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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo desenvolver um percurso de leitura que garanta a alunos do
Ensino Fundamental de uma escola publica periférica o direito a literatura e ao livro. A
investigacdo parte do pressuposto de que tudo o que € considerado “indispensavel para nds é
também indispensavel para o préoximo” (CANDIDO, 2011), por isso este trabalho se constréi
entre a utopia de incluir a literatura no elenco de bens de alunos de um 6° ano de uma escola da
rede estadual de ensino, no municipio de Belford Roxo, e a realidade repleta de violéncia a que
estamos expostos no cotidiano da escola publica. Do ponto de vista epistemoldgico, primeiro
se fez uma leitura critica da BNCC e do Curriculo Referencial do Estado do Rio de Janeiro em
relacdo ao papel secundario dado a literatura no Ensino Fundamental e ao tratamento neoliberal
da escola aos bens simboélicos como a leitura literdria (DALVI, 2018, 2019, 2021; LAVAL,
2019; GERHARDT, 2019; RAMALHETE, 2022). Em seguida, buscou-se nas teorias da
Educacdo Literaria (ANDRUETTO, 2012, 2027; CANDIDO, 2011; COLOMER, 2007;
DALVI, 2019, 2021; DIAS, 2016; PETIT, 2009, 2010, 2013, 2019; ZILBERMAN, 2022) o
arcabouco teorico necessario para o desenvolvimento deste projeto. Com relacdo ao enfoque
metodoldgico, fez-se uma pesquisa-acdo, embasada na perspectiva didatica da interacdo
estabelecida a partir da leitura em voz alta e da conversa literaria (BAJOUR, 2012; PETIT,
2009, 2010, 2013, 2019, ROUXEL, 2021). Nosso percurso literario focalizou a leitura de A
bolsa amarela (BOJUNGA, 2021) e foi desenvolvido com toda a turma, por se entender que a
Literatura por ser um direito de todos, deve fazer parte do curriculo desses estudantes, ndo como
pretexto para as aulas de portugués, mas como um trabalho real de valorizagdo da obra literaria,
da leitura literaria e da leitura compartilhada (BAJOUR, 2012, CASTRILLON, 2011; JOUVE,
2002). Para uma analise mais detalhada desse itinerario, usou-se o Diério de Leitura (SOUZA,
2018; ROUXEL, 2021), que aliado as Conversas Literarias, se mostrou um grande instrumento
pedagdgico que nos permitiu perceber a evolucao de cada estudante. Esse processo de formacgéo
do leitor literario, em que os alunos puderam partilhar as suas percepc@es de leitura, resultou
em uma educacdo literaria mais potente, porque deixou as vozes dos educandos ecoarem pela
escola, seguindo os principios de uma educacdo mais libertadora como os defendidos por Paulo
Freire (1996, 2006, 2021, 2022) e bell hooks (2017, 2020).

Palavras-chave: Ensino; Literatura; Leitura; Texto literario; Educacdo literaria.



ABSTRACT

This research aims to develop a reading trajectory that guarantees elementary school students
at a peripheral public school the right to literature and books. The investigation is based on the
assumption that everything that is considered “indispensable for us is also indispensable for
others” (CANDIDO, 2011), which is why this work is constructed between the utopia of
including literature in the list of goods belonging to students in a 6th year of a state school, in
the municipality of Belford Roxo, and the reality full of violence to which we are exposed in
the daily life of public schools. From an epistemological point of view, first a critical reading
was made of the BNCC and the Reference Curriculum of the State of Rio de Janeiro in relation
to the secondary role given to literature in Elementary Education and the school's neoliberal
treatment of symbolic goods such as literary reading (DALVI, 2018, 2019, 2021; LAVAL,
2019; GERHARDT, 2019; RAMALHETE, 2022). Next, the theories of Literary Education
were sought (ANDRUETTO, 2012, 2027; CANDIDO, 2011; COLOMER, 2007; DALVI,
2019, 2021; DIAS, 2016; PETIT, 2009, 2010, 2013, 2019; ZILBERMAN, 2022) the theoretical
framework necessary for the development of this project. Regarding the methodological
approach, action research was carried out, based on the didactic perspective of interaction
established through reading aloud and literary conversation (BAJOUR, 2012; PETIT, 2009,
2010, 2013, 2019, ROUXEL, 2021). Our literary journey focused on reading A Bolsa Amarela
(BOJUNGA, 2021) and was developed with the entire class, as it is understood that Literature,
as it is everyone's right, should be part of these students’ curriculum, not as a pretext for classes
of Portuguese, but as a real work of valuing literary work, literary reading and shared reading
(BAJOUR, 2012, CASTRILLON, 2011; JOUVE, 2002). For a more detailed analysis of this
itinerary, the Reading Diary (SOUZA, 2018; ROUXEL, 2021) was used, which, combined with
Literary Conversations, proved to be a great pedagogical instrument that allowed us to
understand the evolution of each student. This process of training the literary reader, in which
students were able to share their reading perceptions, resulted in a more powerful literary
education, because it allowed the students' voices to echo throughout the school, following the
principles of a more liberating education as defended by Paulo Freire (1996, 2006, 2021, 2022)
and bell hooks (2017, 2020).

Keywords: Teaching; Literature; Reading; Literary text; Literary education.
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INTRODUCAO

Oh! Bendito o que semeia

Livros... livros a mao cheia

E manda o povo pensar!

~ Olivro caindo n’alma

E germe — que faz a palma

E chuva — que faz o mar.

Castro Alves, “O livro e a América”.!

Qual o espaco da literatura no Ensino Fundamental 1l em escolas pablicas da periferia

do Rio de Janeiro? A resposta jA é conhecida por muitos e suscita varias discussoes,
principalmente, em relagéo ao direito do professor de ensinar literatura e do aluno em ter acesso
a esse patriménio cultural (CANDIDO,1999, 2011). Na pratica, o que se percebe é que esse
direito é negado a todos, uma vez que a literatura é vista por muitos como um saber ornamental,
ainda mais na crescente onda neoliberal que assola a educacéo brasileira. Dessa forma, ela acaba
aparecendo apenas como subterfugio para as aulas de gramatica ou para se falar de géneros

textuais. Isso fica ainda mais evidente quando se pensa na educacao das classes populares.

Diante disso, é importante ressaltar que é papel da escola e, por conseguinte, do
professor dar aos estudantes a oportunidade de ter acesso ao texto literario e ao livro. Portanto,
precisamos acreditar que é possivel tirar todas as pedras do meio do caminho? para poder abrir
as portas da literatura para alunos (COLOMER, 2007) que s6 terdo acesso a cultura letrada por
meio da escola. O caminho ndo € facil, requer estudo, preparo para seguir adiante. Em alguns
momentos, a luta pode até parecer demasiadamente utdpica, por isso € necessario revisar o
roteiro, as motivacdes que nos levam a cada batalha, é preciso rever teorias, revisitar a
legislacdo, conhecer outras realidades para ter forca e coragem de agir. Precisamos nos mover
com clareza, conhecer as diferentes dimensfes que caracterizam a esséncia da pratica (FREIRE,
2003). Precisamos evocar as vozes dos poetas 0s quais nos dao folego para seguir acreditando
que a literatura € o nosso caminho, € 0 nosso direito enquanto professores do Ensino

Fundamental.

Portanto, este trabalho se situa no &mbito da educacdo literaria e parte da premissa de
que a formacéo de leitores literarios em escolas publicas periféricas é fundamental e urgente
para incluir esses alunos em uma verdadeira comunidade de leitores e escritores. Justificamos
a importancia da presente pesquisa pelo fato de que a leitura literaria é capaz de transformar o

aluno em um verdadeiro sujeito leitor, enriquecendo sua capacidade de ver e entender a si, 0

! Versos do poema “O livro e a América”, de Castro Alves. (2005, p.75).
2 Aluséo ao poema “No meio do caminho”, de Carlos Drummond de Andrade. (1971, p.12).
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outro e 0 mundo. Para o professor de literatura francesa Vincent Jouve, ela tem trés funcbes
essenciais: “Subversdo na conformidade, elei¢ao do sentido na polissemia, modelizacao por
uma experiéncia de realidade ficticia” (2002, p.138). Em outras palavras, a leitura literaria mais
do que qualquer outra é capaz de transformar o ser, pois a sua pluralidade de significacGes além
de enriquecer intelectualmente o leitor (aluno), permite que ele veja a realidade por outro
prisma, podendo inclusive subverter toda uma tradi¢do. Logo, é imprescindivel que se garanta
ao aluno o acesso a literatura para possibilitar que ele se torne sujeito da sua propria vida, como
nos diz o poeta “Bendito o que semeia / Livros... (...) E manda o povo pensar” (ALVES, 2005,
p.75).

E nesse sentido que este trabalho se constroi, na acio de semear livros e lutar pelo direito
do professor de ensinar, pelo direito do aluno de aprender, pelo direito a literatura, a leitura, a
escrita de alunos e alunas de uma escola da Rede Estadual de Ensino na periferia do Rio de
Janeiro. No campo de batalha, a utopia vai cedendo espago para uma realidade dificil e, por
vezes, cruel de se trabalhar. Ja é muito dificil para o professor de lingua portuguesa do Ensino
Fundamental se identificar como professor de literatura, pois parece que ela ndo cabe nesse
segmento, € assim que aparece na documentacdo que orienta os curriculos, é assim que nos
colocam nas instituicbes de ensino, sejam elas publicas ou privadas. Somado a isso, a
precariedade de algumas escolas publicas periféricas so piora essa realidade, ha tantas pedras
no meio do caminho para serem removidas que se torna quase impossivel lutar, no entanto
seguimos lutando sempre e comecamos a fazer “a educacdo pela pedra, para aprender da

pedra”® as primeiras licdes, conforme nos ensinou Jodo Cabral de Melo Neto.

E por essa razdo que este projeto se faz, quebrando as primeiras barreiras para se tentar
formar leitores literarios em um dos municipios mais violentos do pais, Belford Roxo. Nesse
contexto enfrentamos multiplas violéncias, pois além da guerra instalada na cidade e a violéncia
domestica, a que muitos alunos e alunas sdo submetidos, ainda hd a violéncia simbdlica
(BOURDIEU, 1992) da excluséo do mundo letrado, da falta de investimento dessas escolas, de
condigdes de trabalho que nos encontramos com uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental.
E, assim, comegcamos a nossa pesquisa indo dos sonhos utdpicos de tentar mudar um pouco a
realidade dessas criancas para os enfrentamentos diarios de uma realidade amarga. Foram

muitas as pelejas e os resultados nem sempre satisfatorios, mas seguimos conscientes de que

3 Versos do poema “Educagio pela pedra”, de Jodo Cabral de Melo Neto (2008, p.207).
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algo comecou a ser feito para transformar a escola em uma verdadeira microcomunidade de
leitores (LERNER, 2002).

A pergunta que norteou todo o nosso trabalho foi: como desenvolver um itinerario de
leitura capaz de ajudar no processo de formacdo do leitor literario em uma escola pablica? Para
respondé-la, partimos de uma hipétese inicial de que a escolha de um percurso de leitura capaz
de despertar emocdes nos alunos pode abrir caminhos ao texto literdrio, visto que uma
abordagem menos formalista a priori e mais sensivel (ROUXEL, 2012), despertando a
curiosidade, o imaginario, a desconfianca e até mesmo a recusa pelo texto, faz de alguma forma
com que eles se identifiquem enquanto leitores. O nosso foco de ag¢do foi uma turma do 6° ano,
ou seja, todos os alunos da turma que participaram das conversas literarias de maneira direta ou
indireta. Para a geracdo de dados, utilizamos as conversas literarias e o Diario de Leitura (DL)
que foi um valioso instrumento que nos permitiu acompanhar de forma mais efetiva o percurso

de leitura de cada aluno. Segundo a professora e pesquisadora Raquel Souza,

a adogdo do registro de recepgdo subjetiva, acompanhado do compartilhamento,
oferece aos alunos e alunas menos proficientes oportunidades de serem donos de sua
prépria voz, desenvolverem suas competéncias e assumirem o risco da interpretacao.
A escrita e a discussdo os ajudam a refletir sobre seu processo de leitura e por isso
assumem a funcéo de explicitacéo, clarificacdo e autoavaliagdo (2018, p.89).

Nesse cenario, o que se privilegiou, mais do que o resultado, foi a trajetoria de leitura,
por isso durante todo o caminho o meu olhar e a minha atencdo foram voltados para tentar
engajar todos os alunos na leitura, a fim de que eles pudessem superar o estigma do ndo
aprendizado, desenvolver minimamente as suas habilidades de leitura e normalizar o contato
com o texto e, consequentemente, com o livro. Por esse motivo, definiu-se como objetivo geral
investigar como o percurso literario escolhido e as etapas desenvolvidas ajudaram ou ndo no

processo de construcdo de um sujeito-leitor capaz de interagir e se apropriar do texto lido.

A presente dissertagéo foi desenvolvida entrelagando teorias e pesquisas desenvolvidas na
sua maioria por professores pesquisadores que veem na educacao, na leitura e na literatura um
caminho de emancipacdo humana e de construcdo de um outra realidade para jovens da
periferia. Nesse dialogo construido, destaco os seguintes pesquisadores que na sua maioria
discorrem sobre Educacdo, Educacdo Literaria; Leitura e Escrita; Leitura Literaria, Conversa
Literaria, Diario de Leitura, Literatura e Politicas Publicas: Andruetto (2012, 2017); Bajour
(2012); Candido (1999, 2011); Castrillén (2011); Colomer (2007); Dalvi (2018, 2019, 2021);
Dias (2016); Freire (1996, 2005, 2014, 2021, 2022); Gerhardt (2019); hooks (2017, 2020);
Jouve (2002); Laval (2019); Lerner (2002); Petit (2009, 2010, 2013, 2019); Ramalhete (2022);
Rouxel (2012); Souza (2018); Soares (1996); Todorov (2009); Zilberman (2022).
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No primeiro capitulo, comecamos sumariamente apresentando a pesquisa, a metodologia
utilizada, trazendo as reflexdes que ajudaram a responder as perguntas que nortearam todo o
trabalho. Depois tragcamos o perfil da escola e da turma em que o trabalho foi desenvolvido.
Para melhor compreender o locus e 0s sujeitos da pesquisa, analisamos os dados retirados de
avaliacOes externas como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica - Saeb do municipio em
que a escola se encontra e dos alunos do 9° ano do colégio. Finalizamos o capitulo com a
justificativa que evidencia a importancia de se fazer um trabalho em defesa do ensino de

literatura nos anos finais do Ensino Fundamental.

J& no segundo, discorremos sobre educacdo e utopia, defendemos a utopia como uma
necessidade humana, sobretudo no contexto escolar; defendemos ainda o direito de ser
professora de literatura nos anos finais do Ensino Fundamental e que todo aluno tenha o direito
de ter contato com a literatura e com o livro conforme preconizam Paulo Freire, Silvia
Castrillon. Abordamos, ainda, a necessidade da literatura, da leitura na escola, da necessidade
de se formar leitor literario. Além disso, apresento-me como uma professora marcada pelas
oportunidades e contatos que pude ter com a literatura, compartilhando ainda a minha

autobiografia em que explicito as minhas expectativas e experiéncias enquanto leitora.

No terceiro capitulo, analisamos as leis e os documentos que regem o ensino brasileiro,
bem como o Curriculo Referencial do Estado do Rio de Janeiro para o Ensino Fundamental
com o objetivo de compreender qual é o espaco da literatura na realidade escolar brasileira. As
reflexdes levantadas nos apontam a dimensdo do problema e o caminho que devemos tomar
para garantir que nossos alunos tenham o direito de ter contato desde os anos finais do Ensino

Fundamental com o ensino de literatura.

No quarto capitulo, discorremos sobre a proposta pedagogica, para facilitar, dividimos o
capitulo em cinco secfes. Na primeira, comecamos explicando a escolha do corpus e as
dificuldades para se obter livros de qualidade e em quantidade para toda a turma em uma escola
publica. Na segunda sec¢do, analisamos as obras usadas com turma. Ja na terceira, descrevemos
o plano anual de leitura e trouxemos o cronograma de leituras e de atividades. Na quarta segéo,
intitulada de Conselho de Classe, trouxemos os dados do trabalho desenvolvido. E por fim, na
quinta secdo, analisamos o0 percurso propriamente dito por meio dos registros dos alunos nos

diarios de leitura.

As reflexdes levantadas no decorrer do percurso evidenciam ndo so as dificuldades para se
implementar um projeto de leitura em uma escola publica da rede estadual de ensino, mas

também a boniteza de um sonho de ver alunos enfrentarem as suas dificuldades, que ndo eram
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poucas, levando-se em consideragdo os dois anos de pandemia, para participarem ativamente
das aulas de leitura, das conversas literarias e para de algum modo registrarem nos diarios as
suas percepcdes. Concluimos o trabalho ressaltando a importancia da literatura, da leitura

literaria e do livro para alunos dos anos finais do Ensino Fundamental.
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1. APESQUISA: AFLOR E A NAUSEA

Preso a minha classe e a algumas roupas,
vou de branco pela rua cinzenta.
Melancolias, mercadorias espreitam-me.
Devo seguir até o enjoo?

Posso, sem armas, revoltar-me?

(.

Uma flor nasceu na rua!

Facam completo siléncio, paralisem os negécios,
garanto que uma flor nasceu.
Carlos Drummond de Andrade, “A flor e a Nausea”.

Esta pesquisa é fruto da angustia de ver e viver o abandono da escola publica, do mal-
estar que sinto ao perceber que jovens soletram o mundo, sem saber que o perdem, se sentem
livres por ir a escola sem compreender todo o processo de exclusdo engendrado por um sistema
perverso que escolhe quem vai aprender e quem vai ser convencido (pela prépria escola) de que
ndo quer aprender (BOURDIEU e CHAMPAGNE, 2001). Faco da voz do poeta a minha:
“Crimes da terra, como perdoa-los? / Devo seguir até o enjoo? / Posso, sem armas, revoltar-
me?”. E eis que a esperanca surge na forma de conhecimento, na forma desta pesquisa, que vé
possibilidade onde muitos s6 enxergavam fracasso, violéncia e abandono. Vejo por meio das
imagens do poeta que nem tudo esta perdido, do odio, da nausea, do enjoo e do vémito surge
também uma flor, uma possibilidade de se fazer algo para que pelo menos alguns alunos possam
comecar a ler o mundo, compreendé-lo e com isso seguir adiante. A flor realmente nasceu no
chédo do CIEP, ela ainda € feia, suas pétalas ainda nao se abrem, mas ela ja nasceu e esta
trazendo de volta a esperanca®.

E por esta esperanca que sigo, apesar das dificuldades encontradas, uma delas é o fato
de que a academia ndo acolhe os professores da rede estadual e municipal de ensino como
gostariamos; ¢ como se fossemos “corpos estranhos”, “intrusos” como afirma a escritora
estadunidense bell hooks® (2017). E muito dificil para quem nunca participou do meio
académico, em cerca de dois anos, atropelado por uma pandemia, fazer todas as disciplinas,
pesquisar, planejar, executar e escrever, conciliando tudo isso ao dia a dia da sala de aula,

porque infelizmente ndo ha bolsa suficiente para todos os alunos. Além disso, apesar de o

4 O paragrafo dialoga com o poema “A flor e a nausea”, de Carlos Drummond de Andrade (1971, p. 78 e 79),
epigrafe deste capitulo.

5 0 nome da autora bell hooks é escrito em letra minGsculas, como forma de posicionamento politico da recusa
egoica intelectual. A autora desejava que a atencdo dos leitores fosse voltada para as suas obras e ndo para a sua
pessoa.
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discurso ser de que os professores precisam se aperfeicoar, ndo h4 um programa por parte da
Secretaria de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro (Seeduc-RJ) que facilite esse processo com
pelo menos a reducdo da nossa carga horaria. Contudo, seguimos tentando equilibrar tudo e

compreendendo que estamos mais proximos de nossos alunos do que imaginamos.

A partir daqui, vamos fazer uma analise descritiva de todo o processo de pesquisa,
comecaremos pela pergunta norteadora, explicando a metodologia e as reflexGes que se
desdobraram para respondé-la. Depois, abordaremos todo o contexto em que a pesquisa foi
desenvolvida, a escola, a turma selecionada e 0 que motivou essa escolha; por dltimo, faremos
a justificativa do trabalho em que se evidencia a importancia de assegurar ao aluno o acesso a

literatura na escola publica.

1.1 A PESQUISA

Integrar a pesquisa ao ato didatico é sem duvida o melhor
meio de lutar contra 0 dogmatismo e o aplicacionismo que
reificam as préticas, privando-as de sentido.

Annie Rouxel (2012)

Qual o lugar da Literatura nos anos finais do Ensino Fundamental? Esta foi a primeira
pergunta a nortear esta pesquisa, ela causou um certo desconforto de inicio, porque, ao se
analisar o curriculo e os planejamentos das turmas, percebia-se que a literatura ou ficava em
segundo plano ou nem aparecia. Condiciona-la ao estudo dos géneros textuais ou das figuras
de linguagens, para o fildsofo e linguista Todorov (2009) seria reduzi-la ao absurdo. Para o
autor ndo se pode abandonar o estudo das obras literarias para se estudar apenas a estrutura do
texto, a critica, por isso ele reivindica que o texto literario volte a centralidade do processo

educativo.

Com essa reivindicagdo e o incomodo de perceber que a literatura ndo estava presente
no ensino fundamental, cheguei ao meu objeto de pesquisa, 0 processo de formacao do leitor
literario, ja que essa formacdo acabou sendo abandonada ou ficando para segundo plano na
escola publica. Segundo a professora Ana Crélia Dias, “a leitura literaria, a experiéncia de ler
um texto, parece ndo constituir parte necessaria do processo de formacéo de leitores se ndo se

associar a um porqué, que esta quase sempre fora da literatura” (2016, p. 212).
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Apds encontrar 0 meu objeto de pesquisa, formulei outra pergunta norteadora: Como
desenvolver um percurso de leitura capaz de ajudar no processo de formacdo do leitor literario
em uma escola publica? Para responder, foram feitas algumas escolhas metodoldgicas que
levaram em consideracdo as idiossincrasias do processo de formacao do leitor literario em uma
escola publica com todos os seus problemas, bem como as inquietagdes que emergiram da

propria prética.

A necessidade de observar e compreender a complexidade existente no processo de
interacdo entre escola, curriculo, aluno e professor me fez escolher a pesquisa-acao de base
qualitativa, pois cada elemento do processo possui um anseio diferente, gerando,
consequentemente, tensdes que precisavam ser analisadas. Se de um lado da pesquisa, temos a
escola seguindo o seu projeto politico pedagdgico (PPP), tentando equilibrar as exigéncias da
rede de ensino a que esta atrelada e as necessidades de sua comunidade escolar; aliado a ela,
temos o curriculo impondo a ideologia neoliberal com um discurso moderno e empolado,
tentando implantar a nova ldgica do sistema educacional. Do outro lado, temos o aluno, com os
seus desejos que nem sempre passam pela escola, seguindo ansioso por descobrir um sentido
para estar ali, e 0 professor que tenta uma maneira de equacionar todas as forgas envolvidas,
por vezes forgas contrérias, e tenciona-las em direcao as suas proprias convicgdes, sem esquecer

é claro do texto literario com todas as suas especificidades estéticas.

Tendo em vista esse cenario, as peculiaridades da pesquisa e por fazer parte de um
Mestrado Profissional, a pesquisa-acdo se mostrou a mais adequada tendo em vista que uma

das suas aplicagdes, segundo Thiollent, pode ter como objetivo

atomada de consciéncia dos agentes implicados na atividade investigada. Nesse caso,
ndo se trata apenas de resolver um problema imediato e sim desenvolver a consciéncia
da coletividade nos planos politico ou cultural a respeito dos problemas importantes
que enfrenta, mesmo quando ndo se veem solucbes a curto prazo (...) O objetivo é
tornar mais evidente aos olhos dos interessados a natureza e a complexidade dos
problemas considerados. (THIOLLENT, 1986, p. 18)

Por isso, observar cada elemento e cada situagdo como um fendmeno, uma expressdo que
constitui as formas que compdem a aprendizagem é fundamental para entender as questfes que

estdo envolvidas no processo de transformacao do aluno em sujeito-leitor.

A pesquisa-acdo me possibilitou estar nas duas pontas do processo como agente e
pesquisadora, ao mesmo tempo que desenvolvi todo o planejamento, reformulando e adaptando
as atividades, analisei os contetidos e observei o comportamento de todos os envolvidos no
processo. Além disso, ainda tentei me autoavaliar com o intuito de aprimorar e refinar as

reflexdes tedricas obtidas através da pratica. Dessa forma, pude testar o que teorizei e mudar os
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rumos da pesquisa, quando foi necessario, a construcdo dessa acdo planejada me ajudou a
evidenciar a complexidade dos problemas enfrentados em uma escola publica da periferia a fim

de formar leitores literarios.

Para isso, as escolhas metodoldgicas levaram em consideracdo as teorias da leitura
subjetiva, do trabalho com o diario de leitura, da leitura em voz alta e da conversa literaria. Em
primeiro lugar, 0 “investimento subjetivo do leitor ¢ uma necessidade funcional da leitura
literaria; ¢ o leitor que completa o texto e lhe imprime sua forma singular” (ROUXEL, 2012a,
p. 278). N&o ha como pensar o texto literario longe das subjetividades que envolvem uma
experiéncia de leitura, seja ela por parte do professor ou do aluno. Os leitores encarados como
sujeitos, desenvolvem toda uma acdo psiquica, se apropriam do que leem (PETIT, 2013),
criando uma identificacdo que favorece a uma relacédo diferente com o texto, a subjetividade
esta presente em todo o processo. Para Annie Rouxel (2012a), professora de Lingua e Literatura

Francesa, isso é facilmente percebido pelos diarios de leitura em que as anotacdes,

permitem observar a existéncia de uma relagéo pessoal com a obra lida e de tragos do
processo de elaboragdo identitaria. O jovem leitor exprime suas reacGes diante do
texto e se interroga sobre aquilo que sente. Dessa forma, aquele aluno, impressionado
pela fascinacdo que experimenta com a leitura de La mort est mon métier, de Merle
(1952), ou, entdo, aquela leitora das Lettres a un jeune poete, de Rilke (1929), que reflete
sobre a origem do prazer que Ihe causa uma frase sem, contudo, conseguir defini-lo:
fruicdo das palavras? emocdo ligada a significacdo do enunciado? — provavelmente
ambos, indissociavelmente misturados. (ROUXEL, 2012a, p. 276)

Assim, a construcdo de um diério de leitura (DL) consolidou a proposta de intervengédo
de base qualitativa, pois o diario além de acessar a subjetividade do leitor, ainda me
proporcionou entender melhor os resultados. Para que isso acontecesse, foi necessario que eu
tivesse um olhar individualizado para cada leitura como um fenémeno Unico e particular,

analisando todo o percurso caminhado por cada aluno.

Vale destacar que a construcdo do DL, desde a sua customizacao pela turma, confirmou
as teorias de que € uma forma privilegiada de observar o processo, explorando a logica
associativa do leitor e a sua construcéo identitaria (ROUXEL, 2012a). Podemos constatar o que
é reiterado pela professora e pesquisadora Raquel Souza (2018), para os docentes, 0 DL é uma
ferramenta valorosa que ajuda a acompanhar o progresso e a perceber as limitagdes dos alunos
em suas singularidades. Em alguns casos ajuda ainda a engaja-los no processo de producao de

sentido, favorecendo em cada registro a tomada de consciéncia sobre o proprio ato de ler.

Além dessas escolhas metodoldgicas que colocaram em destaque 0s aspectos tedricos,
outros aspectos mais peculiares da préatica tiveram que ser levados em consideracao, visto que

0s impactos da pandemia e as questdes psicossociais da turma precisaram ser observadas com
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cautela. A minha experiéncia em projetos sociais® me levou a desenvolver uma pratica de mais
afeto e acolhimento dos alunos. Certo dia um jovem de 16 anos me relatou que desistiu de
estudar, porque, quando a sua professora descobriu que ele ndo sabia ler nem escrever, pediu
para ele sentar no final da sala para n&o atrapalhar o desenvolvimento da aula. Estigmatizado
por ter chegado até ali daguela maneira, motivo de risos para alguns da turma, ele ndo aguentou
a pressdo e abandonou a escola. Infelizmente, a realidade desse jovem é comum, por isso é
imprescindivel ter sensibilidade e tentar de alguma maneira minimizar as diferencas. O sistema
é falho, permite que essa situacdo aconteca, 0 que nos cabe é tentar ajudar para que nossos

alunos ndo desistam da escola sem saber ler e escrever.

Desse modo, como a turma selecionada era heterogénea, optei por fazer paralelamente
um trabalho de apoio a leitura e a escrita com todos da turma na tentativa de sanar algumas
dificuldades daqueles que ainda ndo sabiam ler e escrever. As atividades da turma foram
aplicadas a todos, indiscriminadamente, alguns reclamavam por acharem a atividade facil, mas
faziam. O objetivo era ndo deixar que os alunos fizessem a separacao de quem sabia ler e de
guem ndo sabia. Pode-se dizer que alguns conseguiram minimamente progredir, provando,
assim, o que nos afirma Paulo Freire que “somos seres condicionados, mas nao determinados.
Reconhecer que a Historia € tempo de possibilidades e ndo de determinismo, que o futuro,
permita-se-me reiterar, ¢ problematico e nao inexoravel” (FREIRE, 1996, p. 19). Portanto, o
que pauta esse projeto, seus objetivos, metodologias e inquietacfes é a boniteza do sonho de
Paulo Freire de trazer para a escola publica uma préatica educativa libertadora por meio da

literatura.

1.2 CONTEXTO DE PESQUISA

Para compreender o ponto de partida do projeto e vislumbrar melhor o contexto em que
o trabalho foi desenvolvido, precisamos entender a realidade da turma selecionada e todo o
contexto de pesquisa a comecar pelo local. O projeto foi desenvolvido em uma escola da rede
estadual de ensino, localizada no bairro de S&o Bernardo, no municipio de Belford Roxo, o

sexto mais populoso do estado, segundo o Gltimo Censo do IBGE'. A diagnose feita no PPP da

® Fago parte de um projeto social em que um grupo de amigos ha mais de 20 anos ajuda familias em vulnerabilidade
social.

" Dados coletados no Censo do ano de 2022 disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/rj/belford-
roxo/panorama
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escola, atualizado no ano de 2022, indica que ela se encontra em um bairro em desenvolvimento
gue ainda tem acentuados bolsGes de pobreza e miséria e apenas um pequeno grupo com maior
poder aquisitivo. Seus alunos sdo majoritariamente dos bairros do entorno, de familias de baixa
renda, em que a mée representa a figura de chefe de familia, moram em casas precarias e alguns
tém a refeicdo da escola como a Unica do dia. A violéncia é um dos maiores problemas
enfrentados pela comunidade escolar, no PPP se enfatiza que ela se apresenta na vida do aluno
por meio do alcoolismo, da desagregacéo familiar, da negligéncia, da agressividade fisica e do

abuso psicoldgico e sexual.

O ano de 2022 foi atipico na educacdo brasileira, a pandemia fez eclodir todos os tipos
de problema na escola, e isso afetou todo o trabalho desenvolvido. Precisamos acolher alunos
que, como afirma Santos (2020), tiveram que viver a quarentena da quarentena, visto que eles
ja viviam a “quarentena politica, cultural e ideologica de um capitalismo fechado em si préprio
e das discriminagdes raciais e sexuais sem as quais ele ndo pode subsistir” (2020, p. 32); por
isso foi e esta sendo tdo complexo entender e reorganizar as novas dindmicas da escola. A cruel
face do neoliberalismo fez das criancas uma das principais vitimas, presas em casa e nas
comunidades durante dois anos, ficando expostas as mais diversas violéncias, desaprenderam
ou ndo desenvolveram as habilidades de convivio social; por consequéncia os conflitos ficaram
evidentes em sala, ainda mais em uma escola com 1203 alunos matriculados em 31 turmas,
algumas superlotadas. Dessas 31 turmas, 17 eram do Ensino Médio, sendo 14 no turno da
manha e trés no horario integral, 12 eram dos anos finais do Ensino Fundamental, todas no
turno da tarde, e duas turmas de Corregédo de Fluxo, uma no turno da manha e outra no turno da
tarde. Associado a tudo isso, ainda temos os alunos em distorcdo idade-série, que acabam
gerando tanto o estigma do fracasso escolar quanto o desconforto de, no caso das turmas de 6°
ano, um adolescente de 16 anos estudar ao lado de uma crianca de dez anos. Cabe destacar que
pelos dados da Seeduc-RJ, dos alunos matriculados na referida escola, 38,4% dos alunos do

Ensino Médio e 33% dos alunos do Ensino Fundamental tinham distorcao idade-série.

A turma selecionada para a realizagéo do projeto foi do 6° ano do Ensino Fundamental,
e a escolha seguiu os seguintes critérios: ser do Ensino Fundamental da rede publica de ensino,
exigéncia do programa; ser a Unica turma do ensino fundamental em que eu era a professora
regente de Lingua Portuguesa, pois na teoria deveria ter cinco tempos de aula por semana, o
que na pratica nem sempre foi possivel de acontecer, devido aos diversos problemas enfrentados
pela escola. A turma 603 comegou 0 ano com 34 alunos, no final de fevereiro j estava com 46,

em mar¢o com 53 e terminou 0 ano com 42 alunos. Dos alunos que sairam, um foi cancelado
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por falta, dois foram para o Corregéo de Fluxo por causa da distorcao idade-série, ambos tinham

17 anos, e oito foram transferidos pelos mais diversos motivos, um deles a indisciplina.

Para entender um pouco mais desse contexto, observamos os dados do governo sobre a
escola e sobre 0 municipio em que ela se encontra. 1sso nos ajudaré a esclarecer as dificuldades
enfrentadas no processo de formacao de um leitor literario e na constru¢do de uma comunidade
de leitores em um meio em que a leitura e o livro ndo se fazem presentes no cotidiano dos
alunos. Por mais que os dados encontrados no Saeb, sejam pautados em analises de habilidades
de leitura bem diferentes das propostas pelo projeto, ja que a Prova Brasil enfatiza apenas as
habilidades individuais de leitura, pautando suas questdes em analise de aspectos
metalinguisticos do texto, sem priorizar a reflexdo e a interpretacdo do que foi lido
(BONAMINO, COSCARELLI, FRANCO, 2002), servem de base para entender o contexto de
pesquisa. O Saeb nada mais é do que um processo de avaliacdo em escala nacional, realizado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), que busca
medir o nivel de aprendizagem a partir de escalas de proficiéncia de Portugués e Matematica
através da Prova Brasil. Os resultados de aprendizagem apurados nessa avaliagdo em conjunto
com as taxas de aprovacao, reprovacao e abandono, apuradas pelo Censo Escolar, compdem o

Ideb — indice de Desenvolvimento da Educagio Baésica.

Desalentadora e ao mesmo tempo desafiadora, esses sdo o0s adjetivos que dao conta de
explicar a realidade encontrada na escola e apontada pelos resultados do Saeb de 2021, que
evidenciam as desigualdades vividas pelos alunos do sistema publico de ensino ao cursarem a
educacao basica no Rio de Janeiro. O Inep traz o conceito de desigualdade de aprendizagem
levando em consideragdo o nivel socioecondmico das escolas - INSE. Esse indice na teoria tem
como objetivo contextualizar os resultados obtidos, verificando a realidade social da escola e
da rede ensino, para ajudar na implementacéo de politicas publicas que garantam o aumento da
qualidade e da equidade na educacéo. Para isso, divide os alunos por: renda, posses de bens,
contratacdo de servicos e nivel de escolaridade dos pais; dessa forma, consegue identificar as

desigualdades de aprendizagem baseadas em fatores socioeconémicos.

O INSE encontrado pela avaliacdo dos alunos da escola que participaram da prova (do
9° ano, 127 alunos fizeram a prova no ano de 2021) coloca os alunos no nivel 1V, o que ndo
difere muito das demais escolas do municipio. Vale ressaltar que nesse nivel a escolaridade dos
pais ou responsaveis dos alunos varia entre o 5° ano do ensino fundamental completo e o ensino
médio. Isso pode justificar a dificuldade que alguns alunos tém em falar sobre universidade,

carreira profissional, no caso dos alunos mais velhos, ou mesmo falar sobre leitura, livro.
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Com relagdo ao indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb) de 2021, o
municipio de Belford Roxo ficou com indice de 4,8 nos anos iniciais do ensino fundamental,
abaixo do projetado pelo governo, que foi de 5,7. Segundo o resultado da Prova Brasil (Saeb)?,
a média de proficiéncia em lingua portuguesa piorou em relacdo ao ano de 2019, o0 municipio
ficou com 187,7, ficando no nivel 3, considerado um nivel basico, segundo a analise do site
QEdu. Pode-se inferir com esse resultado um nivel muito elementar de letramento, pois o aluno
sO apresenta habilidades de encontrar informacdes explicitas no texto. Esses dados nos ajudam
a compreender a situacdo dos alunos que chegaram ao 6° ano na escola com suas dificuldades
de leitura e escrita. Parte da turma ndo conseguia ler e dos que conseguiam, apresentavam
grande dificuldade em entender o texto com toda a sua amplitude, nos textos literarios ficavam

na superficie, ndo conseguindo aprofundar as anélises, a parte simbolica ndo era compreendida.

Os dados do Ideb de 2021° da escola refletem o resultado do municipio, visto que
também ficou abaixo do projetado pelo governo, ela teve um Ideb de 4,4 e o projetado era de
5,4. J4 a média de proficiéncia em lingua portuguesa foi de 237,02, deixando a escola no nivel
2. Quando se compara os dois niveis - 0 nivel 3 obtido na prova pelos alunos que terminaram
0s anos iniciais do ensino fundamental no municipio e o nivel 2 obtido pelos alunos que
terminaram os anos finais na escola em questéo - observa-se que ndo houve evolugdo com o
aumento dos anos de instrucédo, os alunos praticamente ndo desenvolveram novas habilidades
de leitura, permaneceram nas leituras superficiais em que sO se consegue perceber as

informag0es explicitas, possuindo, dessa forma, o nivel basico de leitura.

Esses dados, por mais que sejam de analises de leitura instrumental, dao indicios dos
problemas de aprendizagem encontrados na escola, pois refletem néo s6 niveis precarios de
alfabetizacdo com os quais os alunos chegaram ao 6° ano como também refletem o fracasso da
escola em promover o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita, mesmo os niveis
mais elementares avaliados pelo Saeb. Vale frisar que as falhas no processo de escolarizacéo
foram drasticamente potencializadas durante os dois anos de pandemia. Nesse periodo, a maior
parte dos alunos ndo tiveram acesso as plataformas de ensino Google Classroom ou Applique-
se, um aplicativo de ensino remoto disponibilizado pela Seeduc/RJ, por isso recebiam as
apostilas da rede impressas pela escola. Para reduzir os custos, a formatagdo diminuia tanto o

namero da fonte do texto, que deixava na maioria das vezes o material ilegivel.

8 Dados coletados pelo site https://qedu.org.br/municipio/3300456-belford-roxo/ideb.
9 Dados coletados pelo site file:///C:/Users/profe/Downloads/Resultado%20Final%20-
%20CIEP%20316%20GENERAL%20LADARIO%20PEREIRA%20TELLES%20(1).pdf
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Segundo a Secretaria, 0 Applique-se ofereceu a estudantes e professores contetidos
digitais como: videoaulas, podcasts, material de apoio para estudos, além de atividades em todas
as disciplinas dos Ensinos Fundamental, Médio e da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A
navegacdo foi disponibilizada de forma gratuita para todos, apesar de varios alunos e
professores na escola reclamarem do uso de seus dados moveis, revelando, dessa forma, uma
das falhas do sistema. Com relacdo aos conteddos de Lingua Portuguesa disponibilizados, o
enfoque era de forma superficial e os exercicios ora ndo tinham relacdo com a parte teorica, ora
eram simples demais. Logo, o maior desafio do ano de 2022 foi, sem davida, tentar suprir as

lacunas deixadas na formagdo dos alunos.

Com relacdo a turma selecionada, dos alunos que comecgaram o itinerario na turma 603,
dois tinham sérios comprometimentos com o processo de alfabetizacdo, ndo sabiam ler nem
escrever, um deles nem sequer conseguia reconhecer as letras e os fonemas e o outro sé copiava.
No decorrer do caminho, mais dois chegaram sem saber ler, um deles com um problema grave
de visdo e aparentemente com algum tipo de transtorno, mas sem laudo. Onze, apesar de
conseguirem minimamente ler e escrever, ainda apresentavam niveis elementares, evidenciando
falhas no processo de alfabetizagcdo. Os demais alunos tinham niveis razoaveis, mas apenas
cinco demonstravam mais desenvoltura na leitura e na escrita, conseguindo desempenhar
satisfatoriamente as atividades propostas, quando a turma deixava. Além de toda a defasagem
de aprendizagem e das inumeras faltas dos alunos, um dos maiores contratempos enfrentados

no projeto foi a indisciplina em sala de aula.

A escolha por desenvolver esse projeto com a turma toda foi talvez um dos maiores
complicadores, pois uma turma tdo heterogénea e com varios problemas de indisciplina
dificultou o desenvolvimento. Todavia, como reconhecemos que a literatura é um direito de
todos, ndo fazia muito sentido selecionar apenas um grupo para participar e fazer um projeto
no contraturno, por isso enfrentamos o desafio mesmo com tanta adversidade. Planejar,
replanejar, repensar estratégias, voltar a etapa inicial, essa foi a nossa realidade, dado que em
um programa de leitura assegurar a leitura integral de um livro é apenas uma etapa do percurso,
ndo € a unica pretendida. Assim, o trabalho desenvolvido conciliou os momentos de leitura, da
producéo do diario com os momentos de discussdes, tentando abarcar ainda os conteidos do

curriculo minimo, as provas, os testes e as avalia¢cGes do governo.
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1.3. LER E PRECISO, LER LITERATURA NAO E PRECISO

A justificativa dessa pesquisa se da pelo reconhecimento de que ler € um ato de poder,
porque quem Ié adquire conhecimento, e o conhecimento é libertador, por isso durante muito
tempo houve um controle de quem poderia ou ndo ter acesso a leitura. Os livros representavam
um perigo para algumas sociedades, logo apenas pequenos grupos como 0s sacerdotes e 0S
escribas, nas sociedades antigas, tinham esse privilégio. No Brasil do século XXI, a leitura,
aparentemente, esta acessivel a todos e a escola é 0 espaco que deve garantir esse acesso, pois
por meio da leitura o aluno se faz sujeito da sua propria historia e interpreta 0 mundo que o
cerca. Paulo Freire, em A importancia do ato de ler, evidencia que linguagem e realidade estédo

dinamicamente ligadas e enfatiza que

a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra e a leitura desta implica a
continuidade da leitura daquele (...) este movimento do mundo a palavra e da palavra
ao mundo estad sempre presente. Movimento em que a palavra dita flui do mundo
mesmo através da leitura que dele fazemos. De alguma maneira, porém, podemos ir
mais longe e dizer que a leitura da palavra ndo € apenas precedida pela leitura do
mundo mas por uma certa forma de ‘escrevé-lo’ ou de ‘reescrevé-lo’, quer dizer, de
transforma-lo através de nossa pratica consciente. (2021a, p.50 e 51)

Portanto, é facil inferir que ler € preciso, é fundamental, para que qualquer sociedade se

desenvolva plena e democraticamente, que todos tenham acesso a leitura.

Contudo, percebe-se que o novo curriculo do estado, conforme serd abordado no
capitulo 3, ndo comunga dessa ideia, ja que restringiu o trabalho com a leitura nos anos finais
do ensino fundamental aos textos jornalisticos e em um Unico bimestre. Levando em
consideracao esse aspecto, infelizmente, nas escolas publicas estaduais, ler ndo é visto como
algo tdo necessario, consequentemente, ler literatura ndo € preciso, uma vez que ela ndo
aparece no Curriculo Referencial do Estado nem como contetdo curricular nem mesmo como
campo de atuacdo. Porém, a leitura literaria deveria ter destaque nessa etapa da escolarizacéo,
ndo so pelo fato dela agregar uma série de conhecimentos, mas também porque ela necessita de
mediacdo. Os textos literdrios tém camadas simbolicas que devem ser desvendadas pelos
alunos, por isso € necessario que o professor esteja guiando essa leitura, afinal ler literatura
ndo é nada preciso, ela abre um leque de possibilidades e sentidos que sozinho o aluno pode

ndo perceber.

Além disso, ela nos humaniza e ajuda na construcdo de um pensamento préoprio, segundo

a professora e escritora argentina Maria Teresa Andruetto,

a literatura nos propde, no transcurso da leitura, riscos, lutas e, sobretudo, o
enfrentamento de nossas caréncias. Ela ndo nos oferece solugdes, mas diriamos que
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nos sugere perguntas, porque problematizar o que nos foi naturalizado é uma das
fun¢des fundamentais da arte; questionar o aceito, receber nossas sombras, 0s riscos
da vida que vivemos e da sociedade na qual transitamos. (2017, p.79)

Nessa funcdo, a literatura abre espaco para a reflexdo, a ruptura, a liberdade e o resgate da
memoria coletiva tdo importante para a formacgdo do individuo enquanto cidaddo, ela ndo

simplifica a vida, ela d& a dimens&o da sua complexidade.

Diante disso, é imperativo reiterar que todo cidaddo tem o direito de ler e escrever, como
nos assevera Silvia Castrillon (2011). A autora ainda chama a atengéo sobre a questdo de que a
leitura historicamente tem sido instrumento tanto de poder quanto de exclusdo social e que sua
democratizagdo atende a diferentes propdsitos. Por isso, a leitura ndo pode ser vista como um
luxo, acessivel apenas a um pequeno grupo de privilegiados, sobretudo a leitura literaria ndo
pode ser vista dessa maneira, “associada ao prazer e a recreacdo, tampouco uma obrigacdo
imposta pela escola” (2011, p.19) fato que varios outros tedricos concordam. O acesso a leitura
literaria é um direito de todos, assim sendo é necessario impulsionar acGes que garantam esse
direito. Para Delia Lerner, o desafio da escola é conseguir “incorporar todos os alunos a cultura
do escrito, € 0 de conseguir que todos seus ex-alunos cheguem a ser membros plenos da
comunidade de leitores e escritores” (2002, p. 17). Para que isso acontega, a luta precisa se
firmar no chdo da escola com professores comprometidos em assegurar aos alunos o direito a

literatura, o direito ao livro literario.

Por este motivo, Paulo Freire, o patrono da educacdo, que pautou a sua pratica na
boniteza de um sonho de ver a escola como um caminho possivel para a mudanca, inspira
aqueles que acreditam na leitura como um ato profundamente politico, visto que ela é um agente
de transformacdo, principalmente, para alunos pertencentes as classes mais pobres. Em O
direito de ler e de escrever (2011), a autora colombiana Silvia Castrillon alerta que, a fim de
gue a mudanca aconteca, primeiro se precisa melhorar a formagdo dos docentes. Para formar
leitores, é necessario que os professores sejam leitores, que tenham compromisso com a
autoatualizacdo, que as suas préaticas sejam repletas de conhecimento tedrico e reflexdo. Depois
¢ preciso que a escola esteja “bem equipada com material de leitura, ndo apenas de textos
didaticos” (2011, p.24). N&o ha como ter acesso a leitura sem ter o livro e outros materiais
impressos, ou seja, sem ter uma sala de leitura bem equipada, a disposi¢do de todos e de
professores que estejam presentes nesses espagos para que, assim, possa se transformar a escola
em uma verdadeira “microcomunidade de leitores e escritores” (LERNER, 2002). Além disso,
é indispensavel uma boa gestdo do tempo, alunos e professores necessitam de tempo para a

leitura, a reflexdo e, principalmente, para o pensamento.
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No livro Ler e escrever na escola: o real, o possivel e 0 necessario (2002), da educadora
argentina Lerner, também se destaca a importancia da formacdo continuada dos professores,
porém a autora deixa claro que isso ndo é condicdo suficiente para garantir que a mudanga
aconteca. Ela afirma ainda que os professores latino-americanos vém sofrendo um processo de
desvalorizacdo, possuem um “deploravel panorama profissional” (p.31) e por mais que tenham
boa vontade e sejam capacitados, ndo depende apenas de vontades individuais, é preciso olhar
para a escola e os demais fatores que impedem a mudanca e geram o fracasso daqueles que néo
conseguem se tornar leitores e produtores de textos. “A escola estampa marcas indeléveis sobre
tudo o que ocorre dentro dela: hd mecanismos inerentes a instituicdo escolar que operam a

margem ou inclusive contra a vontade consciente dos professores” (LERNER, 2002, p.32).

Essas marcas revelam a realidade das escolas, e vale aqui destacar algumas que
impactam diretamente no desenvolvimento da leitura e da escrita: a falta de sala de leitura, de
acesso a cultura letrada, de condic¢des de aprender, o estigma da repeténcia, do fracasso, ou seja,
a violéncia simbdlica e estrutural a que alunos e professores estdo expostos. Retomando a
metéfora j& usada varias vezes, sdo tantas as pedras no meio do caminho que é dificil conseguir
gue o necessario seja possivel de se fazer. A malvadez neoliberal tao criticada por Paulo Freire
(1996) com o cinismo do seu curriculo decreta o fim do sonho e da utopia nas préaticas
pedagdgicas, deixando transparecer, para quem quer enxergar, uma visdo fatalista e
determinista da educacdo. Portanto, ndo basta apenas boa vontade e formacdo continuada do
professor, para acabar com essa perversidade; € preciso ter coragem de tomar como ponto de
partida “os condenados da Terra, os excluidos do interior” (BOURDIEU e CHAMPAGNE,
2001) e construir uma pedagogia libertaria que traga a ética como o ponto de partida das
praticas, baseada em teorias e reflexdes que apontam para caminhos possiveis (Freire, 1996).
Quando o professor e a escola estdo alinhados, comprometidos com a luta contra as
desigualdades, a leitura e a leitura literaria em especial podem garantir a aquisicdo dos
conhecimentos e habilidades que potencializam o processo de transformacéo social das classes

populares.

A antropo6loga francesa Michéle Petit (2009, 2010 e 2019) com base em seus trabalhos
com jovens na periferia da Franca tragca importantes reflexdes sobre a leitura, mostrando que
ela pode auxiliar tanto na elaboracao das subjetividades e, consequentemente, na construgédo de
um individuo mais consciente do seu papel na sociedade e, por isso, mais autbnomo, quanto na
formacao do “espirito critico, que € a chave de uma cidadania ativa” (2009, p. 27). Petit nos

revela que a leitura ndo é uma experiéncia anddina, ela pode trazer para os jovens além do
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conhecimento da lingua, o seu uso com mais desenvoltura. Para a autora, a leitura pode ainda
estreitar a relagdo com os livros e com a cultura letrada e também promover o desenvolvimento
de uma identidade plural, rompendo o isolamento e algumas fronteiras. “A leitura, na verdade,

¢ uma promessa de ndo pertencer somente a um pequeno circulo” (PETIT, 2009, p. 96).

Destaca-se ainda que a leitura de obras literarias pode ajudar a compreender algumas
vivéncias, a nomear aquilo que s6 por meio da leitura, o leitor foi capaz de perceber. Azeredo
(2012, p. 58) nos afirma que o homem vive no mundo como corpo, mas 0 mundo vive no
homem como palavra. E a palavra que da materialidade ao mundo; logo, s6 quando ele tiver
acesso a cultura letrada, conseguira efetivamente nomear as suas vivéncias. Entremeando esse
pensamento ao de Michele Petit, compreendemos por que a autora nos afirma que “as palavras
do texto constituem o leitor, lhe dao lugar” (2009, p. 38). A autora ratifica ainda que o leitor
por meio do didlogo com as vivéncias ficcionais, construird as suas historias como o que se

observa em:

Os escritores nos ajudam a nomear o0s estados pelos quais passamos, a distingui-los, a
acalma-los, a conhecé-los melhor, a compartilhd-los. Gragas a suas histérias,
escrevemos a nossa, por entre as linhas. E porque tocam o mais profundo da nossa
experiéncia humana — a perda, o amor, o desespero da separacdo, a busca de sentido
— ndo ha razdo para que os escritores ndo toquem cada um de nés. E é exatamente
nesse ponto que jovens leitores vindos de meios desfavorecidos podem, muitas vezes,
se encontrar com eles (PETIT, 2009, p. 38 e 39).

Em posse da palavra, o jovem pode escrever as suas ideias, encontrar a sua voz e se expressar

livremente, tornando-se sujeito da sua propria vida.

E dentro desse contexto que é fundamental inserir na luta pelos direitos humanos tudo
0 que engloba o acesso aos bens culturais (CANDIDO, 2011). “Se a literatura ¢
verdadeiramente um patrimoénio, este patriménio €, antes de mais nada, um patrimonio de
debates, de trabalho interpretativo a propésito da pessoa humana, de sua sociabilidade, da sua
diversidade sociocultural, e das possibilidades do uso da lingua” (BRONCAKART, 1997, p. 17
apud COLOMER, 2007, p. 29). Logo, o espaco da literatura deve ser garantido dentro das
escolas, possibilitando experiéncias de leitura pessoais e autbnomas para que o aluno se

aproprie do texto literario e possa com isso expandir a sua visdo de mundo.
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2. EDUCACAO E UTOPIA

Se as coisas sdo inatingiveis... oral
N&o é motivo para ndo queré-las...
Que triste os caminhos, se ndo fora
A mégica presenca das estrelas!
Mario Quintana, “Das utopias.”*?

N&o ha educacdo sem utopia. Esse principio parece ser fundamental para alicercar a
praxis de qualquer professor, pois a realidade em que estamos inseridos € por vezes devastadora
demais para ndo acreditarmos que vale a pena o sonho da mudancga. O pessimismo nos levaria
ao fatalismo e, assim como Paulo Freire, nés, professores da rede publica, que fazemos o
Profletras, também nos recusamos a isso; preferimos a rebeldia que nos leva a uma
ressignificacdo da préatica educativa mais humanizada (1996), em que a a¢do esta pautada no
afeto, construindo uma relacdo de cumplicidade com o aluno. A utopia de um professor é o que
o faz mover as pedras encontradas no meio do caminho e tentar por vezes construir pontes que
podem ser frageis, que podem até ruir, contudo € melhor ter tentado do que ter ficado na inércia

vendo as pedras se acumularem, atravancando o caminho.
Eduardo Galeano, em As palavras andantes, explica bem a fungéo da utopia:

A utopia esté 14 no horizonte — disse Fernando Birri -. Me aproximo dois passos, ela
se afasta dois passos. Caminho dez passos e 0 horizonte corre dez passos adiante. Por
mais que eu caminhe, jamais a alcancarei. Para que serve a utopia? Serve para isso:
para que eu caminhe. (GALEANO, 2001, p.230) .

Esse pensamento dialoga com as ideias preconizadas na obra e na préatica do educador Paulo

Freire. Em Pedagogia dos sonhos possiveis, 0 educador assevera que nunca fala da utopia:
...como uma impossibilidade que, as vezes, pode dar certo. Menos ainda, jamais falo
da utopia como reftigio dos que ndo atuam ou [como] inalcancavel prondncia de quem
apenas devaneia. Falo da utopia, pelo contrario, como necessidade fundamental do ser

humano. Faz parte de sua natureza, histérica e socialmente constituindo-se, que
homens e mulheres ndo prescindam, em condigdes normais, do sonho e da utopia.

(...) Na@o h& amanhd sem projeto, sem sonho, sem utopia, sem esperanca, sem o
trabalho de criacdo e desenvolvimento de possibilidades que viabilizam a sua
concretizagdo. (...). (FREIRE, 2014, p.77 e 78)

Do mesmo modo que Paulo Freire, eu também “sou [uma esperangosa] nao por teimosia, mas

por imperativo existencial” (2014, p.78). Acreditar no futuro, ter esperanca, ndo € ser ingénuo,

10 Poema “Das utopias”, de Mario Quintana (1987, p.108).

11 Livre tradugdo de GALEANO (2001): “Ella esta en el horizonte —dice Fernando Birri—. Me acerco dos pasos,
ella se aleja dos pasos. Camino diez pasos y el horizonte se corre diez pasos mas alla. Por mucho que yo camine,
nunca la alcanzaré. ;Para qué sirve la utopia? Para eso sirve: para caminar.” (GALEANO, 2001, p.230)
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pois conhecemos os desafios que iremos tragar, no entanto, se ao contrario, ndo tivermos
esperanca, reduzimos a nossa capacidade de fazer projecGes. Consequentemente, ficaremos
presos ao presente, pessimistas com o futuro; portanto esse imperativo é existencial, uma vez
que conhecemos os desafios pelos quais precisamos percorrer para seguir firmes,

comprometidos com a realidade e com a mudanca.

Na mesma linha de pensamento, em Educacdo e Mudanca (2022), Freire afirma que a
utopia € o que move o ser humano, dado que esta na sua propria natureza, pois o homem, sendo
um ser inacabado, estd em constante busca por respostas, ou seja, estd se educando
continuamente, estd em movimento, caminhando numa permanente busca por ser mais. Dessa
forma, “néo ¢é possivel fazer uma reflexao sobre o que é a educagdo sem refletir sobre o proprio
homem” (2022, p.33). E nesse sentido que precisamos pensar no professor como um ser
inacabado, que carece fazer uma autorreflex&@o para se reconhecer assim, visto que ele necessita

se educar para educar.

Acreditar que € possivel mudar, transformar a realidade é imprescindivel, todavia isso
requer compromisso com a mudanca tanto do professor quanto da comunidade escolar como
um todo. O professor, no que Ihe diz respeito, precisa se comprometer verdadeiramente com
esse processo, ter consciéncia do mundo, ser sujeito da sua préatica educativa para que, dessa
forma, ele se comprometa verdadeiramente consigo mesmo, primeiro enquanto homem no
mundo, depois enquanto profissional engajado, comprometido com o seu mundo e a sua época.
Ja a comunidade escolar, por sua vez, também precisa se comprometer, assumir o seu papel de
sujeito, “se tornar parte ativa no aprendizado” (hooks, 2017, p. 22). Por tudo isso, urge entender
que a utopia ndo é um devaneio de loucos, muito menos desculpa daqueles que ndo fazem nada.
Ela é a auténtica educacdo (FREIRE, 1996, 2022), porque ela & o sonho de ver o processo sendo
colocado de outra maneira, ligando professor a aluno, criando novas possibilidades cognitivas,

éticas e estéticas.

Apesar de saber que é possivel mudar, seria ingénuo achar que a mudanca € facil, que
ndo haverda percalcos pelo caminho; longe disso, ela se faz de frustragdes, de embates, de
recalcular rotas e de enfrentar a alienacao no espaco pedagogico. Alguns professores por varias
questdes ndo conseguem se comprometer, em alguns casos ndo conseguem nem compreender
a sua préatica e se tornam meros reprodutores do conhecimento, produzindo, por conseguinte,
uma educacdo bancéaria (FREIRE, 1996), em que a preocupagdo é apenas em transferir
conhecimento, sem que haja efetivamente um aprendizado. Quando isso acontece, a realidade

fica estagnada, imutavel, o discurso pessimista e derrotista se instala, e nada é feito, porque nao
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adianta mudar, a culpa normalmente é atribuida aos alunos que sdo rotulados de ruins, de
desinteressados. Essa visdo fatalista vem de uma consciéncia alienada ou, em alguns casos,
cansada das batalhas diarias pela sobrevivéncia que ocasionalmente deslocam o individuo do

seu tempo e do seu mundo.

Essa realidade acaba domesticando as mentes, desumanizando, pois eles perdem a
capacidade de acreditar no futuro, na utopia tao necessaria para o caminho. “O ser alienado nao
olha para a realidade com critério pessoal, mas com olhos alheios. Por isso vive uma realidade
imaginaria e ndo a sua prépria realidade objetiva (...). O ser alienado ndo procura um mundo
auténtico. Isto provoca uma nostalgia” (FREIRE, 2022, p.45). Desse modo, vive repetindo o
discurso que ‘no passado a escola publica era melhor’, ‘no passado tudo dava certo’, mas
“como o pensar alienado nao ¢ auténtico, também nao se traduz numa agao concreta” (FREIRE,
2022, p.45) e a realidade s6 piora, ja que ndo ha um movimento de transformacéo desta, apenas
a aceitacao e o conformismo de que tudo so6 tende a piorar. Quando isso acontece, 0s professores
vdo aos poucos se transformando na Carolina'?> de Chico Buarque, tdo mergulhados no
pessimismo e na tristeza que ndo ajudam em nada, que perdem a oportunidade de ver a rosa, 0
mundo, a estrela que caiu. Da mesma maneira que Carolina, que ndo vé a estrela cair, 0

professor alienado ignora 0 mundo auténtico.

Na introducdo do livro Ensinando a transgredir (2017), bell hooks faz o relato de sua
experiéncia enquanto aluna de escola periférica nos Estados Unidos. A primeira parte do relato
ilustra bem o pensamento de Paulo Freire sobre o papel do professor e da escola. A sua
lembranca comega, no Ensino Fundamental, quando ainda estudava no seu bairro, em uma
escola exclusiva para negros, ensinada por professores negros que se preocupavam com 0S Seus
alunos, que tinham uma consciéncia politica e faziam da escola o espaco do prazer e do
aprendizado uma revolucdo. Logo depois desse periodo, a autora teve que frequentar uma
escola de brancos, longe de seu bairro, com professores brancos, sem nenhuma consciéncia
politica, a escola servia apenas para reforcar a dominacdo. Nesse momento a escola perdeu
totalmente o encanto, e os professores se tornaram alheios ao processo de aprendizagem. A
primeira experiéncia foi tdo marcante em sua vida que anos depois, quando ja era professora

universitaria, tentava reconstruir com os seus alunos os exemplos da sua primeira escola.

Vale destacar dessa experiéncia que sem ter um professor comprometido com a causa,

que compreenda verdadeiramente o que faz e se interesse em conhecer a realidade do seu aluno

12 Referéncia a musica “Carolina”, de Chico Buarque de Hollanda, do 4lbum Chico Buarque de Hollanda vol.3 de
1968.
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para transforma-la, a escola ndo cumpre o seu papel, e o aluno se sente um estranho aquele
lugar e aquelas vivéncias. Por essa razao € imperativo uma educacao mais humana, mais critica
em que o conhecimento seja mais significativo, para isso € necessario 0 constante
aperfeicoamento do professor que precisa ampliar seus conhecimentos para substituir a viséo
ingénua e/ou alienada por uma visdo mais critica. “Os professores que abracam o desafio da
autoatualizacdo serdo mais capazes de criar praticas pedagogicas que envolvam os alunos”
(hooks, 2017, p.36). Portanto, “quanto mais me capacito como profissional, quanto mais me
utilizo do patriménio cultural, que é patriménio de todos e ao qual todos devem servir, mais
aumenta minha responsabilidade com os homens” (FREIRE, 2022, p.25). E o professor que néo
repete o erro de Carolina, ele ndo sé olha o mundo que esté |a fora e vé a estrela que caiu, como
esta disposto a ouvi-la, pois “s6 quem ama” o que faz “pode ter ouvido capaz de ouvir e entender

estrelas”™3.

Desse modo, o Profletras é essencial para fazer com que nos, professores da rede publica
de ensino, possamos refletir sobre as nossas vivéncias na escola publica, compreendendo
também, por meio das trocas entre as diversas realidade das escolas e dos alunos, o que
precisamos repensar, reajustar, mudar a fim de nos colocar em movimento para construir uma
educacdo mais humana, libertadora e democratica. Nessa perspectiva, podemos dizer que o
programa e por natureza utopico, uma vez que ele acredita na educacdo publica de qualidade e
para todos e ajuda a cada um que passa por ele a ressignificar a sua pratica, tornando-a mais
rica e mais significativa para alunos e professores, mesmo que nem sempre o resultado seja
satisfatorio como um todo. E dentro desse ambiente de autorreflexdo que surge o desejo de
(re)pensar o ensino de literatura no Ensino Fundamental como um direito do aluno e do

professor.

2.1 AUTOPIA COMO DIREITO AO SONHO E A LITERATURA

Entender a utopia como um direito ao sonho esta no cerne da questio para compreender
porque ela é também um direito a literatura, principalmente, nas escolas publicas periféricas. A
nossa realidade é demasiadamente marcada por abandono e politicas publicas ainda ineficazes,
enfrentamos a falta de investimento, de funcionarios, de professores, de recursos, de sala de

leitura, sem falar da superlotacdo de algumas turmas que chegam a ter quase 50 alunos em sala.

13 Versos do poema “Via-Lactea — soneto XI11”, de Olavo Bilac (1964).
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Por tudo isso, é flagrante a urgéncia de se colocar em movimento para garantir que a Literatura
se torne uma realidade nas turmas de Ensino Fundamental, talvez, assim, com as vozes dos
poetas e dos prosadores ecoando na escola, possibilitando a elaboracdo de outras realidades,

alunos e professores possam sonhar e a acreditar na mudanca.

Assim, € necessario perceber que a (re)construcdo de uma préatica pedagdgica mais
libertadora e mais humana passa também pela literatura “como for¢a humanizadora, ndo como
sistema de obras. Como algo que exprime o homem e depois atua na propria formacéo do
homem”, conforme nos lembra Antonio Candido (1999, p.82). Essa forca tem um poderoso
potencial educativo que pode trazer a chave para libertar o homem das amarras sociais, dado
que, ao apresentar outras realidades, ela leva a reflexao, ao desenvolvimento de um olhar critico.
Portanto, o texto literario ndo é inofensivo, seja ele uma simples fabula, uma anedota ou um
texto mais elaborado, que possibilita ao aluno agugar a sua percepgao sobre 0 mundo e sobre si
mesmo, humanizando-o, porque o auxilia a organizar e a ressignificar a imagem que tem do

mundo.

Michele Petit, antropdloga e pesquisadora francesa, em seu livro Os jovens e a leitura,
uma nova perspectiva (2009), apresenta uma longa reflexéo sobre o papel da leitura de jovens,
majoritariamente imigrantes, da zona rural e da periferia das grandes cidades da Franga no ano
de 1996. Os relatos encontrados no livro servem perfeitamente para se pensar a realidade
brasileira, na medida em que evidenciam a importancia da luta contra os processos de exclusdo

sofridos por jovens da periferia (seja ela da Franca ou do Brasil).

Em suas pesquisas, a antropdloga evidencia que a leitura literaria tem um grande poder,
uma vez que ela ajuda a construir um sujeito-leitor mais reflexivo e, por isso, certamente mais
capaz de compreender o jogo social e de resistir aos processos de marginalizagdo. A literatura,
nesse sentido, pode colaborar na construcdo e na imaginacdo de novas possibilidades, podendo
inclusive permitir ao aluno/sujeito-leitor sonhar com algo para além da sua realidade. Segundo
Petit (2009), ela ajuda

a encontrar mobilidade no tabuleiro social. A encontrar a distancia que da sentido ao
humor. E a pensar, nesses tempos em que o pensamento se faz raro (...) a leitura de
livros, pode ajudar os jovens a serem mais autdnomos e nao apenas objeto de discursos
repressivos ou paternalistas. E que ela pode representar uma espécie de atalho que
leva de uma intimidade um tanto rebelde a cidadania (2009, p.19).

A autora relata ainda o perigo que existe ao compreender o jogo, pois 0 jovem periférico, ao
entrar em contato com a literatura, com o livro, comeca a se diferenciar do seu grupo, comeca,

por vezes, a se distanciar dos valores da sua comunidade, a ndo querer mais fazer parte daquele
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grupo e isso pode ser visto pela comunidade como algo ruim. E a marginalizagio da
marginalizacdo, que pode ter o efeito contrario: o jovem se vé diferente e ndo quer pertencer

aquele espaco.

No entanto, a literatura, por ser um fator de humanizagao, sua fungdo “esta ligada a
complexidade da sua natureza, que explica inclusive o papel contraditério, mas humanizador
(talvez humanizador porque contraditorio)” (CANDIDO, 2011, p.178). Isso pode justificar o
fato dela ser ao mesmo tempo exaltada e temida por varios educadores, visto que, embora ela

faca parte do processo de formagéo do homem, segundo Candido:

A literatura pode formar, mas ndo segundo a pedagogia oficial, que costuma vé-la
ideologicamente como um veiculo da triade famosa, — o Verdadeiro, o Bom, o Belo,
definidos conforme os interesses dos grupos dominantes, para reforco da sua
concepgdo de vida. Longe de ser um apéndice da instrucdo moral e civica (esta
apoteose matreira do dbvio, novamente em grande voga), ela age com o impacto
indiscriminado da propria vida e educa como ela, — com altos e baixos, luzes e
sombras.” (1999, p. 84)

Ela ndo foi feita para se enquadrar unicamente em determinadas visdes, ela vem para questionar
0 que € realmente “Verdadeiro, Bom e Belo”, em que perspectiva se conceberam dessa forma.
A literatura como ja dita por varios tedricos e o proprio Candido (2011, 1999) ndo é inofensiva,
muito pelo contrério ela traz o conflito, o paradoxo - “confirma e nega, propde e denuncia, apoia
e combate” (CANDIDO, 2011, p. 177) — ela cria a imagem e a transfiguracdo da propria vida,

por isso tem esse poder de humanizar com a sua natureza complexa e contraditoria.

Talvez seja essa uma das possiveis justificativas para que a literatura apareca como uma
“alienigena” (ZILBERMAN, 2008) nas aulas de lingua portuguesa, servindo apenas de pretexto
para se falar da gramatica. Infelizmente, essa € uma realidade recorrente nos anos finais do
Ensino Fundamental, principalmente, nas escolas publicas periféricas. O texto literario pode
tornar algumas sombras visiveis, e iSso assusta, nem sempre estamos preparados para ouvir 0
que os alunos tém a dizer. Desse modo, a gramatica passa a ser o foco de boa parte dos
professores, alguns por ndo conhecerem outra forma de trabalhar, outros por néo se sentirem
professores de literatura, pois também ndo tiveram a sua formacdo de leitor garantida, entdo
seguem de maos dadas com um curriculo infeliz (novo Curriculo Referencial do Estado), sem
acessar os textos literarios devidamente. Por isso, compreender que a literatura faz parte dos
direitos humanos e é um bem incompressivel, é crucial, ja que negar esse direito seria como
mutilar o direito do ser humano. Em consequéncia disso, levar a literatura para o Ensino

Fundamental é assegurar ao aluno o acesso ao patriménio cultural que é um direito dele.

E nesse sentido que se deve lutar para garantir o acesso a literatura, para que ela possa
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ajudar a transformar a sala de aula ndo s6 no espaco da leitura e da escuta como preconiza a
professora argentina Cecilia Bajour (2012), mas acima de tudo no espaco do dialogo como nos
ensinou Paulo Freire (1996, 2005 e 2022), por conseguinte um espaco também do acolhimento
e do empoderamento de alunos que sdo silenciados dentro da propria escola. Vislumbra-se que
ela possa impactar de alguma forma as suas vidas, mostrando que nem sempre é facil ler
determinados textos, mas que essas leituras podem ajudar a ressignificar experiéncias, a
construir caminhos e didlogos com o outro e consigo mesmo. Assim, conseguiremos
transformar a escola em um espa¢o democratico, de didlogo, em que a educacéo se faca junto
professor com aluno de forma solidaria mediatizados nesse caso pelos livros e por todos os
mundos gque venham com eles. Certamente, como nos confirma Freire em Pedagogia do
Oprimido

Mundo(s) que impressiona(m) e desafia(m) a uns e a outros, originando visdes ou

pontos de vista sobre ele. Visdes impregnadas de anseios, e dividas, de esperangas ou

desesperancas que implicitam temas significativos, a base dos quais se constituira o
contelido programatico da educacéo (2005, p. 97).

A professora e pesquisadora Regina Zilberman (2008), uma das maiores especialistas
em literatura infantojuvenil do pais, aponta que a utopia € o elo que une literatura, fantasia e
educagdo, posto que “etimologicamente, educar é extrair, levar avante, conduzir para fora e
para frente. Funda-se, entdo, em um ideal, o de que é possivel mudar a atitude individual e a
configuragdo da sociedade por meio da agdo humana” (2008; p.22) tdo necessaria para a
construcdo de uma sociedade mais justa. Resgatar na escola publica o direito de ser professor
de literatura, o direito de levar o livro para sala de aula é comegar a incluir o aluno no patrimonio

cultural que a ele foi negado.

Aqui comeca a nossa luta, a nossa batalha diaria para construir a tal sociedade mais
justa, dado que nessa batalha a maior parte de nos professores da rede publica sé podemos
contar com a nossa solidariedade, com a nossa luta constante para tentar mudar a realidade de
jovens que foram excluidos e abandonados dentro do espaco escolar. Para 0s governos, garantir
a matricula do aluno em uma escola é dar acesso a educacdo, mas se esquecem de que para ter
acesso efetivo precisa dar condicdes reais de aprender, a comecar por completar o quadro de
professores de todas as escolas. Segundo a Comisséo de Educacdo da Assembleia Legislativa
do Rio de Janeiro (Alerj) a caréncia de docentes na rede estadual é estimada em mais de sete

mil profissionais'4. Nao é dificil achar turmas sem professores das mais diversas disciplinas na

14 Matéria publicada em agosto de 2023 pelo site Brasil de Fato, Disponivel em:
https://www.brasildefatorj.com.br/2023/08/22/mp-rj-faz-acordo-com-governo-estadual-para-que-2-mil-
professores-sejam-convocados-ate-o-fim-de-agosto
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rede, por mais que tenham docentes aprovados em concurso esperando para serem chamadas
ha alguns anos. Além dessa caréncia, é preciso investir realmente nas escolas, com tecnologia,
bibliotecas e profissionais qualificados para trabalhar. As escolas precisam de bibliotecarios,
inspetores, psicélogos, assistentes sociais entre outros para apoiarem as demandas dos alunos.
N&o é sé colocar o aluno dentro da escola, € investir na escola para que ela possa efetivamente

cumprir 0 seu prop6sito como esta expresso em lei.

Portanto, acreditar no sonho e na utopia é dizer Sim a vida'®, como fez o poeta Ferreira
Gullar (2004) no poema “Digo sim”. E dizer sim & literatura e seguir firme, € estar preso a nossa
classe, mesmo que andando por escolas cinzentas, ainda sim dizer sim e poder garantir que uma
flor nasca'® no chao de um CIEP, de uma escola publica periférica. Logo, precisamos dizer Sim
a utopia sempre, mesmo que a realidade seja dura e muito dificil, precisamos seguir firmes com
0 compromisso de sermos professores de Literatura no Ensino Fundamental também. E, assim
como Regina Zilberman (2008), em seu artigo “O papel da literatura na escola”, recorro mais
uma vez as metaforas de Drummond*’, nio hd como os ombros dos professores “suportarem o
mundo” sem uma certa dose de utopia, afinal temos “apenas duas mdos e o sentimento do
mundo”. Trabalhar a literatura na educacgéo publica e na periferia no contexto atual € resgatar
0 N0sso sonho e a nossa utopia e seguir de “mdaos dadas” com Paulo Freire tentando sobreviver

e lutar pela educagéo publica de qualidade para todos.

2.2 AUTOPISTA

Pois aqui comegam as palavras

e quem escreve aponta o lapis com o canivete.
Cada gesto ensaiado entre os dedos da mao direita
desvela um pouco mais da face da lanca

com que o homem se veste de Quixote

e desafia 0s moinhos e os siléncios.

Carlos Rodrigues Brand&o, “Apontar8

A literatura esta diretamente ligada ao sonho e a utopia, talvez por isso a imagem de
Dom Quixote caiba tdo bem a nos professores de literatura que precisamos desafiar os grandes

moinhos de vento da educacdo: a longa jornada de trabalho, atuando em duas, trés e as vezes

15 Referéncia ao poema “Digo Sim”, de Ferreira Gullar (2004).

16 Referéncia aos versos do poema “A flor e a ndusea”, de Carlos Drummond de Andrade (1971, p. 78 e 79).

17 Metaforas usadas nos poemas “Sentimento do Mundo”, “Os ombros suportam o mundo” e “Maos dadas”, de
Carlos Drummond de Andrade (1971, p. 45 e 55)

18 Versos do poema “Apontar”, de Carlos Rodrigues Brand&o (2005, p.73).
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até mais escolas, para poder sobreviver; a luta pelo piso salarial'®; a falta de tempo compativel
de planejamento com as demandas da sala de aula; a falta de recursos, de sala de leitura, de
profissionais nas escolas; e, 0 mais novo desafio, a patrulha ideologica dos pais e responsaveis,
censurando e controlando o que seré lido na escola. Enfim, é tanta coisa para dar conta que s6
se vestindo com a armadura de Quixote e indo a luta para fazer o que podemos para mudar a
realidade em que estamos inseridos. A nossa suposta loucura talvez nos permita viver o desafio
da sala de aula ndo s6 de maneira mais agradavel e afetuosa, mas acima de tudo de maneira

mais consciente do nosso papel.

Desse modo, podemos dizer que a sina do professor no Brasil é viver entre esse
idealismo, que nos faz acreditar que a educacédo pode dar certo, e a dura realidade de uma crise,
que sabiamente Darcy Ribeiro nos avisou, ndo é crise, mas sim um projeto de destruicdo do
pais. Pode até parecer exagero falar de destruicdo, no entanto, quando assistimos diariamente
ao desmonte das instituicbes de ensino, percebemos que a crise percorre todo o sistema
educacional, inviabilizando o nosso trabalho em sala de aula e, consequentemente, arruinando
qualquer processo de desenvolvimento do pais. Portanto, a frase do professor e sociélogo Darcy
Ribeiro € uma sintese perfeita da educacao no Brasil, visto que ndo ha pais em desenvolvimento
sem que haja um projeto de educacdo sério e comprometido com a educacdo publica de

qualidade para todos.

Alguns professores, ao ouvirem esse aviso, desistiram da luta, ficaram ‘lucidos’ demais
e esse excesso de lucidez os fizeram perder a vontade de mudar a realidade, hoje entram em
sala e acham que nada vai dar resultado. E como se eles estivessem interpretando um papel,
fingem que ensinam e os alunos que compreendem facilmente isso, fingem que aprendem. Eu
vejo o real, 0 que me angustia bastante, mas sigo acreditando no sonho, fico entre Quixote e
Sancho Panca, pelas palavras de Drummond, talvez eu seja mais uma louca de juizo®. A
literatura e o Profletras fizeram isso, eles me trouxeram o gréo da loucura que me fez acreditar

que ainda é possivel sonhar.

Boa parte da minha vida profissional foi em turmas de Ensino Médio e Pré-vestibular
em uma escola da rede particular de ensino no suburbio carioca, talvez, por isso, eu tenha me
acostumado a lidar desde cedo com o0 sonho e com a utopia, pois a maior parte dos meus alunos

acreditavam que iriam passar no vestibular, no Enem, que iriam entrar nas universidades

19 A Rede Estadual de Ensino do Rio de Janeiro ndo cumpre a Lei 11. 738 de 2008, que obriga a Unido, Estados e
Municipios a pagarem o piso nacional para a categoria. O estado do Rio de Janeiro tem o pior salario do pais,
vivemos na eterna luta para que se pague 0 piso.

20 \/ersos do poema “Disquisi¢do na insdnia”, de Carlos Drummond de Andrade (1993, p.73 e 74).
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publica e que fariam a diferenga no mundo. Posso dizer que hoje alguns desses alunos sdo
mestres e doutores pelas maiores universidades desse pais, fato que me enche de alegria e me

move para gque outros consigam também realizar 0s seus sonhos.

Comecei a trabalhar na rede estadual de ensino em 2019 e o que mais me assustou foi a
apatia dos alunos e de alguns professores, fiquei incomodada com o fato de a maior parte dos
alunos ndo sonharem com nada, de ndo acreditarem que a escola poderia ajudar a trazer novas
perspectivas. A apatia dos professores eu até conseguia entender, alguns ja calejados das
batalhas, desistiram do sonho, mas observar que meninos e meninas tdo jovens ndo sonhavam
e se sentiam estranhos na propria escola, que viam aquele espago como algo hostil, me deixava
perplexa. Na verdade, o que eles percebiam com nitidez era o fracasso da escola, as tensdes
entre as forcas materiais e simbdlicas as quais vivem a escola publica em uma sociedade
estratificada em classes evidenciava ndo sé o fracasso escolar, mas também o fracasso da escola

em ser um espago para o povo e ndo contra ele. (SOARES, 1996, p. 6).

E importante compreender que ha uma diferenca entre o fracasso escolar e o fracasso
da escola, o primeiro € a consequéncia do segundo, ja que o fato de um aluno passar boa parte
da sua vida dentro desse espaco sem aprender (fracasso escolar) reflete que a escola fracassou
no seu principio basico. Ela ndo democratizou o saber, logo ndo ampliou o horizonte desses
alunos, nem propiciou a eles novas oportunidades de difusdo do conhecimento, ao contrario ela
demonstrou sua incapacidade de ter solidariedade humana (fracasso da escola). Esse principio
estd no artigo 2° da Lei de Diretrizes e Bases da educacdo (LDB), Lei n°. 9.394/96, e deveria
nortear todas as acdes da escola publica, mas na préatica a Lei seria a nossa Dulcineia, a doce
amada de Dom Quixote que nunca se corporifica no cotidiano da escola, é bela, mas,

infelizmente, é apenas imaginaria, do mesmo modo que a amada de nosso herai.

Em Ensinando a transgredir, bell hooks, falando sobre a realidade da educacao nos
Estados Unidos, afirma o que s6 consegui compreender verdadeiramente na pratica: “A
educacao estad numa crise grave. Em geral, os alunos ndo querem aprender e os professores ndo
querem ensinar” (hooks, 2017, p.23). Na verdade, ndo ¢ que ndo se queria aprender ou ensinar,
a grande questdo € que alguns professores desistiram do seu oficio e 0s alunos ndo se sentem
capazes de aprender, porque ndo ha condi¢cdes minimas. O processo de ensino-aprendizagem é
inviabilizado pelo abandono das escolas, pela superlotacéo das salas de aulas, pela precarizacéo
do trabalho dos profissionais da educacéo e pela questdo financeira dos alunos, que na maioria

das vezes ndo tém nem o material escolar basico como caderno e caneta para estudar. O desafio
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diante dessa realidade cadtica que nos assola é conseguir criar estratégias que facam os alunos

se sentirem capazes de aprender.

A literatura foi a minha estratégia, procurei trazer para perto dos meus alunos por meio
dos textos literarios outras realidades que os fizessem querer sair da inércia em que se
encontravam. Comecei a falar sobre a importéncia de aprender a ler e a escrever, apresenteli
alguns textos, falei também sobre o futuro, sobre entrar numa universidade. Nesses momentos,
alguns me olhavam espantados, outros riam, como se 0 que eu estivesse falando fosse fora de
proposito. Alguns ainda reclamavam, dizendo que tudo aquilo era ‘chato’ e que néo era do
interesse deles. Gradativamente, fui entendendo o que estava por tras da apatia e da rebeldia.
Uma vez um me olhou e falou que ‘ndo havia futuro, pois eles ndo sabiam se estariam vivos no
dia seguinte’, e outro completou que ‘o futuro dele seria vendendo agua no sinal’. Essas falas
pessimistas me sinalizavam a vida deles e as suas crencas, eles muito mais do que acreditavam,

eles sabiam

...que o chdo é duro

Que todos 0s homens estéo presos
Que ha limites para a poesia

Que ndo ha sorrisos nas criangas
Nem amor nas mulheres

Que s6 de pao vive 0 homem

Que ndo ha um outro mundo.
Murilo Mendes, “O utopista”)?

A recusa pela leitura, pelos livros e por pensar em um futuro diferente, passava pelas
questBes sociais vividas pelos alunos oriundos de familias que ndo sé viviam a pobreza material,
mas também a exclusdo do mundo letrado. A maior parte dos meus alunos leem mal ou nao
sabem ler, ainda ndo tém acesso aos livros, aos bens culturais que fazem parte do cotidiano das
classes mais abastadas, além é claro de conviverem constantemente com a violéncia dentro e
fora de casa nas suas mais diversas dimensdes. Essa realidade € bem proxima dos jovens com
0s quais a antropéloga francesa Michéle Petit desenvolveu sua pesquisa na periferia da Franca.
Em uma conferéncia no México, relatada no livro O jovem e a leitura — uma nova perspectiva

(2009), ela afirma que

a pobreza material é terrivel porque priva a pessoa ndo apenas dos bens de consumo
que tornam a vida menos dura, mais facil, mais agradavel; ndo apenas dos meios de
proteger a propria intimidade; mas também dos bens culturais que conferem
dignidade, compreensdo de si mesmo e do mundo, poesia; e priva ainda das trocas que
s8o realizadas em torno desses bens. A pobreza impede de participar em uma
sociedade, de estar ligado ao mundo através do que produziram aqueles que o
integram: esses objetos culturais que circulam e desembocam em outros circulos

21 Poema “O utopista”, de Murilo Mendes (1994).
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diferentes do parentesco ou do bairro, que sdo o espaco do intimo e do que se
compartilha para além das fronteiras do espaco familiar. (2009, p. 43 e 44)

Esses jovens foram privados do mundo da escrita e de tudo o que vem com ele, por isso, assim
como os jovens franceses, que ndo conseguiam obter bom desempenho académico, 0s meus
alunos por ndo fazerem parte de uma comunidade, que tem uma relacdo estreita com a escrita,
também n&o conseguem ter um bom desempenho na escola. E a partir dessa realidade, em que
a exclusdo se refletia na apatia e na rebeldia dos alunos, que meu trabalho precisava ser feito

para tentar trazer para eles e para a escola o direito de sonhar e de acreditar em um outro mundo.

Paulo Freire, na carta “Do direito e do dever de mudar o mundo”, publicada no livro
Pedagogia da indignacdo (2021), nos convoca a a¢do e nos mostra que ndo ha como sequer
pensar em mudanca para melhor sem que haja sonho, mas esse sonho precisa ter 0s pés na
realidade concreta. “Os sonhos sdo projetos pelos quais se luta. Sua realiza¢do ndo se verifica
facilmente, sem obstaculos. Implica, pelo contrario, avancos, recuos, marchas as vezes
demoradas. Implica luta” (FREIRE, 2021, p. 62). Uma luta que se trava diariamente para que
todos os alunos possam ter o direito de estudar, de acreditar que é possivel mudar a realidade.
E necessario agir, ter consciéncia de quais caminhos percorrer para aproximar os alunos do
mundo da escrita. E nessa luta, para que os meus alunos acreditem que é possivel mudar a
realidade, que é possivel sonhar, que a literatura se faz presente. Por meio da leitura de textos
literarios consegui, em alguns momentos, quebrar o siléncio ensurdecedor de algumas turmas
que se recusavam a falar e os gritos enlouquecedores de outras que se recusavam a ouvir. Assim,
aos poucos, eles comegaram a escutar o texto, depois passaram a se escutar e com o tempo ja
estavam conseguindo parar para ouvir a si e ao outro, esses momentos me mostraram por quais

caminhos meu sonho deveria trilhar.

Como utopista que sou, sigo firme no processo de acreditar no sonho, mas conhecendo
a realidade que nos cerca, sei que a tarefa precisa ser pensada em todas as esferas, desde o
momento de escolher o que sera lido com cada turma, até a forma como levarei o texto para a
sala de aula. Na escola publica, tudo € um desafio. A logistica, para conseguir que o aluno tenha
um livro ou um texto em maos para ler, ndo é facil, dado que dificilmente temos acesso a copia
em quantidade suficiente para todos os alunos, e achar um livro na sala de leitura ndo é uma
tarefa simples (falaremos disso no capitulo 4). Normalmente, imprimo em casa todo material
usado em sala, é necessario garantir que os alunos tenham acesso para acompanhar o trabalho
feito em sala e poder revisitar o texto quando quiser, ndo ha como trabalhar a leitura literaria

Sem 0 acesso ao texto.
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Esse processo de selecdo do que serd lido envolve a preocupacao de escolher um texto
que acolha a turma nas suas necessidades, que obstrua “a leitura fluviante e flutua/"?2, que faca
de alguma forma conex@o com cada um que esta na aula. A professora e escritora Maria Teresa

Andruetto chama a atencdo para o fato de que

a ficgdo, cuja virtualidade é a vida, € um artificio cuja leitura ou escuta interrompe
nossas vidas e nos obriga a perceber outras vidas que j& foram, que sdo passado, posto
que sao narradas. Palavra que chega pelo que diz, mas também pelo que ndo diz, pelo
que nos diz e pelo que diz de nos tudo que facilita o caminho até o assombro, a
comocao, o descobrimento do humano particular, mundos imaginérios que deixam
surgir o que cada um traz como texto interior e permitem compartilhar os
textos/mundos pessoais com o0s textos/mundos dos outros. Possibilidade de criar um
impasse, de esgueirar-se, por um momento, da pesada flecha do real que,
indefectivelmente, nos atravessa, para imaginar outros roteiros. (2012, p. 55, grifos da
autora)

E para isso que serve a literatura, para que possamos “expandir os limites de nossas
experiéncias” (ANDRUETTO, 2012, p. 54), para nos conectar com o0 nosso mundo € com outros
mundos possiveis. Essa foi a maneira que encontrei para me conectar com os alunos e provoca-
los para um aprendizado com mais entusiasmo que garanta a eles o direito de querer ir além do

mundo familiar.

2.3— A AUTOBIOGRAFIA DE UMA LEITORA LITERARIA

A construcdo desta autobiografia foi a tomada de consciéncia da maneira pela qual se
forma um leitor de literatura e de como a literatura pode atravessar a formacao de uma pessoa.
Ela serviu como uma espécie de investigacdo sobre quais elementos, sejam eles de ordem
material ou afetiva, foram fundamentais para a minha formagdo enquanto leitora, assim pude
me conscientizar sobre 0 meu papel de professora de literatura em uma escola publica
periférica. Annie Rouxel (2021), professora de Lingua e Literatura Francesa, cuja pesquisa é
voltada para a recepcao e ensino de leitura literdria, chama a atencéo para a importancia dessa
tomada de consciéncia do professor enquanto leitor. Desse modo, percebi que refletindo sobre
as minhas experiéncias, fui construindo a minha identidade de leitora, essa conscientizacéo,
para a autora, € parte integrante da minha cultura literaria e da minha cultura profissional,
pois de certo modo toda a reflexéo feita sobre a minha formacédo enquanto leitora de literatura

“prefigura a reflexdo a ser feita em relacdo as experiéncias de leitura de [meus] alunos”

22 Referéncia ao verso “obstrui a leitura fluviante, flutual” do poema “Catar feijdo”, de Jodo Cabral de Melo Neto
(2008, p. 222)



43

(ROUXEL, 2021, p. 21).

Dessa forma, ao recompor por meio da memoria a minha formacéo, fui percebendo as
relacdes de afeto construidas através dos livros e dos momentos de leitura, além de entender
que esse percurso € subjetivo por natureza. E necessario aliar ao conhecimento uma dose de
sensibilidade para ndo transformar os momentos de leitura em sofrimento, ou mesmo, em
constrangimento para os alunos que foram excluidos do processo de formacéo de leitor, visto
que alguns ainda ndo sabem ler, por isso ndo conseguem participar ativamente desses
momentos, e outros mesmo sabendo ler, acabam criando um bloqueio nas atividades de leitura

literaria.

Na minha trajetéria, pude perceber além de alguns bloqueios, algumas lacunas que
deveriam ter sido preenchidas na escola, mas que foram abandonadas: no Ensino Fundamental,
por exemplo, ndo me lembro de a escola proporcionar nenhum momento de leitura e, no Ensino
Médio, alguns desses momentos me distanciaram de autores e obras, criando até mesmo um
bloqueio com alguns autores como o caso de Machado de Assis. Ja na Faculdade de Letras, a
ideia de que a literatura ndo € para todos era inconscientemente reforcada em algumas aulas; a
quantidade de leitura obrigatoria, a exigéncia de uma bagagem de leitura a que nao tive acesso
na minha formacao basica me assustavam: mesmo eu querendo muito ler tudo, era impossivel

para alguém que precisava estudar e trabalhar.

E imprescindivel reconhecer que, apesar de a familia ter um papel relevante nessa
formacéo, cabe, principalmente, a escola tomar essa responsabilidade para si, uma vez que é
ela quem ira apresentar ao aluno o mundo da escrita e dar 0 acesso aos bens culturais, visto que
para muitos em nosso pais s6 no ambiente escolar terdo essa oportunidade. Andruetto reforca

essa ideia dizendo que:

com relacdo a leitura, existe uma tarefa familiar caso o livro esteja presente na vida
dos pais, e ha também uma tarefa social, um compromisso que, como sabemos todos
n6s que nos dedicamos a fomentar a leitura, tem como veiculo a escola. S6 a escola
pode, mesmo com todas as suas dificuldades e caréncias, diminuir a brecha entre
criangas que provém de lugares ndo leitores e criangas que vém de lugares onde o
livro esta presente (2017, p. 125).

Compreender todo esse processo, percebendo o papel da minha familia, dos professores
e das escolas pelas quais passei, podendo revisitar situacdes, praticas e textos que ajudaram na
minha formacg&o, bem como ressignificar o que foi ruim, ajudou a me aproximar dos meus
alunos e a conduzir as praticas de leitura respeitando os limites de cada um, entendendo quando
é necessario mudar a condugdo ou mesmo buscar ajuda de outros. Olhar para o passado e

rememorar todo o percurso de leitura feito até aqui, me deu o rumo sobre como conduzir 0s
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meus alunos nessa grande viagem que € a literatura.

2.3.1 Memodrias sentimentais de uma leitora

Né&o sei bem por onde comegar as minhas memorias de leitora literéria, primeiro porque
ndo me considero uma leitora voraz como eu gostaria de ser. Confesso que a falta de tempo, o
cansaco da longa jornada de trabalho em trés escolas diferentes e as horas perdidas no transito
me distanciam daquilo que me fez escolher a minha profisséo, os livros. N&o é facil neste pais
e, principalmente, neste Estado ser professora da educagdo basica. Para conseguir um salario
que dé para viver, precisamos nos submeter a uma longa jornada de trabalho e nessa profissao,
guanto maior a jornada de trabalho na escola, maior a jornada de trabalho em casa. Desse modo,
fica dificil ter tempo para ler, e, por isso, de encontro e desencontro sigo tentando equilibrar

todas as demandas das escolas, que ndo sdo poucas, e 0 desejo de ler mais.

Se tenho que fazer minhas memdrias, ndo seguirei Bras Cubas, até porque seria muita
pretensdo minha seguir os caminhos do genial Machado. Nao tenho a habilidade nem a ironia
necessaria para isso, logo comecemos pela origem de tudo - a minha ancestralidade. Sou de
uma familia de contadoras de historia, por isso minhas memaorias comecam nos almogos de
domingo, eu ainda pequena, e as mulheres da familia reunidas ao redor do fogo, ou melhor, do
fogdo, cozinhando e contando as historias e causos vividos na época em que elas moravam no
interior da Paraiba. Era um verdadeiro resgate da tradicdo de contar histérias a beira do fogo,
de passar 0s ensinamentos para 0s mais jovens. Esses momentos me conectavam com algo que
na época ndo entendia muito bem; eu largava todas as bonecas para ouvir minha méae e minhas
tias. Eram narrativas poderosas que mostravam as agruras do sertdo e o poder feminino de
resistir e persistir apesar de tudo. Aquelas trés mulheres - que ndo tiveram a oportunidade de
conhecer Graciliano Ramos, Rachel de Queiroz, Ariano Suassuna, José Lins do Rego e tantos
outros escritores - prepararam todo 0 meu imaginario para receber essas narrativas que anos
depois construiram a minha memaria de mulher sertaneja, mesmo sem ter vivido no sertéo.
Gosto sempre de lembrar a minha origem 100% paraibana, principalmente, do 100% sertaneja,

pois “o sertanejo ¢, antes de tudo, um forte” e € iSSO que preciso ser.

A0S poucos essas histdrias se misturaram aos meus primeiros livros, uma colecao inteira
dos contos dos irmdos Grimm e de Hans Christian Andersen. Eu devia ter uns oito anos de

idade, mas lembro bem dessa eépoca, das capas dos livros, vermelhas com ilustracdes que se
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moviam, 0 que era um luxo para uma menina pobre, filha de mée solo. Imagino o sacrificio que
ela fez para compra-los, preciso dizer que eu fui a Unica crianca da familia a ter livros infantis,
minha mae sempre pedia para eu ler e falava da importancia da leitura. As histdrias que eu mais
amava e que lia e relia o tempo todo se enquadravam em duas categorias: as que tinham as
mulheres como protagonistas e as que tinham os lobos. Chapeuzinho vermelho, O lobo e os sete

cabritinhos, A pequena vendedora de fosforos e Pele de asno eram as minhas historias favoritas.

Antes de seguir as minhas memorias, preciso falar de duas dessas narrativas. A primeira
é a da garotinha de Capuz Vermelho, que sempre foi popular entre as criancas e que anos depois
reencontrei, j& na Faculdade de Letras da UFRJ em uma disciplina optativa de Literatura
Infantil. A professora Fatima Miguez escolheu seguir os caminhos da menininha até a casa da
avo em varias versdes, passamos por Charles Perrault, irmaos Grimm, Guimardes Rosa, Chico
Buarque, Ana Maria Machado... foi uma alegria ler, reler e conhecer os varios caminhos pelos
quais a menininha passou; Fita verde no cabelo foi e é até hoje a minha favorita, por isso sempre
levo para as minhas aulas e leio em voz alta com a turma. O nd na garganta de quando ela perde

a fita verde inventada e se da conta da morte se repete em todas as leituras.

A segunda narrativa € A pequena vendedora de fosforos, uma historia triste que eu lia
com certa frequéncia e que marcou profundamente minha infancia: aquela menina maltrapilha,
abandonada, morrendo de frio em pleno Natal ndo saia da minha cabeca. As ilustracGes eram
lindas e me faziam visualizar a histéria, percebendo toda aquela miséria e a indiferenca daqueles
que passavam de um lado para o outro nas ruas e ndo viam o abandono e a morte daquela
menina. Eu chorava e questionava aquela realidade, sem compreendé-la, lembro vivamente
dessa angustia. Anos depois, ja com 15 anos, la em Santa Luzia, cidade do sertdo paraibano em
que a minha familia mora, montei uma espécie de peca com essa historia, s6 que me recusei a
deixar a menina morrer: na minha peca ela dormia e sonhava que estava com uma roupa
novinha, que ganhava presentes e tinha uma familia. Acabei a histdria no sonho, uma provavel
tentativa de mudar o final. Posso dizer que essa foi a minha primeira experiéncia como
professora. Nao sei por que motivo os pais de Vvarias criancas apoiaram a ideia de uma menina

de 15 anos e investiram em um evento para que a peca fosse apresentada no clube da cidade.

Apbs algumas digressdes, volto a infancia e ao meu encontro com a literatura por meio
da televiséo. Os especiais de Vinicius de Moraes e de Chico Buarque para criangas iniciaram
em mim o gosto pela poesia, essas musicas-poemas se consolidaram na minha memoria e anos
depois foram resgatadas nas aulas de Literatura jA no Ensino Médio. Além disso, a obra de

Monteiro Lobato adaptada para a televisdio me fez conhecer varias historias através das
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aventuras das minhas personagens favoritas, na época, Emilia e Narizinho. Nessas releituras do
Sitio do Picapau Amarelo, o lado racista do autor foi suprimido, os roteiristas fizeram um belo
trabalho de adaptacdo. Essas histdrias misturavam personagens de universos completamente
diferentes, de Minotauro a Peter Pan, de Branca de Neve a Aladdin, assim o meu repertdrio

literario na infancia era consolidado sem ter acesso a esses livros.

Na adolescéncia, minha mée fez uma espécie de assinatura de uma revista com um
catalogo de livros, o Circulo do Livro. Quem fazia essa assinatura era obrigado a comprar uma
quantidade de livros por més. Ela me entregava o catalogo e eu podia escolher livremente o
livro que desejava ler. Eu sempre escolhia pelas capas, dificilmente me preocupava com a
sinopse que aparecia na revista. Entre varios livros que li, nesse periodo, lembro de dois até
hoje: Tim, a historia de um jovem com deficiéncia intelectual que vive um romance com uma
mulher mais velha; e Eu, Christiane F., 13 anos, drogada, prostituida. Outros livros com que
tive contato nesse periodo foram romances agucarados vendidos nas bancas de jornal - Bianca,

Sabrina, Julia. Como eu gostava de ler esses romances!

Fui fazer o Cientifico, hoje Ensino Médio, em Campina Grande, minha mée queria que
eu estudasse em um bom colégio e o que ela ganhava aqui no Rio ndo dava para pagar, entdo o
jeito foi voltar para a Paraiba e ir morar com a minha tia para poder estudar e fazer o vestibular
para uma universidade publica. Nesse momento me reencontrei com Vinicius de Moraes, minha
prima ja estava na universidade, a primeira da familia, amava ler e tinha varios livros de poesia
em casa. Isso foi incrivel, porque, no meio da minha rebeldia de adolescente, cheia de
problemas com a familia, os poemas de Vinicius eram o meu refugio. Fiquei perdidamente
apaixonada pelo “poetinha”... decorei varios de seus sonetos, copiei alguns em papel de carta e
colei na porta do meu armario. E claro que o “Soneto da fidelidade™, o “Soneto do amor total”
eram os meus preferidos, depois descobri “Operario em constru¢do”, um professor de Histdria

me apresentou, ai descobri que nem s6 de amor vive a poesia.

Em seguida, veio a paixao por Cecilia Meireles, li alguns livros de poesia e me encantei,
mas logo abandonei Vinicius e Cecilia por Augusto dos Anjos, poeta paraibano apresentado
pela professora de literatura. A minha rebeldia era mais forte e a minha necessidade de chocar
a familia era enorme. A hipocrisia daqueles que me condenavam aos 15 anos por ser filha de
mée solo e pelo meu jeito agressivo me aproximaram ainda mais do poeta melancélico e
pessimista. Tratei logo de decorar varios de seus poemas, adorava declamar “Versos Intimos”
para minha avé que achava tudo esquisito e dizia que bonito mesmo era a musica de Roberto

Carlos.
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Logo apds essa fase, acho que eu estava na 22 série, minha professora de Literatura me
apresentou Rachel de Queiroz e Graciliano Ramos; falou de outros também, mas esses dois me
reconectaram com aquelas histérias da infancia. O quinze, Vidas Secas e Sdo Bernardo séo até
hoje os meus livros favoritos, talvez pelo fato de falarem do Sertdo e me fazerem entender a
minha familia, via na avo de Concei¢do a minha avo, via em Paulo Honorio o meu avd e via
em Fabiano e Sinha Vitdria e naqueles meninos os trabalhadores de vovd que todos os sabados
desciam dos sitios para fazer as compras na Feira de Santa Luzia. A miséria estampada, a
opressdo do meu avd que, se por um lado parecia o Chicd, de Ariano Suassuna, contando 0s
causos e fazendo todos os netos rirem, por outro era um homem seco e dificil de entender como
Paulo Hondrio. As vezes eu achava que minha avé e meu avé eram Sinha Vitéria e Fabiano,
ndo pela miséria, mas pela secura do relacionamento. Preciso dizer que revisito essas narrativas

com certa frequéncia e que Graciliano tem um lugar especial na minha estante.

Preciso falar de Machado de Assis, do meu desespero ao tentar ler no Ensino Médio
Memorias Postumas de Bras Cubas sem nenhum tipo de preparo antes. Minha professora ndo
fazia uma aula para falar dos livros ou apresentar os autores, ela apenas escolhia o livro e
mandava a turma ler. N&o havia uma degustacao da obra, para abrir 0 nosso apetite da historia,
o livro deveria descer goela abaixo, para depois fazer um trabalho ou uma prova. Posso dizer

gue nesse momento nasceu uma inimizade.

Anos depois, ja fazendo Letras e morrendo de vergonha de falar que ndo gostava de
Machado de Assis, fiz as pazes com o autor. Quem fez isso foi uma professora maravilhosa, se
ndo me engano chamada Danielle Corpas, em uma conferéncia no auditorio sobre o bruxo do
Cosme Velho, era tdo empolgante vé-la falar da genialidade do autor com tanto afinco que me
rendi aos dois. Sai dali direto para a biblioteca da faculdade e fui pegar um livro. Foi dessa
maneira que nos reaproximamos, primeiro os contos, depois 0s romances, deixei para ler
Memorias Pdstumas sO depois que estava apaixonada. Hoje ele é um dos meus autores
prediletos, meus alunos de Ensino Médio percebem esse amor, alguns no inicio acham a leitura

dificil, mas depois se rendem e acabam indo atras dos livros para dar uma nova chance.

Novas paixdes, novos encontros, novos desesperos, assim foi a faculdade de Letras. La
entrei em contato com um mundo de livros e autores que ndao conhecia, romances de cavalaria,
pecas de teatro, autores classicos, modernos, romanticos, de tudo um pouco. Ficava assustada
com o mundo de livros que eu precisava dar conta, notava ali a lacuna que existia em minha
vida. Nunca ouvira falar de Borges, James Joyce, Gabriel Garcia Marquez, Franz Kafka,

Florbela Espanca, Eca de Queiroz, Saramago... pensei varias vezes em desistir. Os professores
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exigiam a leitura de varias obras ao mesmo tempo, era tanta coisa para ler entre literatura e 0s
tedricos que ndo conseguia voltar e ler aqueles autores citados em suas aulas, eu tentava dar
conta apenas da exaustiva leitura obrigatoria. Descobri na faculdade que fazer Letras pode nos

afastar do prazer de ler.

Mas, ainda na faculdade de Letras, por volta de 2001, também tive o prazer de ler
Retrato de um amigo enguanto falo de Eduarda Dionisio, Os cus de Judas de Antonio Lobo
Antunes, alguns livros de Clarissa Pinkola Estes, de Clarice Lispector, de Aluisio de Azevedo
e tantos outros. Algumas leituras desse periodo abriram fendas em mim, criaram uma espécie
de cicatriz, alguns alunos percebem e alguns até gostam e vejo neles também as suas cicatrizes.
O cortico, de Aluisio Azevedo, o conto “Pai contra mie”, de Machado, 0s poemas de
Drummond, As aventuras de Ngunga de Pepetela e os contos de Mia Couto foram criando aos
poucos essas cicatrizes, elas dimensionam os caminhos que trilhei como leitora, caminhos ainda

falhos e cheios de lacunas até hoje, mas caminhos de muitas alegrias e algumas lagrimas.

Tempos depois, em uma pos de Literaturas Africanas em Lingua Portuguesa, 0s
tambores da velha mae Africa voltaram a ecoar mim, revisitei as poesias de José Craveirinha,
0 romance Manana de Uanhenga Xito, procurei conhecer novos autores, descobri Manuel Rui
em Quem me dera ser onda, uma novela divertidissima. Descobri também Ondjaki, Paulina
Chiziane e tantos outros autores de paises africanos. Essas historias se cruzaram e dialogaram
com outras historias de Conceicdo Evaristo. Poncia Vicéncio e os contos de Insubmissas
lagrimas de mulheres fizeram novas cicatrizes ao lado de Quarto de despejo, de Carolina Maria
de Jesus. Estou tentando achar tempo para ler Um defeito de cor de Ana Maria Gongalves e
Ursula de Maria Firmina dos Reis, autoras que conheci numa roda de leitura na Bienal do Livro
no Riocentro. Por incrivel que parega, na Faculdade de Letras, naquele periodo, nunca ouvi

falar dessas autoras.

Sinto que estou cometendo muitas injusticas, alguns livros ficaram de fora das minhas
memorias. Ndo posso encerrar esse texto sem falar de Lya Luft, Histérias do tempo, o livro de
que mais gostei da autora, sem falar de Marina Colasanti e seus contos maravilhosos, “A moca
teceld” € lido e relido frequentemente, seu livro A hora de alimentar as serpentes também.
Como nao falar de Lygia Fagundes Telles, autora que fez minha filha gostar de ler com os
contos “Venha ver o por do sol” e “As cerejas”. Também ndo posso deixar de falar de A Hora
da Estrela de Clarice Lispector: Macabéa € sem divida uma das minhas personagens favoritas,
e de Morte e vida severina, de Jodo Cabral de Melo Neto ou mesmo do conto “O casaco de

raposa vermelha” de Teolinda Gerséo.
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Termino minhas memdrias com o0s trés ultimos livros que mais me emocionaram na
leitura, por motivos completamente diferentes. O primeiro apresentado em uma disciplina do
Profletras pelo professor Marcos Scheffel, Angélica, de Lygia Bojunga. Foi uma leitura
deliciosa, uma espécie de fabula moderna, com personagens emblemaéticos igual a Porto, um
porco que tenta esconder sua identidade trocando as letras “c” pelo “t”, e Angélica, uma
cegonha que foge de casa por estar cansada de viver uma mentira. Uma leitura divertida e cheia
de reflexdes, gostei tanto que esta na lista de livros para ler com os alunos. Depois vem dois
livros apresentados pela professora Ana Crélia Dias, também do Profletras: Se deus me chamar
nédo vou, de Mariana Salomé&o Carrara e Estela sem Deus, de Jeferson Tendrio. Esses dois livros
me atravessaram de uma forma impressionante, minhas duas novas cicatrizes, as historias
passam por questdes sociais e dores que vejo nos meus alunos; talvez seja esse 0 motivo das
novas cicatrizes. As duas narrativas ttm muitos pontos em comum: sdo narradas por duas
meninas que tentam encontrar o espaco do afeto, da aceitagdo em meio a um mundo marcado
pela violéncia e sonham uma em ser escritora e a outra fildsofa. A primeira historia, apesar de
tratar de questdes complexas e dificeis de serem abordadas, € mais leve, a perspectiva de uma
menina bem-humorada e inteligente conseguiu diluir o peso da trama. Ja a segunda € densa,
mesmo sendo o relato de uma menina de 13 anos, a pobreza, o abandono e a violéncia séo dores
pesadas que marcam toda a historia. Por causa dessas obras, ja comprei outros livros desses

autores que estdo na estante, esperando o momento de serem lidos.

A vontade de continuar escrevendo sobre as leituras e os livros que me marcaram é
enorme, mas acho que preciso parar, pelo menos por enquanto. Tenho desejo de voltar e reler
alguns livros, alguns poemas, pois sinto que fui injusta com varios autores e livros que deixei
de fora, contudo esse € um risco previsivel, quando precisamos escolher por meio da memaria
gual momento reviver, qual historia recordar. Evoco novamente a imagem de Bras Cubas para
encerrar esse texto e diferente dele quero dizer que saio dessas memdrias sem tantos fracassos
e com um bom legado que fago questdo de transmitir a todos os meus alunos: o amor pela

literatura.
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3. ADOCUMENTACAO: ENTRE A UTOPIA E A REALIDADE

As leis ndo bastam. Os lirios ndo nascem
da lei.
Carlos Drummond de Andrade, “Nosso tempo”.23

Para comecar a (re)pensar o direito do ensino de literatura nos anos finais do Ensino
Fundamental, faz-se necessario primeiro reconhecé-la como um dos bens indispenséaveis ao
homem. O seu poder de humanizac¢éo, segundo Antonio Candido, confirma no homem aquilo
que Ihe é essencial para a existéncia como: “o exercicio de reflexdo, a aquisi¢ao do saber, a boa
disposicdo para com o proximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de penetrar nos
problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da complexidade do mundo e dos seres, 0
cultivo do humor” (CANDIDO, 2011, p. 182). Desse modo, € crucial compreender o papel que
a literatura desempenha na propria formacdo do homem, visto que o pde em contato, por meio
dos textos literarios, com as mais diversas formas de representacdo da realidade em todas as
suas variantes sejam elas miméticas, parodicas ou miticas. Segundo a professora espanhola
Teresa Colomer, essa ideia ja é suficiente para defender o ensino de literatura, para a autora:
“O texto literario ostenta a capacidade de reconfigurar a atividade humana e oferece
instrumentos para compreendé-la, posto que ao verbaliza-la, cria um espaco especifico no qual
se constroem e negociam os valores e o sistema estético de uma cultura” (COLOMER, 2007,

p. 27).

Vale ressaltar também que a literatura, do mesmo modo que a fantasia, 0 sonho e a
utopia sdo direitos que devem ser garantidos tanto para o professor, quanto para o aluno.
Micheéle Petit chama a atencdo para o poder da leitura, principalmente da leitura literaria, que
além de fomentar uma visdo critica da realidade que nos cerca, e¢la também “abre um espaco
para o devaneio, no qual outras possibilidades sdo cogitadas” (PETIT, 2009, p.28). A literatura
propicia a compreensao e a representacdo da vida, uma vez que a experiéncia humana se
expressa por meio de sistemas simbolicos. Colomer (2007) ratifica que a experiéncia ficcional,
que se adquire através da leitura, além de ajudar o aluno a consolidar a aquisi¢ao de vocabulério
e escrita, ajuda também a enriquecer o seu imaginario e a sua sensibilidade, viabilizando, assim,

que ele explore e compreenda as suas proprias experiéncias de vida.

Embora varios especialistas em literatura e leitura apontem para os beneficios da leitura

de textos literarios, curiosamente, encontramos a primeira dificuldade para acessa-los na

2 Versos do poema “Nosso tempo”, de Carlos Drummond de Andrade (1971, p. 82 a 87).
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préopria escola. Primeiro, porque a leitura desses textos ainda ndo é uma atividade usual em
algumas escolas publicas; quando acontece, normalmente, € um subterflgio para se falar de
algum assunto da lingua ou limita-se a visdo utilitarista do texto voltada para fins avaliativos.
Segundo, porque, infelizmente, a falta de sala de leitura ou biblioteca nas escolas, sobretudo

nas escolas periféricas, dificulta ainda mais o contato do aluno com a literatura.

Em setembro de 2019, o jornal O Dia, em matéria abordando a questdo da leitura no
estado do Rio de Janeiro, revelou que 73% dos colégios (publicos e privados) em todo o estado
ndo possuem biblioteca. Na matéria, Luciana Manta do Sindicato de Bibliotecérios do Estado
do Rio de Janeiro denunciou que boa parte dos espacos destinados a serem sala de leitura séo
usados para guardar materiais e equipamentos da escola, tornando-se um local de deposito. No
Jornal da CUT de maio deste ano, ha a denuncia de que apds 32 Tribunais de Contas da Unido
visitarem e avaliarem a infraestrutura das escolas do pais, constataram que 63% das escolas ndo
possuem biblioteca ou sala de leitura®*. Como se percebe a falta de sala de leitura ndo é um
problema exclusivo das escolas periféricas, mas nessas escolas o problema se agrava, ja que a
maior parte dos alunos periféricos s6 tém contato com livros e literatura na escola. Diante disso,
como garantir o acesso ao mundo letrado, se por todo o pais 0s jovens das camadas mais
populares ndo tém acesso ao livro e, consequentemente, a literatura? Uma sociedade s6 pode
ser considerada justa e democrética, quando todos tiverem acesso a seus direitos, quando todos

tiverem realmente acesso a uma educacdo de qualidade.

A nossa Constituicdo (1988) estabelece o direito a educagdo como um dos direitos
sociais (art. 6°), que deve ser garantido pelo Estado Democratico como um valor supremo, e
decreta ainda que é um direito de todos e um dever do Estado e da familia, cabendo a sociedade
colaborar com a sua promogdo e 0 seu incentivo (art. 205 e 227), além de expressamente
reconhecer que 0 acesso ao ensino obrigatorio e gratuito é direito subjetivo® (art. 208, § 19).
Na prética, tudo parece ser letra-morta, talvez seja mais uma ilusdo constitucional, na medida
em que percebemos diariamente que nem todas as politicas publicas cumprem o que é previsto.
Como afirmar que todos tém acesso a educacdo, quando nas escolas publicas ndo so falta

estrutura fisica adequada, como ainda falta professor? Lamentavelmente, € comum alunos

24 As matérias estdo disponiveis respectivamente nos sites abaixo:
https://odia.ig.com.br/rio-de-janeiro/2019/09/5679625-leitura-nas-escolas-em-xeque e
https://www.cut.org.br/noticias/falta-de-estrutura-das-escolas-compromete-educacao-publica-no-brasil-bc17

% De grosso modo, direito subjetivo é aquele que corresponde a faculdade ou as possibilidades que tem uma pessoa
de fazer prevalecer a sua vontade ou 0 seu interesse, por isso ele é exercido quando houver possibilidade. Dessa
forma, o acesso ao ensino obrigatorio e gratuito acontecerd, quando houver possibilidade ou quando houver
interesse, podendo o aluno se matricular em uma escola particular, por exemplo.


https://odia.ig.com.br/rio-de-janeiro/2019/09/5679625-leitura-nas-escolas-em-xeque
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sairem do Ensino Fundamental ou do Ensino Médio sem ter tido aula de matematica ou de
portugués, por exemplo. Em maio de 2022, o Ministério Publico do Rio de Janeiro estimava a
caréncia de 7.000 professores na rede estadual de ensino. O deputado Flavio Serafini, que na
época era o presidente da comissdo de educagdo da Alerj, denunciou que em 2022 havia um
buraco de cerca de 15 a 18 mil tempos de aulas descobertos na rede.?®.

E importante frisar que consta ainda na Constituicdo n4o apenas o acesso a escola, mas
também a garantia de um minimo padrédo de qualidade do ensino (art. 206). A Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB) em vigor (Lei 9.394/1996) ratifica que esse dever é do
Estado e da familia e visa ao pleno desenvolvimento do educando para exercer a sua cidadania
e sua qualificacdo para o trabalho (art. 2°) e garante também padrdes minimos de qualidade de
ensino definidos como “a variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos
indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem adequados a idade e
as necessidades especificas de cada estudante, inclusive (..) materiais pedagdgicos
apropriados” (art. 4°, IX). Aqui cabem algumas reflexdes sobre o que esta utopicamente
colocado na Constituicdo e na LDB diante da nossa realidade: se a educacdo ¢ um direito
fundamental inerente a todo cidaddo e se € uma exigéncia legal, ao lado desse direito esta o
dever do Estado em oferecer as condi¢des basicas necessarias para educar; porém, a fim de que
se concretize o que esta na lei, € imprescindivel que haja liderangas politicas que queiram
cumprir, ficando, dessa maneira, a cargo de planos de governos. O que se pode perceber no
nosso pais e, principalmente, no estado do Rio de Janeiro, é que ndo ha vontade politica de se
atender as expectativas e determinacdes conferidas pela prdpria constituicdo, basta observar a

crise e 0 abandono que se instalam em todo sistema educacional do estado por décadas.

Por outro lado, se cabe as familias cobrar do governo que seus filhos tenham esse direito
garantido, precisa-se entender primeiro que elas ndo sabem o0 que e como exigir, pois, para a
maior parte delas, se o filho estd matriculado na escola, ja tem acesso a educacdo; ademais é
preciso entender também que muitas familias estdo tdo preocupadas com a sobrevivéncia que
ndo conseguem dimensionar a importancia da escola, ficando nos ombros dos profissionais de

educacdo toda a luta.

Para tentar conter toda a disparidade entre o ensino nas escolas publicas e privadas de

todo o pais, a Constituicdo (art. 210) determina contetdos minimos para o Ensino Fundamental,

% Noticias veiculadas respectivamente nos sites da EBC e no site Brasil de Fato. Disponiveis em:
https://www.brasildefatorj.com.br/2022/10/27/comissao-da-alerj-debate-falta-de-professores-e-carencia-de-
merenda-na-rede-estadual-do-rj e https://agenciabrasil.ebc.com.br/radioagencia-nacional/educacao/audio/2022-
05/mp-estima-carencia-de-7-mil-professores-na-rede-estadual-do-rj


https://www.brasildefatorj.com.br/2022/10/27/comissao-da-alerj-debate-falta-de-professores-e-carencia-de-merenda-na-rede-estadual-do-rj
https://www.brasildefatorj.com.br/2022/10/27/comissao-da-alerj-debate-falta-de-professores-e-carencia-de-merenda-na-rede-estadual-do-rj
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a fim de “assegurar uma formacao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos e
regionais”. Ja a LDB (art. 9°, IV) determina que cabe a Unido em colaboragao com os Estados,
0s Municipios e o Distrito Federal estabelecer competéncias e diretrizes para a Educacéao basica
que “norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar a formacao basica
comum” a todos. Vale destacar que a LDB coloca as competéncias e diretrizes no plano do que
é comum a todos, e o curriculo no plano do que € diverso. Essa relacdo entre o0 que é comum e
0 que € diverso é retomada no artigo 26 da Lei que determina que os curriculos devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada “em cada sistema de ensino ¢ em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos”. Dessa forma, j4 estava previsto
a construcdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a ideia de um curriculo
contextualizado pela realidade de cada escola. No que se pode notar, na teoria ha uma tentativa,
tanto por parte da Constituicdo quanto da Lei, de que todos tenham direito a uma formacao
basica comum e com qualidade, mas o que se vé no dia a dia do chdo das escolas no Brasil esta

bem longe disso.

Regina Zilberman, no artigo O papel da literatura na escola (2008), constata que o
empobrecimento das escolas s6 amplia 0 abismo existente entre as instituicbes de ensino
destinadas as classes pobres, principalmente as localizadas na periferia urbana, e as que
atendem as camadas superiores. Este fosso ficou ainda mais evidente com a pandemia, porque
0 coronavirus trouxe uma tragica transparéncia. Ficou claro que ndo somos todos iguais como
nos afirma a lei, alguns grupos sociais ficaram mais vulneraveis do que outros ao virus e,
consequentemente, sentirdo por muito mais tempo o efeito da pandemia em suas vidas. A
claridade desse virus (SANTOS, 2020) sé veio iluminar aquilo que a maior parte de nds,
professores da rede publica, ja enxergdvamos: a educacdo neste pais nunca foi um direito de
todos, sempre foi um privilégio de poucos. A desigualdade de acesso, de qualidade e de
equidade que assustou todo o pais ndo é novidade para quem esta a frente de batalha nas redes

publicas de ensino.

Diante desse cenario e reconhecendo que a forca do que se prega na Carta Magna e na
LDB é enfraquecida pela realidade das escolas, que 0 acesso e a qualidade do ensino se mostram
falhos ou até mesmo inexistentes para alguns e, no tocante ao Ensino Fundamental, aquilo que
foi proposto com o objetivo basico de ser desenvolvido ao longo de nove anos, também € falho,

pois sdo raros 0s estudantes que saem com o pleno dominio da leitura e da escrita (art. 32, 1), é
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que se faz necessario entender como a literatura aparece nos documentos oficiais que servem

de base para o ensino.

A BNCC e 0 Documento de Orientacdo Curricular do Estado do Rio de Janeiro (DOC-
RJ) estabelecem, no componente curricular de Lingua Portuguesa, o direito ao ensino de
literatura, uma vez que os textos literarios junto a outras manifestacGes artisticas fazem parte
das competéncias especificas “como formas de acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e
encantamento, reconhecendo o potencial transformador e humanizador da experiéncia com a
literatura” (DOC-RJ, 2019, p. 133). Embora os documentos oficiais reconhecam esse papel
transformador e humanizador da literatura, na realidade o que se observa nas provas oficiais do
governo é o tratamento das obras literarias como mero pretexto para questbes de lingua
portuguesa ou como textos informativos; logo hd uma contradicdo entre 0 que estd nos
documentos e o que se V& na pratica. Outro aspecto a ser destacado é que restringir o trabalho
com os textos literdrios ‘as dimensdes ludicas, de imaginario ¢ encantamento’ é esvaziar, COmo

defende a professora e pesquisadora Mariana Passos Ramalhete,

tanto o corpo de contetdos historicamente produzidos sobre a literatura, quanto,
também, a especificidade do trabalho docente. [...] uma concepgdo de leitura literaria
unicamente ludica, sem formalidade, descompromissada, utilitarista e divertida
envolve-se profundamente com a perspectiva neoliberal, que sufoca o aspecto
eminentemente politico que conduz a nossa vida (RAMALHETE, 2022, p. 3).

Dessa forma, é preciso compreender a literatura como um patrimonio cultural que
agrega em si saberes que, além de conferir 0 acesso ao mundo letrado, ainda ajuda na formacéo
identitaria do educando e na construcao da sua cidadania, portanto € um patriménio educacional
que desenvolve e humaniza. Por isso, analisar a BNCC e o Curriculo Minimo proposto pelo
Estado para o Ensino Fundamental sera crucial para se (re)pensar e entender o lugar da literatura

na educacdo publica.

3.1 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

A BNCC é um documento oficial de carater normativo, que parte de outros documentos
e orientagOes curriculares com o propdsito de atualizd-los, mas diferente destes que apenas
orientavam, aquela é obrigatoria, servindo, assim, de matriz para a elaboracdo de politicas
educacionais, incentivadas por 6rgdos internacionais, para toda a educacéo basica (Educacédo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) no &mbito do pais. Christian Laval, em A escola

ndo é uma empresa — 0 neoliberalismo em ataque ao ensino publico (2019), elucida a I6gica
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que esta por tras da nova ordem educacional mundial, no livro ele analisa as questfes
relacionadas a ‘reforma escolar’ da Franga, mas que podemos facilmente associar ao que
acontece nas politicas educacionais do Brasil. O autor aponta que as organizagoes
internacionais como Organizagédo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
Banco Mundial, Fundo Monetario Internacional (FMI) entre outros

“contribuem para essa construgdo [da nova ordem educacional mundial],
transformando ‘constatagdes’, ‘avaliagdes’ e ‘comprovagdes’ em oportunidades para
produzir um discurso global que tira forca justamente de sua dimensdo planetéaria.
Nesse plano, as organizag@es internacionais além da forca financeira, tendem a
representar cada vez mais um papel de centralizacdo politica e normatizacdo
simbolica.” (LAVAL, 2019, p. 19).

No Brasil, a BNCC expressa essa nova ordem, na medida em que declara que o foco no
desenvolvimento de competéncias estd alinhado “a agenda de 2030 da Organizagao das Nagdes

Unidas (ONU)” (p.8) e segue o enfoque adotado nas

“avaliacOes internacionais da Organizagdo para a Cooperagdo ¢ Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), que coordena o Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos
(Pisa, na sigla em inglés), e da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o Laboratério Latino-
americano de Avaliagdo da Qualidade da Educacdo para a América Latina (LLECE,
na sigla em espanhol)” (2018, p. 13).

Ficando, assim, evidente todas as relacdes de poder que subjazem a BNCC.

Vale ainda ressaltar que a Base surge em um contexto socio-histérico conflituoso.
Durante os quatro anos de elaboracéo do texto, o Brasil passou por dois governos — Dilma e
Temer - e seis ministros da educacéo, aspecto que influencia efetivamente no direcionamento
dado a educacdo, visto que ela comegou em um governo democraticamente eleito e terminou
em um governo em que o vice-presidente assume o poder ap6s o golpe. Desse modo, ela é fruto
de um processo de impeachment questionavel e foi imposta de forma autoritaria por meio de
uma Medida Provisoria (MP746/2016), transparecendo, assim, 0 seu carater antidemocratico e
neoliberal (GERHARDT, 2019).

Embora a BNCC néo deva ser vista como um curriculo, por ser uma lei, na préatica, tudo
0 que consta nela deve ser incluido na elaboragdo dos curriculos; portanto ndo é uma mera
referéncia para a selecdo de conteidos e praticas nas escolas de todo o pais, ela é de certa forma
um curriculo minimo que deve ser implementado em todo o territorio nacional. E como todo
curriculo traz em si as relacdes de poder que estdo subjacentes na sua elaboracdo, uma vez que
h& inumeros interesses e disputas envolvidos, é importante perceber ndo so quais conteddos

foram privilegiados, mas por que foram privilegiados. Ao se definir o que é ensinado ou
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aprendido nas escolas, esté se determinando de certa forma os objetivos da educacdo, e a quem

ela serve.

No primeiro paragrafo da Introducdo da BNCC, encontra-se a afirmacdo de que o
documento foi baseado em “principios é€ticos, politicos e estéticos que visam a formacao
humana integral e a constru¢cdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva” (BRASIL,
2018, p. 7). Principios razoaveis e até mesmo nobres, porém ao se confrontar com os paragrafos
subsequentes, percebe-se uma certa incongruéncia. Ndo ha como contemplar os aspectos
estéticos, fundamentais para a formagcdo humana e, a0 mesmo tempo, atender as demandas do
mundo do trabalho, visto que na sequéncia desse trecho hé a afirmacao de que a BNCC por ser
um documento fundamental deve ser balizador da qualidade da educacdo no pais. Para isso
ratifica que as aprendizagens essenciais definidas na base devem assegurar aos estudantes o
desenvolvimento das dez competéncias gerais definidas como mobilizadoras de
“conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8). Fica evidente que
todo o aprendizado esta atrelado ao atendimento das demandas do mercado de trabalho. Desse
modo, parece dificil aliar uma educacdo que por principios diz ser libertadora com os fins
utilitaristas das suas competéncias que se preocupam principalmente em entender as relagdes

do mundo do trabalho, conforme observamos abaixo:

COMPETENCIAS GERAIS DA EDUCACAO BASICA

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar
aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa, democratica e
inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem prépria das ciéncias,
incluindo a investigacéo, a reflexdo, a analise critica, a imaginacao e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipdteses, formular e resolver problemas e
criar solugdes (inclusive tecnolégicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestacBes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de préaticas diversificadas da produgdo artistico-
cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras, €
escrita), corporal, visual, sonora e digital —, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matemética e cientifica, para se expressar e partilhar informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao entendimento matuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informag&o e comunicagdo de
forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir
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conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal
e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar-se de
conhecimentos e experiéncias que Ihe possibilitem entender as relagdes préprias do
mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu
projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacfes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decises comuns que respeitem e
promovam o0s direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em relacéo
ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua satde fisica e emocional, compreendendo-
se na diversidade humana e reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com
autocritica e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperagdo, fazendo-se
respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacdo, tomando decisGes com base em principios éticos,
democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios. (BRASIL, 2018, p.9 e 10)

Ao se analisar as competéncias 1, 3, 4 e 6, observa-se que elas estdo de uma certa forma
vinculadas ao universo da literatura, ja que ela faz parte dos bens culturais a que o educando
deve ter acesso. A primeira (competéncia) fala que o aluno deve “valorizar e utilizar os
conhecimentos historicamente construidos”, dentre eles, o conhecimento cultural, e deve ainda
“entender e explicar a realidade”, mas ndo ha uma preocupacdo em transformar a realidade
vivida, ou seja, ele deve entender e explicar apenas. Ja a terceira defende a ideia de que se deve
“valorizar e fruir as diversas manifestacdes artisticas e culturais” e a quarta arremata dizendo
que “as diferentes linguagens”, incluindo a artistica (literaria), devem ser usadas para “o
entendimento mutuo”, percebe-se que ndo ha espago para 0 embate, para o confronto de ideias,
nem mesmo na sétima que aborda a linguagem argumentativa, pois a atencdo deve se voltar
para a capacidade de “formular, negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns”,
0 que transparece um interesse em uniformizar os pensamentos. A sexta competéncia fala em
valorizar “a diversidade de saberes e vivéncias culturais”, para se apropriar de conhecimentos
e experiéncias que ajudem a “entender as relagdes do mundo do trabalho e fazer escolhas
alinhadas ao exercicio da cidadania”, mais uma vez a cultura (literatura) sendo colocada como
uma ferramenta a servico do mundo do trabalho, talvez seja a tentativa de voltar as praticas
pedagdgicas tecnicista. (GERHARDT, 2019)

Atrelando essas competéncias a décima, que fala em agir com “resiliéncia”, conclui-se

que o novo ideal pedagdgico trazido pela BNCC ¢ formar “o homem flexivel”, ficando visivel,
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portanto, “a sujei¢do mais direta da escola e da educagdo a razdo econdmica” (LAVAL, 2019,
p. 29). Nessa perspectiva, a educacéo fica submetida ao desenvolvimento dessas competéncias
para formar mdo de obra para o mercado, acreditando que com isso se garanta o direito a
aprendizagem e ao desenvolvimento pleno do aluno. No entanto, em Pedagogia da Autonomia
(1996), Paulo Freire ja ressaltava que formar é mais complexo do que treinar o educando no
desempenho de suas competéncias e habilidades, como o que vem sendo preconizado pelo viés
neoliberal da BNCC que adota 0 modelo escolanovista. Voltando-se, dessa forma, para a
educacdo bancéria (FREIRE, 1996), aparentemente relacionada a colonizacdo do pensamento,
por meio da padronizacdo dos curriculos e da concepgdo de ensino por competéncia. Essa

concepcao neoliberal, segundo Laval, esté ligada a ideia de que o

saber ndo é mais um bem que se adquire para fazer parte de uma esséncia universal
do humano, como no antigo modelo escolar — que, diga-se de passagem, reservava
esse bem supremo a poucos -, mas um investimento mais ou menos rentavel para
individuos com dotes materiais e intelectuais desiguais (LAVAL, 2019, p. 48),

ou seja, é visivel que, dentro desse modelo, a literatura é vista como um conhecimento
secundario, um saber que precisa se enquadrar ao desenvolvimento de habilidades que sirvam
a uma utilidade, mesmo aparecendo a ideia de “valorizar e fruir as diversas manifestagoes

artisticas e culturais” na competéncia 3.

Cabe aqui também destacar que o documento reconhece a “acentuada diversidade
cultural” e as “profundas desigualdades sociais” vividas no pais, mas, mesmo assim, propde um
curriculo unico, impositivo e autoritario, estabelecendo de forma prescritiva e obrigatdria,
contetidos comuns com competéncias (gerais e especificas) e habilidades a serem desenvolvidas
em todas as reas da Educacéo Infantil ao Ensino Médio. Nesse sentido, a intengdo de reduzir
as desigualdades existentes e homogeneizar a educacdo em todo o pais parece uma ilusdo, ja
que desconsidera todas as peculiaridades e dificuldades de cada regido e de cada instituicéo
educacional de um pais de tamanho continental como o Brasil. (GERHARDT, 2019). As
recomendac0es oficiais parecem desconhecer ou ignorar completamente as diversas realidades
das escolas brasileiras, ndo ha como fazer tudo o que esta previsto sem que haja material
didatico adequado para todos, recursos tecnoldgicos e uma boa conectividade, professores de
todas as disciplinas, salas de aula com cadeiras, mesa, ventilador, ou seja, sem que haja o basico

para a escola funcionar.

No Ensino Fundamental, o documento engloba suas reflexdes sobre cinco areas do

conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino
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Religioso. Em relagcdo a &rea de Linguagens para os anos finais do Ensino Fundamental, a

BNCC tem como foco

ampliar as préticas de linguagem conquistadas no Ensino Fundamental -Anos Iniciais,
incluindo a aprendizagem de Lingua Inglesa. Nesse segmento, a diversidade dos
contextos permite o aprofundamento de praticas de linguagem artisticas, corporais e
linguisticas que se constituem e constituem a vida social (BRASIL, 2018, p. 63 e 64).

No que se refere a essa passagem, o documento parte da idealizacdo do aluno e do ensino, ja
que a ideia de ampliar e aprofundar “praticas de linguagem artisticas, corporais e linguisticas”
pressupde que a etapa anterior de ensino tenha acontecido de maneira satisfatdria e que garantiu
ao estudante o pleno desenvolvimento dessas habilidades. O que ocorre na realidade é que boa
parte dos alunos chegam ao 6° ano sem ler e escrever de forma adequada, e que alguns chegam

sem ter conseguido atingir objetivos basicos do processo de alfabetizacéo.

No que concerne ao ensino de Lingua Portuguesa, “o texto ganha centralidade na
definigdo de conteudos, habilidades e objetivos” (BRASIL, 2018, p. 67) 0 que ndo é
propriamente um problema, o problema esta em como isso é efetivamente desenvolvido. O
texto aparece em diversas modalidades e géneros discursivos com o intuito de ampliar as
praticas de leitura e de escrita, enfatizando os diversos contextos de producdo divididos no
documento por quatro campos de atuacao (nos anos finais): campo artistico-literario, campo
das préticas de estudo e pesquisa, campo jornalistico-midiatico, campo de atuacdo na vida
publica. A escolha desses campos remete a ideia de que eles estdo interligados com préticas de
linguagem importantes dentro e fora da escola. Em vista disso, as habilidades e competéncias
a serem desenvolvidas estdo excessivamente focadas em géneros textuais com o intuito de
contemplar os multiletramentos. No artigo A producéo dos diferentes letramentos (2014), Jodo
Wanderley Geraldi faz uma critica a essa preocupacao exaustiva de se trabalhar nas aulas de
lingua portuguesa os diversos géneros discursivos em circulacdo em uma sociedade, algo tdo

preconizado pela BNCC. Segundo o autor, ndo

cabem a escola de ensino basico todos os diferentes letramentos (...) Cabe reconhecer
a multiplicidade e escolher alguns géneros — e, portanto, algumas esferas de
comunicagdo — como fundamentais. Entre estes, seguramente se encontram 0s campos
da literatura e das artes, pois 0 acesso a tais bens culturais, patrimdénio da humanidade,
deve ser privilegiado pela escola. (GERALDI, 2014, p. 30)

O que se verifica é que a literatura e o ensino de literatura ndo aparecem como o foco
do ensino; entre as dez competéncias especificas de lingua portuguesa para 0 €nsino
fundamental, apenas uma esta voltada para a literatura ¢ enfatiza que “as praticas de leitura
literaria” devem possibilitar “o desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a

literatura e outras manifestacGes artistico-culturais como formas de acesso as dimensfes
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ludicas, de imaginario e encantamento” (BRASIL, 2018, p. 87), limitando e simplificando o
papel da literatura. A complexidade que envolve o trabalho literario ndo aceita essa visdo
reducionista, que ora trabalha o texto literario por pura fruicdo estética, ora para a simples
analise linguistica, em raz8o da gama de conhecimentos (filosoficos, cientificos, histéricos,
sociais e culturais) envolvidos, transmitidos e transformados por meio da literatura (DALVI,
2018), Antonio Candido destaca que a

funcdo da literatura esta ligada a complexidade da sua natureza, que explica inclusive
o papel contraditério mas humanizador (talvez humanizador porque contraditorio).
Analisando-a, podemos distinguir pelo menos trés faces: (1) ela é uma construcédo de
objetos autbnomos como estrutura e significado; (2) ela é uma forma de expressao,
isto é, manifesta emogdes e a visdo do mundo dos individuos e dos grupos; (3) ela é
uma forma de conhecimento, inclusive como incorporagdo difusa e inconsciente.
(CANDIDO, 2011, p. 178 € 179)

Consequentemente, a complexidade da literatura ndo pode se limitar a ideia de que ela é apenas
um campo de atuacdo, porque isso reduziria o papel da literatura enquanto elemento
humanizador, mas infelizmente é o que acontece no documento. A literatura foi reduzida a um
campo de atuacdo em que o enfoque maior esta na abordagem linguistica, fato que compromete
a formacdo do leitor de literatura, ja que o texto literario passa a elemento secundario da aula,
conforme o que se observa na justificativa dada pela preocupacdo em organizar o componente

curricular de lingua portuguesa em campos de atuacao social:

Mas o0 mais importante a se ter em conta e que justifica sua presenca como
organizador do componente € que os campos de atuacdo permitem considerar as
préaticas de linguagem — leitura e producdo de textos orais e escritos — que neles tém
lugar em uma perspectiva situada, o que significa, nesse contexto, que o conhecimento
metalinguistico e semidtico em jogo — conhecimento sobre os géneros, as
configuragles textuais e os demais niveis de andlise linguistica e semidtica — deve
poder ser revertido para situacOes significativas de uso e de analise para o uso.
(BRASIL, 2018, p. 85, grifos nosso)

Outro aspecto que deve ser destacado em relacao a Base é a auséncia de um referencial
tedrico que oriente o professor na sua pratica como professor de literatura, além de toda a sua
fundamentacéo tedrica ser de base linguistica. A complexidade que envolve o trabalho com a
literatura, com a educacdo literaria e, por conseguinte, com a formacdo do leitor, traz a
necessidade de uma bibliografia de referéncia para que o trabalho docente seja sustentado por
uma teoria e visto como um trabalho intelectual. Trabalhar com literatura no ensino
fundamental ndo é simplesmente entregar qualquer livro na méo do aluno, como muitos pensam
inclusive na escola, varios tedricos chamam a atencdo para isso. Teresa Colomer (2007) e
Cecilia Bajour (2012) destacam a importancia do planejamento, da selecdo atenta do livro para
se tracar um itinerario de leitura que envolva o aluno. Tanto o professor quanto o bibliotecario

ou 0 agente de leitura precisam preparar o aluno, ou seja, precisam entregar “a chave” para que
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ele penetre “no reino das palavras”, para que ele possa contemplar as palavras com as suas
“mil faces secretas sob a face neutra’?’, e, assim, perceber a complexidade do trabalho que

envolve o texto literario.

Por toda essa complexidade e levando em consideragdo o tamanho do nosso pais e as
diferencas na formacao dos professores da educacdo basica, ndo ha como fazer um documento
que oriente a praxis, sem que haja um referencial tedrico que traga “a chave” para o trabalho
do professor que carece de teoria, mesmo aqueles oriundos das universidades publicas que sdo
de exceléncia, pois segundo Dias “a universidade nao se debruga sobre a formagao do professor
de literatura para a escola basica” (2016, p. 216), além disso Maria Amélia Dalvi alerta para o

esvaziamento dos curriculos de professores que

“tem sido sistematicamente reformulado na dire¢do de um esvaziamento do corpo
solido e reconhecivel de contetidos, experiéncias e saberes oriundo de diferentes
campos do conhecimento e na direcdo de uma defesa da formagdo ‘pratica’ ao custo
do apagamento da formagéo e reflexdo tedrica” (2018, p. 5).

Esse esvaziamento, portanto, faz com que a maior parte dos professores do ensino
fundamental ndo se sintam autorizados a falar de literatura (alguns nem sequer se sentem
leitores) por ndo possuirem um repertorio de leitura que os habilitem a falar com afinco. Dias
(2016) destaca que esses professores, quando estavam na educacdo béasica, também foram
desamparados da vivéncia literaria, visto que sdo frutos do mesmo cenério em que seus alunos
estdo, “suas lacunas de formagdo escolar parecem gritar a exceléncia académica, tdo
conclamada pela universidade, que ndo se compreende como participe num processo de
aprendizagem que deveria prever as demandas desse publico” (DIAS, 2016, p. 214). Dessa
maneira, o professor que ndo teve formacdo literéria sistematica na educacgao bésica e néo leu
literatura na graduacao, e ainda ndo encontra na BNCC uma orientacdo tedrica clara com uma
bibliografia que dé suporte ao seu trabalho, ndo se vé como professor de literatura, em alguns
casos faz dela apenas um suporte para as aulas de gramatica, atendendo ao apelo de colocar o
texto na centralidade do curriculo de lingua portuguesa.

Dalvi (2018) ratifica a ideia de que deixar a educacdo literaria ser orientada pela BNCC
que vem para atender aos interesses de uma agenda internacional para a educacao (da Unesco,
do Banco Mundial, da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico) é
extremamente nocivo para o futuro da educacédo do pais. A intencdo de planificar os curriculos
traz por si s6 uma visdo limitadora, simplista para a educagdo de forma geral, e mais ainda

quando se pensa na educacéo literaria, tendo em vista que ndo se pensa em um sujeito reflexivo

27 \/ersos do poema “Procura da Poesia”, de Carlos Drummond de Andrade. (1971, P.76 E 77)
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e critico, que veja na literatura um sentido. A l6gica da BNCC é produzir objetivos e
procedimentos que criem indicadores quantitativos € comparaveis que ajude no ‘“controle e
responsabilizacdo da ‘ponta’ do processo (leia-se: das escolas, professores e alunos...)”
(DALVI, 2018, p. 5), assim o0 argumento de que a escola publica ndo € boa pode ter indicadores
que justifiquem as possiveis privatizagdes, desejo do mundo neoliberal e fascista que

infelizmente se delineia em nosso pais.

Levando em consideracéo as reflexdes propostas, percebe-se que, por trds do discurso
bonito dos documentos oficiais que regem a educacdo, ha um jogo de interesse e de tensdes. Se
de um lado afirmam que a educac&o e a literatura séo direitos de todos, usando teéricos como
Antonio Candido (2011, 1999) como base de seus textos para demonstrar a ‘boa’ intencao, por
outro quem deveria garantir esses direitos, ndo da as condi¢BGes necessarias para que todos 0s
alunos tenham acesso a uma educacdo de qualidade e ao ensino de literatura, abrindo, assim,
um fosso entre o que esta na legislagdo e nos documentos de referéncia e a realidade da escola

publica.

3.2 CURRICULO REFERENCIAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

No ano de 2022, por meio da resolucdo de n® 6035, a Secretaria de Estado de Educagéo
do Rio de Janeiro (SEEDUC-RJ) fixou diretrizes para a implantagdo das matrizes curriculares
para a educacdo bésica nas unidades escolares da rede publica. A partir dessa resolucdo se
atualizou o Curriculo Referencial do Estado do Rio de Janeiro (CR) para o Ensino Fundamental
(anos finais), o curriculo anterior era de 2012. Esse novo curriculo atendeu a documentos como
DOC-RJ e a BNCC, que, assim como a resolucdo, se constituem em orientacdes e diretrizes

definidas pela Politica Pablica Educacional nos &mbitos estadual e federal.

O CR ¢é um documento adotado por todas as escolas estaduais, apresentando as
competéncias, habilidades e contetudos basicos que devem fazer parte das aulas, o curriculo do
ensino fundamental (anos finais), assim como a BNCC, foi dividido em cinco areas do
conhecimento — Linguagem, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ensino
Religioso - e os contetdos estdo distribuidos pelos quatro bimestres do ano letivo. A &rea de
Linguagens possui 0s seguintes componentes curriculares: lingua portuguesa, lingua

estrangeira, artes e educacao fisica. Na segunda parte do documento, o curriculo propriamente
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dito, encontra-se a prescri¢cdo dos contelidos que serdo obrigatoriamente trabalhados. Nessa
parte, o componente curricular de lingua portuguesa esta segmentado em: campos de atuacéo,

bimestre, praticas de linguagem, objetos de conhecimento e habilidades (anexo).

E importante destacar que, no componente curricular de lingua portuguesa, ocorre o
desaparecimento da literatura, ficando a critério do professor usar os textos literarios para
abordar as analises linguisticas ou 0s elementos notacionais da escrita. O estudo dessas préaticas
pode ser feito com textos de quaisquer campos de atuacao, logicamente aqui se pode incluir o
campo artistico-literario, permitindo, portanto, que os textos literarios sejam usados como um
simples pretexto para se trabalhar outros assuntos. Nota-se que, apesar do CR seguir as
orientacdes da BNCC, ele simplesmente ignora que a funcdo utilitaria da literatura deve dar
lugar a “dimensao humanizadora, transformadora e mobilizadora” e que a literatura deve fazer
parte do curriculo para poder “garantir a formacao 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” (p. 138), segundo afirma

a BNCC.

Esse apagamento dos conteudos ligados a literatura deve ser analisado e entendido
dentro das relacdes de poder que culminam na elaboracdo de um curriculo. Quando se valoriza
apenas o0 campo jornalistico-midiatico, Unico campo que aparece no ensino fundamental, com
0S Sseus géneros textuais totalmente utilitaristas, vai se delineando as competéncias e as
habilidades que se tem interesse de que sejam desenvolvidas pelos alunos na escola publica.
Christian Laval (2019), em A escola ndo é uma empresa, enfatiza que o novo modelo escolar
que vem se projetando esta totalmente a servigo do capital econémico, para isso o conhecimento
passou por grandes transformacdes, passou a ser visto como uma ferramenta, um bem utilitario.
Desse modo, ndo € mais relevante manter contetdos no curriculo que ndo estejam vinculados a
alguma utilidade pratica. Nessa perspectiva, a literatura deixa de ser um contetido desejado,
passando a ser vista como um conhecimento ornamental unicamente para a frui¢do, ou seja,
passa a ser um saber supérfluo, ja que ndo tem utilidade pratica para o0 mundo do trabalho, logo
ndo ha motivo para manter no curriculo. O esvaziamento de conteudos no CR possivelmente

atende a essa ldgica do mundo neoliberal.

Comparando este curriculo com o anterior, o Curriculo Minimo (CM), é perceptivel um
empobrecimento gradativo dos contetdos. O primeiro ponto a se destacar é o apagamento da
literatura. Enquanto no CR, que segue as orientagOes da BNCC, ela se reduziu a um campo de

atuacdo que nem sequer é contemplado nos anos finais do ensino fundamental, no CM, anterior
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a BNCC, embora 0 nome do componente curricular seja lingua portuguesa e literatura, ela perde
a sua autonomia, ficando inerente ao ensino de lingua e producdo textual. Nota-se, dessa forma,
que a literatura foi encapsulada na linguagem ao lado da gramatica e da escrita, restringindo e
limitando o seu trabalho a perspectiva dialdgica, em que se abandona toda a singularidade da
construcdo estética para focar a materialidade linguistica do texto.

Outro aspecto a ser observado é a forma como esté distribuido ao longo dos bimestres
o trabalho com os eixos de integracdo curricular — leitura, producdo textual e analise linguistica.
No CM hé uma preocupacao em trabalhar progressivamente com os trés eixos, uma vez que
eles estdo presentes em todos os bimestres e sdo abordados ao longo do ano letivo a partir de
géneros textuais variados fixados bimestralmente. Ja no CR, a preocupacdo esta em torno do
eixo analise linguistica; Unico a aparecer em todos os bimestres e em todos os anos. O eixo
leitura aparece apenas no 1° bimestre, com excec¢do do 8° ano que esta presente também no 2°
bimestre. J& o eixo producdo textual aparece somente no 3° bimestre no 8° e no 9°, no 6° ano é
substituido por elementos notacionais da escrita, ficando o 7° ano sem nenhum tipo de trabalho
com a escrita. No ambito da leitura, portanto, pode-se depreender que o CM possibilita
minimamente a formacao de leitores e de certa forma aproxima esse leitor do texto literario,
visto que a literatura esta presente no curriculo ao longo de todo o ensino fundamental. Fato
que ndo ocorre no CR, porque a leitura esta predominantemente vinculada ao campo

jornalistico-midiatico e presente no 1° bimestre.

Tabela 1 — Relagdo da distribuicdo das praticas de linguagem pelos anos no CR.

Préticas de linguagem/ eixo de integracdo 6° ano 7° ano 8° ano 9° ano
Leitura 1° bim. 1° bim. 1° e 2° bim. 1° bim.
Producéo textual X X 3° bim. 3° bim.
Elementos notacionais da escrita .
. 3° bim. X X X

/morfossintaxe
Analise linguistica/ semi6tica 1,2, 3% | 152 e | 192, e | 1° 2,3

9 49 bim. 49 bim. 49 bim. 49 bim.

Fonte: (RIO DE JANEIRO, 2022)

O que se pode inferir com a analise do CR é que ele ndo so dificulta a formacdo do
leitor, principalmente, do leitor literario, como também ndo garante a ampliacdo do repertério

cultural, ignorando, dessa forma, o que nos defende Maria Amélia Dalvi:

para a maioria das criangas, € na escola que se tem acesso ao conhecimento humano
mais elaborado, e que é a apropriacdo-objetivacdo desse conhecimento o que permitira
saltos qualitativos necessarios ao desenvolvimento da consciéncia critica
emancipadora. (DALVI, 2019, p. 286)
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Vale lembrar que o espaco da leitura literéria, ou seja, da literatura deve ser garantido na escola,
é um direito inalienavel segundo nos afirma Antonio Candido (2011), por isso o professor
também tem o direito a ela, como igualmente tem o dever de garantir ao aluno do Ensino
Fundamental o acesso a esse patrimonio, afinal de contas “as leis ndo bastam. Os lirios ndo

nascem da lei”?8 e se depender desse curriculo nem a literatura.

28 Versos do poema “Nosso Tempo”, de Carlos Drummond de Andrade. (1971, P.82)
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4. O ITINERARIO DE LEITURA: UMA FLOR NASCEU NO CHAO DO CIEP

A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz
parte do processo de busca. E ensinar e aprender ndo pode
dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria.

Paulo Freire (1996)

Comeco evocando mais uma vez a voz de Drummond para enfatizar, cheia de esperanca,
que, embora tenha encontrado tantas pedras pelo caminho, uma flor ainda fragil rompeu o chéo
do CIEP e despertou em professores e alunos reflexfes acerca da importancia da leitura. Assim,
ratifico que uma flor realmente nasceu e encorajou a maior parte dos alunos da turma 603 a
participarem das atividades seja por meio dos diarios ou das conversas literarias. Para muitos o
resultado pode parecer desanimador, pois dos 42 alunos (que chegaram até o final) s6 dois
alunos cumpriram todas as tarefas, contudo 33 tentaram fazer, mesmo com todas as
dificuldades, isso deve ser valorizado. Dessa maneira, € preciso olhar com cuidado os dados
levantados e compreender que, diante da realidade encontrada, esse desfecho pode ser visto

COmMO um novo comeco para a escolae para 0s alunos.

Destaco ainda que, embora a proposta nao tenha saido da forma idealizada, conseguimos
levar para a sala dos professores o questionamento sobre o papel do professor na formacéo do
leitor literario, sobre o direito de todos terem acesso a obra literaria na escola, para citar alguns.
Ja, para os alunos, conseguimos que alguns entendessem a importancia de saber ler e de fazer
parte desse seleto grupo de leitores de literatura. Curiosamente, alguns comecaram a pedir para
ir & sala de leitura, a qual na época era intransitavel, mesmo assim, eles insistiam em ir e
comecaram a pegar alguns livros, sempre as edi¢des mais bonitas. Capas com cores vibrantes,
imagens bonitas, algumas edic¢Bes de luxo e livros enormes para alunos do 6° ano, eles faziam
questdo de ficar no intervalo ou na troca de professores com esses livros. Era como se eles
quisessem sinalizar para os outros alunos que também faziam parte da comunidade de leitores,
mesmo aqueles que ndo conseguiam ler. As vezes a cena me deprimia, em outras me animava

para tentar mobiliza-los para a aula.

Para que possamos entender melhor como esse itinerario de leitura se construiu,
comecaremos a tragar os caminhos percorridos para a sua execucéo. Inicialmente, explicaremos
a escolha do corpus, bem como faremos uma breve analise de cada obra selecionada.
Posteriormente, descreveremos o plano de leitura anual e o cronograma de atividades
desenvolvidas. Em seguida, partindo das observacdes feitas durante as aulas, do registro dos

alunos nas atividades desenvolvidas por eles em seus diarios, analisaremos os dados e as
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avaliacOes tanto do projeto em si quanto da leitura dos alunos. Por fim, completaremos o
capitulo fazendo uma breve apreciacao da utilizacdo do DL como ferramenta colaborativa a

educacdéo literaria.

4.1 ESCOLHA DO CORPUS

A Adélia Prado me ensina pedagogia. Diz ela: “Nao quero
faca nem queijo; quero ¢ fome”. O comer ndo comega com o
queijo. O comer comeca na fome de comer queijo. Se ndo
tenho fome é indtil ter queijo. Mas se tenho fome de queijo
e ndo tenho queijo, eu dou um jeito de arranjar um queijo...

Rubem Alves, “Receita pra se comer queijo’?®

Um dos maiores desafios na construcdo de um programa de leitura é escolher as obras,
que fardo parte desse itinerario, pois elas precisam despertar, estimular e desafiar os alunos,
além de seduzi-los para que a leitura se torne mais palatavel e, até um certo ponto, mais facil
de se digerir. E necessério fazer o que nos sugere Rubem Alves em sua cronica “Receita pra se
comer queijo” (2010), em que ele afirma que sem fome ninguém quer comer. N&o adianta o
professor dar a faca e o queijo para o aluno, ele deve antes provocar a fome de queijo no aluno,

ou seja, devemos pensar nos livros e em como provocar a fome de leitura nos alunos.

O nosso cenario ndo era favoravel as praticas de leitura, a maior parte da turma, que
participou desse percurso, ndo tem livro em casa, 0s pais ndo leem ou ndo sabem ler. Nao fazer
parte de uma comunidade de leitores, ndo ter uma familia que estimule a leitura e entenda a sua
importancia, aliado ao fato de que a escola ndo tem uma sala de leitura adequada, dificultou
ainda mais o desenvolvimento do programa. Portanto, os livros selecionados deviam despertar
a vontade de ler. Era fundamental fazer uma selecdo que levasse em consideracao tudo isso,

pois, segundo Cecilia Bajour, nela se comega

a escuta; ai 0 ouvido do mediador comega a apurar. A escolha de textos vigorosos,
abertos, desafiadores, que ndo caiam na seducdo simplista e demagogica, que
provoquem perguntas, siléncios, imagens, gestos, rejeicoes e atragdes, é a antessala
da escuta (2012, p. 51 e 52).

Diante disso, foi necessario entender toda essa complexidade para se selecionar os livros e
colocar em préatica um projeto de leitura que tivesse folego suficiente para enfrentar todas as

adversidades. Optamos por fugir do apelo de fazer escolhas apenas pensando nas tematicas

29 Crénica do livro Ao professor, com o meu carinho, de Rubem Alves (2010).



68

sociais, por mais que na escola publica tenhamos a urgéncia de falar de tudo, porque reduzir os

livros as tematicas seria reduzir a linguagem artistica (BAJOUR, 2012).

Ademais, ha outras questdes a serem pensadas nesse processo, pois tdo importante
quanto o que serd lido é compreender e planejar quais conteldos e experiéncias de
aprendizagem serdo programados a partir delas (COLOMER, 2007). Quando definimos qual
livro adotar, ja temos a tbnica da conversa que ira se desencadear, os temas, a linguagem e as
imagens que serdo desdobrados a partir do texto, por isso precisamos avaliar muito bem o que
sera lido. Mas, além desse desafio, a maior parte dos professores da rede publica estadual
enfrenta outro, o de conseguir escolher uma obra de qualidade, que tenha em quantidade
suficiente para se trabalhar com toda a turma. Cabe aqui destacar que essa realidade nas escolas

da periferia pode ser ainda pior.

Assim, antes de explicar como foi a escolha dos livros, é importante retratar mais uma
vez a situacdo dos ambientes destinados a leitura na escola em que a pesquisa foi feita, visto
que ha toda “uma pedagogicidade indiscutivel na materialidade dos espagos” como nos alerta
Paulo Freire (1996, p. 45). Embora, no site do Inep, conste que a escola possui uma biblioteca
e uma sala de leitura, como o exposto no quadro abaixo; na pratica, o espaco, que deveria ser a
biblioteca, hoje é uma sala de artes improvisada. 1sso porque, ap6s uma invasao, em que 0
espaco foi depredado e alguns livros destruidos, foi resolvido levar o acervo para uma sala de
aula no andar superior. Inicialmente, a sala que foi destinada a receber o acervo ficava ao lado
da direcdo. O ambiente era pequeno, o ventilador ndo funcionava, por falta de espaco os livros
didaticos novos e antigos ficavam sobre as mesas dos alunos que estavam encostadas nas

estantes de livros, impossibilitando de se chegar ao acervo literario (foto 1).

Quadro 1 — Relatdrio do Inep com o0s espacos e equipamentos disponiveis na escola

g Espacos de aprendizagens e equipamentos

Biblioteca Sim
Sala de leitura Sim
Laboratério de ciéncias Sim
Laboratério de informética Nao
Acesso a internet Sim
Banda larga Sim
Computadores para uso dos alunos Nao
Patio descoberto Sim
Patio coberto Sim
Auditério Sim
Quadra de esportes coberta Sim
Quadra de esportes descoberta Nao

Parque infantil Nao

Fonte: Inep
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Foto 1 — Espaco destinado a sala de leitura
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Foto tirada em margo de 2022

Atualmente, a sala de leitura foi para outro espaco, pois a sala em que ficava virou uma
Sala de Recursos Multifuncionais para atender aos alunos com deficiéncia. A nova sala é maior,
mas ainda encontramos 0s mesmos problemas de antes, até 0 més de maio deste ano os livros
ainda estavam em cima das mesas e desorganizados. Atualmente, a sala esta bem melhor, os
livros didaticos foram entregues aos alunos, os demais foram para as estantes, logo ja
conseguimos acessa-los, contudo a falta de organizacéao, a poeira e a falta de ar-condicionado
ainda sdo alguns dos problemas a serem superados. A pessoa responsavel pelo espaco é uma
professora adaptada, que ndo tem formacao profissional para a funcéo a que foi destinada e s
esta na escola dois dias na semana, o que limita o acesso. Sendo assim, por meio de desafios
estruturais e pedagogicos diversos, percebe-se que a sala de leitura ainda ndo consegue cumprir
totalmente o papel de promover a cultura da leitura no espago escolar. Se a Lei 12.244/10, que
obriga a todas as escolas a terem uma biblioteca com acervo de pelo menos um livro por aluno,
fosse cumprida, e em cada biblioteca tivesse um bibliotecério responsavel, provavelmente ndo

teriamos esses problemas.

No que se refere a selecdo dos livros, 0 meu primeiro passo foi conhecer o acervo da
escola, para posteriormente, dar inicio a movimentacéo da sala de leitura, a fim de que ela ndo
virasse um deposito para sempre e ainda motivasse a escola a cuidar desse patrimonio que é
crucial para o desenvolvimento dos alunos. Inicialmente, entrar na sala ndo foi um problema, a
direcdo gentilmente me deu a chave e desejou boa sorte, antecipando a dificuldade que eu
encontraria devido a grande desorganizacao do espaco. Posteriormente, descobri que encontrar

os livros poderia ser uma maratona, precisaria fazer uma verdadeira ginastica para alcanga-los.
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Vencidos os obstaculos, achei alguns livros do Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico — PNLD Literario 2018 e 2020, ainda nas embalagens com quantidade suficiente para

a turma. Além desses, achei mais alguns com uma quantidade razoavel para ser adotado.

Dos livros encontrados, seis pertenciam ao PNLD Literéario, cinco ndo foram escolhidos
pelos seguintes motivos: os livros Crdnicas para jovens de Rubem Braga e Sonhos rebobinados
do jornalista Humberto Werneck sdo de cronicas, a abordagem e os temas tratados nao sdo
adequados ao ano de escolaridade e o género textual ndo era o desejado para se trabalhar com
aturma, por isso, foram excluidos da selecéo; ja os livros A face oculta: uma historia de bullying
e cyberbullying de Maria Tereza Maldonado, Quem conta um conto aumenta um ponto de Bell
Assuncdo Azevedo e O homem que plantava arvores de Jean Giono sdo livros voltados para o
ensino de conteudos e a transmissao de valores, principalmente, os dois primeiros. Esses livros,
por estarem presos a fins informativos, aproximam as obras ao paradidatico, logo ndo poderiam
se encaixar em um projeto de formacdo de leitor literario. Outros livros que ndo estavam ligados
ao PNLD foram descartados pelos mesmos motivos como o livro Pretinha, eu? De Julio Emilio

Braz.

De todos, trés foram selecionados: O diario de Anne Frank em quadrinhos e Beijo na
parede, de Jeferson Tendrio, ambos vinculados ao programa PNLD Literario com quantidade
suficiente para a turma. O terceiro escolhido foi A bolsa amarela, de Lygia Bojunga, que tinha
apenas 16 unidades na escola, por este motivo foi necessaria a realizacdo de uma campanha na
internet para completar a quantidade de livros que precisavamos para o trabalho. A campanha
trouxe uma esperanca a mais para o projeto, conseguimos no total mais de 60 livros: amigos,
amigos de amigos, ex-alunos se uniram e doaram um ou mais exemplares para que o
planejamento pudesse dar certo. Com isso, ndo s conseguimos livros para todos os alunos,
como também pudemos presentear cada um. Isso foi muito importante para incentiva-los a
leitura, afinal sem livros ndo hé leitura nem leitor. E claro que sabemos, como nos afirma
Colomer (2007), que somente ter livros em maos ndo € o suficiente para se promover a leitura
e para formar o leitor literario, é necessario fazer um planejamento adequado que acolha a turma

nas suas necessidades.

Diante disso, adotamos como selecdo inicial trés obras, pois todas tinham uma
perspectiva infantil, em que os trés narradores criangas — Anne, Jodo e Raquel — contam suas
experiéncias, tentando ressignificar o tempo e o espaco. Optamos pela primeira obra — O diario
de Anne Frank - por se tratar de uma Historia em Quadrinho seria uma boa forma de comecar

a acostuma-los com o livro, com a leitura, tendo em vista que a maior parte ndo lia e ndo teve
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contato com livros durante a pandemia. Assim, o género HQ, por ter uma linguagem verbo-
visual, facilitou o inicio do trabalho, pois as imagens, por mais gque retratassem uma guerra,
ajudaram a turma a entender a historia e a querer continuar a leitura. Além disso, por meio da
obra, comecamos a falar do género textual diério, que era completamente desconhecido para a
turma. Nesse sentido, por mais que essa leitura tenha se voltado para além do literéario, ela
despertou o interesse de alguns pelos livros e fez com que tivessem o desejo de fazer um diario

como Anne. Infelizmente, nem todos os alunos concluiram a leitura.

A segunda obra lida pela turma € da autora Lygia Bojunga, ganhadora do maior prémio
da literatura infanto-juvenil do mundo: Hans Christian Andersen. A bolsa amarela é o seu
terceiro livro, publicado em 1976. Este livro foi selecionado primeiro por se tratar de uma obra
muito importante no universo da literatura infantil e, segundo, por ser um livro que, apesar da
historia ser centralizada na crianga, ndo € infantilizado. A autora consegue, com destreza, falar
dos conflitos de Raquel, abordar as relagdes familiares e outras questdes na obra, afastando-se
do tom utilitarista dos paradidaticos. Além disso, as ilustracBes, 0s personagens

antropomorfizados, que dao vazdo ao mundo imaginario da protagonista, sdo elementos

atrativos para a leitura de uma turma de 6° ano.

Importante dizer que, em um primeiro momento, pensamos em terminar o percurso de
leitura com o livro Beijo na parede de Jeferson Tendrio, publicado em 2013. Isso porque, 0
autor, além de ser um expoente no cendrio literario, apresenta um painel de personagens
coletivos que trazem a tona a cruel realidade do pais. Beijo na parede é uma narrativa que tem
como protagonista um menino de 11 anos, negro, 6rfdo de pai e mée, que precocemente, assim
como ele mesmo se define durante a narrativa, relata toda a sua pobreza material e afetiva.
Apesar disso, 0 autor consegue diluir o peso da realidade narrada por meio da perspectiva
infantil. A escolha dessa obra se deu por pensar em uma leitura em que o plano da realidade
estivesse no centro da narrativa, por mais que isso fizesse a obra ndo ser tao atrativa para alunos
em um primeiro momento, ja que a realidade de abandono vivida pelo protagonista esta muito
colada com a realidade de alguns alunos. Pensamos nessa transicdo de Lygia Bojunga para
Jeferson Tendrio com a ideia de proporcionar aos alunos obras que trabalhassem a historia em
planos diferentes para que eles fossem percebendo as diferentes maneiras de narrar e, com isso,

fossem desenvolvendo o gosto pela leitura.

Infelizmente, tive que optar por ndo ler o livro de Jeferson Tenorio. Trabalhar com uma
turma tdo heterogénea, em que 15 alunos ndo conseguiam ler com autonomia, dificultou muito

o trabalho, por isso tivemos que ler todas as obras em voz alta para a turma, nico modo de
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incluir todos os alunos. Além disso, os problemas da escola como falta de 4gua, por exemplo,
ou projetos paralelos que eram enviados pela Seeduc e precisavam ser desenvolvidos, como 0s
“100 anos da Independéncia do Brasil contada em Cordel” pelos alunos, fizeram com que varias
aulas fossem reprogramadas e isso impossibilitou a leitura dos 3 (trés) livros. Mas, mesmo
assim, foi um grande progresso para a maior parte da turma ter concluido a leitura integral de

pelo menos um livro, isso possivelmente ajudara a dar folego para as futuras leituras.

4.2 ANALISE DAS OBRAS

4.2.1 O diario de Anne Frank em quadrinhos

Publicado pela primeira vez em 1947, O diario de Anne Frank, um dos livros mais
importantes do canone literario do Holocausto, teve sua versédo oficial em quadrinhos adaptada
pelo roteirista e cineasta Ari Folman e o ilustrador David Polonsky. No Brasil, a obra chegou
no ano de 2017 pela editora Record, com tradugdo de Raquel Zampil, e em 2018 fez parte do
edital do PNLD literario.

Segundo o proprio roteirista, a Historia em Quadrinho (HQ) é uma versdo condensada
do texto original. Para isso, ele fez uma adaptacdo em que precisou agrupar os principais temas
abordados por Anne, assim ele conseguiu transpor 30 paginas do diario em 10 ilustradas. As
belissimas ilustrag@es nos ajudam a compreender os medos, as angustias e, até mesmo, a visdo

delicada e poética que Anne tem do mundo.

Essa € uma excelente adaptacdo, Folman teve o cuidado de preservar o olhar ingénuo e
ao mesmo tempo maduro de Anne. Pelas ilustraces, conseguimos perceber até um certo lirismo
na forma como a menina registrava os acontecimentos. Além de escrever muito bem, Anne tem
uma personalidade forte, a0 mesmo tempo que é uma menina questionadora, com um senso de
humor peculiar, rebelde em alguns momentos, € uma menina cheia de medo das atrocidades do

nazismo.

A narrativa da HQ comeca em 1942, auge da Segunda Guerra Mundial, no dia do
aniversario de 13 anos de Anne, quando ela ganhou o diario que viraria sua melhor amiga. A
partir desse momento, ela comeca a contar para Kitty, nome que deu ao diario, o que vai se
passando com ela. No inicio, ela se descreve como uma menina muito popular, admirada pelos
rapazes, depois faz um breve resumo da sua vida, falando um pouco de sua familia. Aos poucos,

ela apresenta a monstruosidade do nazismo e a degradacéo do povo judeu e da sua familia.
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Nessa versdo, a vida de Anne se torna tangivel, podemos materializar pelas imagens as
angustias vividas por ela. A constante comparagdo com a irma Margot (imagem1) causa um
grande mal-estar, pois ela ndo conseguia se enquadrar no que esperavam dela. A sua imagem
sendo transposta para a obra O grito de Edvard Much (imagem 2) da a dimensao do desespero
de uma menina que vive 0s horrores da guerra e precisa ser calma, paciente e bem comportada

Ccomo a sua irma.

Imagem 1

(2017, p. 36)

Imagem 2

(2017, p. 62)
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A obsessiva preocupacdao com a comida é outro momento de destaque na ilustracdo (imagem
3), as imagens tentam concretizar 0 quao desesperador era viver aquela situacdo por tanto

tempo, a fome por si j& era um elemento enlouquecedor.

Imagem 3

Nesses tempos de toque de recolher e sem os suprimentos trazidos por nossos anjos da guarda, nossa
comida tornou-se um experimento biolégico.
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(2017, p. 68)

Os momentos de desespero e depressdo vividos por Anne foram transformados ora em
cenas fantasticas ora em sonhos como nos conta o proprio roteirista, na nota dos autores. Dessa
forma, eles (roteirista e ilustrador) conseguiram corporificar o sofrimento em imagens,
suavizando o impacto sem perder o peso que esses momentos tém. Paralelo a isso, ha os
momentos delicados de uma adolescente descobrindo a sua sexualidade, dando o seu primeiro

beijo, no meio do caos, um momento de ternura.

Além do excelente trabalho de adaptacdo para HQ, o livro traz um posfacio que
apresenta o que aconteceu com cada personagem apds o ultimo relato de Anne, antes de ser
capturada. Ndo ha como ler essa histéria e ndo se comover, essa adaptacdo pode ser
perfeitamente lida como um complemento da obra original tamanha a genialidade do trabalho
feito.
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4.2.2 - A bolsa amarela de Lygia Bojunga

Ler A bolsa amarela ¢ mergulhar no universo fabuloso de Lygia Bojunga, autora
renomada e ganhadora de varios prémios, entre eles dois internacionais — Hans Christian
Andersen em 1982 e Astrid Lindgren Memorial Award em 2004. Sua obra voltada para o
publico infantojuvenil consegue, por meio de uma linguagem simples, coloquial e rica em
metaforas equilibrar o real e o imaginério, assim a escritora consegue dar vida a personagens

carismaticas e muito simbdlicas.

A perspectiva infantil ajuda a dar leveza a temas sociais complexos que mostram 0s
conflitos vividos pelos seus protagonistas 0s quais geralmente afetam o ndcleo familiar. A
autora coloca uma espécie de lupa sobre as relagfes familiares e, por isso, podemos enxergar
as relagdes toxicas construidas pelos adultos, que, com a desculpa de cuidado e protecdo, se
tornam agentes autorizados da opressao (SILVA, 2000). Dessa forma, ela dessacraliza a familia.

Em A bolsa amarela, a acdo repressora € exercida pelos familiares de Raquel que, por
ser a Unica crianca da casa, € invisibilizada por todos, que sé a enxergam, quando estdo na casa
da tia Brunilda, ou quando a colocam em situagbes vexatorias ou ainda nas constantes
desaprovagfes. Com muita sensibilidade, a autora d& vida a uma histéria que denuncia o
desrespeito dos adultos a crianga, que tem sua privacidade invadida e se vé obrigada a fazer o
que ndo deseja como comer 0 que ndo gosta. Para piorar ela ainda é forcada a se apresentar na

casa da tia unicamente para entreté-los, embora isso provocasse um grande desconforto nela.

Ao dar a voz a Raquel, a autora além de deslocar o nosso olhar de leitor para o universo
infantil, também coloca a menina como protagonista da sua propria historia, sem precisar da
voz autorizada de um adulto. Os conflitos vividos pela personagem a fazem criar um mundo
paralelo, onde os elementos fantasticos e as personagens antropomorfizadas projetam as dores
e as vontades da narradora de encontrar 0 seu espaco, a sua voz em um mundo o qual parece

néo ter espaco para ela.

Desse modo, as trés vontades da protagonista — “de ter nascido garoto”, “de crescer” e
“de escrever” (BOJUNGA, 2021, p. 9) — estdo intrinsecamente ligadas, parecem ser a projecao
do seu desejo de emancipacdo e de ter a sua voz validada, j& que ser menina e crianca em uma
sociedade repressora, solidamente, fundada em valores patriarcais, € angustiante para uma
menina que anseia por ter voz. Por isso, escrever, inventar pessoas € nao s6 fugir da

invisibilidade, mas é também conseguir falar/escrever livremente sobre as suas angustias, 0s
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seus medos, é poder dar sua opinido, € trocar afeto, fazendo da amizade com o0s seres

imaginarios um reflgio para tornar a vida mais leve.

No primeiro capitulo, o0 mal-estar da protagonista fica ainda mais evidente, no didlogo
que ela tem com o irmdo por causa da carta de André, ela justifica a sua insatisfagdo em ser

menina:

- E por que é que vocé inventou um amigo em vez de uma amiga?

- Porque eu acho muito melhor ser homem do que mulher.

Ele me olhou bem sério. De repente riu:

- No duro?

-E, sim. Vocés podem um monte de coisas que a gente ndo pode. Olha: 14 na escola,
quando a gente tem que escolher um chefe pras brincadeiras, ele sempre é um garoto.
Que nem chefe de familia: é sempre 0 homem também. Se eu quero jogar uma pelada,
que é o tipo do jogo que eu gosto, todo o mundo faz pouco de mim e diz que é coisa
pra homem; se eu quero soltar pipa, dizem logo a mesma coisa. E s6 a gente bobear
que fica burra: todo 0 mundo t& sempre dizendo que vocés é que tém que meter as
caras no estudo, que vocés é que vao ser chefe de familia, que vocés é que véo ter
responsabilidade, que - puxa vida! - vocés é que vao ter tudo. Até pra resolver
casamento - entdo eu ndo vejo? - a gente fica esperando vocés decidirem. A gente ta
sempre esperando vocés resolverem as coisas pra gente. Vocé quer saber de uma
coisa? Eu acho fogo ter nascido menina. (IBID., p. 16 e 17).

Na sequéncia desse didlogo, o irmdo ndo acredita que André seja um amigo imaginario e
desdenha do desejo de Raquel em ser escritora, ou seja, a voz da menina nao tem validade para
ele. O mesmo aconteceu no dialogo com a irméd, ela também néo acreditou que Lorelai era

inventada e ainda ridicularizou a historia do galo Rei.

J& no capitulo nove, apo6s ficar de castigo, ela fica imaginando que poderia ter nascido

homem, que poderia ser escritor:

(...) Pra me distrair do escuro eu ficava fazendo de conta que eu ndo era mais eu. la
inventando como € que eu me chamava:;

Reinaldo

Arnaldo

Aldo

Geraldo

Eu era um deles. Jogando futebol, trepando em arvore, soltando pipa, sendo escritor
(quem sabe era melhor ser médico?), resolvendo sozinho, ninguém me dizendo:

- E pra homem.

- Por qué?

- Porque sim. (...) (IBID., p. 117 e 118)

O que percebemos nas falas de Raquel é que a menina, mesmo sendo crianca, ja entendeu a
injustica do mundo sexualmente hierarquizado (BOURDIEU, 2017) e ndo aceita o papel fadado
a ela, uma vez que deseja ter os mesmos direitos dos homens, escrever, ter sua voz respeitada,

e isso gera todos os seus conflitos.

No decorrer da narrativa, as camadas simbdlicas vao se construindo. Primeiro, aparecem

0s amigos inventados que comecam a se corresponder com ela, logo depois, aparecem as
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personagens antropomorfizadas. Nos dois casos, ap6s serem criados por Raquel, essas
personagens parecem ganhar vida, saem do plano da imaginacéo para o plano do real narrativo.
A forma como o enredo é construido, faz o leitor acreditar, em alguns momentos, que ela
realmente recebeu as cartas de André e Lorelai, assim como acredita na convivéncia dela com

0s amigos Galo, Alfinete, Guarda-Chuva.

Por se tratar de uma narrativa em primeira pessoa, constroi-se um pacto ficcional com
o leitor o qual é conduzido pela espontaneidade da narradora a ndo duvidar da veracidade dos
acontecimentos. E assim que o fantastico se projeta na histéria por meio de uma narradora
infantil que estrategicamente integra a realidade a fantasia. Normalmente, a mudanca dos
acontecimentos cotidianos para os insolitos, isto €, a mudanca do plano da realidade para o da
fantasia € mediada por meio de um elemento méagico. Nesse caso, a bolsa amarela, onde Raquel

guarda/esconde o0s seus desejos, 0s seus amigos imaginarios.

E necessario ainda perceber que a bolsa amarela, além de ser o elemento que integra os
dois planos — o real e o fantastico —, pode ser compreendida também como a perfeita
representacdo de um ventre. Vale lembrar que a obra tem 10 capitulos, e ela aparece justamente
no segundo, podendo se depreender que a bolsa fica por nove capitulos gestando Raquel, as
suas vontades e 0s seus personagens imaginarios. Neste sentido, pode-se pensar que a bolsa traz
a seguranca e o refugio os quais ela e seus personagens precisam para amadurecer e romper 0
corddao umbilical que os mantém presos. Pode-se dizer também que ela é o espaco das

possibilidades, pois traz a compreensao de si mesmo, do outro e do mundo.

Ao longo da narrativa, as personagens antropomorfizadas vao aparecendo e deixando a
sua contribuicdo para que a protagonista se reencontre ap0s ter vivido momentos de tensdo em
familia. Podemaos dizer, portanto, que cada personagem traz um pouco dos anseios e dos medos
da propria Raquel, sendo, assim, a extensao da prépria menina. Por isso, a historia de cada um
reconecta a narradora com a sua prépria histéria, com a sua identidade. Como é o caso do galo
Rei, por exemplo, que viveu situagdes similares a ela, foi oprimido para se encaixar no modelo
patriarcal preestabelecido pela sociedade, sonha com uma nova ordem para 0 mundo — “um
galinheiro legal, todo mundo dando opinido, resolvendo as coisas” (BOJUNGA, 2021, p. 36),
assim como ela sonha com outra possibilidade de existéncia, ambos desejam liberdade e

igualdade para todos.

Afonso, novo nome do galo Rei, significa pronto para o combate, que tem nobreza das
atitudes, esse nome casa perfeitamente com as caracteristicas do personagem como ele mesmo

diz “(...) tenho certeza que o meu coracao ¢ um coragao de Afonso” (IBID, p. 41). Com uma
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postura critica e um senso de justica, ele segue ao lado de Raquel e dos demais personagens

para ajuda-los a encontrar os seus caminhos.

A Guarda-Chuva, por sua vez, ajuda a protagonista a se reconciliar consigo mesma, pois
ela comeca a repensar algumas de suas vontades, porque a personagem gosta de ser crianca e
de ser mulher. A partir desse momento a narradora comega um processo de autoconhecimento,
buscando entender e recompor a sua identidade. Fato que s6 se completa no capitulo nove
intitulado “Comecei a pensar diferente”, quando Raquel conhece a casa dos consertos e
descobre uma outra possibilidade de organizacdo familiar, uma familia em que todos se ajudam
mutuamente, ndo ha um chefe, todas as decisdes sdo compartilhadas por todos incluindo as

criancas. Nesse momento, ela comeca a pensar que ser menina pode ser bom:

naquela noite fiquei pensando na Casa dos Consertos e ndo liguei a minima de perder
o0 sono. Pra ser franca, até que curti. E, por falar em curticdo, puxa vida, como a mae
da Lorelai curtia ser mulher; e como a Lorelai curtia ser menina. Ela achava que ser
menina era tdo legal quanto ser garoto. Quem sabe era mesmo? Quem sabe eu podia
ser que nem a Lorelai?. (IBID, p. 118)

Podemos perceber no trecho citado que Raquel comeca a reelaborar a sua realidade, nessa
trajetoria de dez capitulos ela amadureceu e aprendeu por meio da fantasia a lidar com os seus

conflitos. Diante disso, ela se sente leve e liberta as suas vontades que se desmancham no ar.

Lygia Bojunga consegue, por meio da linguagem, articular os acontecimentos insolitos
de forma tdo natural por meio da perspectiva de uma narradora infantil que eles parecem
totalmente verossimeis na historia. Com isso, ela traz leveza e humor para assuntos que
poderiam ser dificeis de se abordar com uma crianca. A historia ricamente metaforica mistura

0 universo da fabula e do ap6logo trazendo para a obra varias possibilidades de leitura.

4.3 PLANO DE LEITURA ANUAL

A construgdo do possivel e do impossivel pode ser uma
tarefa cotidiana: nisso trabalhamos.
Cecilia Bajour (2012)

O plano de leitura foi construido e pensado levando-se em consideracdo todas as
particularidades que envolvem o colégio e a turma. Primeiro, a falta de recurso da escola, que
no ano de execugdo do projeto ndo tinha nenhum projetor, som ou televisdo em perfeito estado
gue pudéssemos usar. Segundo o fato de a turma ser grande e muito heterogénea para um sexto

ano. Somado a isso, ainda havia o problema da indisciplina de parte da turma e da violéncia do
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entorno que por varios momentos adentrava a escola através das queixas, das dificuldades e das
dores que os alunos apresentavam. Por diversos momentos, tive que deixar o planejamento para
socorrer, dar atengdo a um aluno que necessitava ser acolhido e encaminhado aos assistentes
sociais ou a dire¢do. Ainda havia o problema da apatia de alguns, que se recusavam a participar
de qualquer atividade na escola.

Essas questdes, associadas as que ja foram mencionadas e aos dias que ndo consegui
entrar na turma, fizeram com gue o planejamento fosse refeito véarias vezes. A primeira coisa a
qual precisou ser repensada foi a quantidade de leitura, deixamos de trabalhar o livro O beijo
na parede para poder aprofundar e tentar montar algumas dindmicas com o livro A bolsa
amarela. E importante destacar que todas as atividades propostas foram intercaladas com o
desenvolvimento dos contetdos e as tarefas da disciplina que conta teoricamente com cinco

tempos semanais.

Além disso, precisei repensar uma estratégia para elaborar as atividades. A ideia inicial
era desenvolver uma parte dessas atividades em grupo, mesclando os alunos que ndo liam e/ou
escreviam com os que ja sabiam ler e escrever. Infelizmente, nem sempre consegui colocar isso
em pratica, pois alguns alunos se recusaram a participar e acabaram tumultuando o
desenvolvimento do trabalho. Percebi, depois de algumas atividades, que esses alunos estavam
com medo de que 0s outros percebessem que eles ndo sabiam ler e escrever. Tentei por algumas
vezes mudar 0s grupos, conversar, mas alguns continuaram atrapalhando, por isso acabeli

fazendo as atividades em duplas ou individualmente.

A leitura em voz alta e a conversa literaria foram as estratégias que mais deram certo. A
mediacdo da leitura por meio do didlogo construido entre leitor e texto proporcionou o
protagonismo dos alunos enquanto leitores, aos poucos eles comecgaram a entender as dinamicas
das conversas e passaram a interagir mais, seja por meio de questionamentos, siléncios, gestos
ou mesmo pela rejeicdo que a leitura trouxe para alguns. Em funcéo disso, precisei comegar a
apurar o ouvido como ressalta Cecilia Bajour (2012) para poder conseguir ouvir nas entrelinhas
0 que cada aluno destacava nas conversas. O mais interessante desses momentos foi perceber o

que a pesquisadora argentina alerta:

Nem todos os leitores vao pelo mesmo caminho ou da mesma maneira. As leituras
que escapam a chave adotada pelo professor também podem ser interessantes, e €
importante valoriza-las (...) Na conversa literaria uma chave se enriquece com outras
chaves. Também pode ocorrer que a discussdo nos leve a trocar de chave por outra ou
outras — por que ndo? (2012, p. 59)
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Os alunos que sabiam ler, participaram ativamente da leitura, além disso, a professora
de histdria da turma leu com eles dois capitulos. Curiosamente, a leitura em voz alta tanto de O
Diario de Anne Frank quanto de A bolsa amarela era 0 momento quase ‘mdgico’ para aquela
turma, todos os professores queriam saber como era possivel fazer com que eles parassem e
prestassem atencdo em algo. E facil entender esse encantamento da leitura, quando
compreendemos que o livro é “um caminho privilegiado para encontrar um lugar, se acomodar,
ali fazer seu ninho” (PETIT, 2019, p. 43). Para criangas que passaram por tantas situagdes de
violéncia, a leitura as transportava para um espaco de afeto, mesmo as indisciplinadas ou as
mais velhas que achavam tudo infantil, nesse momento paravam para ouvir e até questionar
alguns episodios da narrativa. Nesse sentido, ler ou mesmo ouvir uma leitura em voz alta serviu,

como nos lembra Petit,

para abrir esses espacos, ainda para aqueles que ndo dispdem de nenhum territério
pessoal. Em contextos violentos, uma parte deles escapa a lei do lugar, uma margem
de manobra se abre. Pois 0 que descrevem, ao evocar essa saida de sua realidade
ordinaria provocada por um texto, ndo é tanto uma fuga, como frequentemente se diz
de maneira depreciativa, e sim um salto em um outro lugar no qual o devaneio, o
pensamento, a lembranca e a imaginacgdo de um futuro tornam-se possiveis (IBID, p.
47 e 48).

O espaco aberto pela leitura em voz alta levou os alunos a construirem uma memdria de leitura
tipica da oralidade, estabelecendo, dessa forma, uma relaco afetiva e sensorial com o livro. E
como se, nesses momentos, eles resgatassem uma memdaria ancestral de leitura, uma voz

familiar que acolhe e acalma.

Petit (2010), na obra A arte de ler ou como resistir a adversidade, fala sobre a oralidade
na origem do gosto pela leitura. A autora destaca ainda um aspecto importante para ser
considerado no contexto em que o projeto foi desenvolvido: ouvir historias na infancia ajuda a
compor o espaco de afeto entre leitor e livro. Embora parte da populacdo tenha tido o privilégio
de ouvir historias contadas pela mée, pelo pai ou por algum familiar, a maior parte dela,
principalmente, aqueles que estdo preocupados com a luta pela sobrevivéncia ou pelo trabalho,
ndo tiveram acesso ao livro ou a esses momentos de contacdo de histdrias, logo ndo
desenvolveram o gosto pela leitura. Dessa forma, a leitura em voz alta resgata esse momento,
recupera um momento de afeto, preparando o terreno para o desenvolvimento do gosto pela

leitura.

O trabalho efetivamente comecou com a leitura de O diario de Anne Frank em
quadrinhos, ainda no 1° bimestre. Primeiro, para que eles comecassem a ter contato com livro

e se acostumassem com a pratica de leitura em sala de aula; segundo, porque seria 0 tempo
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necessario para conseguir terminar a campanha de doagdo da segunda obra. A partir da leitura
do primeiro livro, comecamos a falar sobre o género textual diario. Destacamos 0s objetivos de
ser fazer um, os tipos de didrios que poderiam ser feitos, até se chegar a ideia de se fazer um

diério de leitura com eles, meio que foi usado para avalia¢do da leitura do segundo livro.

O maior problema na leitura desse livro foi o fato de que a direcdo néo deixou os alunos
o levarem para casa como alguns gostariam, entdo a cada aula eu ia a sala de leitura, buscava
os livros e levava para eles. Fizemos a leitura de quase todo o livro em sala juntos, a parte final
eles tiveram acesso nos tempos em que a turma estava sem aula ou com a professora de histéria
gue mais uma vez ajudou com a leitura, sempre fazendo a ponte entre o livro e os contetdos

desenvolvidos por ela em sala.

O diario de Anne Frank em quadrinhos, por desenvolver a histéria de uma adolescente
que se depara em contexto de guerra e usa a escrita como saida para as suas angustias, medos e
insegurangas, foi acolhida pela turma de forma positiva. A historia de Anne de certo modo é
proxima a realidade deles - a exclusdo, a vida privada de alimentos ou ter que dividir a casa
com outras familias, viver em lugares pequenos — essa realidade os aproximou da obra,
despertou o interesse pela leitura e os deixou mais receptivos com a ideia de também fazer um
diério, que foi usado estrategicamente para avaliar a leitura da segunda obra. O fato de
comecarmos por uma HQ facilitou o entrosamento de todos, os alunos com dificuldade em
leitura e mesmo os que ndo liam, gostaram do livro, fizeram a leitura das imagens e participaram

ativamente das conversas sobre a obra.

Aproveitei 0 entusiasmo da leitura e confeccionamos em sala o diario de cada um. Como
uma parte consideravel da turma ndo tinha condi¢6es de comprar o material para fazer o diério,
optei por levar todo o material: caderno espiral pequeno, folhas de color 7 coloridas e
estampadas, adesivos, letras, cola. A customizacédo das capas (fotos 2 e 3) levou dois tempos de
aula, foi uma grande bagunca organizada. Eles se divertiram muito e desenvolveram com 0s
cadernos uma relacdo de afeto. No dia seguinte, fizemos o primeiro registro: uma espécie de
apresentacdo. Para ajuda-los, coloquei algumas perguntas norteadoras no quadro. Eles nédo
escreveram muito, alguns so responderam as perguntas sem produzir um texto como o que foi
orientado, alguns deram nome ao diario e relataram sobre a falta de contato com o livro, a
maioria s6 tem contato com a biblia. Aos alunos que ndo sabem escrever solicitei que fizessem
um desenho, uma ilustracdo para o seu diario, nenhum aluno fez. Percebi que eles preferem néo
fazer a atividade a demonstrar que ndo sabem escrever ou ler, por isso em diversos momentos

alguns se recusaram a fazer as atividades.
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Fotos 2 — Diarios de parte da turma
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Fotos tiradas em abril de 2022

E importante destacar que o DL, por no ter a rigidez de um género textual mais
monitorado, potencializou para os alunos que fizeram o desenvolvimento tanto da escrita, pois
eles se sentiram mais livres para escrever suas impressodes de leitura e, as vezes, falar um pouco
de si; quanto da leitura, ja que alguns deixaram registrado o que acharam do livro, dos
personagens. Tudo isso acabou ajudando um pouco a se tentar construir uma possivel
comunidade de leitores em desenvolvimento que pudessem, por meio do seu diario,

compartilhar, negociar e ampliar as interpretacdes que chegaram com as leituras, por mais que
isso tenha sido feito de forma acanhada.

Com os livros de Lygia Bojunga em méos, comegamos a segunda etapa do itinerario, a
primeira ideia seria levar uma musica, havia pensado em Eu ndo quero crescer da Pitty, para

comecar uma reflexdo sobre a infancia e o que significa ndo querer ou querer crescer, mas o
anico som disponivel na escola havia queimado, impossibilitando o trabalho. Dessa forma,
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optei por entregar os livros, cada aluno recebeu um exemplar da obra acompanhado de alguns
doces e uma mensagem de incentivo (foto 4), procurei fazer da entrega do livro um momento
importante para eles, uma das alunas ficou tdo feliz que veio contar que o livro era o segundo
presente que havia ganhado ao longo dos seus 11 anos.

Foto 4 — Livro presenteado

Ap0s todos estarem com a obra em méaos, pedi para que eles olhassem o livro e fizessem
as perguntas que quisessem, respondi algumas questdes e comegamos a leitura dos paratextos.
A partir da capa, comecamos a explorar a imagem da bolsa amarela, alguns reclamaram do
desenho, falando que era feio, outros ficaram curiosos com o galo na bolsa (outros achavam
que era uma galinha). Lemos a sinopse do livro na contracapa e comegamos a levantar algumas
hipdteses sobre a obra. Alguns alunos ficaram espantados com a vontade de Raquel em ser
menino, comegaram a relacionar essa vontade com as questdes de género, alguns curiosos para
saber a resposta, comecaram a ler o primeiro capitulo escondido para saber o que seria. Sobre
a vontade da personagem de crescer todos concordaram e explicaram que seria bom poder
dormir mais tarde, sair sem ter que pedir e o principal ndo ir mais a escola. J& em relacdo a
vontade de ser escritora, alguns acharam legal, outros disseram que “sé louco iria querer

escrever o tempo todo ”.

Depois de todos falarem sobre as vontades, fomos ler a pequena biografia da autora na
orelha do livro. Ficaram impressionados com os prémios que ela recebeu, com a quantidade de
livros escritos; terminamos trés tempos de aula com todos animados para comecar a leitura e
curiosos para conhecer a autora. Infelizmente, ndo pedi para eles registrarem na aula essas
impress6es no diario. Como nesse momento 0s alunos que ndo escreviam estavam animados e
participando da conversa, ndo quis interromper. Depois me arrependi, pois gostaria de ter essas

impressoes feitas no momento em que eles estavam animados com o livro. Deixei como tarefa
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de casa que eles fizessem o registro sobre as expectativas que eles tinham sobre o livro, mas

nem todos fizeram.

Ap0s essa aula de apresentacdo da obra, expliquei mais uma vez como se procederia ao
registro das leituras no diério. Colei na contracapa do caderno uma lista de atividades que eles
poderiam escolher e fazer livremente apds a leitura de cada capitulo, fosse uma leitura em sala

de aula ou uma leitura feita por conta prépria, abaixo a lista colada no caderno:

Como usar 0 nosso diario?

Parabéns, agora vocé também tem um Diario de Leitura e pode comecgar a
escrever a sua opinido sobre cada capitulo lido em sala ou em casa. Para ajuda-lo vou
deixar algumas sugestdes de atividades que vocé podera escolher livremente.

Escolha uma dessas atividades para alimentar o seu diario:
e Registre suas producdes textuais a partir da leitura de cada capitulo;
e Faca comentarios positivos ou negativos sobre os capitulos ou sobre o0s
personagens;
e Reconte a histéria de outra maneira, vocé pode contar como outro
personagem ou como se vVOcé estivesse participando da historia;
e Comente sobre as atitudes dos personagens;
Faca um desenho de uma cena ou de um personagem;
Selecione palavras que representem as suas ideias sobre o capitulo;
Dé a sua opinido sobre os assuntos tratados no capitulo;
Faga um poema ou um acrostico;
Conte ou crie historias parecidas;
e Faca uma parddia sobre um capitulo...
Se quiser, coloque no diario também o que estd lhe deixando feliz ou triste. N&o
esqueca de fazer as suas atividades a cada capitulo lido.
Um beijo, professora Yanna.

Enfatizei com a turma sobre a importancia de eles criarem o habito de anotar as duvidas
ou 0 que mais chamou atencao primeiro no proprio livro, destacando com marca texto ou lapis
de cor essas observagdes. Apds cada leitura, tinham que escolher uma atividade da lista e fazer,
mas alguns alunos relataram sobre a dificuldade de se fazer as atividades em casa, pois ndo
tinham um lugar que pudessem sentar para ler e fazer o diario; outros ndo conseguiam, porque
precisavam ajudar o pai no trabalho ou cuidar dos irmdos mais novos para a mée trabalhar.
Logo, foram poucos o0s que escreveram, dos que fizeram o dirio a maior parte pediu para fazer

as atividades em sala, mesmo quando a atividade era para casa.

E muito dificil, em um contexto de extrema pobreza ou de abandono da infancia, como
€ 0 caso de alguns alunos, criar uma rotina em que a leitura e a escrita fagcam parte do cotidiano
fora da escola. Por conta disso, tive que a cada capitulo lido propor uma atividade ou pedir que

eles escolhessem uma atividade para fazer, como as minhas aulas aconteciam as segundas,
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tercas e quintas, procurava fazer a leitura na segunda e a atividade do diario na terca; com

excecdo das leituras feitas pela professora de historia que s6 podiam acontecer as tercas.

Ao total fizemos 13 atividades no diario, contando com as duas primeiras além de uma
atividade em que cada aluno escreveu em um papel suas trés vontades e, assim como Raquel,
guardaram essas vontades. Como ndo conseguimos fazer uma bolsa amarela, colocamos as
vontades dentro de uma caixa amarela (foto 5) e, na ultima aula, abrimos os papéis e eles
falaram dessas vontades que quase na totalidade se marcaram em conseguir ter alguns bens
materiais como celular, ar-condicionado, televiséo, bicicleta ou mesmo uma casa. Uma aluna

desejou ser um menino e trés desejaram crescer e ter uma familia de verdade.

Foto 5 — Caixa das vontades da 603

Foto tirada em julho de 2022

Para finalizar a leitura, iriamos fazer dois trabalhos: um coletivo, em que a turma deveria
pensar em um sonho comum a todos e a partir desse sonho montariamos um mural com textos,
desenhos da turma, e outro individual, cada aluno teria que fazer uma carta para um amigo
imaginario contando sobre o livro. Esses 2 (dois) trabalhos ndo conseguiram ser realizados, pois
outras atividades da escola, como alguns trabalhos interdisciplinares, feiras culturais, fizeram

com que a turma nao tivesse todos os tempos programados no ultimo bimestre.

4.3.1 Cronograma de leitura e de atividades

1 | eTrabalho com o género textual diario. 2 tempos
° | elnicio da leitura de O diério de Anne Frank em quadrinho. 3 tempos
b e Customizacdo do diério de leitura. 2 tempos
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e 1° Registro do diario.

Atividade:

i
m | Atividade:
e | Faca um texto se apresentando para o diério, conte quem é vocé, fale um pouco de sua
s | familia e se vocé tem livros em casa. Quando vocé terminar o texto veja se respondeu as
t | seguintes questdes: 2 tempos
r | 1. Quem é vocé?
e | 2. Como é sua familia, gostam de ler?
3. Vocé tem livros em casa?
Se quiser, dé um nome ao seu didrio.
e Continuacéo da leitura de O diario de Anne Frank em quadrinho. 3 tempos
e Entrega do livro A bolsa amarela e leitura dos paratextos.
® 2° registro no diario (atividade para casa).
2 | Atividade: 4 tempos
b Faca um texto falando sobre as suas expectativas para a leitura do livro.
i e | eitura do 1° capitulo do livro A bolsa amarela. 2 tempos
e Conversa sobre a leitura do livro e 3° registro no diario.
M | Atividade: 2 tempos
€ | Escolha uma das atividades propostas para fazer um comentario sobre o capitulo.
i e | eitura dos capitulos 2 e 3 com uma conversa sobre 0s capitulos. 3 tempos
® 4° Registro no diario.
r Atividade: 2 tempos
€ | Faca um poema ou um acréstico sobre um dos capitulos ou sobre uma personagem.
e Atividade:
N . . 2 tempos
Escreva trés vontades / desejos para colocar na caixa amarela.
e Fizemos um resumo em conjunto no quadro sobre os capitulos lidos. 2 tempos
e | eitura pela professora de Historia do capitulo 4.
A professora leu o capitulo com eles e usou a historia do alfinete de fraldas para falar sobre
a educacdo em Esparta e em Atenas. 2 tempos
3 | Atividade proposta pela professora para a sua disciplina:
® | O que uma crianca ateniense colocaria na bolsa amarela?
b | e Leiturado capitulo 5.
i e 5° Registro no diario (atividade para casa). 2 tempos
Atividade:
M | Crie uma histéria para a Guarda-Chuva.
e | e Leitura do capitulo 6 no refeitorio da escola. 3 tempos
s | ® 6°Registro no diario.
Atividade: 2 tempos
U | Escolha uma das atividades propostas para fazer um comentario sobre o capitulo.
I | e Leitura do capitulo 7.
7° Registro no diario (atividade para casa).
© | Atividade ( P ) 2 tempos
Escreva a sua opiniao sobre o capitulo, destaque o que mais gostou e 0 que ndo gostou.
e 8° Registro no diario.
Atividade: 2 tempos
Reescreva o capitulo 7 imaginando o que aconteceria se o Terrivel tivesse fugido.
e 9° Registro no diario
4 | Atividade sobre o livro - os alunos responderam 5 perguntas sobre os capitulos anteriores,
© | para ajudar os alunos que estavam entrando na turma a entenderem os préximos capitulos.
b | e 1.Como vocé descreveria o comportamento da familia de Raquel?
i |®20Oque vocé achou do primo Alberto? O que o comportamento dele despertou em vocé
- . 3 tempos
(achou engracado, sentiu raiva)? Explique.
M | ¢ 3. Descreva o Galo Afonso e o Galo Terrivel.
€ | e 4. O que aconteceu com o Terrivel?
S | @ 5. Como vocé descreve o galinheiro onde o Galo Afonso e o Terrivel viviam?
t | A atividade foi feita em dupla e depois as respostas foram compartilhadas com a turma.
r | ®Leiturado capitulo 8. 2 tempos
e |®10° Registro no diario. 2 tempos
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Escolha uma das atividades propostas para fazer um comentario sobre o capitulo.

e |eitura do capitulo 9, a professora de histdria leu junto comigo o capitulo e fizemos um
debate com a turma sobre a casa dos consertos, sobre a familia de Lorelai e de Raquel.

® 11° Registro no diario (atividade para casa). 2 tempos
Atividade:

Fale sobre o que acharam da leitura da professora Renata.
e 12° Registro no diario.

Atividade: 2 tempos
Fale sobre a Casa dos Consertos e sobre a familia de Lorelai e de Raquel.
e Leitura do capitulo 10.

e 13° Registro no diario (atividade para casa)

Atividade: 2 tempos
Faca um texto falando sobre o final da histdria e depois fale se vocé gostaria de ler uma
continuacdo dessa historia.

e Abertura da caixa dos pedidos. 2 tempos

4.4 CONSELHO DE CLASSE

O risco s6 tem sentido quando o corro por uma razao
valiosa, um ideal, um sonho mais além do risco mesmo
Paulo Freire (2014)

Nessa secdo, por mais que se corra o risco, como em um conselho de classe, de se prestar
mais atencdo aos numeros do que efetivamente aos resultados possiveis diante de todas as
dificuldades enfrentadas, vamos apresentar os dados levantados da turma 603 ao longo do
projeto. Comegando por identificar a distribuicdo dos contetidos por aula*® no decorrer dos

bimestres como demonstrado no gréfico 1.
Gréfico 1

DISTRIBUICAO DE CONTEUDOS POR AULA
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Antes de falar do gréfico, é preciso destacar a constante entrada e saida de aluno na
turma. Por causa disso, precisei, paralelo ao desenvolvimento de uma aula, preparar, em alguns
momentos, o diario de leitura com o aluno e situa-lo na leitura. Lembrando que, como descrito
no capitulo 1, a quantidade de alunos no CIEP foi variavel durante o ano. No segundo bimestre,
por exemplo, dois alunos sairam da turma e foram para o Corre¢do de Fluxo, dois sairam da
escola e dois entraram na turma, ficando, portanto, 41 alunos até o final do bimestre. Ja no
terceiro bimestre, dois alunos foram transferidos e outros trés entraram na turma. Dos alunos
que entraram, dois ndo sabiam ler e escrever, sendo um com sérios problemas de viséo e

portador de deficiéncia intelectual moderada. A turma terminou o ano com 42 alunos.

Como apresentado no grafico, no primeiro bimestre, 0 maior tempo de aula foi destinado
para tentar sanar a deficiéncia de contetdos dos alunos. Desses alunos que terminaram o
bimestre, pelo menos 18 apresentavam niveis precarios de alfabetizacdo; dois ndo conseguiam
decodificar fonemas em grafemas; apenas um conseguia copiar e cerca de 15 ndo tinham
adquirido ainda o dominio do sistema escrito. Dentre estes estudantes, alguns ainda nao tinham
desenvolvido as habilidades de escrever e ler, como manipular o caderno, as canetas, organizar
espacialmente o contetdo copiado do quadro no caderno. Além desses, 11 alunos estavam ainda
em um nivel insatisfatério de letramento, uma vez que ndo conseguiam ler ou escrever com
autonomia, nem decodificar os enunciados dos exercicios. Os demais, por mais que

apresentassem dificuldades, conseguiam seguir o programa de forma razoavel.

Ao longo do bimestre, tivemos 18 aulas desenvolvendo os aspectos gramaticais, com
maior énfase nos aspectos fonoldgicos da lingua, na tentativa de ajudar os alunos a pelo menos
comecarem a decodificar os fonemas em grafemas, comecando, assim, minimamente ler. Além
desse conteldo, trabalhamos ainda com tipos de linguagem, tipos de frase e o género textual
diario. Tivemos ainda 12 aulas de exercicios, incluindo alguns exercicios de alfabetizacao, 14
aulas com as avaliacGes como teste, prova, recuperacoes, trabalhos e a Prova Saber. Cabe aqui
salientar que ndo sou alfabetizadora, entretanto, como ndo houve uma agéo efetiva por parte da

Seeduc para sanar esse problema, precisei de alguma forma agir diante da realidade.

Das 51 aulas do bimestre, sete foram destinadas a leitura com o livro em méos. Parece
obvio falar de leitura com o livro em méos, mas em algumas escolas publicas da periferia
infelizmente precisamos enfatizar isso, pois ter livro suficiente para a turma é raro. Como ja foi
dito, iniciamos com O Diario de Anne Frank em quadrinhos, o fato de ser um livro com
linguagem verbo-visual ajudou a integracdo de todos na hora da leitura. Eles participaram

ativamente dando opinido, comparando a vida de Anne com a deles em Belford Roxo e
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construindo sentido para os que estavam lendo. Dessa forma, é importante destacar o que
Graciela Montes afirma: “nao existem analfabetos de significacao: somos todos construtores de
sentido” (MONTES, 2007 apud BAJOUR 2012, p. 33), assim, mesmo 0s que ainda nao liam,

conseguiram ler as imagens e iSS0 0s encorajavam a participar das conversas.

Das 55 aulas programadas no segundo bimestre, 18 foram destinadas a leitura, das quais
trés foram para a finalizacdo de O diario de Anne Frank e 15 para a leitura do segundo livro —
A bolsa amarela. Os conteudos programados foram reorganizados para tentar fazer com que
alguns alunos progredissem na leitura e escrita. Designamos 10 aulas para os aspectos
gramaticais e 12 para exercicios, continuamos abordando as questdes fonoldgicas, finalizando
0 bimestre com o estudo dos substantivos e dos géneros textuais poema e carta. Nesse bimestre,

em 14 aulas tivemos avaliacdes, incluindo a Olimpiada de Matematica.

J& no terceiro bimestre, o maior enfoque foi na leitura e na construcdo do diario de
leitura, das 55 aulas do bimestre, 20 ficaram para dar continuidade a leitura de A bolsa amarela
e para os alunos continuarem a construir os diarios. Além disso, 12 aulas foram planejadas para
o desenvolvimento dos aspectos gramaticais adjetivo e artigo, nove aulas para exercicios e 14

com as avaliagdes bimestrais.

Finalmente, no quarto bimestre tivemos no total 48 aulas, em que dez foram
desenvolvidos alguns aspectos semanticos como o uso de sinbnimos e antébnimos, algumas
palavras e expressdes que os alunos reincidentemente erravam, oito aulas destinadas a
exercicios e 15 para leitura, nessas aulas terminamos a leitura em sala do livro e fizemos as

Gltimas atividades no diario. Além disso, 15 aulas foram destinadas as avaliagdes.

Como j& foi mencionado, a turma terminou o ano com 42 alunos, alguns, devido a
grande quantidade de faltas, ndo conseguiram melhorar o desempenho nas aulas nem
acompanhar o trabalho desenvolvido com o livro. Nos dois ultimos bimestres, tivemos
aproximadamente 16 alunos com mais de 12 faltas e alguns chegaram a mais de 25. 1sso pode
explicar o nimero de alunos que ndo fizeram as atividades no diario nesse periodo. Dos 40
alunos, que fizeram a customizacdo do diario no primeiro bimestre, seis perderam o diario por
causa das chuvas, dois deles também perderam o livro. Os diarios foram refeitos, os livros foram

repostos, todavia algumas tarefas ficaram perdidas, ou melhor, ndo chegaram a ser analisadas.

Para ajudar a visualizacdo dos dados relativos aos registros nos diarios, utilizamos como
parametro as tabelas utilizadas no artigo “Das (im)possibilidades de avaliar a leitura literaria

na escola”, da professora Raquel Souza (2018). Nessa primeira tabela, organizamos as tarefas
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por bimestre e 0 nimero de alunos que a realizaram. Como podemos observar, a primeira tarefa
teve uma adesao de 25 alunos. Esta atividade consistiu em fazer um texto se apresentando para
o diario, o objetivo principal era poder conhecer mais o aluno e saber minimamente se ele tinha
acesso a livros de uma maneira geral. Vale destacar que a sugestdo para fazer a tarefa partiu
deles, alguns pediram para fazer um texto inicial se apresentando para o diario, como o que
aparecia no Diario de Anne Frank, aproveitei a ideia e propus a atividade pedindo para eles

falarem da familia e se gostavam de ler, se tinham livros em casa.

Tabela 2
Periodo Tarefa Realizacéo
Faca um texto se apresentando para o diério, conte quem é
1° bimestre | 1° Registro | vocé, fale um pouco de sua familia e se vocé tem livrosem | 25 ALUNOS
casa.
20 Registro Fa}ga um te_xto falando sobre as suas expectativas para a 21 ALUNOS
leitura do livro.
. . Escolha uma das atividades propostas para fazer um
[o] 0
2° bimestre | 3° Registro comentario sobre o capitulo 1. 15 ALUNOS
4 Registro Faca um poema ou um acrost,lco sobre um dos capitulos 17 ALUNOS
ou sobre um personagem (capitulos 2 e 3).
5° Registro | Crie uma histdria para a Guarda-Chuva (capitulo 5). 15 ALUNOS
. Escolha uma das atividades propostas para fazer um
(0]
) 6° Registro comentario sobre o capitulo 6. 8 ALUNOS
3 bimestre Escreva a sua opinido sobre o capitulo, destaque o que
79 Registro . pInIao piu‘o, cestaque o que | 9 Al UNOS
mais gostou e 0 que ndo gostou (capitulo 7).
. Reescreva o capitulo 7 imaginando o que aconteceria se 0
0
8 Registro Terrivel tivesse fugido. 9 ALUNOS
Atividade sobre o livro - os alunos responderam 5
9° Registro perguntas sobre os capitulos anteriores para ajudar aos 9 ALUNOS
alunos que estavam entrando na turma a entenderem o0s
préximos capitulos.
10° Registro Escolha{ uma das atl\{ldades propostas para fazer um 4 ALUNOS
comentario sobre o capitulo 8.
4° bimestre ] -
11° Registro | Fale sobre o que acharam da leitura da professora Renata. | 2 ALUNOS
12° Registro Fale spbre a Casa dos ,Consertos e sobre a familia de 3 ALUNOS
Lorelai e de Raquel (capitulo 9).
13° Registro Faca um texto falgndo sobre o flna}l da rjlstorla e .depqls 19 ALUNOS
fale se vocé gostaria de ler uma continuacédo dessa historia.
ATIVIDADE EXTRA 3 ALUNOS

Dos alunos que fizeram a tarefa, seis deram nome ao diario — Draken, Kegama, Angel,
Arina, Luppy e Hanna, sete afirmaram que gostam de ler e tém alguns livros em casa, dois
enfatizaram que a Biblia € o livro preferido e 0 que mais Ié, e quatro afirmaram que ndo gostam

de ler nada.
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Ressalto que as tarefas, no segundo bimestre, ainda tiveram uma adesdo razoavel,
levando-se em consideracdo a quantidade de alunos que ndo liam ou ndo conseguiam ter
autonomia na escrita. No terceiro e no quarto bimestre, o nimero de alunos que fizeram as
atividades no DL caiu bastante, aspecto que pode ser justificado pela quantidade de faltas que
a turma teve nesse periodo. No total, 33 alunos tentaram fazer pelo menos algumas atividades
propostas, nimero que pode parecer baixo, mas, para a realidade da turma e o nivel de
envolvimento deles com as tarefas escolares, ja foi um grande avancgo. Vale aqui enfatizar que
alunos que nunca fizeram nenhuma tarefa escolar com outros professores fizeram até 5 registros
nos seus diarios, mostrando total envolvimento com a leitura. Esse fato merece destaque e

precisa ser valorizado.

4.5 AVALIACAO DO TRABALHO E DO DIARIO

Avaliar nunca é uma tarefa facil, ainda mais quando envolve andlise de conversas
literarias e diarios de leitura. No entanto, é fundamental um olhar atento e um controle minimo,
uma vez que a obsesséo pelo controle pode limitar o desenvolvimento e a espontaneidade das
conversas e intimidar os registros no diario por medo do erro. Lerner destaca que “a avaliagdo
€ uma necessidade legitima (...), um instrumento que permite determinar em que medida o
ensino alcangou seu objetivo, em que medida foi possivel fazer chegar aos alunos a mensagem

que o docente se propds a comunicar” (2002, p.92).

Por este motivo, foi necessario observar com atencdo os momentos de leitura, as
conversas, as pequenas interferéncias, porque na maioria das vezes os alunos ndo conseguiam
expressar 0 que sentiam ou 0 que pensavam a respeito de um capitulo ou de uma personagem
por meio do diario. Alguns alunos fizeram boas observagdes durante as conversas, contudo no
momento de materializar essas impressoes, quase ndo fizeram registros, uns por ndo saberem,
por terem a escrita ainda como algo estranho a eles, e outros por precisarem de mais tempo e
de um lugar mais calmo para conseguir desenvolver as atividades. Por isso, procurei
desenvolver um diario em que tentei colocar as impressdes que obtive no decorrer do processo.
Confesso que esta foi uma tarefa ardua, porque durante as aulas era impossivel parar para
escrever essas observacdes, no maximo algumas frases e pequenas anotagdes no proprio livro

(A bolsa amarela). Dessa forma, tive que depois das aulas lembrar os detalhes para poder
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anotar; entretanto, por causa da correria do dia a dia, nem sempre consegui registrar tudo o que

ocorreu, apenas algumas observacdes, que foram essenciais para o trabalho.

A leitura é por natureza uma atividade complexa, como nos afirma Jouve (2002). Nesse
processo avaliativo, em que temos ‘leitores reais’ em desenvolvimento, precisamos respeitar
“seus tragos psicologicos, sociologicos e culturais”, que num contexto como este torna ainda
mais complexa a avaliacdo da leitura. Compreender a dimensdo socioeducativa dos alunos é
imprescindivel para que se possa entender os resultados. Em funcéo disso, foi importante deixar
os alunos se sentirem livres para fazerem as suas observagdes sobre o texto, valorizando o
didlogo construido entre o aluno/leitor e o texto e entre os alunos/leitores sobre o texto, para

perceber como eles estdo se estabelecendo enquanto leitores de literatura.

Com intuito de analisar os diarios e as conversas com critérios claros, buscamos mais
uma vez o modelo de tabela usado por Souza (2018) que segue critérios relacionados a
progressdo das competéncias e das atitudes para com a leitura (tabela 3). Além dessa tabela,
fizemos outra seguindo essa mesma ideia para perceber o desenvolvimento das conversas

literarias (tabela 4).

Tabela 3

O aluno... SIM UM POUCO AINDA NAO

...fez inferéncia.

...levantou e reformulou
hipdteses.

...relacionou um capitulo
com outro.

...relacionou o que leu
com as suas experiéncias.

...demonstrou reagdes
afetivas ao que leu.

...desenvolveu suas ideias,
justificando-as.

...reficcionalizou o texto.

...promoveu identificacdo
ou desindentificacao.

...fez leitura simbolica.

Tabela 4

O aluno... Sim Um pouco Ainda n&o

...demonstrou interesse ao longo
do processo.
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...fez comentarios, participou do
debate ativamente, expressou as
suas ideias de forma clara.

...participou tirando davidas,
procurando entender mais a
historia.

...atrapalhou o desenvolvimento da
conversa literaria com brincadeiras
excessivas e brigas.

No total 35 alunos participaram razoavelmente das rodas de leitura, desses 33 fizeram
algum tipo de registro e sete, por mais que estivessem em sala, ndo participaram das conversas.
Dos alunos que ndo participaram, um talvez conseguisse, se tivesse uma mediadora, outros
alunos ouviam atentamente as leituras, mas nas horas dos comentarios atrapalhavam com
brincadeiras, ou conversas paralelas. Para facilitar, faremos a analise das conversas e do diario

sobre a segunda obra por capitulo, e cada aluno sera identificado por um nimero.

a) A bolsa amarela - leitura do 1° capitulo:

A aula comegou com parte da turma ansiosa para saber como seria 0 primeiro capitulo
do livro que eles ganharam, ja sabiam que era a historia de uma menina chamada Raquel e que
ela tinha algumas vontades. Alguns alunos falavam os palpites, quatro ja haviam comecado a
ler e reclamaram de ter que ler novamente com a turma. Pedi a eles que me ajudassem com a
leitura, separei as paginas que cada um ia ler e pedi que, quando alguém quisesse fazer um

comentario, levantasse a mao e interrompesse momentaneamente a leitura.

A primeira interrupcao foi no final da primeira pagina, por causa do incbmodo que gerou
em alguns alunos a vontade de ser garoto. As questdes emocionais e as crengas religiosas
emergiram a partir daquela leitura. As alunas identificadas pelos nimeros 19, 28 e 30 falaram
gue entendiam a menina, pois também queriam ser meninos, nesse momento alguns alunos
riram, outros mostravam desconforto com a declaracdo das meninas, comecaram a falar da
igreja, do pastor. Nesse momento alguns comecaram a desrespeitar as colegas, por isso tive que
intervir, conversamos um pouco sobre o direito de ser o que quisermos, sobre respeito e

voltamos a leitura. A aluna 19 registrou essa identificacdo com a personagem no seu diério:
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(Diério da aluna 19)
“oi Hanna, eu li um livro chamado ‘A bolsa amarela’ achei interesante e legal bem divertido e adoravel
e engracado também me identifiquei um pouco com algumas coisas pelo fato de estar confusa com ela mesmo e
também de ter nascido menino passa uma vibe Boa e eu sou obcecada em livros biograficos.”

Observamos que, apesar de ndo haver nenhuma relacéo entre a obra de Bojunga e O
diario de Anne Frank, a aluna construiu uma relacéo entre as duas obras, evidenciando uma
apropriacéo do texto por meio de uma interleitura. Ao confundir a narrativa ficcional com uma
biografia pelo fato de ser um texto em primeira pessoa, a aluna “constitui a sua rede de indicios”
(ROUXEL, 2012, p. 18), apostando que Raquel era real. Até esse momento a aluna néo
conseguiu estabelecer a diferenga entre narrativa ficcional e ndo ficcional. Provavelmente isso
ocorreu pela interleitura estabelecida. Ao dar um nome ao seu diério, percebemos que a aluna
se aproxima da primeira obra lida, tentando construir a mesma relacdo de Anne com Kitty; a
personificacdo do diario estabelece uma relacéo de afeto e seguranca para poder dividir as suas

angustias e expor algumas vivéncias.

Percebemos ainda que a aluna expressa uma leitura particular, usando um vocabulrio
que evidencia sentimento, ou seja, uma relagdo afetiva com o que estd lendo: “interesante e
legal bem divertido e adoravel e engracado” e “passa uma vibe Boa”. Faz também algumas
projecdes de si “me identifiquei um pouco com algumas coisas pelo fato de estar confusa com
ela”, construindo um espelhamento com a personagem Raquel. No plano linguistico,
observamos que ainda ndo ha o dominio de questdes basicas como o uso da letra maiuscula e a
delimitacdo das sentencas para falar de alguns problemas, mas isso ndo impediu a aluna de

expressar as suas ideias.

Continuamos a leitura, todos em siléncio e prestando atencdo. Eu recomecei a ler e ia
andando pela sala, quando chegava ao lado de um dos alunos combinado, ele continuava a
leitura e ia assim até eu chegar ao lado do proximo aluno. Na pagina 15, foi a vez dos meninos
pararem a leitura, os alunos 8, 14 e 29 ficaram inconformados com a possibilidade de André
ser um amigo imaginario. N&o conseguiram, nesse momento, fazer o pacto ficcional com a
narrativa, acharam que ndo havia logica e justificaram que o amigo imaginario ndo poderia
escrever para Raquel, nem colocar a resposta no sapato. Houve um debate e a turma ficou

dividida, combinamos de seguir a leitura e ver se mais a frente chegariamos a alguma concluséo.

Na pagina 17, a turma toda riu com a palavra “fransa”, parei a leitura para falarmos
sobre girias do passado e tentamos chegar a um possivel significado para a palavra. Ja na pagina

19, eles pararam a leitura e chegaram a conclusdo que realmente 0s personagens eram
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inventados, alguns ficaram chateados, reclamaram, mas aceitaram, 0 pacto com a
verossimilhanca do texto foi estabelecido, pelo menos para a maior parte da turma. Na pagina
seguinte, todos gritaram com o bilhete de Lorelai, falaram que era a solucao para a protagonista.
Finalizamos a leitura e com o pouco tempo que sobrou falamos do final deste capitulo. Todos

ficaram chateados com a familia da menina.

Na aula seguinte, a turma estava um pouco mais agitada do que o normal, houve briga
no refeitorio e eles queriam comentar. Levei um tempo para acalma-los, depois de alguns
preciosos minutos, voltamos a falar do primeiro capitulo lido no dia anterior, pedi que alguns
resumissem o que aconteceu, os alunos numero 1 e 21 fizeram o resumo, a aluna 1 por ser muito
timida, falou pouco, restringiu-se a fazer o resumo, mas ndo conseguiu dar a opinido ou
comentar sobre a leitura, apesar de ser uma aluna muito aplicada néo fez o registro no diario.
Os outros alunos foram completando o resumo e dando a opinido. Quando pedi para escreverem
sobre o capitulo, o aluno 14 ja tinha feito e eu pedi para ele ler para turma, hesitou no inicio,

mas leu:

(Diério do aluno 14)
“Luppy, faz tempo que eu ndo falo com vocé, né? Hoje a professora, leu um livro, a bolsa amarela, bem,
eu gostei da leitura, mas a minha turma... Foi uma pena, porque ela ndo chamou pra ler! Mas, tudo bem. Espero
gue amanha, ela me chame pra ler, se tiver leitura, amanh. Até a proxima aventura, tchau!”

Apos a leitura, 0s meninos comecgaram a reclamar do aluno e comecou a confusdo, precisei
acalmar os animos para seguir a atividade. Este aluno, embora ndo tivesse laudo e apresentasse
um bom desempenho escolar, tinha alguns tragos que sugerem algum tipo de transtorno: um
deles era o fato de ndo conseguir lidar muito bem com o barulho, outro era o isolamento ou a
falta de interesse em interagir com o grupo. Infelizmente, alguns pais ainda se recusam a
procurar ajuda de um especialista e ndo conseguem compreender a importancia disso para o

desenvolvimento do seu filho.

No que se refere ao seu registro, assim como a aluna 19, ele também deu um nome ao
seu diario, fez a atividade expressando a sua opinido sobre a leitura; no entanto ficou mais
preocupado em falar do desconforto que sentiu com a turma e do desejo em participar dos
momentos de leitura em voz alta, esquecendo-se de falar do capitulo propriamente dito. Com
relacdo ao texto, ele apresenta uma certa fluéncia na escrita, consegue delimitar as sentencas
mesmo com pequenos problemas na pontuacao, desenvolve satisfatoriamente seu raciocinio,

embora néo tenha atendido ao que foi pedido em sala.
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Apds esse momento, tivemos um tempo para que todos fizessem o0s seus registros. Ao
final, pedi que eles compartilhassem o que havia escrito. No comeco nenhum aluno queria

compartilhar, mas depois de alguma insisténcia dois alunos concordaram em ler os seus relatos.

(Diério do aluno 29)

“Expectativa do livro: Eu acho que vai ser um livro legal acho também que vai ter mais coisas sobre a
bolsa amarela eu vi que o André néo é real na pagina 15. Eu acho que mais pra frente os pais vai falar mais com
a garota.

Percebo que ao longo da Historia ela vai criando muitos amigos, esses que ela bota nas historias, para
preencher o seu lado solitario.
Com esses amigos ela conversar, brincar e até conhecer lugares.” (aluno 29)

(Diério do aluno 21)
“Ola, Draken, vou ler um livro se chama A Bolsa amarela. Uma menina que sonha grande eu acho que
ela tenta fazer as cois que ela sonha, mas os pais ndo dava atengdo entdo ela escrevia para aliviar ela queria u
sapato novo mais seus pais ndo dava mas ela consegue eu acho que ela consegue tudo isso fim tchau draken.”

O aluno 29 faz inferéncias sobre os amigos imaginarios, justifica suas ideias, demonstra
atencdo as pistas deixadas no texto. Ao perceber a solidao da protagonista, o aluno reconfigura
0 texto, entrelacando a ficcdo com a sua vivéncia, por mais que iSSO ndo esteja expresso,
fazendo, assim, uma apropriacdo do texto. Esse aluno tem céncer e passa longo tempo
internado, mas quando vai a aula participa, faz as leituras e todas as tarefas pedidas, na hora
dos comentarios ele sempre pontua a soliddo da personagem central e fala que € muito ruim
ficar sozinho com adultos, nitidamente relaciona a sua experiéncia com a narrativa.
Relativamente, seu texto apresenta boa fluéncia, ha alguns problemas com a pontuacdo, a

concordancia verbal para destacar alguns, mas nada que interfira na compreensao.

Ja o registro do aluno 21, apesar de ter dado um nome a seu diario, Draken, nome de
um personagem de anime, no decorrer das tarefas ele ndo demonstrou qualquer tipo de
envolvimento com o diario, com o momento da escrita ou mesmo de leitura. No plano
linguistico, seu texto apresenta varios problemas como: delimitacdo de sentenca, estrutura dos
periodos, coesdo, pontuacdo, supressdo dos fonemas finais em duas palavras “cois” (coisa) e
“u” (um), falta de concordancia, entre outros. No plano da leitura, embora ele fale minimamente
do capitulo e ainda levante uma hipotese para uma das vontades de Raquel, percebemos que ele
ficou na superficie do texto, falando apenas das primeiras paginas do livro. Este aluno é muito
resistente para fazer as atividades passadas, sé desenvolve se tiver alguém ao seu lado exigindo,

0 que é muito dificil diante da realidade da turma.
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O envolvimento da turma com a atividade foi satisfatorio, por mais que alguns nao
tenham participado ativamente, todos acompanharam a leitura e na hora da conversa ndo
atrapalharam tanto, o que ja é uma vitoria, pois os indices de indisciplina e de desinteresse da
turma de maneira geral é uma reclamacéo recorrente dos demais professores. Os alunos que
participaram, seja por meio da leitura, pelos registros no diério ou pelas conversas, mostraram

envolvimento com o texto. Vale ressaltar que mesmo os que ndo leem participaram da conversa.

b) A bolsa amarela— leitura dos capitulos 2 e 3:

Para a leitura dos capitulos 2 e 3, combinamos previamente como seria a dindmica, quais
os alunos ajudariam a ler e como fariamos a interrupc¢éo da leitura, o que ninguém respeitou,
pois eles queriam se posicionar diante dos acontecimentos e ndo aguentavam esperar. No dia
da aula, levei o microfone e o aluno que fosse ler, iria para frente da turma e o usaria para que
todos conseguissem ouvir com clareza. Iniciamos a leitura, e logo comecgaram a reclamar da tia
Brunilda e cada um que quisesse contar sobre uma tia. Quando chegou a pagina 26, a palavra
‘transa’ novamente gerou uma grande risada de todos, paramos a leitura e fomos tentar achar
um sindnimo para a palavra, eles usaram a palavra coisa para substituir, pedi para um aluno
olhar no dicionario que levei, ja prevendo as risadas. No dicionéario, eles encontraram como
sindnimo as palavras “entendimento, acordo, transacdo”, chegaram a conclusdao que o melhor
sindnimo seria acordo, e assim seguimos a leitura até o final do segundo capitulo com algumas

pequenas pausas.

Chegado ao final do capitulo 2, comecamos a falar do capitulo. Fiz algumas pequenas
provocacdes, para comecarem a falar. Alguns disseram que queriam ter uma bolsa igual para
esconder as coisas, outros falaram que era um absurdo ela ter que esconder tudo e se
sensibilizaram com isso. O aluno 29 e a aluna 7 chamaram atencdo para a soliddo da Raquel e
comentaram que tinham pena da menina. A aluna pediu para desenhar a bolsa (foto 6). O mais
interessante desses momentos eram as trocas estabelecidas entre os alunos, por mais que
houvesse brincadeiras de alguns e uma certa bagunca, eles realmente queriam comentar o que

estava acontecendo na narrativa, sempre trazendo para a vida deles.
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Foto 6

Desenho feito pela aluna 7

Comecamos o terceiro capitulo e novas risadas com o galo de mascara, dessa vez eles
ndo queriam que parasse a leitura. Seguimos até o final do capitulo, eles adoraram a historia do
Galo, ainda ficaram falando desse capitulo na aula seguinte. A professora de matematica veio

depois perguntar que galo era esse que eles tanto falavam durante a aula.

A conversa sobre os capitulos e o registro no didrio estavam programados para a aula
seguinte, mas foi impossivel. Quando cheguei a sala, uma aluna se recusou a sentar no lugar
marcado para ela, j& tinha jogado uma mesa no chdo, batido no colega que estava no lugar que
ela queria sentar e estava aos berros em sala. Com isso, perdemos todo um tempo de aula,
infelizmente tive que leva-la para a direcdo, pois ela estava muito agressiva e era impossivel
naquele momento conversar com ela. Ao retornar a sala, eles estavam dispersos e agitados, s6
falavam no episddio ocorrido. Levei um tempo para acalma-los, a solucéo foi fazer a atividade
das vontades que seria na aula seguinte e deixar o registro no diario como tarefa de casa. Dessa
maneira, cada aluno pegou um pedaco de papel e anotou as trés vontades, guardamos em uma

caixa e combinamos que abririamos no final do ano.

Na aula seguinte eles trouxeram os diarios, 17 alunos fizeram a atividade. Desses, quatro
tentaram fazer um acrostico, oito escolheram fazer um desenho, um aluno desenhou a Raquel
e 0s demais desenharam o galo, os outros alunos comentaram o capitulo. Pedi que eles
mostrassem os desenhos para a turma e explicassem quem era e por que o desenharam, todos
falaram que desenharam, porque era o personagem favorito, dois colocaram legenda no

desenho. Abaixo alguns desses registros:



Fotos dos desenhos da turma
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Foto 7

Desenho do aluno 14

Foto 8

“Galo Afonso no galinheiro, por isso
estd sério.”
Desenho do aluno 12

Desenho da aluna 19

Foto 10

Desenho do aluno 8

Foto 11

4
—",, F
i
s
“Galo Rei na janela do quarto”.
Desenho da aluna 28

Foto 12

Desenho da aluna 11

Gentil
AmMOoroso
Legal
Ogulhoso

AMmOoroso
Feliz
Orgulhoso
Nervoso
Sensivel
Obediente
Acrostico da aluna 1

Raiva
Amor
Queijo
Urso
Elefante
Lata
Acrostico do aluno 18

Beijos
Olhos
gaLo
Sorriso
Amizade
Acrostico da aluna 15
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Na apresentacdo dos acrdsticos, também pedi que eles mostrassem para a turma, lessem
e explicassem o motivo de terem selecionado aquelas palavras. A aluna 1 defendeu que o seu
acrostico estava descrevendo o galo Afonso com as suas caracteristicas. Nesse processo de
caracterizacdo, percebemos a singularidade da leitura feita por ela, visto que a selecéo de

adjetivos marca sua visdo do texto.

O aluno 18, segundo acrdstico, apresentou de forma muito criativa, falou que o urso e o
elefante sdo os proximos animais inventados por Raquel, que ela colocaria a lata e o0 queijo na
bolsa tambem. Por mais que ele ndo tenha construido um texto que refletisse a personagem
como o esperado por alguns alunos, que reclamaram da leitura, ele foi além, se apropriou da
histdria e projetou outras possibilidades para a Raquel. Fez uma leitura simbolica, reconfigurou

0 texto com humor e criatividade.

Ja a aluna 15, justificou seu acrostico falando que as palavras representavam o que ela
achava da bolsa, no entanto ndo conseguiu relacionar ou dar sentido ao que leu, quando alguns
alunos questionaram. Podemos perceber pelo relato que de algum modo os trés fizeram ou
tentaram fazer uma leitura dos capitulos: a primeira aluna identificou as caracteristicas
psicologicas do personagem escolhido, o segundo por mais que tenha usado palavras fora do
contexto, a justificativa dada, espertamente, garantiu o sentido do texto. Apenas a Ultima aluna
ndo conseguiu explicar as palavras selecionadas. O outro aluno que fez o acréstico ndo quis
falar, percebeu que ndo havia cumprido a tarefa, pois fez um acréstico com o seu nome sem

nenhuma relagdo com o livro.

Dos alunos que resolveram escrever sobre o capitulo, trés copiaram parte do capitulo,
um deles trocou apenas o galo por uma galinha, os outros dois, uma fez um comentario, mesmo
tendo muita dificuldade em se expressar por meio da escrita, e o outro aluno falou do galo, seu

personagem favorito na historia. Abaixo os dois fragmentos:

(Diério da aluna 9)
“Quase continuavam tinham armario aterrissou respirando sambando certinhas arrepiavam dangando assustva
alhei vermelha sacudiam diziam trablho ele levara, acabei lutar.”

(Diério do aluno 13)
“galo tdo inventado mais tdo bom acho que ele era um lider tdo bom ligeiro que até andou de elevador oque sera
que o galo fez para ser persegido”

O primeiro registro embora ndo possa ser considerado um texto propriamente dito, pelos

padrdes linguisticos, evidencia a tentativa de a aluna expressar as suas ideias sobre o galo. Ela
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foi copiando alguns fragmentos que remontam a histéria do personagem como ‘“aterrissou
respirando sambando certinhas arrepiavam”. Ja o segundo, embora ndo delimite as sentengas e
apresente varios problemas estruturais, que nédo interferiram tanto no sentido, conseguiu falar
sobre o personagem e expressar sua opinido, identificando o galo como um lider. Ele exalta a
invencdo do galo, faz uma leitura simbolica do texto. As falhas apresentadas nos dois diarios

sdo reflexo dos dois anos de pandemia em que esses alunos ficaram sem ir ao colégio.

Ainda que a conversa sobre os capitulos ndo tenha acontecido como o planejado, a
participacdo dos alunos que fizeram o registro no diério ajudou a estabelecer a interacdo entre
aturma e o livro. Lamentavelmente, como apenas 17 alunos fizeram a atividade, a maior parte

da turma ficou desatenta, conversando e poucos se envolveram com a partilha dos colegas.

¢) A bolsa amarela — leitura dos capitulos 4 e 5:

A leitura do capitulo 4 foi feita pela professora de Historia, que apés a leitura fez uma
atividade com eles, relacionando o livro com a educagdo em Atenas. Infelizmente, ndo consegui

ter acesso, pois ela devolveu para os alunos e eles perderam a atividade.

Para o capitulo 5, programei fazer a leitura no pétio da escola, no entanto o cheiro de
lixo em decomposicdo jogado na margem do rio Botas, que fica ao lado da escola,
impossibilitou, e tivemos que continuar a leitura em sala. Como eu ja havia programado com
eles antecipadamente a leitura, alguns ja haviam lido, o que ajudou na dindmica. Selecionei trés
duplas que deveriam se revezar na leitura do capitulo. Eles adoraram os dois novos personagens
da histdria, pedi para eles escolherem um para produzir uma atividade, por votacdo ganhou a

Guarda-Chuva. Selecdo feita, pedi que eles criassem uma histéria como se fosse a personagem.

Nessa atividade, o intuito era perceber se eles conseguiriam por meio da personagem
escolhida construir um texto em que se permitissem usar a fantasia, o fantastico, visto que no
inicio do livro eles tiveram dificuldade de aceitar que os personagens eram inventados. E
importante destacar que dos quinze alunos que cumpriram a tarefa, todos conseguiram de

alguma forma entender o proposito.

Podemos dizer que essa foi uma das atividades que eles mais usaram a criatividade, a
maior parte dos alunos, que fizeram, conseguiram criar narrativas autorais. Um falou que se
fosse um guarda-chuva, iria proteger as pessoas; outro, que gostaria de ser pequeno para caber

nas bolsas e viajar por varios lugares; outro disse que sé sairia em dia de chuva; ja outro, que
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sO sairia em dia de sol, que seria rosa e teria varios desenhos. Dentre esses registros destaqueli

dois:

(Diério da aluna 1)

“Eu sou um guarda chuva que fui enviado para um dono, quando me fizeram eles me fizeram como aqueles
guarda chuva bebé que tem apito eles me fizeram bem pequeno com um dezenho do gulk (hulk) e com um apito
verde. Fui enviado para o meu dono sendo que depois de uns tempos depois 0 meu apito parou é fiquei muito
chato, pois meu dono estava crescendo e ai fui para a doagdo ¢ assim era crianga creceu eu ia pra doacdo.”

(Diério do aluno 14)
“Eu estava sozinha, até que o Afonso me achou. No comeco, eu ndo estava muito a fim de ir, alids, ele era um
estranho! Mas, ele me convenceu, e eu fui. Se eu soubesse que ele, me ia dar para uma garota, eu nunca teria
aceitado! O nome dela era Raquel, ela era legal, mas ela era uma humana! E o pior de tudo, ela ndo conseguiu
entender muito meu idioma, agora ndo sei o que eles vao fazer comigo. Estou com muito medo!”

A narrativa criada pela aluna 1 foi muito criativa, ela ndo s6 recriou a histéria da guarda-
chuva, mas também a relacionou com outras narrativas como a do herdéi dos quadrinhos Hulk,
que aparece desenhado na personagem, e o filme ‘Toy Story’ com a historia de ir para a adogéo,
porque o dono cresceu. E importante destacar que a intertextualidade construida pela aluna
evidencia a sua biblioteca interior (ROUXEL, 2012), pois fica claro o repertorio cultural
acessado por ela na construcdo da sua histéria. Com relagdo aos aspectos linguisticos, o texto
apresenta alguns problemas como a falta de pontuacéo, alguns erros ortograficos, mas nada que

impeca o seu entendimento global.

O aluno 14 recontou o inicio do capitulo pela perspectiva da guarda-chuva, ao fazer
isso, ele demonstrou além de criatividade, uma certa habilidade para manter a coeréncia com o
texto original. Os demais alunos que realizaram a atividade também conseguiram fazer uma
leitura simbdlica do capitulo. Vale ressaltar que todos fizeram uma reconfiguracdo do texto
lido, ou seja, primeiro se apropriaram do que leram para depois reficcionalizarem, utilizando

uma rede de referéncias pessoais.

d) A bolsa amarela — leitura do capitulo 6:

A leitura do capitulo 6 foi 0 que causou mais comentérios na turma, diferentemente do
capitulo 3, que eles ndo quiseram parar por nada, nesse a cada momento havia um comentario.
Combinamos a leitura separando quem seria a narradora e quem faria os dialogos, apesar de
eles adorarem fazer a leitura dessa forma, varios alunos atrapalharam, por isso tive de trocar

vérios alunos de lugar para conseguir terminar o capitulo. Infelizmente o barulho da turma e as
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brincadeiras de alguns alunos acabam afetando aqueles que precisam de uma sala mais
silenciosa. O aluno 14 registrou isso no diario, pois ficou muito incomodado com o barulho da
turma e com o fato de eu oferecer um prémio para quem participasse. Ele mais uma vez usou a
tarefa para expressar os seus sentimentos em relacéo a turma e acabou deixando de lado o texto

propriamente dito.

(Diério do aluno 14)

“Luppy, hoje a leitura foi horrivel, muito barulho, pessoas falando, ontem a leitura foi tranquila, mas hoje... Eu
resolvi ndo ler, se ndo a turma do barulho “ia falar, falar e falar!” Aquele pessoal gosta de dangar, estudar e ler
que é bom, nada! Hoje a professora falou que quem lesse o livro, ia ganhar um prémio, e pronto, todo mundo se
interessou no prémio, bando de interesseiro!...”

Embora a turma tenha interrompido a leitura varias vezes, nem todas as interrupcdes
foram pela bagunca, algumas ocorreram por causa da propria histéria. A primeira foi na pagina
67, eles reclamaram de Raquel ter de ir a um almogo ‘chato’ na casa da tia Brunilda, falaram
da roupa e de ter que comer bacalhoada. Alguns contaram as situagdes parecidas que viveram,
as comidas que ndo gostavam, um falou que queria ser a protagonista para brigar com as irmas
‘chatas’ dela. E possivel perceber o envolvimento dos alunos com a histéria, mas, por néo terem
uma experiéncia de leitura, as relacGes feitas sdo sempre com a vida pessoal. Logo apos a
conversa, voltamos a leitura e seguimos até a pagina 71. Alguns alunos quiseram comentar
sobre a atitude da familia, a mania de falar no diminutivo e de fazer a narradora passar vergonha.
Todos acharam ruim, depois voltamos e lemos até a pagina 76, nesse ponto eles ficaram
divididos, uns queriam falar do Alberto, outros pediam para a leitura continuar. Optei por parar
e deixar que eles comentassem sobre a atitude do Alberto que tanto incomodou a todos, depois
seguimos adiante. Na péagina 80, novamente eles pediram para parar, riram bastante com a
historia do galo Afonso de ser magico. Um aluno se sensibilizou com o Terrivel, falamos um

pouco sobre e voltamos a leitura até o final por causa da hora.

Na aula seguinte, conversamos mais uma vez sobre o capitulo, alguns alunos estavam
revoltados com o que aconteceu com a protagonista, uns culpavam a familia, principalmente, o
“implicante do primo Alberto” e outros culpavam o Terrivel. Fizemos uma enquete na turma
para saber quem realmente era culpado e 0 mais votado na turma foi o primo Alberto. Levamos
um tempo de aula falando sobre o capitulo e no outro eles fizeram o registro no diario. A aluna
1 falou que a “familia dela é muito sem nogao eles sdo falsos demais”, afirmou ter pena de
Raquel. O aluno 5 afirmou “nao achou certo a atitude dos pais de Raquel (...) ela teve que comer

a forga ndo acho certo”, ja o aluno 14 afirmou que o capitulo deveria se chamar “dia de azar” e
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comentou que “ndo existe menino chato como o Alberto”. O aluno 16 achou impressionante

descobrir novos personagens e gostou do Alberto, mesmo ele implicando com a Raquel.

Ja os alunos 8 e 19, chamaram a atencédo, relacionando o episddio com as suas
experiéncias. O primeiro ficou muito impressionado com o terrivel, fez dois textos so falando

do personagem e a segunda por mais uma vez trouxe os seus conflitos para o diario.

(Diério do aluno 8)

“Eu queria falar Com O terrivel Eu sei como ele cicente axar qui cente o achar qui € o mais forte que os outro por
algum lugar e ja tivi corte do mel pai mincina atempo antes de alguma coica de ruim.

Eu tia aquabado de entra no jiujits e achava o homem mas forte do mundo e mel pai percebel e mexamol pra cala
so eu e ele entéo eu lembro ate oje oque ele dice eu lembro ate oje entdo ele dice acin

-0, VOcé esta muito arrogante asin vamos dizer eu to dirigino e um carro e outro carro bate no mel e entdo o outro
cara do outro carro vem puchar briga comigo e entdo eu decidi ndo arruma briga porque nos dois iamos pra cadeia
e entdo eu ligei pra 190 e eles rezolveram tudo civilizadamente.”

(Diério da aluna 19)
“Eu ndo gosto da familia da Raquel eu acho eles extremamente insuportaveis e chatos e ruins eles me lembram
algumas pessoas da minha familia, eu me indetifico mais uma vez com a Raquel pelo fato dela ter “family
issues” os pais e parentes dela.”

Esses dois registros sdo muito emblematicos. O primeiro aluno, por mais que tenha
sérios problemas no processo de alfabetizagdo, mostrando um grande atraso na sistematizagdo
da escrita, foi capaz de estabelecer relagbes, de perceber as semelhancgas entre ele e o
personagem. Por isso, construiu uma identificacdo com a histdria do Terrivel, isso reverberou
na vivacidade que ele escreveu, mostrando que entende e se sensibiliza com a situacdo do
personagem. Nesse registro ele ficou completamente imerso no mundo ficcional, ndo parece
ser 0 menino que tanto reclamou no inicio do ano do livro, dos personagens inventados e causou
tanta confusdo durante as leituras. Por mais que a leitura feita tenha sido o espelhamento das
suas experiéncias, percebemos que o aluno se apropriou do texto. Annie Rouxel chama a
atencdo para esse tipo de experiéncia com o texto: “A leitura interpela ou se conforma a
experiéncia de mundo do leitor” (2012, p. 18), evidenciando, assim, a formacdo de um leitor

literario capaz de se sensibilizar com o texto lido.

A segunda aluna também fez um espelhamento com a personagem, fazendo uma
projecéo de si no texto. As emocdes desencadeadas na leitura s&o marcadas por meio da selecéo
vocabular: “ndo gosto” “eu acho eles extremamente insuportaveis e chatos e ruins”. No plano
linguistico, podemos observar que ela sistematiza melhor a escrita, mas permanece construindo
textos meramente expositivos, expressando apenas a sua opinido sobre um determinado

acontecimento da vida da Raquel, faltando explicar mais detalhadamente os seus motivos.
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Com relagdo a leitura do capitulo, embora a participacdo durante a conversa literéria
tenha sido razoavel, apenas 8 alunos fizeram o registro no diario. Esses registros ndo foram
lidos para a turma por causa do tempo. O que percebi durante a conversa foi que por se tratar
do episddio da familia, mais alunos se expressaram e reclamaram dos adultos e da forma como

sdo tratados, trazendo a ficcéo para o plano da realidade.

e) A bolsa amarela — leitura do capitulo 7:

Optei por ler todo o capitulo 7 sem dividir com os alunos, pois precisdvamos terminar
a atividade dentro do tempo estimado. Combinei que fariamos primeiro a leitura integral do
capitulo e s6 depois conversariamos sobre ele. Mas, ndo teve jeito, no inicio da pagina 89, eles
se empolgaram e comecaram a falar da guarda-chuva e culpar o Terrivel pelo que aconteceu,
tive que parar e deixar que eles comentassem e trocassem essas impressfes para sO depois
seguir. Terminamos a leitura e comecei a perguntar sobre o que provavelmente teria acontecido
com o Terrivel, falamos da briga dos galos, eles se espantaram ao saber que isso existe e
passamos para 0 momento do registro no diario. Pedi que eles falassem como seria o capitulo

se o terrivel ndo tivesse fugido.

Alguns simplesmente falaram “nada teria acontecido” e ndo fizeram a atividade, outros
disseram que a Raquel iria inventar outras historias e comecaram a tentar fazer a atividade. Uma
aluna fez uma nova narrativa em que o Terrivel desistiu de fugir e voltou para a bolsa. No total

nove alunos fizeram a atividade, dessas destaco duas:

(Diério da aluna 7)

“Bom, na minha opinido costuraram a mente do Terrivel igual alguns pais fazem com os filhos, custuram a
mente deles para terem a Profissdo que os pais querem que eles tenham, eu Particularmente acho que pro
Terrivel parar com esse negécio de brigar, sei 14, teria que ele queria viver, e ver a franguinha que ele gostava,
mesmo com a mente costurada, acho que ele iria reconhece-la.

Afinal oque aconteceria se o Terrivel ndo tivesse fugido, bom, eu acho que ele ndo teria ido brigar sei 14, acho
que ele ia conhecer a guarda-chuva. Bom, querida Angel, eu sei que o texto é curto, ndo sei muito oque dizer, eu
penso bastante, mas falo pouco.”

(Diério do aluno 12)
“Se o terrivel ndo tivesse ido embora, ele poderia treinar para as brigas. poderia ganhar as brigas e também
enfrentar o passado. Ele perdeu a briga, com o treinamento que ele faria, ele ganharia a briga e ndo iria embora.”

A primeira aluna conseguiu fazer a leitura simbolica, fez uma interpretacédo sofisticada,

compreendendo a metafora de costurar a mente, ainda interrelacionou esse capitulo com o
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capitulo seguinte, demonstrando que ja havia lido os capitulos para a aula. Ela fez uma
inferéncia sobre a historia preenchendo as lacunas deixadas no texto e também pressupds o que
poderia acontecer com o personagem caso ele reencontrasse a “franguinha”. No final, confessa
a seu diario chamado de Angel um traco da sua personalidade: “falo pouco, mas penso
bastante”. A aluna é extremamente quieta em sala, realmente fala pouco, mas participa das aulas
e de todas as atividades desenvolvidas pelos professores, nas leituras sempre tem boas

observacdes.

No segundo diario, o aluno levantou uma hipoétese: se terrivel “treinar para as brigas”,
pode ganhar, logo ndo precisaria ir embora. Além disso, relaciona esse capitulo ao capitulo 3,
quando fala em “enfrentar o passado” se referindo a primeira derrota de terrivel, propde, dessa
forma, a reconstrucdo da narrativa. E possivel perceber que o aluno desenvolveu uma relacéo
com a historia e se sensibilizou com a situacdo do personagem. Dessa forma, podemos perceber
que os dois alunos demonstraram estar desenvolvendo as habilidades de um leitor literario,
conseguiram fazer comentarios pertinentes a histéria, interagindo com o plano ficcional e
propondo outros caminhos para a narrativa. Portanto, suas leituras sdo autbnomas e demonstram

uma certa maturidade em relagcdo aos demais alunos.

f) A bolsa amarela — leitura dos capitulos 8 e 9:

A leitura do capitulo 8 foi feita em sala, acertamos que cada pagina ficaria na
responsabilidade de um aluno e os comentarios deveriam aguardar o final da leitura, pedi para
eles anotarem no proprio livro o que iriam falar, ou marcassem a frase ou palavra que chamou
atencdo. Comegamos a leitura, mais uma vez a turma estava agitada, e novamente precisei parar
a leitura em alguns momentos para trocar alguns alunos de lugar. Dessa vez, conseguimos ler
até o final para s6 depois fazer os comentarios. Quando terminamos, a aluna 22 falou que nao
era certo os donos do Terrivel decidirem tudo, outros alunos comentaram sobre a situagdo e a
aluna 7 falou que era igual pai e mae que manda em tudo, lembraram o episddio da bacalhoada.
O aluno 8 junto com o aluno 3 pediram para falar do Terrivel, eles acharam que néo foi certo
costurar a mente dele e ficaram com pena da linha forte. Alguns alunos ficaram felizes por

Raquel ter dado um outro fim para o Terrivel.

Na aula seguinte, pedi para fazerem o registro no diario. Apenas quatro alunos fizeram
a atividade. A turma estava mais agitada do que o normal, era véspera de um trabalho de grupo

e eles queriam fazer outras atividades na aula, porque eles teriam que apresentar para a
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professora de Ciéncias. Pedi para terminarem o diario e deixei o tempo para eles montarem 0s
cartazes de ciéncias. Dos que fizeram, dois responderam uma unica linha dizendo que gostou
do capitulo. Uma aluna falou que gostou no novo final do personagem e o outro afirmou nédo

gostar dos donos do Terrivel como expresso abaixo:

(Diério do aluno 5)
“Oi Kegama, eu ndo gosto dos donos do Terrivel, eles ndo deixdm os galos terem liberdade. O galo Terrivel era
um galo muito bonzinho, sé que os donos dele transformaram ele num galo de briga. Eles costuraram o cérebro
dele para setornar brigdo, e eles conseguiram tornar ele brigdo, ndo fizerem isso ele seria t&o bonzinho. Por isso
que eu ndo gosto dos donos do Terrivel.”

Este aluno também deu um nome ao didrio, Kegama, provavelmente, 0 nome de um
personagem de um jogo, 0 que ja mostra a constru¢do de uma relacdo de afeto com o diério.
Em todas as atividades feitas, ele constroi esse tipo de didlogo com o seu diario. Em algumas
atividades ele expressa o desconforto com a turma, mas sempre tenta expressar a sua opinido
sobre a obra lida, mesmo que seja apenas dizendo que gostou ou ndo. Na atividade acima, apesar
de o texto ser repetitivo, ele conseguiu dar a sua opinido sobre o personagem e justificar sua
resposta. Ha uma relacdo de afeto com o personagem, que ja era evidente nas conversas,

demonstrando assim a identificacdo do leitor com a obra.

Para a leitura do capitulo 9, eu convidei a professora de Histdria, que leu todo o capitulo
para a turma, fazendo vozes diferentes, interpretando toda a histéria. Alguns ficaram encantados
com a leitura. Como é o comum da turma, tive que durante a leitura mudar alguns alunos de
lugar. Terminada a leitura pedi para eles registrarem no diario o que acharam da leitura da
professora, apenas dois alunos fizeram e falaram apenas que gostaram da professora “fazendo

como se ela fosse os personagens e com alegria”.

Na aula seguinte, pedi para eles falarem sobre o que mais chamou a atencao no capitulo.
Alguns alunos destacaram o fato de Lorelai ser a amiga inventada de Raquel, outros falaram da
Casa dos Consertos, da histdria da guarda-chuva e de como a familia da amiga da protagonista
era diferente. Um aluno chamou a atenc¢do para o fato de o avd de Lorelai ter o pensamento
sempre novo. Nesse momento, cada um quis falar dos avos: estabelecidas as comparacgoes,
passamos para o registro no diario. Alguns enrolaram, escreveram uma linha e pronto. Apenas

trés fizeram pelo menos cinco linhas.
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(Diario da aluna 1)
“Achei legal, pois a familia da Lorelai é muito legal e a Raquel comcerteza sonha em ter uma familia que nem a
da Lorelai. Lembro em um capitulo que a Lorelai era uma amiga imaginaria da Raquel.”

(Diério do aluno 12)
“Eu achei bom, pois ela arranjou uma amiga, que se chama Lorelai, e se divertiu muito e ficou o dia inteiro 14, e
Raquel sonha em ter uma familia igual da Lorelai, pois a familia da Lorelai, ndo tem chefe de familia.”

E importante destacar que, em todo o processo de leitura literaria e de registro nos
diarios feito em sala, todos os alunos enfrentaram um mesmo problema: a agitacdo da turma.
Vale lembrar que a turma era muito grande para ser um sexto ano; a sala era muito quente, sem
ar-condicionado ou ventiladores suficientes, tudo isso contribuia para essa agitacdo. Diante
disso, foi dificil para alguns alunos desenvolverem o registro da leitura, pois ndo conseguiam
se concentrar para escrever, acabavam se dispersando por causa dos outros alunos. Isso ficou
ainda mais visivel nesse trabalho, visto que os alunos que fizeram a tarefa desenvolveram textos

superficiais, comparando com as outras tarefas que fizeram.

Os dois registros acima foram de alunos que mostravam identificacdo e envolvimento
com a obra nas outras tarefas, mas nessa deram apenas a opinido, mostraram um certo grau de
envolvimento, contudo ndo desenvolveram evidenciando 0 mesmo engajamento que tiveram
durante a conversa sobre o capitulo. A primeira aluna, por mais que tenha relembrado a apari¢édo
da personagem no inicio da historia, ndo trouxe nenhuma justificativa para Raquel querer uma
familia como a da Lorelai. J& 0 segundo, ndo s6 diz o motivo pelo qual Raquel quer uma familia

assim, como também justifica por que gostou do capitulo.

g) A bolsa amarela — leitura do capitulo 10:

Para a leitura do altimo capitulo, fomos para o auditério, uma sala maior em que
poderiamos ficar sentados em ciclo. Combinamos que quatro alunos se revezariam na leitura,
sentaram proximos para poder usar 0 microfone, assim todos poderiam escutar a leitura melhor.
Quem quisesse fazer perguntas ou falar algo, deveria anotar e esperar para o final da leitura. A

leitura foi tranquila, algumas palavras gaguejadas e nada mais.

Quando terminaram, alguns alunos estavam inconformados com a partida do galo

Afonso e da Guarda-chuva, reclamaram que a Raquel novamente estava sozinha, que isso era
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muito triste. Alguns alunos falaram das vontades que desapareceram e que isso era bom, mas
reclamaram do personagem favorito deles ter ido embora. Um aluno sugeriu um novo livro com
o0 galo Afonso voltando. Pedi para a turma registrar o que acharam do final do livro, dessa vez

19 alunos fizeram a tarefa. Abaixo alguns desses registros:

(Diério da aluna 1)

Achei legal e triste, pois 0 Afonso foi embora, mas a parte legal é que as duas vontades dela sumiram no ar que
nem o Afonso e a guarda-chuva sumiram lutando pela ideia de lutar para ndo costurarem a cabeca das pessoas,
mas se 0 Afonso ficasse com a Raquel seria bom, mas ai as vontades de Raquel nédo iria ir embora e poderia
algum dia descobrirem que o Afonso o Rei galo estava escondido 14 e Raquel iria ficar de novo de castigo

(Diério do aluno 4)
Eu terminei o livro a Bolsa amarela. E um otimo livro, Eu achei o final bem interessante e triste também, mas eu
acho que a Raquel agora aproveita a vida, e também eu gostei mas do final do que de outras partes da histéria, a
histéria acabou de jeito bem legal acho que ndo deveria ter continuagao.

(Diério do aluno 5)
Né&o gostei, s6 falou que todos os personagens da historia foram embora e era 0s personagens bens néo gostei.

(Diério do aluno 13)
Achei muito bom o livro, foi bom também o final, mas acho que deveria ter a Raquel saindo do castigo indo
visitar a Lorelai e a casa dos consertos.

(Diério do aluno 14)
Hoje a professora leu o tltimo capitulo do livro “A bolsa amarela”, eu achei o final bom, mas o afonso ele ndo
vai voltar? Isso tudo é muito triste, ter que dizer adeus pra os amigos(as) que gosta.
Eu acho que deveria ter uma continuagdo. Porém o Afonso teria que voltar, e ele e a Raquel, iam ser felizes para
sempre.

(Diério do aluno 18)
eu acho que o final da historia foi muito bom eles falaram que vai fazer piquenique que a guarda-chuva foi
embora mais ele vai voltar eu acho que Raquel ficou feliz por eles.

Os registros acima sdo um retrato das outras respostas. Praticamente todos os alunos
gostaram do final, por causa da Raquel, no entanto reclamaram de o galo Afonso, personagem
favorito de praticamente todos, ter ido embora. O fato deles preferirem o personagem
secundario a personagem principal ja comprova que eles estabeleceram uma relagdo afetiva
com o texto e construiram de uma certa forma uma identidade para o grupo, pois se conectaram

por meio da leitura e do personagem.

Na contramdo da maioria da turma, o aluno 5 foi enfatico em se posicionar que nédo
gostou, porgue 0s personagens “do bem” partiram, por mais que ele tenha escrito pouco, quis
demarcar o seu posicionamento contrario a maioria. Na aula, ele falou bastante sobre esse

desfecho e se mostrou engajado com a leitura, defendeu que quem deveria ter ido embora era a
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familia da Raquel, mas ndo conseguiu defender tdo bem no seu DL os motivos de ndo ter

gostado.

Ja os alunos 1, 4 e 14 concordaram que o final foi ao mesmo tempo bom e triste, por
causa da partida de Afonso. A aluna nimero 1 levantou uma hipétese, o que demonstrou o seu
comprometimento com a leitura, assim como o aluno 14 que se sensibilizou com o fato dos
amigos se separarem. Os alunos 13 e 18 acharam que foi um bom desfecho, mas o 13 apresentou
0 que para ele seria a melhor versdo. Em referéncia aos aspectos linguisticos, percebemos que
0s textos sdo razoaveis, levando-se em consideracdo os demais alunos, alguns ainda néo
conseguem delimitar as sentencas, outros ainda misturam a letra maidscula com a minuscula,

mas nada que atrapalhe a compreenséo.

Ao final da leitura do livro, percebemos que, embora ndo se tenha conseguido sanar
todos os problemas de leitura e escrita, conseguimos despertar em boa parte da turma a vontade
de ler e de fazer parte do mundo letrado. Eles continuam procurando a sala de leitura, quando
a encontram aberta, pegam livros e saem desfilando pela escola. E comum encontré-los pelos
corredores ou no patio durante o intervalo com os livros, mesmo 0s que ndo conseguiam ler.
Infelizmente, em um ano nao foi possivel fazer com que todos lessem e escrevessem de forma
satisfatoria, mas alguns alunos comecaram a ler palavras, frases, embora ndo conseguissem

escrever com autonomia.

Foi interessante perceber que alunos, que ainda ndo sabiam ler, participavam ativamente
das aulas e faziam bons comentarios sobre os personagens e sobre o enredo. Outra questdo
relevante a ser destacada foi o fato de que alguns alunos que ja escreviam com mais autonomia
e conseguiam respeitar um pouco as regras gramaticais basicas, para uma crianca que passou
pela pandemia, nem sempre fizeram os melhores registros de leitura. Em varios momentos os
alunos com maior dificuldade na escrita demonstraram mais envolvimento com a leitura,
fazendo inferéncias, criando hipéteses, construindo uma maior identificagdo com a historia.

Isso evidencia toda a complexidade que envolve a formacdo de um leitor literario.

Por isso, esse percurso nao foi facil, por diversos momentos precisei me avaliar, rever a
minha pratica pedagdgica, mudar o caminho, entender o que a turma me sinalizava por meio da
bagunca ou da recusa em fazer as atividades. Precisei também aprender a ndo entregar a chave
da leitura para os alunos logo de inicio, a deixa-los livres para procuré-la, atenta as varias vozes

que ecoavam durante as conversas, as diversas interpretacdes que faziam a partir de um mesmo
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capitulo. Para isso, foi fundamental apurar os ouvidos, aprimorar a escuta, valorizando o que
cada um estava dizendo. E muito importante dentro da escola publica dar a voz ao aluno,
respeitando a sua subjetividade; desse modo, pude observar que as conversas estabelecidas a
partir das leituras e os registros nos DL trouxeram para muitos a confianca e a valorizacdo de
que tanto precisavam, pois alguns sé eram vistos pela indisciplina. Desse modo, levar a leitura
literaria para a escola pablica da periferia significou enfrentar uma realidade muito dificil para

garantir a todos os alunos de uma turma o acesso a leitura e ao texto literario.
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CONSIDERACOES FINAIS

Das muitas pedras tiradas do meio do caminho, encontramos a pedra que deu ao trabalho
o sentido mais puro da educacdo: a leitura do texto literario. Foi por meio das palavras ouvidas
e lidas em uma sala de aula que uma turma com muitos problemas se conectou por meio de
uma bolsa amarela cheia de vontades: a vontade de aprender, a vontade de sonhar com um outro
mundo possivel, a vontade de ser diferente. Essas vontades se materializaram em pedacinhos
de papel escritos e colocados em uma caixa para ser aberta no final do ano. Ao abrirmos a caixa
e cada aluno falar das vontades escritas no inicio do percurso e das novas vontades do final da
caminhada, fui percebendo que as pedras do inicio se transformaram em pontes educativas.
Alguns alunos falaram sobre o desejo de ler outros livros e de poder um dia escrever o seu, mas
“nao tdo maluco como 0 da Raquel”. Agora eles estdo no 7° ano, sem professor de portugués,
sempre que podem vdo até a minha sala e expressam o desejo de ler, pedem para leva-los na
sala de leitura, pedem para eu voltar a dar aula para eles; efetivamente, uma flor nasceu no chéo
do CIEP.

Dessa forma, podemos perceber que acreditar na utopia de que professores e livros,
trabalhando juntos para criar um itinerario de leitura (COLOMER, 2007), podem efetivamente
mudar o mundo de alguns alunos é o meio de sobreviver as adversidades encontradas pelo meio
do caminho. Quando nos colocamos na agdo, buscando dar sentido ao que fazemos na escola,
“a educagdo libertadora, que liga a vontade de saber a vontade de vir a ser”, como nos afirma
bell hooks (2017, p. 32), ganha vida ndo s6 no nosso desejo de ver a educagéo trilhar novos
caminhos, mas também na voz dos alunos que se sentem acolhidos em sala de aula. Nesse
sentido, o Profletras trouxe um novo sopro de esperanga por meio das teorias estudadas em que
as praticas sdo pautadas na partilha professor-aluno como: a conversa literaria, em que a leitura
em voz alta e a valorizagdo da escuta, constroem uma leitura compartilhada, valorizando, assim,
a leitura subjetiva de cada aluno, essas praticas fazem sala de aula um lugar mais acolhedor e

estimulante como o que é defendido pelos educadores Paulo Freire e bell hooks.

Assim, por mais que o ensino de literatura esteja em crise e sofra golpes a cada novo
curriculo implementado; a forca de programas como este aliado ao desejo de varios professores
de construirem préticas educativas mais significativas fazem a cada dia a literatura florescer nas
escolas publicas de todo o pais. A presente dissertacdo teve como objetivo desenvolver um
itinerario de leitura que garantisse a alunos do 6° ano do Ensino Fundamental de uma escola

estadual em Belford Roxo o direito ao acesso a literatura e, dessa forma, possibilitar a eles uma
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formacao de leitor literario. Por meio das conversas literarias desenvolvidas com a turma e da
avaliacdo dos diarios de leitura, pude perceber toda a poténcia da leitura em voz alta e das trocas
estabelecidas pelos novos leitores. A cada capitulo lido o despertar de um novo leitor que
emergia dos cantos da sala para participar da conversa, mesmo que fosse para dizer que ndo
concordava ou contar uma experiéncia familiar, isso fez toda a diferenga na dinamica da turma.
As conversas em varios momentos iluminaram alunos que s6 apareciam pela indisciplina ou
pelo frequente fracasso escolar. A beleza desses momentos ajudou a superar todo cansaco do

trabalho e das longas jornadas de estudo pela madrugada.

Para que isso fosse possivel, buscamos selecionar obras com as quais os alunos se
reconhecessem e possibilitassem a eles se identificarem enquanto leitores. O elo estabelecido
entre aluno/obra foi percebido ndo sé nas aulas como também nos registros feitos pelos alunos.
Registros marcados por um vocabuléario rico em sentimento, com expressdes valorativas,
observacgdes que transpareceram toda a emocdo com o texto lido e as interleituras feitas
interligando obras do proprio repertério do aluno. Podemos afirmar que os alunos
estabeleceram um vinculo afetivo com as duas obras, mas sobretudo com A bolsa amarela, os
questionamentos, as interferéncias ao longo da leitura ja davam indicios de que eles estavam
mergulhando no universo ficcional de Lygia Bojunga. Em alguns momentos a fantasia era
transportada para o plano da realidade e os alunos conversavam sobre o galo com a mente
costurada nas aulas de matematica como se fosse real. Vale ressaltar que conseguir promover a
leitura de um romance com a complexidade das obras de Lygia Bojunga foi um primeiro passo
na formacdo desses leitores, ainda mais para uma turma tdo heterogénea como a que foi
trabalhada.

E importante destacar que a nossa proposta de itinerario de leitura foi na verdade uma
parte do trabalho desenvolvido ao longo de um ano letivo com uma turma atravessada por dois
anos de pandemia e multiplas violéncias, que tiraram desses alunos o direito de aprender e de
se desenvolver como qualquer crianca. Dessa forma, ressaltamos que por mais complexo que
seja a formacdo de um leitor literdrio, ainda mais nas condi¢cbes adversas que nos
encontravamos, conseguimos sair da inércia e fazer algo para que a utopia se tornasse a
realidade. Sabemos que ndo é um percurso literario que vai resolver todo o problema e garantir
efetivamente o direito a literatura, mas é 0 momento que comegcamos a mudar 0 rumo das coisas,
pelo menos na nossa pratica. Assim, retiramos 0s obstaculos e cedemos o lugar para que mais

flores nascam evocando o direito a leitura e & literatura.
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