo, chegou o momento final de
preparar 0s textos para circulacgao.
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APENDICE B — MANUAL DO APLICATIVO PARA DISPOSITIVOS MOVEIS:

ECriativo.

~ D

Seja Bem-Vindo!

Ndo importa o desejo de se dedicar
profissionalmente a escrita ou ndo, o Ecriativo
ajudard os estudantes a desenvolverem vdrias

habilidades, como a resolugdo de problemas, o
pensamento abstrato, o uso da imaginagdo para
situagbes possiveis e muito mais.

Criagdo: Priscila Mirele Lins Gomes

Orientagdo: Profa. Dra. Amara Cristina de Barros e Silva Botelho.

/ 0 Aplicativo \

Como produto final da proposta de intervengdo, para publicagdo e
divulgagdo do trabalho realizado, desenvolvemos um aplicativo para
dispositivos méveis que aborda o incentivo a leitura e a escrita
criativa, uma vez que diante do cendrio de pandemia da Covid-19,
os aplicativos moveis tornaram-se instrumentos de acesso a
informagdes e de estimulo a aprendizagem. A companhia de anélise
do mercado mobile App Annie divulgou uma pesquisa que mostra
que o tempo mensal em aplicativos méveis cresceu 40% no segundo
trimestre de 2020 na comparagdo com o mesmo periodo do de
2019, superando a marca de 200 bilhdes de horas. O usuario médio
gasta 4 horas e 20 minutos por dia em smartphones.

Ainda segundo a pesquisa da App Annie, na Google Play,
algumas categorias registraram um crescimento muito consistente
em nlUmeros de downloads. A categoria “educagdo” teve um
aumento de 50% na comparagao do segundo trimestre de 2020 com
o mesmo periodo em 2019. Ademais, ferramentas de
videoconferéncia e colaboragdo, como o Zoom Cloud Meetings e o
Google Meet, e ferramentas educacionais, como o Google
Classroom e o Duolingo: Learn Languages tiveram forte adesdo.

Diante do exposto, acreditamos ser em um terreno fértil para
o uso do ECriativo — como denominamos o app — que se apresenta,
especialmente diante desse cenario pandémico, a fim de incentivar
a leitura e instrumentalizar alunos que desejem enveredar de forma
auténoma pelos caminhos da escrita literdria e também professores
que queiram usa-lo como ferramenta pedagdgica para alcangar os

Qus objetivos de ensino. /
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Quando?

Desfecho
v,

+1 Conto

Quem?

0 qué?

#vcautor

Onde?

A Voz

Merconto

A

/ A proposta Gamificada N

Com mais de 1,5 bilhdo de alunos do mundo estudando em casa, a
pandemia de covid19 transformou os lares em verdadeiros baluartes
escolares, o que acarretou uma disrup¢do no ato de aprender e
ensinar. Essa experiéncia tem desencadeado mudangas significativas
em comportamentos individuais e coletivos bem como em
procedimentos pedagdgicos, o que, inevitavelmente, tem também
acelerado as reflexdes sobre o uso da tecnologia como aliada no
processo de ensino-aprendizagem. Sendo assim, a Gamificagdo na
educagdo se torna uma grande aposta do século XXI. Seja no ensino
presencial ou virtual, apresenta-se como uma grande colaboradora,
ja que, no percurso pedagdgico, significa adotar a ldgica, as regras e
o design de jogos analdgicos e/ou eletrénicos (avatares, desafios,
rankings, prémios etc.) para tornar o aprendizado mais atrativo,
motivador e enriquecedor.

O nosso app traz como proposta a utilizagdo de alguns elementos de
jogos com o fito de que a experiéncia do uso autébnomo seja
automotivadora, engajando o estudante de modo a evitar a sua
evasao.

Efetivamente, essa ndo é uma discussdo nova, o processo de tomada
de consciéncia de que a tecnologia e a internet revolucionaram a
educagdo e a forma como aprendemos j& é perceptivel hd algum
tempo, no entanto, o fato é que chegou a hora de acelerar esse
processo, pois o mundo esta vivendo uma revolugdo educacional
sem precedentes e as escolas precisam reinventar suas praticas para
acompanhar as mudangas na sociedade. O caminho para isso? A
promogdo de uma educagdo inovadora da qual a Gamificagdo faz

Qne. /

{ Ferativo
Conhecendo o Ecriativo

@ Seja Bem-Vindo(a)!
> Responsavel pelo

~—» acolhimento e por

™  Como usar gotejar a proposta do
\ app e o género a ser
estudado.

X

No uso mediado pelo professor, pode
ndo ser tdo necessario, no entanto, no
uso auténomo do estudante, é de
grande importancia pois traz toda a
proposta que transforma a experiéncia
em um grande jogo.

Vamos conhecer a proposta de
Gamificagdo na préxima pagina.
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Quem? Onde?

Quando? 0 qué? A Voz

Desfach M,

-

Quem? Onde?

Quando? 0 qué? A Voz

Desfach M,

-

e #™§ Comousar
Vamos as regras!

1. No ECriativo vocé encontrard varios
botdes/fases do nosso jogo (Quem?, O qué?,
etc) que o direcionard para a pratica os
desafios de Escrita Criativa. E importante
que, ao entrar em cada link, clique primeiro
no botdo “Orientagdes” para se familiarizar
com as técnicas daquela fase.

2. Cada fase tem no maximo 4
técnicas/desafios e para passar para préxima
fase vocés deverdo cumprir pelo menos 3
delas. Lembre-se, é uma atividade
colaborativa e os desafios devem ser
realizados ao mesmo tempo
pelos “jogadores-autores”. Ao concluir cada
desafio, deverdo compartilhar entre si as
produgdes para que exergam a colaboragdo
critica sobre os textos de modo a ajudar o
outro e a si préprio a melhorar.

b 4

v #™§ Comousar

3. Para ficar mais divertido a ordem da
realizagdo dos desafios deve ser escolhida na
sorte. Sugerimos jogar um dado em que os
nimeros  corresponderdo  aos  seguintes
critérios:

Se cair
lou6=T1

B T &

4ou5=T4

4. E que tal fala em recompensas? Para cada
desafio cumprido e compartilhado vocé ganha
ao 1 “Starcoins”, a moeda do nosso jogo. Apds
o desafio final é s6 fazer as contas e passar no
“Merconto” para pegar a recompensa.

Obs: Ao final de cada desafio vocé encontra a
quantidade de “Starcoins” disponivel para ele.

Lembre-se: No item 3 desse Guia vocé encontra
a “Contopédia”, onde tem acesso a

importantes informagdes sobre o género conto.
chsse sem moderagdo!

T Ecriati -
Conhecendo o Ecriativo

T Ecriati -
Conhecendo o Ecriativo
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T Ecriati -
Conhecendo o Ecriativo

Contopédia
i
........ @® Sobre Como surgiu o App e qual a
proposta dele.
e & Contopédia Q

Quando? 0 qué? A Voz

Desfach N

%)

m Um pouco de Histona

Base de apoio
tedrico para que os
' estudantes revisem

Caracteristicas
informagdes sobre
o conto.

rol
=T

\_ Y,

T Ecriati -
Conhecendo o Ecriativo

O primeiro
¢ Quem? item/primeira fase
estuda os

@ Orintagso personagens
\

O botdo de
orientagdo faz um
resgate do
elemento, traz dicas
e convida para
aventura de Escrita
Criativa.

Quando? 0 qué? A Voz

Desfach N

%)

Logo apds a orientagdo vém os botdes
que direcionam para a pratica das
técnicas de Escrita Criativa, algumas
autorais e outras adaptadas de grandes

\ nomes da drea. /
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{ Ecriativo |
Conhecendo o Ecriativo

Até o botdo 7, desfecho, segue a
mesma estrutura apresentada
do "quem?”. Claro, cada

& Quem

no botdo p
(&) =~

um fazendo referéncia a
determinado elemento do
v Conto, a saber:

v © 0

Guia Quem? Onde?

@ O

Quando? 0 qué? A Voz

Desfecho, #vcautor Merconto

PERSONAGEM

)

ESPACO

TEMPO
v,
+1 Conto

NARRADOR

CONFLITO E DESFECHO

m
=
o
m
o
o

~ _—
L Conhecendo o Ecriativo

Apds exercitar a escrita criativa trabalhando

(P « em cada fase elementos do conto, chegou a
@mmm \ hora do estudante colocar em prética tudo
que aprendeu até aqui e, para isso, a
grande batalha final desse game é construir
w . .r um conto com no maximo 30 linhas.

Guia Quem? Onde? Usando um dado, o estudante receberd, de

acordo com o numero que cair, o tema

) B sobre o qual desenvolverd o texto.
Quando? 0 qué? AVoz'' )

1- A natureza

a 2- Conflito pessoal
Q .'e‘ 3- Amdquina

4- O sobrenatural

Desfecho Merconto
5- Doengas
6- Investigagdo
.,
+1 Conto

O botdo ainda traz algumas dicas especiais
e chama a atengdo para o fato de que o

. } conto é um género literdrio breve, deve ser

lido inteiro de uma vez s6 para nao quebrar
a imersdo do leitor.

b 4
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Quem?

0 qué?

> I .
Quem? Onde?

Quando? 0 qué?

A Voz

Desfach A

T Ecriati -
Conhecendo o Ecriativo

Depois de ser recompensado a cada exercicio
realizado, é hora de somar as Starcoins e trocar
por prémios no Merconto.

@

S@o duas opgdes de prémios para baixar de
acordo com as Starcoins.

«= Um jogo de tabuleiro para imprimir
e testar seus conhecimentos sobre
alguns contos.
B Contém tabuleiro, cartas, contos, peca
: e dado para montar.

Um jogo em PPT em que ao visitar
0 museu vocé exercita os seus
conhecimentos sobre o Conto.

4

T Ecriati -
Conhecendo o Ecriativo

Mural aberto para que os estudantes entrem e
compartilhem dicas de novas leituras.

€  +1Conto ®

Equipe ECriativo

‘Sejon 10das e 1odos muito bem-vindos!
Que tal detxar agui no mural uma sugestlio
de conto para o8 colegas?
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u
Guia Quem?
Quando? 0 qué?
Desfecho #vcautor
v,
+1 Conto

A

@
(&)

N\

Onde?

>
<
o
N

i

Merconto

PARA ACESSAR O APLICATIVO

ECriativo
Disciplinas

Use um leitor de QR code ou acesse
https://pwa.app.vcl/ecriativo pelo celular
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ANEXO A - A moca de vestido amarelo?® — de Conceicéo Evaristo

Daris da Conceicao Aparecida, desde o primeiro ano de vida, ao comecar a falar,
deixou os seus espantados. Abrindo os bracos, espichando um dos dedos como
se mostrasse alguém ou alguma coisa, balbuciou algo assim: “a-ma-e-lo”, a
palavra ‘amarelo” se fez ouvir correta e sempre presente no vocabulario da
menina. A cor mais ainda. Era o matiz preferido para colorir seus rabiscos, desde
seus desenhos da fase célula até as criagcbes mais completas, como a do corpo
humano ou a cépia das paisagens. Um dia, aos sete anos acordou sorridente
dizendo que havia sonhado com a moca de vestido amarelo. A moca que ela via
sempre e que alguns de sua familia entendiam como sendo uma amiga
imaginaria da menina. SO a sua avo sabia muito bem de que mocga, a Sdozinha
estava falando. Espantos tiveram todos, menos a avo. O sonho acordara Doris,
bem no dia da sua primeira comunh&o. Nao poderia Doris ter sonhado outros
sonhos? Anjinhos dancando e voando em algum lugar azul-celeste? N&o poderia
ter sonhado com a holstia consagrada, a quem devemos tanto respeito? E por
gue ndo sonhara com o célice bento? Buscando se recuperarem do assombro,
resolveram crer que nada seria mais catollico do que a menina sonhar com a
Méae de Jesus. A moca de vestido amarelo poderia ser a Nossa Senhora dos
Catdlicos, que viera em vigilia cuidar do nosso sono e dos sonhos da menina,
pois no dia seguinte ela iria receber a comunh&o pela primeira vez. O sonho
indicava o fervor da menina diante da fé catélica. A moca que enfeitava o sonho
da menina, s podia ser a Santa em suas diversas aparicdes de ajuda e milagres:
Senhora Aparecida, Senhora da Conceicdo, Senhora do Rosario dos Pretos,
Senhora Desatadora de NO6s, Nossa Senhora dos Remédios, a Virgem de
Fatima... Mas, entretanto, um detalhe ndo se ajustava bem. Por que a mudanca
da cor do manto da santa? Azul e branco eram as cores preferidas da Santa
catdlica... Pelo que se sabe a Senhora Catdlica nunca havia aparecido de
amarelo. O padre, ao ser informado sobre o sonho da menina, foi lacénico e
certeiro em direcdo a resposta. Com um tom de contrariedade na voz, olhou
severo para a vo de Doris, como se ela tivesse alguma culpa sobre o sonho da
menina. E mordendo as palavras respondeu que deixasse estar, cada qual
sonha com o que esta guardado no inconsciente. E no inconsciente, nem a forca
do catecismo, da pregagdo e nem as do castigo apagam tudo. Déris estava mais
bonita naquela manh& e depois de narrar 0 sonho caiu em um sono mais
profundo do que tinha tido a noite inteira. S quem conseguiu acorda-la foi a vo,
Dona Induina, tocando algumas vezes na cabeca da menina. Na hora da
comunhdo, o rosto de Doris se iluminou. Uma intensa luz amarela brilhava sobre
ela. E a menina se revestiu de tamanha graca, que a senhora la do altar sorriu.
Uma paz, nunca sentida, inundou a igreja inteira. Ruidos de 4gua desenhavam
rios caudalosos e mansos a correr pelo corredor central do templo. E a menina
em vez de rezar a Ave-Maria, oracado ensaiada por tanto tempo, cantou outro
cumprimento. Cantou e dangou como se tocasse suavemente as aguas serenas
de um rio. A avo de Doris sorria feliz. Doris da Concei¢do Aparecida, cantou para
nossa outra Mée, para nossa outra Senhora.

2 EVARISTO, Conceigdo. Histdrias de Leves Enganos e Parecencas. 1° edicdo. Rio de Janeiro: Malg,
2016.
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