A
0.’0

PROFLETRAS

L)
.’

96, 0

J e 3
ADPLE \:!‘\1 VITAM
vV ¥

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB
Programa de Mestrado Profissional em Letras (ProfLetras)

ELIZANGELA APARECIDA ROCHA GUIMARAES AMARAL

TEORIA DA LITERATURA E LEITURA LITERARIA NA ESCOLA:
CONCEITOS DE TEORIA DA NARRATIVA E ESTRATEGIAS DE
ANALISE LITERARIA NO ENSINO FUNDAMENTAL Il

VITORIA DA CONQUISTA-BA
2021



ELIZANGELA APARECIDA ROCHA GUIMARAES AMARAL

TEORIA DA LITERATURA E LEITURA LITERARIA NA ESCOLA:
CONCEITOS DE TEORIA DA NARRATIVA E ESTRATEGIAS DE
ANALISE LITERARIA NO ENSINO FUNDAMENTAL II

Dissertacdo apresentada ao Programa de Mestrado
Profissional em Letras (PROFLETRAS), da Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), para fins de defesa,
como requisito parcial e obrigatorio para obtengéo do titulo de
Mestre em Letras.

Area de concentracdo: Linguagens e Letramentos

Orientador: Prof. Dr. Halysson F. Dias Santos

VITORIA DA CONQUISTA — BA
2021



A485t

Amaral, Elizangela Aparecida Rocha Guimaraes.

Teoria da literatura e leitura literaria na escola: conceitos de teoria da
narrativa e estratégias de analise literaria no ensino fundamental II. /
Elizangela Aparecida Rocha Guimaraes Amaral, 2021.

134f.

Orientador (a): Dr. Halysson F. Dias Santos.

Dissertagdo (mestrado) — Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia,

Mestrado
Profissional em Letras — PROFLETRAS, Vitéria da Conquista, 2021.

Inclui referéncia F. 124 - 128.

1. Letramento literario. 2. Formagao de leitores. 3. Teoria da literatura. 4.
Ensino fundamental II - Intervencao. I. Santos, Halysson F. Dias. II. Universidade
Estadual do Sudoeste da Bahia, Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS.
ML T.




Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
Programa Mestrado Profissional em Letras - PROFLETRAS

BANCA EXAMINADORA

Pl B G

Prof. Dr. Halysson Frankleynyelly Dias Santos — Profletras/UESB
Orientador

Prof.* Dr.* Marian dos Santos Oliveira (UESB)
Examinadora

/ g
b e Qs Savdes

Prof.®* Dr.* Janaina de Jesus Santos (UNEB)
Examinadora

Vitéria da Conquista, BA, 01 de marco de 2021.

: APROV



AGRADECIMENTOS

Agradeco ao Profletras, bem como a Universidade estadual do Sudoeste da

Bahia - UESB, pela oportunidade da realizacado do sonho de me tornar Mestre.

Agradeco ao professor orientador Dr. Halysson F. Dias Santos, pelos
ensinamentos, pelo apoio, pela paciéncia, por toda dedicagéo a esse projeto.

Agradeco a professora Dr? Valdira Meira Cardoso de Souza, que esteve
comigo no inicio do projeto e, em funcdo de sua tdo merecida aposentadoria, nédo

pbde dar continuidade a orientagéao.

Agradeco aos membros das bancas de qualificacdo e defesa, as professoras
Marian Oliveira, Maira Avelar e Janaina de Jesus Santos, pelas inUmeras e

preciosas contribui¢cdes para a finalizacao deste trabalho.

Agradeco a minha mae, pelo carinho, pelo cuidado e por nunca ter me
abandonado, estando sempre presente quando precisei. A0 meu pai, que do seu

jeito simples, é, para mim, um exemplo de trabalho e honestidade.

Agradeco a meu esposo, Wagner, por sempre acreditar em mim e me
incentivar a alcancar meus objetivos. Por sempre estar ao meu lado e por seu amor

ao longo desses anos.

As minhas filhas, Layslla e Emilly, pelo amor incondicional. Vocés s&o a razio
de toda minha existéncia. Aos meus irmaos, Erico, Maike e Erik, pelo carinho,
companheirismo e por serem muito especiais para mim. A minha cunhada Thaisa,

por seu incentivo e sua amizade.

Sou grata a minha familia, em especial meus primos, Anderson, Alexandra e
Andréa, pela amizade, pelo companheirismo e pelo carinho que sempre tiveram

comigo.

Sou grata a minha psicologa Marjorie Moreno, que tem me ajudado a superar

todos os desafios e me mostrado que eu sou capaz de alcancar os meus objetivos.

Agradeco a Marilene Marins, por sua amizade incondicional que tem

ultrapassado distancias e se mantém firme ao longo dos anos.

Sou grata a Mariana, por ter me recebido em sua casa durante o periodo das

aulas do Mestrado, pela amizade e pelo carinho.



Agradeco aos professores do Profletras pelos ensinamentos, pelos momentos
de formacé&o académica e pela partilha dos conhecimentos tedricos e metodoldgicos,

gue s6 enrigueceram minha pratica docente.

Agradeco aos meus amigos e colegas de profissdo Adnelza, Cristina e

Amauri, que sempre me incentivaram a fazer o ProfLetras.

Aos meus colegas do ProfLetras pelos momentos e conhecimentos
compartilhados, nossa amizade e companheirismo. Em especial agradeco a
Yndhyara, Salete e Jean, por me ouvirem, me apoiarem e serem parceiros nos

momentos em que eu precisei.

Finalmente, sou extremamente grata a Deus. A Ele, toda honra e toda gloria,
pois tudo que tenho e tudo que sou devo a Ele. Nos momentos dificeis, quando

pensei que ndo conseguiria, Ele me sustentou e me manteve de pé.

Enfim, agradeco a todos que desejaram meu sucesso nessa trajetéria, aos
gue, direta ou indiretamente, contribuiram para a realizacdo do meu sonho, para a

conclusdo dessa caminhada.



Dedico este trabalho a Deus, meus pais, esposo, filhas,
familiares e amigos, pelo apoio e por serem sempre meu ponto
de referéncia e amor.
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caminhar bastante”.

Lewis Catrroll

Alice no Pais das Maravilhas

7

Poder ler, isto é, compreender e interpretar textos escritos de
diversos tipos com diferentes intencdes e objetivos contribui de forma
decisiva para autonomia das pessoas, na medida em que a leitura é
um instrumento necessario para gque nos manejemos com certas
garantias em uma sociedade letrada.

Isabel Solé

Estratégias de leitura



RESUMO

A leitura literaria atende a diversas finalidades, dentre elas, podemos destacar: a
reflexdo, o prazer e o aperfeicoamento das competéncias leitoras dos estudantes,
permitindo-lhes buscar maior compreensdo de sua prépria realidade e de outras.
Entretanto, os professores tém utilizado muitas praticas docentes de leitura literaria
nas quais os textos literarios vém sendo utilizados de forma mecéanica, instrumental
e restrita ao que vem apresentado nos livros didaticos. Por vezes, as maneiras como
a teoria, a critica e a historia literarias sdo mobilizadas na sala de aula e nos livros
didaticos estdo diretamente ligadas a esse distanciamento. Nesse sentido,
precisamos reconhecer a importancia do conhecimento tedrico da literatura para
melhorar as préaticas de leitura literaria desenvolvidas na escola. Nesse sentido,
elegemos para 0 nosso estudo a seguinte pergunta norteadora: Como a teoria da
literatura, tomando-se como exemplo a teoria da narrativa, pode contribuir para
nortear o trabalho com o texto literario nos anos finais do Ensino Fundamental e,
com isso, minorar a dificuldade de leitura e interpretacdo dos alunos? Para
respondé-la, apresentamos a hipotese de que se bem empregados, conceitos de
teoria da literatura, a exemplo de categorias oriundas das teorias da narrativa,
podem ser decisivos para o desenvolvimento de leituras literarias produtivas, criticas
e mais agucadas em turmas de 8° ano do Ensino Fundamental, com vistas a
formacdo do leitor e a promoc¢édo do letramento literario na escola. O trabalho foi
embasado em conceitos tedricos de: Compagnon (2001, 2009), Eagleton (2006,
2019), Culler (1999), Jouve (2012), Aguiar e Silva (2005), Souza (2018), Terra
(2014), Abreu (2006), Zilberman (2009), Solé (1998), Petit (2009), Colomer (2007),
Oliveira (2010), Todorov (2019), Cosson (2016), entre outros. Por meio de uma
metodologia que envolveu uma proposta de abordagem qualitativa e uma proposta
de trabalho com énfase na pesquisa-intervencdo, foram propostas atividades
utilizando o Conto Alice no Pais das Maravilhas baseadas na Sequéncia Didética de
Dolz, Noverraz e Schnewly (2004) e na Sequéncia Basica de Cosson (2016), para
serem aplicadas nas turmas de 8° ano, do Ensino Fundamental, com o objetivo geral
de promover o desenvolvimento da leitura literaria. Por fim, podemos pontuar que
esse trabalho visa a formacdo de leitores, bem como desenvolver uma leitura
literaria nas escolas de forma significativa, planejada numa sequéncia didatica que
proporcione ao aluno o contato direto com o texto literdrio, estimulando a
competéncia leitora que os alunos jA possuem, tornando-os, consequentemente
leitores ativos, conscientes e criticos.

Palavras-chave: Profletras; Intervencdo; Letramento Literario; Formacdo de

Leitores; Teoria da Literatura.



ABSTRACT

Literary reading serves several purposes, including reflection, pleasure and
improvement of students' reading skills, allowing them to seek greater understanding
of their own reality and others. However, teachers have used many teaching
practices of literary reading in which literary texts have been used mechanically,
instrumentally and restricted to what is presented in textbooks. Sometimes, the ways
in which literary theory, criticism and history are mobilized in the classroom and in
textbooks are directly linked to this distancing. In this sense, we need to recognize
the importance of theoretical knowledge of literature to improve literary reading
practices developed at school. Thus, we chose the following guiding question for our
study: How the theory of literature, taking as an example the theory of narrative can
contribute to guide the work with the literary text in the final years of Elementary
School and, with this, alleviate the student’s difficulty in reading and interpreting? To
answer it, we present the hypothesis that, if well used, concepts of theory of
literature, such as categories from narrative theories, can be decisive for the
development of productive, critical and sharper literary readings in 8th grade
Elementary School classes, with a view to train the reader and promoting literary
literacy at school. The work was based on theoretical concepts from: Compagnon
(2001, 2009), Eagleton (2006, 2019), Culler (1999), Jouve (2012), Aguiar e Silva
(2005), Souza (2018), Terra (2014), Abreu (2006), Zilberman (2009), Solé (1998),
Petit (2009), Colomer (2007), Oliveira (2010), Todorov (2019), Cosson (2016),
between others. Through a methodology that involved a qualitative approach
proposal and a work proposal with an emphasis on research-intervention, activities
were proposed using the Tale Alice in Wonderland based on the Didactic Sequence
of Dolz, Noverraz and Schnewly (2004) and on Cosson’s Basic Sequence (2016), to
be applied in 8th grade classes of elementary school, with the general objective of
promoting the development of literary reading. Finally, we can point out that this work
aims to train readers, as well as to develop a significant literary reading in schools,
planned in a didactic sequence that provides the student with direct contact with the
literary text, stimulating the reading competence that students already have and
possess, making them, consequently, active, conscious and critical readers.

Keywords: Intervention; Literary; Literary Literacy; Literature Theory; Profletras;
Train Readers.
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INTRODUCAO

Como leitores, sabemos que a literatura pode nos envolver e transportar para
lugares que sao reais, ainda que imaginarios. Isso porque, através das experiéncias
imaginativas, do sentimento, da fruicdo e da reflexdo que a leitura de um poema, de
um romance, de um conto proporciona, podemos vivenciar momentos inigualaveis
de entretenimento, prazer estético e aprendizado. Desse modo, 0 ser humano, ao
utilizar diversas linguagens (verbais e ndo verbais), o que inclui a literatura, é capaz
de problematizar e intervir na sua realidade, transformando o seu cotidiano.
Entretanto, apesar desses “poderes” da literatura, € notério que muitos de nossos
alunos tém enorme dificuldade na pratica da leitura, em especial, na leitura de obras
literarias.

O trabalho voltado a leitura literaria, muitas vezes, ndo tem ocupado um lugar
privilegiado nas escolas, ficando, em muitos casos, esquecido, relegado a um
segundo plano ou restrito aos textos contemplados pelos livros didaticos. Nesse
sentido, a realidade da leitura com a qual nos deparamos diariamente na sala de
aula como professores de Lingua Portuguesa € preocupante e desafiadora,
principalmente no que se refere ao ensino/aprendizagem de literatura, a formacéao
de leitores. Nesse contexto, muitos alunos do Ensino Fundamental, mesmo aqueles
gue se encontram nos anos finais, enfrentam dificuldades na pratica da leitura e da
interpretacdo, até mesmo quando temos em vista pequenos textos. Por vezes, nos
deparamos com alunos que, em sua maior parte, apresentam uma leitura deficitaria,
gue ndo conseguem sequer compreender o que foi lido. Realidade que representa
um obstaculo no que se refere a pratica da leitura literaria na escola. Isso sem contar
o franco desinteresse pelo texto literario, o que, por vezes, corresponde ao
desinteresse por obras consideradas canoénicas.

A prética da leitura ndo acontece no vacuo, de modo isolado, nem todos leem
do mesmo jeito, nas mesmas circunstancias historicas, sociais, culturais, sem
esquecer o fato de que muitos ndo tém acesso ao letramento necessario para o
exercicio da leitura produtiva, de modo a utilizar experiéncias e conhecimentos
adquiridos para continuarem aprendendo e para enfrentarem os desafios da vida em
sociedade. A leitura e a interpretacao do que é lido constituem fatores decisivos para
promover a autonomia do individuo frente a uma sociedade competitiva, onde o

letramento € extremamente necessario para insercdo do educando nessa
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sociedade. Portanto, essa pratica precisa ser trabalhada de forma significativa na
vivéncia escolar do aluno, conforme recomenda a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC).

Nosso trabalho parte do pressuposto de que a escola tem um papel
fundamental na formacdo do leitor. Alias, muitas vezes, sdo justamente as
instituicbes escolares que possibilitam aos estudantes o primeiro contato com o
universo da leitura. Nesse sentido, cabe a escola promover o incentivo a leitura,
fornecendo as condicbes basicas necessarias para um contato permanente e
significativo com os diferentes tipos de leituras, entre elas as leituras literarias.
Concomitantemente, faz-se necesséario também uma mudanca de paradigmas em
sala de aula, partindo-se da premissa de que os professores podem ser grandes
mobilizadores do ato de ler.

Um dos desafios da escola € demonstrar que os textos podem ser lidos de
diferentes maneiras, com diferentes atitudes e objetivos, o que também se aplica
aos textos literarios. Evidenciar, contra o senso comum, que ha diferentes
possibilidades de leitura dos enunciados que classificamos como literarios. Além da
pratica de uma leitura prazerosa, ou da “simples leitura” do texto literario, para usar a
expressao de Cosson (2016), existe, como esse autor, entre outros, ressalta, a
necessidade de que a escola promova uma leitura sistematica e com propdsitos
outros que ndo o0 mero entretenimento ou tdo somente a fruicdo estética da
literatura: a literatura pode sim ser um objeto de reflexdo na escola. Pode se
apresentar como um lugar de conhecimento sobre a linguagem e sobre a realidade,
‘o mundo feito linguagem” (COSSON, 2016, p. 30).

Buscando caminhos para tornar as leituras escolares de literatura
significativas e produtivas e, a0 mesmo tempo, tentando evitar a instrumentalizagao
do texto literario com vistas a apresentacdo de conceitos, cremos que, a teoria da
literatura, seja no que diz respeito a formacao do professor que orienta as préticas
educacionais de leitura, seja no que tange ao desenvolvimento das competéncias do
leitor em formacéo, pode desempenhar um papel relevante na leitura literaria que se
realiza no contexto escolar. Sem deixar de lado a valorizagc&o da leitura de obras
literarios em si, 0 contato continuo com os textos, a teoria da literatura pode
contribuir de forma decisiva no processo de letramento literario.

Sendo assim, com embasamento tedrico-metodologico, na expectativa de

ampliar o interesse por uma leitura literaria significativa em turmas de 8° ano do
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Ensino Fundamenta |l, a elaboracdo da proposta que apresentamos neste trabalho
foi concebida a partir da seguinte questdo norteadora: A teoria da literatura,
tomando-se como exemplo nocdes de teoria da narrativa, pode contribuir
decisivamente para o desenvolvimento de estratégias de abordagem do texto
literario nos anos finais do Ensino Fundamental e, com isso, minorar as dificuldades
de leitura e interpretacdo que os alunos enfrentam no trabalho com o texto literario
na escola?

Tomando como base esse questionamento, defendemos que, se bem
empregados, abordagens tedricas de textos narrativos podem ser decisivas para o
desenvolvimento de leituras mais produtivas, criticas e agucadas em turmas de 8°
ano do Ensino Fundamental, com vistas a promocdo do letramento literario na
escola.

Dessa forma, buscamos na Teoria da Literatura, compreendida como uma
disciplina académica ligada aos Estudos Literarios, um dos discursos instituidos
sobre a Literatura, caminhos para nortear praticas pedagogicas que estejam de
acordo com o que propde o Mestrado Profissional em Letras (Profletras), com vistas
a elaboracdo de um projeto de intervencdo que disponibilize estratégias para o
aperfeicoamento da prética docente relacionada ao trabalho com o texto literario na
sala de aula e na formacdo de leitores. Ressaltamos, pois, a importancia das
praticas orientadas e sistematicas de leitura literaria na escola com vistas a
promocdo do letramento literario, praticas que, no nosso entender, possibilitam
experiéncias de leitura realmente significativas para a formagéao de leitores.

Considerando tudo que foi exposto até aqui, elaboramos um projeto de
intervencdo com o objetivo geral de oferecer a professores de lingua portuguesa
meios para promocéo do letramento literario nos anos finais do Ensino Fundamental,
tendo como referéncia o 8° ano e, valorizando o papel da Teoria da Literatura, e em
particular as abordagens teéricas da narrativa, o contato com o texto literario na sala
de aula na formacdao de leitores criticos, com vistas a tornar o processo do ensino de
literatura na escola algo mais agradavel, produtivo e significativo.

Nesse sentido, foram estabelecidos, a partir do objetivo geral, alguns

objetivos especificos para que alcancassemos éxito em nossa proposicéo, a saber:

¢ |dentificar, com base na experiéncia docente acumulada e na leitura de

obras especializadas, as principais dificuldades que os alunos dos
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anos finais do Ensino Fundamental tém em relagéo a leitura literaria,
buscando meios para ajuda-los a superar esses obstaculos e
desenvolver suas competéncias e habilidades leitoras através dos
textos literarios;

e Despertar o interesse pela leitura literaria de narrativas infantojuvenis
modernas, a exemplo de Alice no pais das Maravilhas, recorrendo as
categorias de andlise advindas de abordagens teédricas da narrativa;

e Estimular a pratica da literatura em sala de aula e além dela.

e Promover atividades de leitura literaria, visando desenvolver e
aperfeicoar as habilidades leitoras dos estudantes, contribuindo para a
consolidacéo de sua formacgéo enquanto leitores criticos.

e Desenvolver, por meio de uma Sequéncia Didatica, atividades que
oportunizem a leitura literaria significativa, bem como promover o
letramento literario e a formacdo de sujeitos leitores no Ensino

Fundamental.

Em virtude da pandemia ocasionada pelo novo coronavirus, a nossa proposta de
pesquisa-intervencdo ndo pbdde ser aplicada em sala de aula. Em fungdo do
isolamento social necessario ao combate da COVID-19, como se vera, 0 presente
trabalho tera um cunho exclusivamente propositivo. Nesse sentido, nao foi possivel
ter como referéncia uma pesquisa diagndstica que oferecesse dados que servissem
de ponto de partida para a construcdo da proposta, tampouco, por razées Obvias,
material para o desenvolvimento de uma andlise de resultados. Entretanto, a
sequéncia didatica que apresentamos na presente dissertacao foi pensada para ser
aplicada em qualquer turma de 8° ano do Ensino Fundamental, com as devidas
adaptacdes, tendo em vista os diferentes contextos educacionais de nosso pais.
Esperamos que, apesar das limitagbes impostas por essas circunstancias, nosso
trabalho sirva como fonte de pesquisa, incentivo e orientagdo para professores, no
gue tange ao ensino de literatura nas séries finais do Ensino Fundamental.

Feitas essas consideracdes, passemos a organizacao da dissertacao que ora se
apresenta: a primeira secéo trata da fundamentacao tedrica, na qual abordamos os
conceitos de literatura e de teoria da literatura (seja no que diz respeito as possiveis
distingdes entre o que seria uma “teoria da literatura” e uma “teoria literaria”, seja

guando temos em vista suas peculiaridades em relacdo a histéria e a critica no
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ambito dos estudos literarios), bem como o papel que a teoria da literatura pode
desempenhar nas praticas de leitura literaria desenvolvidas no contexto escolar. Em
nossa exposicao, adotamos o seguinte referencial teérico: Compagnon (2001, 2009),
Eagleton (2006, 2019), Culler (1999), Jouve (2012), Aguiar e Silva (2005), Souza
(2018), Terra (2014), Abreu (2006), Zilberman (2009), Solé (1998), Petit (2009),
Colomer (2007), Oliveira (2010), Todorov (2019), Cosson (2016), entre outros.

Na segunda secéo, de inicio, abordamos aspectos distintivos da narrativa. Além
disso, dedicamos atencdo a obra Alice no pais das Maravilhas, tecendo
consideragdes sobre seu autor, sua producédo e recep¢ao, bem como sobre algumas
de suas edicdes brasileiras, para, em seguida, expor algumas das caracteristicas do
conto de Lewis Carroll.

A terceira se¢ao, por sua vez, apresenta a proposta de intervencao apresentada
neste trabalho, considerando seus aspectos metodolégicos. Primeiramente, fizemos
uma breve exposicao sobre os pressupostos metodologicos da proposta, mediante a
gual, entre outras coisas, apresentamos 0 conceito de pesquisa-intervencédo, como
uma sugestdo metodologica para aqueles que se interessarem por este trabalho.
Ainda nessa secao, discorremos sobre a construcdo e a utilizacdo de uma
Sequéncia Didéatica. Nesse ponto, propusemos a estrutura de uma Sequéncia
Didéatica para o estudo de uma obra literaria (no caso, o conto Alice no Pais das
Maravilhas, de Lewis Carroll), recorrendo a conceitos oriundos de abordagens
tedricas da narrativa e com base em elementos da Sequéncia Didatica de Dolz,
Noverraz e Schnewly (2004) e da Sequéncia Basica de Cosson (2016). Por fim,
descrevemos o0s passos da Sequéncia Didéatica proposta para aplicacdo em uma
turma de 8° ano do Ensino Fundamental.

Nas consideracdes finais, retomamos alguns pontos importantes da proposta,
defendendo que a aplicacdo da intervencédo pode contribuir para o trabalho com a
literatura na escola em prol do letramento literario.

Sabemos que essa temética € ampla. Portanto, reiteramos a expectativa de que
nossa dissertacdo possa servir como fonte de consulta para outras pesquisas a
respeito do trabalho com a leitura literaria em sua dimensdo pratica e em suas
relacbes com a teoria da literatura. Ansiamos, pois, que outros pesquisadores,
engajados no trabalho com a literatura no Ensino Fundamental, possam encontrar
nesse texto sugestbes, orientacbes e estratégias que sejam relevantes para o

trabalho com o texto literario na escola.
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1 O CONCEITO DE LITERATURA, A TEORIA DA LITERATURA E A LEITURA
LITERARIA NA ESCOLA

Nesta primeira se¢do, abordamos, com base no jA& mencionado aporte tedrico,
0s conceitos de literatura e de teoria da literatura, além de algumas das
possibilidades de leitura literaria que podem ser desenvolvidas na escola de forma
orientada e sistematica com base em pressupostos teoricos. Em tais praticas,
segundo nosso parecer, a teoria da literatura, compreendida como uma disciplina
gue se consolidou ao longo do século XX, passando, nesse percurso, a fazer parte
dos curriculos dos cursos de Letras e, consequentemente, da formacao universitaria
de pesquisadores e de professores (LIMA, 2006; PORTELLA, 1999; SOUZA, 2018),
pode contribuir de forma significativa na construcdo de estratégias de leitura e
interpretacdo de textos literarios na escola, com vistas a formacdo de leitores nos

anos finais do Ensino Fundamental.

1.1 Literatura: entre definicdes e finalidades

Dois conjuntos de questbes sdo esséncias e problematicos quando
problematizamos a literatura: 1) aquele que se relaciona a sua definicdo, a
determinacdo de suas propriedades, a natureza que lhe é atribuida; 2) o que se
apresenta quando buscamos estabelecer qual seria sua funcéo, ou funcdes, e se a
literatura teria ou ndo uma finalidade. Essas questdes tem sido consideradas a partir
de diferentes abordagens tedricas. Para Goncalves e Bellodi (2005, p. 31), ‘qualquer
discussdo sobre a funcdo da Literatura esta evidentemente mesclada com o
problema do conceito de Literatura”.

Sabemos que conceituar literatura ndo € uma tarefa facil, e que muitas foram
as tentativas de apresentar uma definicdo para esse termo (EAGLETON, 2006).
Como bem lembra Terra (2014, p. 13), “a conceituagao do que é literatura [...] tem
variado muito, até mesmo entre estudiosos do tema”. De fato, diversas respostas a
pergunta “O que é literatura?” vém sendo propostas, especialmente a partir do
século XX, quando uma disciplina que passou a abordar a literatura como objeto de
estudo, a teoria da literatura (EAGLETON, 2006; COMPAGNON, 2001; CULLER,
1999; SOUZA, 2007).
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Considerar essa questdo logo de inicio é incontornavel num trabalho como
este, tendo em vista que, por razdes obvias, ndo podemos compreender
minimamente 0 que vem a ser uma teoria da literatura, ou mesmo leitura literaria
(TERRA, 2014), sem que estejamos a par dos conceitos propostos para 0 termo
literatura. No entanto, a importancia do conceito de literatura num estudo sobre a
definicdo de teoria no ambito dos estudos literarios ndo esta, evidentemente,
associada tdo somente a composicao de expressées como “teoria literaria” ou “teoria
da literatura”. Sua definicdo se apresenta como um dos principais desafios a reflexao
tedrica no ambito dos estudos literarios, um dos varios problemas com o0s quais a
teoria precisa lidar. De acordo com Samuel (2002, p. 7), “a primeira tarefa da teoria
literaria consiste em saber o que é literatura”. Wellek e Warren (2003), em seu
Teoria da Literatura, asseveram que o primeiro problema com que se depararam foi
o da definicdo daquilo que estudam na pesquisa literaria, problema que, para eles,
remete a perguntas como: “O que é literatura? O que nado € literatura? Qual a
natureza da literatura?”. Segundo eles, “por mais simples que possam parecer, tais
perguntas raramente sdo respondidas com clareza” (WELLEK; WARREN, 2003, p.
11).

Cabe, inicialmente, pontuar o sentido do termo literatura de um ponto de vista
etimologico. Jouve (2012) apresenta um historico a respeito das mudancas

semanticas pelas quais a palavra passou até assumir o seu sentido moderno:

Etimologicamente, havemos de lembrar que a palavra “literatura”
vem do latim litteratura (“escrita”, “gramatica”, “ciéncia”), forjada a
partir de littera (“letra”). No século XVI, a “literatura” designa, entéo, a
‘cultura” e, mais exatamente, a cultura do letrado, ou seja, a
erudicdo. “Ter literatura” é possuir um saber, consequéncia natural
de uma soma de leituras (JOUVE, 2012, p. 29)".

Ainda segundo Jouve (2012), R. Escarpit demonstrou que “é por volta de
meados do século XVIII que a ideia de uma ‘arte da linguagem’ comeca a se afirmar”
(JOUVE, 2012, p. 30). Como segue dizendo: “Enquanto, anteriormente, a arte verbal

limitava-se a poesia, o século XVIIl vé emergirem os géneros ‘vulgares’ (0 romance

! Segundo Aguiar e Silva (2005, p. 1), “o lexema literatura deriva historicamente, por via erudita, do
lexema latino litteratura, o qual, segundo informa Quintiliano, foi decalcado sobre o substantivo grego
ypapuatikr)”. Ainda segundo Aguira e Silva (2005, p. 1), “nas principais linguas europeias, os lexemas
derivados, por via erudita, de litteratura entraram, sob formas muito semelhantes”. Ainda segundo
Aguiar e Silva (2005, p. 2), “o lexema complexo litteratura, derivado do radical littera — letra, caracter
alfabético —, significa saber relativo a arte de escrever, gramatica, instrugao, erudigao”.
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e 0s géneros em prosa provenientes do jornalismo). Diante da necessidade de um
termo geral para designar a arte de escrever, os olhares se voltaram para a palavra
literatura” (JOUVE, 2012, p. 30). No entanto, segundo Jouve (2012, p. 30),

[...] E preciso aguardar para que o termo literatura possa rivalizar, no
plano estético, com o termo poesia. No século XVIII, o contetdo do
termo literatura, com efeito, esta longe de ser univoco. [...] A partir do
século XIX, “literatura” adquire seu sentido moderno de “uso estético
da linguagem escrita”.

Segundo Aguiar e Silva (2005, p. 4), “na segunda metade do século XVIII, o
lexema literatura apresenta uma profunda evolucdo semantica, em estreita conexao
com as transformacdes da cultura europeia nesse periodo histérico”. Nesse
momento, segundo Aguiar e Silva (2005, p. 9-10), o lexema “adquiriu os significados
fundamentais que ainda hoje apresenta”. uma arte particular, uma especifica
categoria da criacao artistica e um conjunto de textos resultantes desta actividade
criadora”.

Wellek e Warren (2003) apresentam varias maneiras de definir literatura, bem
como as objecdes podem ser apresentadas como contraponto. Embora afirmem que
o termo “literatura” se afigure “mais adequado quando limitado a arte da literatura
(isto &, a literatura imaginativa)” advertem que vérias dificuldades surgem quando
empregamos o termo nesse sentido.

Para demonstrar essa dificuldade, podemos comparar algumas obras que
mais recentemente abordaram o problema. Eagleton (2006), no seu livro Teoria da
Literatura, Uma Introducéo, publicado pela primeira vez em 1983, enfatiza o quanto
€ problematico tratar a literatura como uma categoria objetiva, ainda que, no seu
entender, ndo devamos considera-la como o resultado de uma definicho meramente
subjetiva. Anos depois, ja na década de 1990, mais precisamente em 1997, Culler
(1999) reconhece, diante das dificuldades relacionadas a sua definicdo, o quanto “é
tentador desistir e concluir que a literatura € o que quer que uma dada sociedade
trata como literatura — um conjunto de textos que os arbitros culturais reconhecem
como pertencentes a literatura” (CULLER, 1999, p. 29). Entretanto, no seu entender,
essa seria uma conclusao “completamente insatisfatéria”. Para ele, € uma concluséo
que tdo somente “desloca ao invés de resolver a questdo: em vez de perguntar ‘o
gue é literatura?’, precisamos perguntar ‘o que faz com que nos (ou alguma outra

sociedade) tratemos algo como literatura?” (CULLER, 1999, p. 29). Compagnon
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(2001), no tom provocativo que caracteriza O demonio da teoria (1998), ao final de
uma longa discusséao, afirma que “a literatura € uma inevitavel petigao de principio”
(COMPAGNON, 2001, p. 46).

Consideremos alguns dos problemas expostos por esses e outros autores em
relacdo a definicdo de literatura para que tenhamos ao menos uma ideia a respeito
das dificuldades enfrentadas para se conceituar literatura e algumas das implicacdes
das definicbes até agora propostas.

Eagleton (2006) ressalta que “os julgamentos de valor parecem ter, sem
davidas, muita relacdo com o0 que se considera literatura, e com o que ndo se
considera” (EAGLETON, 2006, p. 16). Segundo ele, isso ndo deveria ser entendido
“[...] necessariamente no sentido de que o estilo tem de ser ‘belo’ para ser literario,
mas sim de que tem de ser do tipo considerado belo; ele pode ser um exemplo
menor de um modo geralmente considerado valioso” (EAGLETON, 2006, p. 16). Por
esse motivo, ainda segundo o mesmo autor, “a expressao “bela escrita”, ou belles
letres, € ambigua nesse sentido: denota uma espécie de escrita em geral muito
respeitada, embora ndo leve necessariamente a opinido de que um determinado
exemplo dela é “belo” (EAGLETON, 2006, p. 16). Diante disso, Eagleton (2006)
argumenta que, quando aceitamos a sugestao de que “literatura € um tipo de escrita
altamente valorizada e esclarecedora”, precisamos ter em mente uma consequéncia
gue ele qualifica como “devastadora”: ela implica na possibilidade de abandonar
definitivamente “a ilusdo de que a categoria ‘literatura’ é ‘objetiva’, no sentido de ser
eterna e imutavel” (EAGLETON, 2006, p. 16). E, assim sendo,

Qualquer coisa pode ser literatura, e qualquer coisa que €
considerada literatura, inalteravel e  inquestionavelmente-
Shakespeare, por exemplo, pode deixar de sé-lo. Qualquer ideia de
gue o estudo da literatura é o estudo de uma entidade estavel e bem
definida, tal como a entomologia é o estudo dos insetos, pode ser
abandonada como uma quimera. (EAGLETON, 2006, p.16)

Desse modo, a literatura teria um significado relativamente mutavel, instavel,
podendo adquirir outros sentidos e valores ao longo do tempo e em diferentes
lugares e sociedades, como diz Eagleton (2006, p. 17), “a deducéo, feita a partir da
definicdo de literatura como uma escrita altamente valorativa, de que ela nao
constitui uma entidade estavel, resulta do fato de serem notoriamente variaveis os

juizos de valor”. Nesse sentido, ainda segundo o estudioso britanico,
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Alguns tipos de ficcdo sao literatura, outros ndo; parte da literatura
ficcional, e parte ndo é; a literatura pode se preocupar consigo
mesma no que tange ao aspecto verbal, mas muita retérica
elaborada nao € literatura. A literatura, no sentido de uma colecéo de
obras de valor real e inalteravel, distinguida por certas propriedades
comuns, nao existe (EAGLETON, 2006, p. 16).

Obviamente, se partimos dessa perspectiva, a nocdo de canone literario se
revela claramente arbitraria e as préprias expressdes “literatura” e “literario”, como
ressalta Eagleton (2006), precisam ser utilizadas com reservas, pois nédo seriam “de
fato as melhores” de um ponto de vista conceitual, embora sejam aquelas que estéo
disponiveis para se falar dos textos geralmente classificados como literarios.

A recepcédo das obras e dos diferentes géneros textuais se diversifica com o
passar do tempo, o que incide sobre as definicdes de literatura. Isso nos faz lembrar,
por exemplo, o conceito de “horizonte de expectativa” proposto por Jauss (1994)
com a chamada estética da recepcdo®. Por outro lado, é preciso considerar que isso
gue tratamos como literatura esta diretamente interligado as ideologias sociais de
cada cultura, e, portanto, tem raizes firmes e profundas e ndo deve ser vista apenas
como uma espécie de capricho ou mera conveniéncia. Nesse sentido, Eagleton
(2006) chega a ja mencionada conclusao ao final de sua abordagem do problema da

definicdo de literatura:

Se ndo é possivel ver a literatura como uma categoria objetiva,
descritiva, também ndo é possivel dizer que a literatura é apenas
aquilo que, caprichosamente, queremos chamar de literatura. Isso
porque ndo h& nada de caprichoso nesses tipos de juizos de valor:
eles tém suas raizes em estruturas mais profundas de crencgas, tdo
evidentes e inabalaveis quanto o edificio Empire States. Portanto, o
gue descobrimos até agora ndo € apenas que a literatura ndo existe
da mesma maneira que 0s insetos, e que 0s juizos de valor que a
constituem s&o historicamente variaveis, mas que esses juizos tém
eles proprios uma estreita relacdo com as ideologias sociais. Eles se
referem, em Gltima analise, ndo apenas ao gosto particular, mas aos
pressupostos pelos quais certos grupos sociais exercem e mantém o
poder sobre os outros. (EAGLETON, 2006, p. 24)

Consideremos um caso especifico que ilustra o que esta geralmente
envolvido na constituicdo de determinadas definicbes de literatura. Ao tratar do
conceito de literatura infantil, Hunt (2010) chama a atencdo, entre outras coisas,

para essa relacdo que se estabelece entre as possiveis definicbes de literatura, no

> Para Jauss (1994), inclusive, “A histéria da literatura € um processo de recepg¢ao e produgéo
estética que se realiza na atualizagdo dos textos literarios por parte do leitor que os recebe, do
escritor, que se faz novamente produtor, e do critico, que sobre eles reflete”. (JAUSS, 1994, p. 47)
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caso, de literatura infantil, as convencfes socioculturais e as circunstancias

especificas de uso dos textos e de atribuicdo de sentidos. Segundo ele,

Tal como a maioria das perguntas sugere suas respostas, assim
também as definicbes sdo controladas por seu propésito. Dessa
maneira, ndo pode haver uma definicdo unica de ‘“literatura infantil”.
O que se considera um “bom” livro pode sé-lo no sentido prescrito
pela corrente literaria/académica dominante; “bom” em termos de
efichcia para a educagcdo, aquisicio de linguagem,
socializacdo/aculturacdo ou para o0 entretenimento de uma
determinada crianca ou grupo de criangas em circunstancias
especificas; o “bom” em algum sentido moral, religioso ou politico; ou
ainda em um sentido terapéutico. “Bom”, como uma aplicacao
abstrata, e o “bom para”, como uma aplicagao pratica, estdo em
constante conflito nas resenhas sobre a literatura infantil. (HUNT,
2010, p. 75)

Hunt (2010) traz a baila, por meio do caso particular da literatura destinada a
criancas, a relacdo entre as possiveis definicbes de literatura e a ideologia,
argumentando que nao pode existir uma definigdo unica para “literatura infantil”, uma
vez que, segundo esse autor, os textos literarios podem ser entendidos em sua
dualidade, seguindo os parametros de sua aplicacdo pratica ou abstrata. Para Hunt
(2010, p. 75), existiria “uma tensdo entre a aceitagao intelectual da pluralidade de
sentidos da palavra ‘literatura’ e, ndo obstante, uma suposicdo de um conceito
cristalizado de valores absolutos”.

Noutros termos, retomando a argumentagdo de Eagleton (2006, p. 19), “todas
as obras literarias, em outras palavras, ‘sdo reescritas’, mesmo que
inconscientemente, pelas sociedades que as leem”, e como ele segue dizendo, “na

verdade, ndo ha releitura de uma obra que ndo seja também uma ‘reescrita
(EAGLETON, 2006, p. 19). Isso porgue,

Nenhuma obra, e nenhuma avaliacdo atual dela, pode ser
simplesmente estendida a novos grupos de pessoas sem que, nesse
processo, sofra modificacfes, talvez quase imperceptiveis. E essa é
uma das razbes pelas quais o ato de classificar algo como literatura é
extremamente instavel. (EAGLETON, 2006, p. 19)

Portanto, se concordamos com Eagleton (2006), admitimos que todo
processo de recepcao, que implica apropriacdo, em suas especificidades, pressupde
um novo processo de producédo das obras classificadas como literarias.

Ao final de seu percurso, Eagleton chega a um inventario de possiveis

“definicbes”, todas elas parciais, como ele demonstra em sua exposigao: 1) Escrita
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imaginativa; 2) Uso peculiar da linguagem — Estranhamento — Literariedade; 3)
Discurso “nao-pragmatico”; 4) Escrita altamente valorizada.

Destaqguemos um dos impasses apontados por Culler (1999) em relacdo ao
conceito de literatura. Segundo ele, a literatura poderia ser definida como “linguagem
altamente organizada”. Entretanto, como o estudioso norte-americano demonstra, tal
definicdo levanta uma série de problemas que ndo podem ser simplesmente

ignorados. Culler (1999) expde a questdo nos seguintes termos:

[...] a linguagem altamente organizada n&o necessariamente
transforma algo em literatura: nada é mais altamente padronizado
gue a lista telefébnica. E ndo podemos transformar em literatura
simplesmente qualquer fragmento de linguagem chamando-o de
literatura: ndo posso pegar meu velho livro de quimica e |é-o como
romance. (CULLER, 1999, p. 34)

Mas essa constatacdo nao resolve o problema, isso por que, como observa
Culler (1999, p. 34),

Por um lado, a ‘“literatura” ndao é apenas uma moldura na qual
colocamos a linguagem: nem toda sentenca se tornara literaria se
registrada na pagina como um poema. Mas, por outro lado, a
literatura ndo € s6 um tipo especial de linguagem, pois muitas obras
literarias ndo ostentam sua diferenca em relacdo a outros tipos de
linguagem: funcionam de maneiras especiais devido a atencao
especial que recebem. (CULLER, 1999, p. 34)

Culler (1999) identifica uma espécie de oscilacdo que vai de um polo a outro
do problema quando tentamos definir literatura levando em consideracdo a

linguagem e a convengao.

Temos uma estrutura complicada aqui. Estamos lidando com duas
perspectivas diferentes que se sobrepdem, se cruzam, mas nao
parecem produzir uma sintese. Podemos pensar as obras literarias
como linguagem com propriedades ou tracos especificos e podemos
pensar a literatura como o produto de convengdes e um certo tipo de
atencdo. Nenhuma das duas perspectivas incorpora com sucesso a
outra e devemos nos movimentar para la e para ci entre uma e
outra. (CULLER, 1999, p. 34-35)

Assim como Eagleton (1999), Culler (1999) levanta e analisa alguns dos
sentidos atribuidos ao termo literatura ao longo do tempo: a) “A literatura como a
‘colocacdo em primeiro plano’ da linguagem”; 2) “Literatura como integracao da

linguagem”; 3) “Literatura como ficcdo”; 4) “Literatura como objeto estético”; 5)
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“Literatura como construgao intertextual ou auto-reflexiva” (CULLER, 1999, p. 35-
40).
No entender de Culler (1999) a literatura pode ser considerada uma instituicao

cultural paradoxal, marcada por contradi¢cdes:

z

A literatura é uma instituicAo paradoxal porque criar literatura é
escrever de acordo com férmulas existentes - produzir algo que
parece um soneto ou que segue as convengdes do romance - mas €
também zombar dessas convencoes, ir além delas. A literatura é
uma instituicdo que vive de expor e criticar seus préprios limites, de
testar o que acontecerd se escrevermos de modo diferente.
(CULLER, 1999, p. 47)

Portanto, sua definicdo e sua valorizagdo ndo envolvem apenas questdes
intrinsecas aos textos classificados como literarios, mas também questbes sociais,
culturais, politicas.

Segundo a exposicdo de Compagnon (2001), por sua vez, € possivel
distinguir pelo menos duas acepcdes que podem ser atribuidas ao termo literatura,
gue se referem a extensdo do que se classifica como sendo literario. Compagnon

(2001, p. 31) se refere a literatura, no seu significado mais amplo, como:

[...] tudo o que é impresso (ou mesmo manuscrito), sdo todos os
livros que a biblioteca contém (incluindo ai 0 que se chama literatura
oral, doravante consignada). Essa acepcdo corresponde a nogéo
classica das “belas letras” as quais compreendiam tudo o que a
retorica e a poética podiam produzir, ndo somente a ficcdo, mas
também a historia, a filosofia e a ciéncia, e, ainda a eloquéncia.
(COMPAGNON, 2001, p. 31)

Por outro lado, ao tratar do sentido restrito da literatura, Compagnon (2001)
chama a atencdo para os diferentes contextos histéricos e culturais em que as

classificacdes do literario e do nao literario se estabelecem:

No sentido restrito, a literatura (fronteira entre o literario e 0 nao
literario) varia consideravelmente segundo as épocas e as culturas.
Separada ou extraida das belas-letras, a literatura ocidental, na
acepcdo moderna, aparece no século XIX, com o declinio do
tradicional sistema de géneros poéticos, perpetuado desde
Aristételes. (COMPAGNON, 2001, p. 32)

Esse sentido mais restrito de literatura é, portanto, moderno. Segundo essa
perspectiva, ndo teria existido na Antiguidade e na ldade Média o conceito de
literatura com o qual o Ocidente convive a partir do Romantismo. Aristételes, na

Poética, por exemplo, definiu a poesia como imitacédo, o que néo corresponderia ao
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gue se entende por literatura desde os romanticos. Segundo Compagnon (2006, p.
32), “o sentido moderno de literatura (romance, teatro e poesia) € inseparavel do
romantismo, isto é, da afirmacao da relatividade historica e geografica do bom gosto,
em oposi¢cao a doutrina da eternidade e da universalidade do canone estético”.

Em seu itinerario, Compagnon (2001) aborda problemas relacionados a
“‘extensao da literatura” e, portanto, ao que geralmente se classifica como literario e
a “compreensao da literatura”, que pode ser pensada tendo como referéncia a
“funcao”, “a forma do conteudo” e “a forma da expressao”, além de problematizar o
conceito formalista de ‘literariedade”, que se apresenta como uma definicao
prestigiada de literatura por meio da nocédo de “desfamiliarizagao”, como um
caminho para a diferenciacdo entre textos literarios e nao literarios, mas que, para
Compagnon (2001, p. 44), “como toda definicdo de literatura, compromete-se, na
realidade, com uma preferéncia extraliteraria”.

Compagnon (2006) optou por lidar com muitas das questbes apontadas por
Eagleton (2006) e Culler (1999) ao longo dos capitulos de seu livro, em que aborda
outros problemas que acabam se relacionando com a definicdo de literatura, a
saber, aqueles que se referem as nocdes de autor, mundo, leitor, estilo, histéria e
valor.

Terra (2014), em uma abordagem que privilegia, de forma mais propedéutica,
uma discusséo a respeito do conceito de literatura com vistas a oferecer subsidios
para a leitura do texto literario em situacdes de ensino e aprendizagem e que,
portanto, voltada a formacéao teorica de professores de literatura e alunos de cursos

de Letras, levanta quest0es interessantes sobre o debate em torno do assunto.

N&o sdo apenas os alunos que ficam confusos em classificar um
texto como literario ou ndo. Se dependesse deles, com certeza,
Harry Potter seria considerado literatura (e da boal!). Até mesmo
entre especialistas, ndo ha consenso em classificar certas obras
como literarias. A trilogia O senhor dos anéis, de J. R. R. Tolkien,
leitura espontanea de muitos de nossos alunos, tem suscitado
comentérios apaixonados e radicais tanto daqueles que ndo a
consideram literatura quanto de outros para quem se trata de obra de
alto valor literario (TERRA, 2014, p. 15).

Terra (2014) chama a atencdo para a perplexidade que as classificacbes
causam em muitos alunos, que encaram com estranheza certas avaliagbes, que a
eles parecem arbitrarias. Um dos exemplos dados por Terra (2014) se refere a obra

do poeta e compositor Vinicius de Moraes: “Para os alunos (e para muita gente), é
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dificil entender por que a obra poética de Vinicius de Moraes reunida em livros é
considerada literatura, mas suas letras de cancdes populares gravadas em discos
nao fazem parte da literatura” (TERRA, 2014, p. 15).

Como destaca Terra (2014, p. 16), “alguns especialistas cunharam o termo
paraliteratura para designar as obras nado pertencentes as formas canbnicas de
literatura, tais como os romances de aventura, policiais, autoajuda, best-sellers”.
Citando como exemplo a obra de José Saramago, Terra (2014) questiona se nao se
trataria de certo preconceito recusar a classificacdo de literatura aos best-sellers,
tendo em vista que a designacéao se refere tdo somente a obras que vendem bem e,
portanto, a sua popularidade®. Essa discuss&o também poderia ser feita em relagéo
a obra de outros autores cujas obras vendem muito, como € o caso de Jorge
Amado, como o faz Abreu (2006), que demonstra como a obra do escritor baiano é
avaliada de diferentes modos por destacados especialistas em literatura, o que,
como vimos, também ocorre com a de Tolkien (TERRA, 2014).

Tanto Terra (2014), quando Abreu (2006) questionam o0s juizos que
desvalorizam a leitura de obras ndo candnicas, obras da chamada “cultura de
massa”. Partindo do pressuposto de que “os textos sé tém sentido gracas a seus
leitores”, Terra (2014, p. 16-17) julga “preconceituoso que se condenem as leituras
gue os alunos fazem de livros pertencentes a cultura de massa ou que sejam
considerados nao leitores aqueles que leem obras ndo candnicas”. Abreu (2006),

referindo-se ao papel que a escola desempenha na formacao de leitores, avalia que

A escola ensina a ler e a gostar de ler literatura. Alguns aprendem e
tornam-se leitores literarios. Entretanto, o que quase todos aprendem
€ 0 que devem dizer sobre determinados livios e autores,
independentemente de seu verdadeiro gosto pessoal (ABREU, 2006,
p. 19).

Para Abreu (2006, p. 20), “ao pensar sobre literatura, deve-se comecar por
fazer uma coisa que geralmente ndo se faz: refletir sobre o significado de termos
como ‘texto literario’, ‘literariedade’, ‘qualidade estética’. De acordo com a autora,
‘para que uma obra seja considerada Grande Literatura” ela precisa ser declarada
literatura pelas chamadas ‘instancias de legitimagao™, que Abreu (2006) identifica,

por exemplo, com “a universidade, suplementos culturais dos grandes jornais, as

% para uma abordagem introdutéria do conceito de best-seller, indicamos o livro Best-seller: a
literatura de mercado, de Sodré (1985).
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revistas especializadas, os livros didaticos, as historias literarias, etc.” Abreu (2006,
p. 40) conclui que “o que torna um texto literario ndo sdo caracteristicas internas, e
sim o espaco que Ihe é destinado pela critica e, sobretudo, pela escola no conjunto
dos bens simbdlicos”. No seu entender o conceito de literatura ndo é uma verdade
absoluta, tampouco universal e atemporal; “o prestigio social dos intelectuais
encarregados de definir Literatura faz que suas ideias e seu gosto sejam tidos nao
como uma opinido, mas como a unica verdade, como um padrdo a ser seguido”
(ABREU, 2006, p. 41). Isso faz com que, ainda segundo a autora, o conceito de
literatura “seja naturalizado — ou seja, tomado como natural e ndo como historico e
cultural” (ABREU, 2006, p. 41).

Abreu (2006), com argumentos histéricos e criticos, defende a tese de que “os
critérios de avaliacdo do que € boa e ma literatura, e até mesmo de que géneros sao
considerados literarios mudam com o tempo” (ABREU, 2006, p. 107). Sendo assim,
no entender de Abreu (2006, p. 107), “ndo ha uma literariedade intrinseca aos textos
nem critérios de avaliagdo atemporais”. A autora defende seu ponto de vista
argumentando que o romance, género hoje prestigiado pela sociedade, pela critica
especializada e pela escola, no passado, logo ap0s seu surgimento e sua
popularizagcdo no século XVIII e inicio do século XIX, foi estigmatizado ao ponto de
sua leitura ser classificada como “perda de tempo”, como pratica que “corrompia o
gosto e fazia que se tomasse contato com situagdes moralmente condenaveis”
(ABREU, 2006, p. 104). Antes de se tornar um género consolidado, “os romances
que hoje todo professor de literatura gostaria que seu aluno lesse ndo eram
considerados literatura e, portanto, tentava-se, de todo jeito, tird-los das maos dos
leitores”. Para Abreu (2006, p. 106),

Hoje se faz coisa parecida, mas invertendo o papel que cabia aos
romances. Atualmente os jovens sdo estimulados a ler romances
antigos — justamente aqueles que eram tdo perseguidos — enquanto
se condena a leitura de histérias em quadrinhos ou de romances de
banca de jornal, utilizando-se argumentos muito parecidos com 0s
que se usava para condenar a leitura dos romances®.

* Compagnon (2001), tem uma compreensao distinta, vendo, na contemporaneidade, uma espécie de
ampliacdo do conceito de literatura pela inser¢do desses géneros. Para o estudioso francés: “Sob a
etiqueta de paraliteratura, os livros para crian¢as, o romance policial, a histéria em quadrinhos foram
assimilados. As vésperas do século XXI, a literatura € novamente quase to liberal quanto as belas-
letras antes da profissionalizagdo da sociedade” (COMPAGNON, 2001, p. 34). Em Oliveira (2010),
por exemplo, nas referéncias aos “géneros literarios”, encontramos um uso do termo literatura que se
aproxima desse sentido amplo apontado por Compagnon (2001).
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Terra (2014) chega a conclusées muito semelhantes as de Abreu (2006) no
gue se refere ao conceito de literatura, apontando para sua arbitrariedade, para o
carater cultural e social de sua defini¢cdo, referindo-se, inclusive, as jA mencionadas

“‘instancias de legitimacéo”. Segundo ele,

[...] o conceito de literario ndo é absoluto, variando de época para
época, de cultura para cultura, de pessoa para pessoa. Em outros
termos, o conceito de literario ndo é ontolégico, mas é também
funcional. O que faz com que um texto seja considerado literario nao
sdo aspectos apenas imanentes, mas também fatores institucionais,
por isso se considera literario aquilo que é legitimado e proclamado
como tal pela critica, pela universidade, pelos intelectuais, pela
escola (TERRA, 2014, p. 26).

7

Alids, Terra (2014) se vale do mesmo exemplo que € central na
argumentacdo de Abreu (2006): “Hoje, o romance tem o status de género literario,
mas quando surgiu ndo foi acatado como tal, sendo considerado um género menor
em relagao a poesia épica e a lirica” (2014, p. 26).

Como podemos perceber, a tarefa que Samuel (2002) afirmas e a primeira
com a qual a teoria da literatura se depara € verdadeiramente complexa. Nao ha
consenso no que diz respeito a definicdo de literatura e a determinacdo de quais
obras séo literarias e quais ndo o sédo, fora a discusséo sobre o valor, o prestigio do
canone e aos juizos de valor a respeito das obras que ndo recebem o status de
literatura. Mas ha outro problema com o qual precisamos lidar, o que diz respeito a
funcéo da literatura.

Quanto a funcéo da literatura, a questdo ndo tem sido menos polémica que a
gue se refere a definicdo do termo literatura.

A literatura também pode ser definida tendo em vista suas fungdes, sua
relevancia artistica e social, as possiveis justificativas de sua perpetuacdo em nossa

cultura®>. Compagnon (2009, p. 52), por exemplo, defende que “a literatura € um

®> Nesse trabalho, como se vera, por convicgdo que se formou ao longo do tempo e também por
adotar a proposta do letramento literario segundo Cosson (2016), que subscreve o ponto de vista de
Candido (2017), endossaremos a tese de que a literatura tem um poder humanizador. Porém, é
preciso reconhecer que esse ndo € o Unico ponto de vista relacionado a determinacéo das fun¢fes da
literatura. Eagleton argumenta que pessoas “mergulhadas na alta cultura” e, portanto, em constante
contato com a literatura, podem cometar barbaridades, como, por exemplo, participar direta ou
indiretamente do exterminio de judeus durante a Segunda Guerra Mundial. Esse fato demonstra,
segundo Eagleton (2006), ndo ser viavel defender que “a leitura de obras literarias” torne as pessoas
melhores, pelo menos ndo de uma “maneira direta” (EAGLETON, 2006, p. 53). Nesse sentido, a
experiéncia cotidiana e histérica demonstraria que a literatura ndo tem um real poder de
humanizacdo. Segundo o parecer de Abreu (2006), no contexto de um dialogo com Eagleton (2006),
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exercicio de pensamento; a leitura, uma experimentacdo dos possiveis”’. Nessa
perspectiva, a literatura permitiria exercitar 0 pensamento e a imaginacao; a leitura
literaria nos proporcionaria “experimentar” as diferentes possibilidades de existéncia

reais e imaginarias. No entender de Compagnon (2009, p. 47),

A literatura deve, portanto, ser lida e estudada porque oferece um
meio — alguns dirdo até mesmo o Unico — de preservar e transmitir a
experiéncia dos outros, aqueles que estdo distantes de nds no
espaco e no tempo, ou que diferem de nds por suas condigbes de
vida. Ela nos torna sensiveis ao fato de que os outros sdo muito
diversos e que seus valores se distanciam dos nossos.

Entendemos que, desse modo, a literatura nos permite conhecer novas
culturas, preservando e transmitindo a experiéncia dos outros, além de agucar nossa
sensibilidade, ou, como propde Todorov (2019, p. 23), a literatura “faz descobrir
mundos que se colocam em continuidade com essas experiéncias e me permite

melhor compreendé-las”. Para Todorov (2019, p. 76-77),

A literatura pode muito. Ela pode nos estender a mao quando
estamos profundamente deprimidos, nos tornar ainda mais proximos
dos outros seres humanos que nos cercam, nos fazer compreender
melhor o0 mundo e nos ajudar a viver. Ndo que ela seja, antes de
tudo, uma técnica de cuidados para com a alma; porém, revelagédo
do mundo, ela pode, também, em seu percurso, nos transformar a
cada um de nés a partir de dentro. A literatura tem um papel vital a
cumprir; mas por isso € preciso toma-la no sentido mais amplo e
intenso que prevaleceu na Europa até fins do século XIX e que hoje
€ marginalizado, quando triunfa uma concepcdo absurdamente
reduzida do literério.

Antonio Candido vai além ao afirmar que

[...] a literatura corresponde a uma necessidade universal que deve
ser satisfeita sob pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato
de dar forma aos sentimentos e a visdo do mundo ela nos
reorganiza, nos liberta do caos e portanto nos humaniza. Negar a
fruicdo da literatura € mutilar a nossa humanidade. (CANDIDO, 2017,
p. 188)

Além disso, ainda segundo Candido (2017), num segundo nivel, “a literatura

pode ser um instrumento consciente de desmascaramento, pelo fato de focalizar as

“uma definicdo de Literatura como fonte de humanizagdo ndo se sustenta diante do fato de que ha
gente muito boa que nunca leu um livro e gente péssima que vive de livro na mao” (ABREU, 2006, p.
83).
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situacdes de restricAo dos direitos, ou de negacdo deles, como a miséria, a
servidao, a mutilagao espiritual” (CANDIDO, 2017, p. 188). Para o estudioso, em
ambos o0s niveis, a literatura estaria relacionada “com a luta pelos direitos
humanos” (CANDIDO, 2017, p. 188). Assim sendo, a literatura com seu caréater
emancipador nos liberaria dos preconceitos e limitagcbes. Em sua recepcao, é o
leitor que “afianca a vitalidade e continuidade do processo literario”.

Ao apresentar 0s pressupostos de sua proposta de letramento literario, em
claro didlogo com o ponto de vista de Candido (2017), Cosson (2016, p. 16)
defende que “[...] a literatura é plena de saberes sobre 0 homem e o mundo”.

Assim, ele conclui que:

Na leitura e na escritura do texto literario, encontramos o senso de
nés mesmos e da comunidade a que pertencemos. A literatura nos
diz 0 que somos e nos incentiva a desejar e a expressar o mundo por
noés mesmos. E isso se d& porque a literatura é uma experiéncia a
ser realizada. E mais gue um conhecimento a ser reelaborado, ela é
a incorporagdo do outro em mim sem renuncia da minha propria
identidade. No exercicio da literatura, podemos ser outros, podemos
viver como os outros, podemos romper os limites do tempo e do
espaco de nossa experiéncia e, ainda assim, sermos nés mesmos. E
por isso que interiorizamos com mais intensidade as verdades dadas
pela poesia e pela ficcdo. (COSSON, 2016, p. 17)

Como podemos notar, Cosson (2016) vé, na literatura, uma experiéncia que
nos permite incorporar o outro, sem perder nossa individualidade. Para ele, é
através da leitura e da escrita do texto literario que encontramos nossa identidade e
o0 sentimento de pertencimento a uma comunidade. E a literatura que nos estimula a
dar ao mundo um significado particular, permitindo, ao mesmo tempo, uma interagao
com outro sem perder nossa individualidade. Por outro lado, conforme preconizavam
os PCN (1998),

Pensar sobre a literatura a partir dessa relativa autonomia ante
outros modos de apreensdo e interpretacdo do real corresponde a
dizer que se esta diante de um inusitado tipo de didlogo, regido por
jogos de aproximacdo e afastamento, em que as invencdes da
linguagem, a instauracdo de pontos de vista particulares, a
expressao da subjetividade podem estar misturadas a citagbes do
cotidiano, a referéncias indiciais e, mesmo, a procedimentos
racionalizantes. Nesse sentido, enraizando-se na imaginacdo e
construindo novas hip6teses e metaforas explicativas, o texto literario
é outra formal/fonte de producdo/apreensdo de conhecimento.
(BRASIL, 1998, p.27, 28)
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De outro modo, “vale ressaltar que a literatura nos leva, realmente a vivenciar,
(re)significar, (re)produzir e (re)construir situacdes e fatos permeados pela
subjetividade, emocdes, ludicidade, pelo estético e pelo sensivel” (FERREIRA;
PINHO; ATAIDE, 2012). Podemos afirmar que a literatura exerceria, nesse caso, um
papel significativo para o ser humano, que possibilitaria, através das infinitas
emocdes que as obras literarias podem suscitar. Sendo assim, a literatura assumiria
um papel importante na conjuntura social, significando um olhar para um horizonte
mais amplo, uma viséo de futuro mais ativa e imperiosa. Eagleton (2006) propde que
“a ‘literatura’ pode ser tanto uma questdo daquilo que as pessoas fazem com a
escrita como daquilo que a escrita faz com as pessoas” (EAGLETON, 2006, p. 10).

Por fim, tendo em vista seu valor social e sua condicdo histérica, cabe
destacar no presente tépico, o papel da literatura nos dias atuais e como ela pode e
deve ser trabalhada no Ensino Fundamental, de maneira que passe a ser vista pelo
publico adolescente de forma mais atraente, encontrando seu lugar que ficou

perdido na sociedade.

O espacgo da literatura tornou-se mais escasso em nossa sociedade
h& uma geracgao: na escola, onde os textos didaticos a corroem, ou ja
a devoraram; na imprensa, que atravessa também ela uma crise,
funesta, talvez, e onde as paginas literarias se estiolam, nos lazeres,
onde a aceleracdo digital fragmenta o tempo disponivel para os
livros. Tanto que a transicéo entre a leitura infantil — que n&o se porta
mal, com uma literatura para a juventude mais atraente que antes — e
a leitura adolescente, julgada entediante porque requer longos
momentos de soliddo imdvel, ndo mais estd assegurada.
(COMPAGNON, 2009, p. 21)

A literatura vem, conforme argumenta Compagnon (2009), perdendo seu
espaco na sociedade atual, seja na escola, onde, muitas vezes, o contato com o
texto literario ocorre por meio dos livros didaticos, seja na imprensa, onde as
paginas literarias tém se enfraquecido, seja no ambito do puro entretenimento, no
gual a tecnologia, com a rapidez digital, tornou o tempo disponibilizado para os

livros bem mais restrito. Para Compagnon (2009, p. 29):

Lemos, mesmo se ler ndo é indispensavel para viver, porque a vida é
mais cdomoda, mais clara, mais ampla para aqueles que leem que
para aqueles que ndo leem. Primeiramente, em um sentido bastante
simples, viver é mais facil — eu pensava nhisso ultimamente na China
— para aqueles que sabem ler, ndo somente as informacdes, os
manuais de instrucéo, as receitas médicas, 0s jornais e s cédulas de
voto, mas também a literatura. Além disso, supds-se por muito tempo
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gue a cultura literaria tornasse o homem melhor e lhe desse uma
vida melhor.

Buscamos refletir e questionar o papel e a importancia da literatura, bem
como as possibilidades do seu uso no cotidiano, uma vez que ela pode significar
mudanca de paradigmas, transformacdes individuais e sociais, sendo, por isso, de
extrema importancia que o texto literario seja trabalhado de forma mais ampla e
ativa. Ao definir literatura, é preciso ponderar sobre o carater polissémico do termo,
dai a grande dificuldade de conceitua-la, bem como o seu papel no processo
educativo, no que tange a formacao de leitores.

1.2 A Teoria da Literatura e os Estudos Literarios

Tendo apresentado alguns dos principais problemas que envolvem a
conceituacao do termo literatura, podemos seguir pontuando aspectos da definicao
de teoria como uma disciplina estabelecida nos estudos literarios e também como
uma postura critica em relacdo aos diferentes discursos sobre a literatura
(COMPAGNON, 2001; PORTELLA, 1999; SOUZA, 2018).

Um primeiro passo no sentido de definir a teoria da literatura € justamente o
rastreamento das ocorréncias dessa designacdo na histéria dos estudos literarios.

Quanto a histéria de seus usos, de acordo com Souza (2018, p. 24),

A expressao teoria da literatura teve empregos isolados no século
XIX e inicio do XX, dando-se na Histéria da Literatura Europeia
(1803-1804), de Friedrich Schlegel (1772-1829), nas Notas para uma
Teoria da Literatura (1905), de Alexander Portebnia (1835-1891), no
ensaio “O Ensino da Literatura” (1908), de José Enrique Rondo
(1872-1917), e na Teoria da literatura (1925), de Boris Tomachevski
(1863-1933).

Posteriormente, com o prestigio alcancado pelo livro Teoria da Literatura, de
René Wellek e Austin Warren (2003), publicado em 1949, a expresséao se difundiria
e se consagraria, para designar atualmente uma disciplina que aborda teoricamente
a literatura (SOUZA, 2018).

Cabe, nesse ponto, indicar uma possivel demarcacao historica referente ao
surgimento da Teoria da Literatura. De certo ponto de vista, é possivel afirmar que a
os estudos literarios precedem o aparecimento de uma teoria da literatura

propriamente dita.
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De acordo com Compagnon (2001), em seu carater descritivo, a teoria da
literatura € moderna, isso porque, com essa natureza, sua existéncia “supfe a
existéncia de estudos literarios, instaurados no século XIX, a partir do romantismo”
(COMPAGNON, 2001, p. 20). Ainda segundo Compagnon (2001, p. 19),

Pode-se dizer que Platdo e Aristoteles faziam teoria da literatura
guando classificavam os géneros literarios na Republica e na
Poética, e o modelo de teoria da literatura ainda é, hoje, para nés, a
Poética de Aristételes. Platdo e Aristételes faziam teoria porque se
interessavam pelas categorias gerais, ou mesmo universais, pelas
constantes literarias contidas nas obras particulares, como, por
exemplo, os géneros, as formas, os modos, as figuras. Se eles se
ocupavam de obras individuais (a lliada, o Edipo Rei), era como
ilustracbes de categorias gerais. Fazer teoria da literatura era
interessar-se pela literatura em geral, de um ponto de vista que
almejava o universal (COMPAGNON, 2001, p. 19).

Entretanto, como o0 mesmo Compagnon (2001) argumenta, tanto Platdo como
Aristoteles ndo podem ser considerados tedricos da literatura num sentido moderno.
Esses autores antigos “ndo faziam teoria da literatura, pois a pratica que queriam
codificar ndo era o estudo literario, ou a pesquisa literaria, mas a literatura em si
mesma” (COMPAGNON, 2001, p. 19).

Souza (2018) descreve o percurso historico da teoria da literatura a partir da
passagem do século XIX para o século XX. A teoria da literatura surge como uma
reacao a “diretriz historicista” e a “diretriz impressionista” que caracterizavam o
panorama dos estudos literarios da época, que passa por mudancas profundas,
relacionadas ao “declinio do historicismo e do naturalismo cientifico, ante a
correlativa ascensdo das chamadas ciéncias humanas”, como a sociologia e a
linguistica estrutural, e, além disso, ao “surgimento das chamadas vanguardas
artisticas — futurismo, cubismo, expressionismo, dadaismo, etc., que confluiram no
gue se convencionou rotular de modernismo” (SOUZA, 2018, p. 36). Nesse novo
cenario cientifico e artistico, com o aparecimento de obras de arte marcadas pela
inovacdo em relacdo a arte do passado e que questionavam a relacdo entre arte,
expressdo e representacdo, o que também inclui a literatura, foi necessario, como
explicita Souza (2018, p. 36), “desenvolver métodos e conceitos igualmente novos
para a leitura analitica dessas obras [...]".

Ao definir a teoria da literatura, é indispensavel, portanto, considerar seu lugar

nos estudos literarios, 0 que nos leva a contraposicao entre teoria, critica e historia.
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Como explicitam Gongalves e Bellodi (2005, p. 23), em seu livro Teoria da Literatura
‘Revisitada”, “os Estudos Literarios, na verdade, incluem tanto os trabalhos de
Critica quanto os estudos de Histéria e os de Teoria. Os trabalhos sobre Literatura
tenderdo mais a um desses aspectos”. No entanto, como as autoras bem observam,
“Teoria, Critica e Historia dificilmente poderiam ser imaginadas como esferas
radicalmente fechadas” (GOLCALVES; BELLODI, 2005, p. 23). Nesse sentido, as
interacbes entre esses dominios dos estudos literarios ndo podem ser
desconsideradas ao definir as especificidades de um deles. No entender das autoras
essa interagdo pode ser pensada nos seguintes termos: “A Teoria da Literatura tem,
nas suas raizes, ainda que implicitas, a Critica e a Histéria; a Critica Literaria se
exerce a partir de um arcabouco tedrico e de uma visdo histérica; a Histéria da
Literatura ndo pode prescindir dos estudos tedricos e criticos” (GOLCALVES;
BELLODI, 2005, p. 23).

Em Teoria da Literatura, Wellek e Warren (2003) contrapbem a “teoria
literaria” a “critica literaria” e a “histdria literaria”, distingdo que tratam como a mais
importante em seu “estudo adequado”. Por outro lado, os autores chamam a
atencdo para o fato de que, em muitos casos, a expressao “critica literaria” é
empregada “de maneira que inclua toda a teoria literaria”, um uso que, para os
autores, “ignora uma distingdo util” (WELLEK; WARREN, 2003, p. 37-38). Para
Wellek e Warren (2003, p. 38), ‘o termo ‘teoria da literatura’ poderia muito bem
incluir’ — justamente como propdem em seu livro — “as necessarias ‘teorias da critica
literaria’ e ‘teoria da historia literaria”. Portanto, para os autores, tanto a critica,
guanto a histéria contariam com suas respectivas teorias. No entender de Wellek e
Warren (2003),

Essas distincbes sdo razoavelmente 6bvias e tém aceitacdo bem
ampla. Menos comum, porém, € a percep¢do de que 0s métodos
assim designados ndao podem ser usados isoladamente, que estéo
de tal maneira entrelagados que tornam inconcebiveis a teoria
literaria sem a critica ou a histoéria, a critica sem a teoria e a historia,
ou a histéria sem a teoria e a critica. (WELLEK; WARREN, 2003, p.
38)

Portanto, ndo se pode pensar em teoria da literatura sem considerar o lugar
da historia e da critica nos estudos literarios. Ao longo do tempo, essa articulacao se

mostrou essencial nos trabalhos de muitos estudiosos da literatura.
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Quanto a distincdo, Wellek e Warren (2003) conceituam o que denominam
“teoria literaria” como “o estudo dos principios da literatura, das suas categorias,
critérios, etc.” (WELLEK; WARREN, 2003, p. 37), ao passo que a “critica literaria” e a
“histéria literaria” se refeririam, por meio de abordagens distintas, ao “estudo
concreto” das obras.

Na busca por uma problematizacdo mais apurada dessas designacfes, como
veremos adiante, ja se propds, inclusive, uma distingdo entre “teoria da literatura” e
“teoria literaria”, identificando a teoria com uma atitude critica que pode se
apresentar em diferentes niveis.

Ao refletir sobre a definicdo de teoria da literatura, é indispensavel ter clareza
guanto ao sentido do termo teoria, assim como foi importante abordar o conceito de
literatura, o outro componente da expressao.

O Dicionéario de Ciéncias Humanas, de Dortier (2010), define teoria como
‘conjunto de conceitos, de proposicoes e de modelos articulados entre si cujo
objetivo é explicar um fenébmeno” (DORTIER, 2010, p. 610). Gongalves e Bellodi

(2005), em sua definicdo de “Teoria da Literatura”, partem do pressuposto de que:

A formulacdo de uma Teoria, em qualquer campo do saber, inclui
necessariamente duas atividades: uma empirica e uma
especificamente tedrica. A Teoria da Literatura pressupde um estudo
de obras particulares e, do levantamento de dados resultante, uma
formulac@o de carater tedrico, basicamente para estabelecer aquilo
gue constitui a especificidade do fenémeno literario. (GONCALVES;
BELLODI, 2005, p. 21)

Portanto, a teoria tem como ponto de partida a particularidade das obras
literarias. Com base no estudo de obras especificas sao propostos modelos teéricos
gue tentam identificar os elementos que caracterizam os diferentes enunciados
classificados como literarios, bem como as propriedades (ou propriedade) que as
aproximam ao ponto de serem classificadas todas como literatura, € o que ocorre
com a questdo dos géneros, com a ideia de intertextualidade e com o conceito
formalista de literariedade.

Como destaca Souza em seu Teoria da literatura, “fazer da literatura um
objeto de questionamento ou problematizacdo — implica a constru¢do de uma
teoria” (SOUZA, 2018, p. 11).
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Uma teoria, construida a propdsito de qualquer campo de
observacdo que se nos ofereca, quer esse campo se situe no ambito
da natureza, quer no da cultura, [...] implicara sempre criar
problema(s) onde o senso comum ndo vé pontos obscuros que
demandem esclarecimento da razédo analitica (SOUZA, 2018, p. 11).

Em resumo, ainda segundo Souza (2018, p. 13), “teorizar sobre algo é
transforma-lo num objeto problematico, isto é, de interesse para um estudo de
carater metddico e analitico”. Quando pensamos na teoria da literatura, seu objeto
principal tem sido identificado com a literatura, ou a literariedade, quando pensamos,
por exemplo, no formalismo russo.

Hunt (2010), ao refletir sobre as relacdes entre critica, teoria e literatura
infantil, aponta para o carater “incémodo e inquietante” da teoria decorrente de sua
natureza critica, do seu compromisso com a problematizacdo de seu objeto,
evidenciando alguns dos problemas que ela levanta sobre a literatura de modo geral

e a literatura infantil em suas particularidades:

Teoria é algo incémodo e inquietante pois, ao procurar explicar o que
de outro modo achariamos 6bvio, ela atenta para problemas ocultos.
Em geral nos saimos muito bem supondo ser verdade aquilo que
conhecemos ser falso; por exemplo, que sabemos como as pessoas
leem, e 0 que acontece quando leem; que as percepcoes e reacdes
de criancas e de adultos sdo quase as mesmas; como e por que as
histérias funcionam. A teoria ndo resolve diretamente nenhum
desses problemas, mas nos obriga a enfrenta-los. (HUNT, 2010, p.
19)

A teoria, para Hunt (2010), assim como para outros estudiosos, problematiza
sem ter o compromisso de apresentar solu¢des para os problemas que revela.

Compagnon (2001) discute esse carater critico da teoria no ambito dos
estudos literarios. A teoria pode ser definida, segundo Compagnon (2001), como
uma critica, “no sentido etimolégico do termo”. Sendo assim, ela pressupde “uma
intencdo polémica, ou opositiva” e, por isso, “reage as praticas que julga atedricas
ou antiteoricas” e “se opde ao senso comum” (COMPAGNON, 2001, p. 20-21).

Ao discutir as relacdes entre a teoria e o que ele define como as “praticas”
dos estudos literarios, ou seja, a historia e a critica, Compagnon (2001) afirma que a
teoria “[...] contrasta com a pratica dos estudos literarios, isto €, a critica e a historia
literarias, e analisa essa préatica, ou melhor, essas praticas, descreve-as, torna

explicitos seus pressupostos, enfim critica-os (criticar € separar, discriminar)”. De
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acordo com Compagnon (2001, p. 21), “a teoria seria, pois, numa primeira
abordagem a critica da critica, ou a metacritica (colocam-se em oposi¢cdo uma
linguagem e a metalinguagem que fala dessa linguagem; uma linguagem e a
gramatica que descreve seu funcionamento)”.

Compagnon (2001, p. 21-22) define critica literaria “como sendo um discurso
sobre as obras literarias que acentua a experiéncia da leitura”. Portanto, a critica
literaria “descreve, interpreta, avalia o sentido e o efeito que as obras exercem sobre
(bons) leitores, mas sobre leitores ndo necessariamente cultos nem profissionais”.
Sendo assim, a critica “aprecia e julga por simpatia ou antipatia” determinada obra,
seu lugar é onde acontece a conversacdo, ndo a universidade. A histéria literaria,
por sua vez, como “disciplina académica que surgiu ao longo do século XIX”, pode
ser conceituada, segundo o mesmo autor, como “um discurso que insiste nos fatores
exteriores a experiéncia da leitura, por exemplo, na concepc¢ao ou na transmissao
das obras, ou em outros elementos que em geral ndo interessam ao nao-
especialista” (COMPAGNON, 2001, p. 22). A histéria ocorre, pois, no meio
académico, essa surgiu ao longo do século XIX, conhecida como filologia ou
pesquisa.

Alhures, refletindo sobre a aproximagdo entre teoria e historia, propde uma
possivel “conjung¢ao”, para ele, “indispensavel ao estudo literario”, Compagnon

(2009), uma convergéncia em que

Teoria ndo querera dizer nem doutrina nem sistema, mas atencéo as
nocbes elementares da disciplina, elucidacdo dos preconceitos de
toda pesquisa ou, ainda, perplexidade metodoldgica; e histéria
significara menos cronologia ou quadro literario que preocupacao
com o contexto, atengdo para com 0 outro e, conseqguentemente,
prudéncia deontoldgica. (COMPAGNON, 2009, p.18)

Para o estudioso francés, a teoria se caracteriza pelo questionamento
continuo dos discursos sobre a literatura, das diferentes abordagens e propostas de

interpretacdo dos textos literarios. Ele a contempla

[...] como uma atitude analitica e de aporias, uma aprendizagem
cética (critica), um ponto de vista metacritico visando interrogar,
guestionar os pressupostos de todas as praticas criticas (em sentido
amplo), um “Que sei eu?” perpétuo. (COMPAGNON, 2001, p.23)
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Desse modo, podemos afirmar que, nos estudos literarios, a teoria se
comporta como um tipo de analise, voltada para uma aprendizagem critica,
interrogando, questionando as conjecturas de todas as praticas criticas,

historiogréficas e até mesmo tedricas. Ainda segundo Compagnon (2001, p.19),

Em teoria, passa-se o tempo tentando apagar termos de uso
corrente: literatura, autor, intencdo, sentido, interpretagéo,
representacdo, conteudo, fundo, valor, originalidade, historia,
influéncia, periodo, estilo etc. E o que se fez também, durante muito
tempo, em lbgica: recortava-se na linguagem cotidiana uma regido
linguistica dotada de verdade. Mas a ldgica formalizou-se depoais.
(COMPAGNON, 2001, p. 17)

Para ele, “ha teoria quando as premissas do discurso corrente sobre a
literatura n&o sdo mais aceitas como evidentes, quando sdo questionadas, expostas
como construgdes histéricas, como convengdes” (COMPAGNON, 2001, p. 19).

A teoria chama a atencéo para o fato de que as perguntas que permeiam a
literatura e os estudos literarios, por serem problematicas, podem ser respondidas
de diversas maneiras, 0 que nao significa que todas as respostas devam ser aceitas
como validas ao mesmo tempo numa espécie de pluralismo. Segundo o parecer de
Compagnon (2001), a teoria admite o relativismo n&o o pluralismo. E preciso ter em
mente que, na verdade, como explicita Compagnon (2001), existem “teorias” e nao
apenas uma “teoria”. No seu entender, “ha tantas teorias quanto tedricos”. Nesse
‘campo polémico”, como assevera Compagnon (2001, p. 23), “...] ha terias
particulares, opostas, divergentes, conflitantes — o campo”.

Compagnon (2001) observa outro importante aspecto quanto a natureza da
teoria, que diz respeito a possibilidade de sua institucionalizacdo, o que, segundo

ele, também se aplica a histéria literéria:

Em seu comeco, também a historia literaria se fundava numa teoria,
em nome da qual eliminou do ensino literario a velha retérica, mas
essa teoria perdeu-se ou educolrou-se a medida que a historia
literéria foi se identificando com a instituicdo escolar e universitaria. O
apelo a teoria é, por definicdo, opositivo, até mesmo subversivo e
insurrecto, mas a fatalidade da teoria € a de ser transformada em
método pela instituicdo académica, de ser recuperada, como
diziamos. Vinte anos depois, 0 que surpreende, talvez mais que o
conflito violento entre a histéria e a teoria literaria, € a semelhanca
das perguntas levantadas por uma e por outra nos seus primoérdios
entusiastas, sobretudo esta, sempre a mesma: “O que é a
literatura?”. (COMPAGNON, 2001, p.18)
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Referindo-se a realidade dos estudos literarios na Franca de meados do

século XX, Compagnon (2001) observa que:

A teoria institucionalizou-se, transformou-se em método, tornou-se
uma pequena técnica pedagogica, frequentemente tdo arida quanto a
explicacdo de texto, que ela atacava, entdo, energicamente. A
estagnacdo parece inscrita no destino escolar de toda teoria.
(COMPAGNON, 2001, p. 13)

N&o obstante seu caréter critico, Compagnon (2001, p.15) chama a atenc¢éo
para o processo de acomodacao que a teoria literaria vem sofrendo ao longo do

tempo. Segundo o autor:

A teoria acomodou-se e nao € mais o que era: esta ai como todos os
séculos literarios estao ai, como todas as especialidades convivem
na universidade, cada uma em seu lugar. Encontra-se
compartimentada, inofensiva, espera os estudantes a hora certa,
sem outro intercambio com outras especialidades, nem com o mundo
a nao ser por intermédio desses estudantes que vagueiam de uma
disciplina a outra. Ndo esta mais viva que as outras disciplinas, na
medida em que ndo é mais ela que diz por que e como seria
necessario estudar literatura, qual € a pertinéncia, a provocacao atual
do estudo literario. Ora, nada a substituiu nesse papel, alias, ndo
mais se estuda tanto a literatura. (COMPAGNON, 2001, p.15)

Cabe aqui, finalmente, ressaltar a distingdo entre teoria da literatura e teoria
literaria proposta por Compagnon (2001), muito embora saibamos, como ele préprio
destaca, que nem sempre se estabelece uma diferenca entre as duas expressoes
que, em muitos casos, sdo usadas como equivalentes. Para Compagnon (2001, p.
24), a teoria da literatura “é geralmente considerada como um ramo da literatura
geral e comparada: designa a reflexdo sobre as condi¢des da literatura, da critica
literaria e da histéria literaria”. Ja a teoria literaria, sendo “mais opositiva”, tem a
feicdo de uma “critica da ideologia”, que, para o estudioso francés, compreende,

inclusive, “a critica da teoria da literatura”.

[...] € ela que afima que temos sempre uma teoria e que, se
pensamos nao té-la, é porque dependemos da teoria dominante num
dado lugar e num dado momento. A teoria literdria se identifica
também com formalismo, desde os formalistas russos do inicio do
século XX, marcados, na verdade, pelo marxismo. [...] a teoria
literaria passa a existir quando a abordagem dos textos literarios ndo
€ mais fundada em considera¢Bes néo linguisticas, consideracdes,
por exemplo, histéricas ou estéticas; quando o objeto de discussdo
ndo é mais o sentido ou o valor, mas modalidades de producdo de
sentido ou de valor. (COMPAGNON, 2001, p. 24)
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Desse modo, Compagnon distingue duas “tradi¢ées”: a teoria da literatura que
ele identifica com “a reflexdo sobre as noc¢fes gerais, 0s principios, os critérios” e a
teoria literaria, que seria no seu entender “a critica ao bom senso literario e a
referéncia ao formalismo”. Como ele adverte, “ndo se trata, pois, de fornecer
receitas. A teoria ndo é o método, a técnica, o mexerico. Ao contrario, o0 objetivo é
tornar-se desconfiado de todas as receitas, de desfazer-se delas pela reflexado”
(COMPAGNON, 2001, p. 25).

Assim, em O Demonio da Teoria, Compagnon (2001) concebe a teoria como
uma “escola de ironia”. Como ele préprio diz, sua intengdo nessa obra “nao é,
portanto, em absoluto, facilitar as coisas, mas ser vigilante, suspeitoso, cético, em
poucas palavras: critico ou irbnico” (COMPAGNON, 2001, p. 25).

Como podemos notar, a teoria como descrita por Compagnon (2001), nao
constitui um conjunto de técnicas de leitura de textos literarios, tampouco uma
metodologia do ensino de literatura, o que nos obriga a refletir sobre a relacéo entre
teoria e ensino de literatura recorrendo a outros autores. Entretanto, cremos que de
algum modo o carater critico e cético da teoria que Compagnon (2001) acentua pode
ajudar a pensar essa relacdo. Antes, porém, de buscar demonstrar a importancia da
teoria da literatura para o ensino de literatura na escola, € fundamental refletir sobre
a funcao da teoria nos estudos literarios.

Em sua conhecida introducéo a teoria literaria, Culler (1999) afirma que, nos
estudos literarios, nem sempre se fala de teoria em referéncia a uma “teoria da
literatura” ou a uma “teoria literaria”. Na verdade, fala-se muito de uma teoria “pura e
simples”. Para Culler (1999, p. 12), ainda que “a natureza da literatura” e “os
métodos para seu estudo” sejam parte dessa teoria que ele associa aos estudos
literarios, esta ndo se apresenta como uma explicagdo dessas questdes. No seu
entender, “o principal efeito da teoria € a discussdo do ‘senso comum’: visdes de
senso comum sobre sentido, escrita, literatura, experiéncia” (CULLER, 1999, p. 13).
Essa “teoria”, segundo o juizo de Culler (1999), seria: “interdisciplinar”, “analitica e
especulativa”, “critica do senso comum, de conceitos considerados naturais”,
“reflexiva”. Por isso, segundo ele, essa teoria seria “intimidadora” (CULLER, 1999, p.
23). Ela nao corresponde a algo passivel de dominio, tampouco seria “um grupo

especifico de textos que poderia aprender de modo a ‘saber teoria’™. Antes, constitui,

na verdade,
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um corpus ilimitado de textos escritos que esta sempre sendo
aumentado a medida que 0s jovens e inquietos, em criticas das
concepgbes condutoras de seus antepassados, promovem as
contribuicdes a teoria de novos pensadores e redescobrem a obra de
pensadores mais velhos e negligenciados. (CULLER, 1999, p. 23)

Sendo assim, como diz adiante, “a teoria se apresenta como uma sentencga
diabdlica que condena vocé a leitura ardua em campos desconhecidos, onde
mesmo a conclusdo de uma tarefa trard ndo uma pausa mas mais deveres dificeis”
(CULLER, 1999, p. 24). Em resumo, de acordo com Culler (1999, p. 24), “a
impossibilidade de dominar a teoria € uma causa importante de resisténcia a ela”.

A reflexdo sobre as relacbes entre teoria e ensino de literatura,
necessariamente nos coloca diante da discussdo sobre qual seria a finalidade da
teoria da literatura.

Souza (2018), ao final de seu Teoria da Literatura: trajetéria, fundamentos,
problemas, enfatiza que a teoria da literatura ndo teria em si a funcéo de oferecer
ferramentas destinadas a abordagem de obras literarias. Seu ponto de partida € uma

constatacao a respeito das finalidades geralmente atribuidas a teoria da literatura:

Segundo um entendimento bastante usual, induzido, de resto, pela
propria designacdo da disciplina, a teoria da literatura, uma vez
teoria, s6 pode ter por finalidade servir de instrumento para alguma
pratica. E varia a identificacdo de tal pratica. (SOUZA, 2018, p. 81)

Souza (2018) segue expondo como isso se confirma pelo modo como a teoria
da literatura figura nos curriculos académicos e para além deles, por exemplo, na

critica literaria:

Ha quem a veja como matéria preparatoria para o estudo de, por
exemplo, literatura brasileira, considerando que, nos curriculos
académicos, teoria da literatura costuma situar-se nos semestres
iniciais dos cursos, precedendo, pois, as literaturas nacionais e
classicas. E assim é comum toma-la como um conjunto de nocdes
basicas que instrumentalizariam para a pratica que verdadeiramente
interessa, isto €, a analise de textos especificos pertencentes a
determinado cénone literario nacional. Fora do circuito escolar, a
prevalecer essa no¢do, seu status permanece 0 mesmo: um critico,
para emitir 0s seus juizos sobre um livro de poemas, um romance,
etc., precisaria antes saber teoria, tanto que, em certas tradi¢cdes
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académicas da lingua inglesa, costuma-se opor a critical theory ao
pratical criticismo. (SOUZA, 2018, p. 81)

Portanto, conforme Souza (2018), nos curriculos académicos que a leitura
literaria tem um lugar, assim como em dominios ndo académicos dos estudos
literarios, como € o caso da critica literaria, a teoria assumiria uma funcéo
propedéutica, ocupando o lugar de saber que oferece esse “conjunto de nogdes
basicas que instrumentalizariam” as praticas, sejam eles praticas de ensino formal
de Literatura, sejam elas praticas de critica literaria.

Ainda segundo Souza (2018), existe outra perspectiva quando a finalidade da
teoria da literatura, ponto de vista que “chega a negar por completo que a teria da
literatura sirva para alguma coisa, pois ndo passaria de um estorvo, uma espécie de
barreira a impedir o acesso franco a propria literatura, para cujo conhecimento se
poderia e se deveria prescindir da teoria, que so atrapalharia” (SOUZA, 2018, p. 82).

Para Souza (2018), o valor da teoria no ambito dos estudos literarios ndo
passa pela atribuicAo de uma funcdo pratica e/ou propedéutica a disciplina. Em
didlogo com Candido (2017), com seu conhecido “O Direito a literatura”, Souza
(2018) propde que, “em termos mais amplos”, a questdo pode se resumir ao
entendimento de que “o cultivo da inteligéncia, independentemente da cobranca de
resultados praticos, € um fim em si mesmo”. Para o autor, € por seu intermédio que
“se apura o senso critico, sobre cujas aplicagdes”, segundo ele, seria “supérfluo
dissertar”, por serem “tao universais e onipresentes” (SOUZA, 2018, p. 83).

Desse modo, embora ndo sirva a “nenhuma pratica”, tampouco corresponda a
uma “propedéutica”, a teoria da literatura teria efetivamente um fim. Ela permite
compreender a literatura para além do senso comum, para além do entendimento de
gue a literatura tdo somente serve para “encantar e comover com as histérias da
ficcao, os ritmos da poesia e os enredos dramaticos”.

E fundamental sempre ter em mente, ao enfatizar a importancia da teoria para
o0 estudo escolar da literatura, a critica empreendida por Compagnon (2001) a
respeito de seus usos académicos, a reflexdo que encontramos em O demdnio da
teoria a respeito da tensdo entre teoria e senso comum nos estudos literarios, seja
no ambito dos curriculos académicos, seja fora de seus limites. Assim como é
preciso ponderar sobre os problemas evidenciados por Souza (2018) a respeito das

possiveis finalidades da teoria da literatura.
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Aqueles que abordam teoricamente a literatura ndo estdo obrigados a
desenvolver modelos de leitura literaria, metodologias para o ensino de literatura e
para a formacdo de leitores. De fato, a teoria da literatura, compreendida como
saber, assim como a prépria literatura, ndo precisa ter uma necesséria destinacédo
pratica.

Entendemos, porém, mesmo reconhecendo a pertinéncia das consideracdes
de Souza (2018), bem como a critica de Compagnon (2001), que a teoria pode ser,
sob diferentes aspectos, importante para o0 estudo da literatura na escola,
especialmente quando temos em vista a possibilidade de apurar o senso critico em

relacdo a leitura literaria por parte dos leitores em formacao.

1.3 As diferentes possibilidades de leitura literaria

Apés as consideracbes sobre os conceitos de literatura e de teoria da
literatura, trataremos das diferentes possibilidades de leitura literaria, para, em
seguida, discutir a importancia da teoria da literatura na leitura e interpretacado de
textos realizadas na escola, atividades imprescindiveis na promog¢éo do letramento
literario.

N&o lemos literatura sempre do mesmo modo e com um Unico objetivo. Além
disso, a relagdo com a literatura pode ocorrer em diferentes contextos. Vale

relembrar as palavras de Eco (2000, p. 17):

O leitor empirico é todo mundo, nés todos, vocé e eu quando lemos
um texto. Pode-se ler de mil maneiras, lei alguma impde uma
maneira de se ler e, frequentemente, utiliza-se o texto como
receptaculo de suas proprias paixdes, que provém do exterior do
texto ou do que o texto suscita fortuitamente nele.

Na verdade, ndo somente a leitura literaria, mas qualquer modalidade de
leitura pode ocorrer por diferentes motivos, de diferentes modos e em diferentes
circunstancias e espacos. Para refletir sobre o papel que a teoria da literatura
desempenha em relacao a leitura literaria é preciso considerar tais questdes.

Sabemos que a experiéncia literaria ndo depende necessariamente de
nogdes tedricas sobre a literatura (sobre a narrativa, a poesia, géneros dramaticos,
etc.) e que a leitura literaria ndo se da unicamente em contextos académicos,

escolares, em que a leitura pode ser definida como uma “pratica educativa’



43

(BLOOM, 2001, p. 17). Sabemos daquela ja referida objegao “segundo a qual a obra
literaria ndo se destina ao estudo, mas a fruigao” (SOUZA, 2007, p. 18). Entretanto,
em nossa proposta, a leitura que temos em vista — como leitura mediada pela
escola, pelo professor, por meio de uma proposta de intervencdo pedagodgica — €
leitura concebida justamente como uma pratica educacional, pratica de leitura
literaria sistematizada que preconiza a importancia da andlise dos textos lidos, em
relacdo a qual, no nosso entender, a teoria da literatura pode assumir um papel de
grande relevancia. Nesse sentido, compreender que existem diferentes
possibilidades e diferentes contextos de leitura de textos literarios é essencial para
se discutir o papel que a teoria da literatura pode desempenhar no trabalho com
literatura na escola.

Chartier (1999), por exemplo, considerando a histéria das praticas de leitura
no Ocidente, estabelece uma distingdo entre um tipo de leitura que ele classifica
como ‘“intensiva” e outro tipo que ele denomina “extensiva”. Além disso, a leitura
pode ser em voz alta e pode ser silenciosa (CHARTIER, 1999). Chartier (1999)
chama a atencdo para a materialidade do livro e da leitura. Podemos pensar em
praticas de leitura relacionadas ao impresso, assim como na leitura que se da a
partir de meios digitais (CHARTIER, 1999).

A leitura pode ocorrer em casa, numa biblioteca, num clube de leitura, num
contexto profissional ou escolar. Em circunstancias formais e informais. Podemos ler
por que queremos ler ou por que somos obrigados a fazé-lo, ou pelas duas razbes
ao mesmo tempo. Sao, como podemos perceber, muitas as possibilidades.

Podemos pensar o ato de ler com referéncia a leitura de textos diversos,
textos pragmaticos, bulas, cartas, e-mails, textos técnicos, etc. e como leitura de
literatura, que pode ocorrer na escola e fora dela. Podemos pensar na leitura de
obras canbnicas, obras consideradas classicas (CALVINO, 2007; MACHADO, 2009)
e na leitura dos chamados best-sellers (TERRA, 2014; ABREU, 2006). Nesse caso,
é fundamental ter em mente aquela discusséo sobre o conceito de literatura, o valor
e a funcéo atribuido as obras consideradas literarias.

Por outro lado, também precisamos considerar outras possibilidades. Por
exemplo, a leitura pode acontecer, até certo ponto, enquanto uma pratica individual,
bem como enquanto uma pratica coletiva. A leitura pode se dar com ou sem a
mediacdo, por exemplo, da sociedade, da familia, de amigos, da escola, da
biblioteca, clubes de leitura, do mercado editorial (PETIT, 2009; SILVA, 2013;
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TODOROV, 2019), porém, as praticas de leitura serdo sempre desenvolvidas a partir
de algum tipo de mediacdo. Como explicita Cosson (2016), ao criticar a chamada
“leitura simples” dos textos literarios, a pratica da leitura e da interpretagdo sempre
sera condicionada, socialmente determinada. Alias, como destaca Petit (2009), o
desenvolvimento do gosto pela leitura demanda mediagao:

O gosto pela leitura ndo pode surgir da simples proximidade material
com os livros. Um conhecimento, um patriménio cultural, uma
biblioteca, podem se tornar letra morta se ninguém lhes der vida. Se
a pessoa se sente pouco a vontade em aventurar-se na cultura
letrada devido a sua origem social, ao seu distanciamento dos
lugares de saber, a dimensdo do encontro com um mediador, das
trocas, das palavras “verdadeiras”, & essencial (PETIT, 2009, p. 154).

Essa mediacdo, como ha pouco referimos, pode ocorrer por intermédio de
diferentes agentes e em diferentes contextos, pelos pais, pelos professores, pelo
bibliotecério, etc (PETIT, 2009).

Neste trabalho, nosso interesse recai sobre as praticas de leitura que ocorrem
no contexto escolar, sobretudo as que acontecem em sala de aula, especificamente
no que diz respeito as leituras literarias. Portanto, as praticas de leitura literaria que
ocorrem pela mediagcdo de escolas e professores. Temos em vista, portanto, a
escolarizacdo da literatura. Antes, porém, de considerar a leitura literaria e o
letramento literario no contexto escolar, é necessario refletir brevemente sobre as
relagdes entre leitura e escola.

Na escola, a leitura pode ser praticada tendo em vista diferentes objetivos.

Solé (1998), conclui que:

[...] a leitura parece seguir dois caminhos dentro da escola: um deles
pretende que criancas e jovens melhorem sua habilidade e,
progressivamente, se familiarizem com a literatura e adquiram o
habito da leitura; no outro, os alunos devem utiliza-la para ter acesso
a novos conteldos de aprendizagem nas diversas areas que formam
o curriculo escolar. Nao considero muito arriscado afirmar neste
contexto o que se pretende € que se goste de ler e que se aprenda
lendo [...]. (SOLE, 1998, p. 37)

Nesse sentido é que Solé (1998) propde a seguinte premissa, entre aquelas

que ela estabelece para “a leitura e a compreenséao leitora”:

Poder ler, isto é, compreender e interpretar textos escritos de
diversos tipos com diferentes intencdes e objetivos contribui de forma
decisiva para autonomia das pessoas, ha medida em que a leitura é



45

um instrumento necessario para que nos manejemos com certas
garantias em uma sociedade letrada. (SOLE, 1998, p. 23)

N&o se pode negar que a escola tem um papel fundamental no que diz

respeito a essa formacdo do leitor. Muitas vezes, sdo essas instituicbes que

possibilitam ao aluno o primeiro contato com o universo da leitura. Isso porque,

considerando o publico estudado, a maioria dos alunos nao tem o habito de ler em

casa, ficando para a escola o papel de incentivar a leitura, cabendo também a ela

oferecer condicbes basicas necessarias para um aprendizado permanente e

significativo. E imprescindivel, pois, que a escola possibilite meios para que essa

leitura aconteca. Nesse contexto, podemos citar o que diz Soares (2008, p. 19-20):

Uma primeira perspectiva assumida do ponto de vista da
responsabilidade social considera o acesso a leitura — entendido este
como a possibilidade de leitura e o direito a leitura — uma condigéo
para uma plena democracia cultural, porque desta faz parte ou desta
deve fazer parte, uma distribuicdo equitativa das possibilidades de
leitura e do direito & leitura.

Zilberman (2009) descreve o papel da escola no que se refere a leitura nos

seguintes termos:

Com a incumbéncia de ensinar a ler, a escola tem interpretado essa
tarefa de um modo mecanico. Quando atua de modo eficiente, dota
as criancas do instrumental necessario e autonomiza seu uso, por
meio de exercicios que ocupam o primeiro — mas dificiimente o
segundo — ano do ensino fundamental. Ler coincide entdo com a
aquisicdo de um habito e tem como consequéncia 0 acesso a um
patamar do qual dificilmente se regride, a ndo ser quando falta
competéncia a introducdo do aluno a escrita. (ZILBERMAN, 2009,
p. 30)

Entretanto, como bem observa Zilberman (2009) a responsabilidade da escola

em reacado a leitura ndo deve acabar ai: ela ndo deve se resumir a ser competente

em fazer os alunos dominarem a escrita e a leitura.

Porém, a agdo implicita no verbo em causa ndo torna nitido seu
objeto direto: ler, mas ler o qué? Dessa maneira, o sentido da leitura
nem sempre se esclarece para o aluno que é beneficiario dela. Por
conseguinte, mesmo aprendendo a ler e conservando essa
habilidade, a crianca ndo se converte necessariamente em um leitor,
ja que este se define, em principio, pela assiduidade a uma entidade
determinada — a literatura (ZILBERMAN, 2009, p. 30).
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Portanto, para Zilberman (2009, p. 30), “a escola pode ou néo ficar no meio
do caminho: se cumprir sua tarefa de modo integral, transforma o individuo
habilitado a leitura em um leitor; se ndo o fizer, arrisca-se a alcancar o efeito inverso,
levando o aluno a afastar-se de qualquer leitura”. E preciso, portanto, considerar o
porqué a escola deve se responsabilizar pela habilidade da leitura, que, segundo
ela, por si s6, ndo garante a formacéao de leitores.

A leitura literaria pode ocorrer de diferentes maneiras na escola, a partir de
diferentes pressupostos, muitas delas a partir de praticas que julgamos passiveis de
critica (COSSON, 2016; OLIVEIRA, 2010; TODOROV, 2019). Um texto literario pode
ser lido por puro entretenimento, por pura fruicdo estética ou como uma forma de
conhecimento que, como veremos oportunamente, pode se relacionar a diferentes
tipos de aprendizagem: uma “aprendizagem da literatura”, uma “aprendizagem sobre
a literatura” ou entdo uma “aprendizagem por meio da literatura” (COSSON, 2016, p.
47). E possivel ainda buscar um equilibrio entre prazer estético e conhecimento no
gue se refere as praticas de leitura literaria.

A leitura literaria pode ocorrer como um conjunto sistematizado de atividades
ou como praticas aleatorias, assistematicas e irregulares, a partir de perspectivas
avessas a organizagdo, a estratégias, a teorias e a metodologias, ou entdo a partir
da adocdo de técnicas pouco produtivas. Consideremos algumas dessas
possibilidades.

Uma das formas de considerar as relacdes entre leitura literaria e escola é
analisar o que preconizam os documentos oficiais que orientam o0 ensino no Brasil.
Embora nem sempre reflitam necessariamente as praticas efetivas de leitura que
ocorrem nas escolas, tais documentos oferecem diretrizes quanto ao trabalho
pedagdgico com a leitura na Educacao Basica.

No que diz respeito as préticas de leitura literaria na escola, a BNCC,
“‘documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacdo Basica” (BRASIL, 2017, p. 7), traz como uma

das “competéncias especificas de Lingua Portuguesa para o ensino fundamental’:

Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibiltem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a
literatura e outras manifestacdes artistico-culturais como formas de
acesso as dimensdes ludicas, de imaginario e encantamento,
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reconhecendo o0 potencial transformador e humanizador da
experiéncia com a literatura. (BRASIL, 2017, p. 87)

Como podemos observar, a fruicdo® e a ludicidade estdo num primeiro plano
no que se refere as praticas de leitura literaria. O documento preconiza antes de
tudo é a criacdo de condicdes para que 0s alunos se relacionem com a literatura
como fenbmeno estético associado, por um lado, assim como outras “manifestagdes
artistico-culturais”, as nogdes de “imaginario e encantamento”, como dimensdes do
ladico, e, por outro, com um potencial de humanizacédo, na linha do que defende
Candido (2017). Ainda segundo a BNCC, é preciso “reconhecer o texto como lugar
de manifestacdo e negociagéo de sentidos, valores e ideologias” (BRASIL, 2017, p.
87).

Em sua caracterizagdo do Campo Artisitico-Literario quando da especificacao
das “praticas de linguagem”, dos “objetos de conhecimento” e das “habilidades”
referentes ao ensino da lingua portuguesa nos anos finais do Ensino Fundamental
(6° ao 92 ano), além da fruicdo, a BNCC ressalta a importancia da compreensao das

producdes literarias, bem como de uma recepcéo critica. Segundo o documento,

O que estd em jogo neste campo é possibilitar as criancgas,
adolescentes e jovens dos Anos Finais do Ensino Fundamental o
contato com as manifestagBes artisticas e produgfes culturais em
geral, e com a arte literaria em especial, e oferecer as condi¢des
para que eles possam compreendé-las e frui-las de maneira
significativa e, gradativamente, critica. (BRASIL, 2017, p.156)

Aqui, encontramos na BNCC, para além da afirmacdo da importancia da
fruicdo das obras literarias, que relaciona a uma postura critica, a relevancia de uma
abordagem escolar da literatura que envolva a compreenséao dos textos lidos. Assim,
a BNCC orienta que a escola deve promover a formacdo de um leitor que, além de
compreender os sentidos dos textos literarios, possa também se relacionar com eles
por meio da fruicdo, para que assim, a experiéncia literaria consiga alcancar
realmente seu carater transformador e humanizador. Portanto, a leitura precisa ser

trabalhada de forma significativa.

® E evidente, ao menos em parte, que a BNCC, ao definir fruicdo, se orienta por pressupostos do
formalismo russo. No documento a fruicdo é conceituada do seguinte modo: “Fruicdo: refere-se ao
deleite, ao prazer, ao estranhamento e a abertura para se sensibilizar durante a participagdo em
praticas artisticas e culturais. Essa dimensdo implica disponibilidade dos sujeitos para a relacao
continuada com producdes artisticas e culturais oriundas das mais diversas épocas, lugares e grupos
sociais” (BRASIL, 2017, p. 195).
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Sabemos que a leitura literaria ja havia sido valorizada como uma dimensao
fundamental da educacédo pelos Parametros Curriculares Nacionais. Os PCN trazem
como proposta que as escolas funcionem como elos entre os textos de
entretenimento e os textos mais complexos. Desse modo, 0 prazer da leitura e o
papel que esta deve cumprir no ambito escolar podem estar diretamente
interligados: “Tomando como ponto de partida as obras apreciadas pelo aluno, a
escola deve construir pontes entre textos de entretenimento e textos mais
complexos, estabelecendo as conexdes necessarias para ascender a outras formas
culturais” (BRASIL, 1998, p. 71).

Por isso, € fundamental que se garanta o didlogo durante todo o processo de
ensino de literatura na escola, com vistas a desenvolver o letramento literario dos
sujeitos envolvidos nesse processo. E preciso, portanto, ouvir o leitor, suas
experiéncias, e, através da interacdo dessas experiéncias ja adquiridas, propor, sem
despreza-las, novas maneiras de se apreciar um texto literario.

Por outro lado, espera-se que, na escola, o aluno passe a estar aberto a
outras leituras. Segundo os PCN, a expectativa € que, entre outras coisas, “no
processo de leitura de textos escritos”, o aluno: “seja receptivo a textos que rompam
com seu universo de expectativas, por meio de leituras desafiadoras para sua
condicdo atual, apoiando-se em marcas formais do préprio texto ou em orientacdes
oferecidas pelo professor” (BRASIL, 1998, p. 50).

Os PCN também enfatizam a necessidade de lidar com questdes
relacionadas as peculiaridades dos textos, entre eles, 0s textos literarios por meio de
uma pratica que valorize as obras em sua singularidade e que ndo as

instrumentalize para o estudo de questdes outras. Conforme os PCN (1998, p. 27):

O tratamento do texto literario oral ou escrito envolve o exercicio de
reconhecimento de singularidades e propriedades que matizam um
tipo particular de uso da linguagem. E possivel afastar uma série de
equivocos que costumam estar presentes na escola em relagdo aos
textos literarios, ou seja, toma-los como pretexto para o tratamento
de questbes outras (valores morais, topicos gramaticais) que nao
aquelas que contribuem para a formacdo de leitores capazes de
reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extensdo
e a profundidade das construcdes literarias.

A literatura € definida como um “tipo particular de uso da linguagem”. Esse
reconhecimento das particularidades que caracterizam os textos literarios constitui,

nos PCN, apresenta-se como um aspecto importante da pratica de leitura literaria na
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escola. Os PCN desaconselham a instrumentalizacdo da literatura com vistas a
abordagem de questbes que ndo dizem respeito a essas “singularidades” e
“propriedades” do texto literario, a exemplo dos “valores morais” e dos “topicos
gramaticais”. Nesse sentido, a literatura deve ser valorizada em si mesma. Como
podemos notar, os PCN enfatizam o caréater formativo da literatura. Na formacgéo do
leitor que se tem em vista, aquilo que se designa como “construgdes literarias”
precisam ser abordadas de modo a promover o reconhecimento por parte dos
alunos de suas “sutilezas”, “particularidades”, “sentidos”’, “extensdo” e
‘profundidade”. Os PCN ainda destacam a nocao de intertextualidade ao

caracterizar os textos,

A producdo de discurso ndo acontece no vazio. Ao contrario, todo
discurso se relaciona, de alguma forma, com os que ja foram
produzidos. Nesse sentido, os textos, como resultantes da atividade
discursiva, estdo em constante e continua relacdo uns com o0s
outros, ainda que, em sua linearidade, isso ndo se explicite. A esta
relagdo entre o texto produzido e os outros textos € que se tem
chamado intertextualidade. (BRASIL, 1998, p. 21)

Considerando esses aspectos que caracterizam os textos, podemos dizer que
0os PCN compreendem a leitura literaria que se realiza na escola no ambito de um
processo dinamico e continuo de formacao de leitores em diferentes sentidos. Os

PCN definem a leitura como um processo em que o leitor

[...] realiza um trabalho ativo de compreensdo e interpretacdo do
texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem etc.
N&o se trata de extrair informacgdo, decodificando letra por letra,
palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica
estratégias de selecdo, antecipacgdo, inferéncia e verificacdo, sem as
guais nao é possivel proficiéncia. (BRASIL, 1998, p. 69)

Segundo os PCN, “é o uso desses procedimentos que possibilita controlar o
gque vai sendo lido, permitindo tomar decisbes diante de dificuldades de
compreensao, avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto suposi¢coes
feitas” (BRASIL, 1998, p. 69-70). A meta, nesse processo, € a formacao de um “leitor

competente”, que segundo os PCN:

[...] sabe selecionar, dentre os textos que circulam socialmente,
aqueles que podem atender a suas necessidades, conseguindo
estabelecer as estratégias adequadas para abordar tais textos. O
leitor competente é capaz de ler as entrelinhas, identificando, a partir
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do que estd escrito, elementos implicitos, estabelecendo relacdes
entre o texto e seus conhecimentos prévios ou entre o texto e outros
textos ja lidos. (BRASIL, 1998, p. 70)

Esse trabalho sendo desempenhado pela escola deve ter como objetivo a
formacdo de leitores autbnomos. Por isso, esse processo vai muito além da
decodificacao, ele pressupbe uma ampla compreenséao textual que se inicia antes da
leitura propriamente dita.

Como pudemos observar, na BNCC e nos PCN, encontramos ora uma énfase
no ensino de literatura como conhecimento sobre a literatura, que envolve o estudo
e a problematizacdo de suas particularidades e, portanto, a leitura e andlise de
obras, assim como, sobretudo na BNCC, a valorizacédo da fruicao estética das obras,
do oferecimento de oportunidades para o desenvolvimento de “senso estético” na
escola. Ambos os documentos apontam para diferentes possibilidades de leitura do
texto literario, ora valorizando o prazer estético, ora valorizando o conhecimento.

Podemos, além do que se pode encontrar nesses documentos, pontuar
algumas questdes importantes sobre as possibilidades de leitura literaria na escola
com base em trabalhos dedicados ao estudo de problemas relacionados as préticas
de leitura no contexto do ensino de literatura na escola, bem como em obras que
acabam lidando com tais problemas de um ponto de vista metodoldgico.

Como vimos, os PCN recomendam que na escola haja espaco para a
valorizacdo de obras apreciadas pelos alunos ao mesmo tempo em que se deve
realizar a leitura de obras mais complexas, que entendemos como uma referéncia
especialmente dirigida as obras consideradas literarias e canbnicas.

De acordo com Soares (2011), a escolarizacdo da literatura (que nesse caso
diz respeito a literatura infantil e juvenil) pode ser definida como “a apropriagao
dessa literatura pela escola, para atender a seus fins formadores e educativos”
(SOARES, 2011, p. 46). Como bem lembra Soares (2011), “a escolarizacdo é
inevitavel, porque € da esséncia da escola a instituicdo de saberes escolares, que se
constituem pela didatizacdo ou pedagogizacdo de conhecimentos e préticas
culturais”, como € o caso da leitura de obras literarias. Soares (2011) estabelece
uma distingao “entre uma escolarizagdo adequada e uma escolarizagao inadequada

da literatura”. Para a autora:

[...] adequada seria aquela escolarizacdo que conduzisse
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eficazmente as praticas de leitura literaria que ocorrem no contexto
social e as atitudes e valores proprios do ideal de leitor que se quer
formar; inadequada é aquela que escolarizacdo que deturpa, falsifica,
distorce a literatura, afastando, e ndo aproximando, o aluno das
praticas de leitura literaria, desenvolvendo nele resisténcia ou
aversao ao livro e ao ler (SOARES, 2011, p. 47).
Soares (2011), a “biblioteca”, “a leitura e estudo de livros de literatura” e a
“leitura e estudo de textos” sao “instancias de escolarizagao da literatura” (SOARES,

2011, p. 22-25). Segundo a autora,

Ao lado do acesso ao livro na biblioteca escolar, ao lado da leitura de
livros promovida em aulas de Portugués, a literatura se apresenta na
escola sob a forma de fragmentos que devem ser lidos,

7

compreendidos, interpretados. Certamente € nesta instancia que a
escolarizacdo da literatura € mais intensa; e é também nesta
instncia que ela tem sido mais inadequada (SOARES, 2011, p. 25).

Cosson (2016), faz uma importante observacdo quanto aos critérios de

selecdo dos textos para leitura no Ensino Fundamental:

No ensino fundamental, a literatura tem um sentido tdo extenso que
engloba qualquer texto escrito que apresente parentesco com ficcédo
ou poesia. O limite, na verdade, ndo é dado por esse parentesco,
mas sim pela temética e pela linguagem: ambas devem ser
compativeis com os interesses da crianca, do professor e da escola,
preferencialmente na ordem inversa. Além disso, esses textos
precisam ser curtos, contemporaneos e “divertidos” (COSSON, 2016,
p. 21).

A indicacéo de leitura, a selecdo de obras € indispensavel no processo de
ensino de literatura na escola, o que também deve incluir a valorizacdo dos classicos
(COSSON, 2016), porém, é preciso, porém, ter cuidado para nao tornar a leitura
literaria na escola uma prética burocratica. Como adverte Cademartori (2009), “a
leitura obrigatéria, tristemente burocratica, feita sob pressdo, compromete o desfrute
de alguns de nossas melhores obras”.

Na maioria dos casos, 0 contato que o aluno tem com literatura no Ensino
Fundamental se da por intermédio de livros didaticos de Lingua Portuguesa, de
forma fragmentaria e dentro de limites metodoldgicos previamente estabelecidos
sem que se considere as especificidades das turmas e dos alunos, os quais, em
muitas oportunidades, usam textos literarios ou fragmentos de textos literarios como

pretexto para o estudo da lingua, pratica que, como vimo, segundo os PCN, deveria
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ser evitada na escola (MARTINS, 2007).

Como destaca Rangel (2007), por varios motivos, “a relagao entre a literatura
e o livro didatico tem sido das mais dificeis, no Brasil. E nem sempre tem sido uma
relacdo amorosa” (RANGEL, 2007, p. 132). Apesar de tal constatacdo, com olhar
esperancoso, Rangel (2007) almeja, porém, “um convivio pedagogico e
culturalmente mais interessante entre escola e literatura, livro didatico e texto
literario” (RANGEL, 2007, p. 128).

Conforme o parecer de Rangel (2007), é possivel dizer que, de um modo
geral, “a leitura tem sido predominantemente tratada, no ambito do ensino de lingua
materna, como um fenémeno cognitivo. Mais raramente, hoje em dia, e em geral
apenas quando se trata de literatura, aparece também como um fator historico-
cultural (RANGEL, 2007, p. 129). De acordo com a descricdo do autor,

No primeiro caso, o foco sdo as competéncias e as habilidades
implicadas no processo, assim como as estratégias de abordagem e
de processamento do texto, uma e outras entendidas como
definidoras do leitor como tal. No segundo caso, a preocupacgéo €
com o resgate dos significados culturais historicamente atribuidos a
certos autores, obras, géneros, estilos, etc., fazendo de cada ato de
leitura um exercicio coletivo e pessoal de reveréncia (RANGEL,
2007, p. 129).

Ainda segundo Rangel (2007, p. 129), “nesta ou naquela perspectiva, a
materialidade do texto e da leitura sdo ou desconsideradas ou relegadas a um
segundo plano”. Para ele, porém, “quando se pensa a leitura na perspectiva do
letramento literario, as idiossincrasias dos sujeitos, a particularidade das situacdes e
a materialidade dos textos podem, por direito, ocupar o centro das atencgdes”
(RANGEL, 2007, p. 130).

Para Oliveira (2010, p. 173), “uma forma pratica de o professor incentivar o
uso da literatura em sua sala é a criacdo de oficinas de leitura ou de circulos de
leitura”. Nessas oficinas, obras literarias sdo apresentadas aos alunos, dando-lhes
oportunidades para se expressarem a respeito dos textos sem que haja um
proposito avaliativo.

Outra questdo importante que precisa ser levada em consideracdo quando
falamos em leitura literaria na escola, diz respeito, por um lado, as responsabilidades
do professor quanto a formagéo de leitores e, por outro, ao fato de que, por mais que

se seja comprometido e preparado, por maior que seja seu amor pelos livros e pela
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literatura, o professor ndo tem completo poder quanto a formacdo de leitores. A
partir de um conceito de literatura identificado especialmente com os classicos,

Cadermatori (2012) chama a atencao para esse fato:

Héa professores que, gostando de ler e valorizando sobremodo a
literatura, imbuidos de espirito de misséo, acreditam poder converter
a todos em leitores literarios. Na boa intencdo, esquecem o0 que
dizem inUmeras estatisticas, recorrentes depoimentos e a mera
observacdo. Nem todo mundo tem gosto, sensibilidade, interesse
para ser leitor de livros literarios. Ha quem goste de livros literarios.
Ha quem goste de ler livros informativos, livros técnicos ou best-
sellers, mas ndo se interessa por literatura. E ha também quem
nunca vai ler coisa alguma, simplesmente porgue ndo gosta.
(CADERMATORI, 2012, p. 91)

Muitos professores, portanto, se esquecem que as pessoas sao diferentes e
que o gosto pela literatura e pela leitura, especialmente quando pensamos em leitura
literaria, ndo esta em todos e ndo pode ser gerado pelo professor, isso esta fora de
suas possibilidades. Sendo assim, nem sempre a escola, mesmo em condi¢cfes
“ideais”, conseguira formar leitores.

Apesar de tal constatacdo, o papel da escola é oferecer as condi¢cdes para
gue os alunos tenham a possibilidade de acesso a leitura literaria, vivenciem
experiéncias literarias. Portanto, a escola tem a responsabilidade social de oferecer
meios para que a leitura literaria seja uma prética cotidiana para os estudantes.

Ao afirmar a responsabilidade da escola e do professor no que diz respeito a
formacéo de leitores, ndo podemos nos esquecer das escolhas e das disposi¢cdes
individuais:

[...] Ler enriquece a todos até certo ponto, mas como diz o escritor
cataldo Emili Teixedor, para certas obras o leitor ndo apenas precisa
de ajuda, mas um certo “valor moral”’, uma disposicdo de animo de
“‘querer saber”. Nem todo mundo, nem sempre, o deseja. E (util
pensar a educacdo literaria como uma aprendizagem de percursos e
itinerarios de tipo e valor muito varidveis. A tarefa da escola é

mostrar as portas de acesso. A decisdo de atravessa-las e em que
medida depende de cada individuo. (COLOMER, 2007, p. 68)

A escola tem uma funcéo primordial no que tange ao processo de letramento
literario, mostrando as portas de acesso, ela aponta e viabiliza até certo ponto esse
caminho. Sabemos que a tarefa ndo é facil, que muitos fatores internos e externos
podem tornar esse processo tortuoso.

A leitura literaria é fundamental para o desenvolvimento intelectual dos
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individuos. Como destaca Oliveira (2010, p. 194), “a literatura €& util, pois serve para
ajudar os individuos a crescer intelectualmente” (OLIVEIRA, 2010, p.194). Por isso,
como segue dizendo, “o professor precisa estar consciente ndo sé dessa utilidade
da literatura, mas também do que ele ndo deve fazer com os textos literarios”
(OLIVEIRA, 2010, p. 194). E fundamental reconhecer que, pelo menos em parte, a
escola e os professores podem ser responsabilizados pelo desinteresse pela leitura
literaria por parte dos alunos, sobretudo em funcdo dos métodos utilizados no ensino
de literatura.

Infelizmente, é preciso lembrar, a leitura pode representar, na escola e em
casa, ndo uma pratica, mas tdo somente um discurso sobre uma atividade que é
socialmente valorizada, mas nem sempre efetivamente praticada, como observa

Azevedo:

Fala-se muito em “formacéo de leitores”. E “politicamente correto”
elogiar a literatura e a leitura. Infelizmente, ndo poucas vezes
criangas tém contato com adultos — pais, professores e outros — que
recomendam a leitura, falam em livros e autores “classicos”, mas, na
verdade, ndo sdo leitores nem se interessam pela literatura
(AZEVEDO, 2004, p. 38).

Nesse contexto, pode-se inferir que o exemplo constitui um fator importante
para a formacdo do leitor. Sendo assim, o professor que Ié torna-se, com préticas
reais, um incentivador da leitura, bem como um modelo a ser seguido.

Sabemos que existem muitos desafios para a formacéo de leitores, e que a
escola ndo tem contribuido como deveria, para desenvolver esse potencial. Como
afirma Zaidan (2015, p. 8), em seu artigo “Caminhos para a formacao do leitor”, n&o
serd por meio de prele¢bes de que ler € muito bom que se formardo bons leitores.
Nesse sentido, o autor reafirma a importancia do exemplo, como um caminho para a
formacéao do leitor. Para Zaidan (2015), a falta de exemplo é um dos motivos pelos
guais os adultos costumam falhar quando utilizam o discurso da magia da leitura.
Como destaca Zaidan (2015) “ler deve fazer parte da vida das pessoas que cercam
a crianca, e ndo apenas ser um elemento decorativo de discursos politicamente
corretos”. Desse modo, a cultura do exemplo, também constitui fator preponderante
para o desenvolvimento das praticas de leitura literaria nas escolas.

Cosson (2016), por sua vez, faz uma critica ao ensino ao tipo de

escolarizacdo da literatura que encontramos nas escolas, afirmando que ora nos
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deparamos com uma visao que valoriza demasiadamente o contetdo, a ordem, ora
com outra que supervaloriza a liberdade e o prazer, as quais para ele levam a
“faléncia do ensino de literatura”. Nesse contexto, “a literatura ndo estd sendo
ensinada para garantir a fungéo essencial de construir e reconstruir a palavra que
nos humaniza” (COSSON, 2016, p. 23). Desse modo, é muito importante que a
leitura efetiva dos textos seja o centro das praticas de leitura literaria na escola
(COSSON, 2016). O autor também nos diz que “essa leitura ndo pode ser feita de
forma assistematica e em nome de um prazer absoluto de ler” (COSSON, 2016, p.
23). E fundamental que a leitura literaria considere os objetivos da formac&o do
aluno na sua organizagao, “compreendendo que a literatura tem um papel a cumprir
no ambito escolar’” (COSSON, 2016, p. 23).

Partindo do pressuposto de que a escola ensina a ler e forma leitores, e de
gue a leitura literaria é composta de muitas vozes e realizada de forma
compartilhada (COSSON, 2016), destacamos a escola como o lugar onde a leitura
literaria constitui uma atividade que envolve o prazer e de conhecimento, a leitura
para fruicdo aliada a leitura sistematica e analitica dos textos.

Por fim, para os objetivos do presente trabalho, resta apresentar, em nossa
discussdo sobre as possibilidades de leitura literaria na escola, o conceito de
letramento literario — com énfase na proposta de Cosson (2016) —, como a principal
perspectiva que orientara o desenvolvimento de nossa proposta de intervencédo no
gue se refere ao trabalho com o texto literario na escola.

Nesse contexto, é preciso pensar sobre como se processa o letramento. De
inicio, podemos dizer, tendo como referéncia a definicdo proposta por Soares
(2013), que, em termos gerais, o letramento requer dos individuos “[...] ndo apenas
gue dominem a tecnologia do ler e do escrever, mas também que saibam fazer uso
dela, incorporando-a a seu viver, transformando-se assim seu ‘estado’ ou ‘condigao’,
como consequéncia do dominio dessa tecnologia” (SOARES, 2013, p. 29). Para
Soares (1998), letramento € “[...] o conjunto de praticas socialmente construidas que
envolvem a leitura e a escrita, gerados por processos sociais mais amplos, e
responsaveis por reforcar ou questionar valores e formas de distribuicdo de poder
presentes nos contextos sociais”. (SOARES, 1998, p. 98).

O letramento literario, por sua vez, pode ser definido como “[...] o processo de
apropriacdo da literatura enquanto construcdo literaria de sentidos” (COSSON;

PAULINO, 2009, p. 67). Nesse sentido, de acordo com os autores, compreendido
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COmMo um processo, o letramento literario corresponde a “um estado permanente de
transformacdo, uma acédo continuada, e ndo uma habilidade que se adquire como
aprender a andar de bicicleta ou um conhecimento facilmente mensuravel como a
tabuada de cinco” (COSSON; PAULINO, 2009, p. 67). Além disso, ainda segundo
Cosson e Paulino (2009, p. 67), “deve ficar claro que o letramento literario néo
comeca nem termina na escola, mas € uma aprendizagem que nos acompanha por
toda a vida e que se renova a cada leitura de uma obra significativa”. Como
apropriacdo, o letramento literario pode ser entendido: [...] apropriacdo da literatura
nao apenas como um conjunto de textos, consagrados ou ndo, mas também como
um repertério cultural que proporciona uma forma singular — literaria — de construcao
de sentidos (COSSON; PAULINO, 2009, p. 67-68).

Na conclusdo de seu livro Letramento Literario: teoria e pratica, Cosson
(2016) problematiza, como ja fizera ao longo da obra, as diferentes possibilidades de
leitura literaria reiterando o cerne da proposta de letramento literario que

apresentara:

Ser leitor de literatura na escola é mais do que fruir um livro de ficcao
ou se deliciar com as palavras exatas da poesia. E também
posicionar-se diante da obra literaria, identificando e questionando
protocolos de leitura, afirmando ou retificando valores culturais,
elaborando e expandindo sentidos. Esse aprendizado critico da
leitura literaria, que ndo se faz sem o encontro pessoal com o texto
enquanto principio de toda experiéncia estética, € o que temos
denominado aqui letramento literario (COSSON, 2016, p. 120).

Como podemos notar, Cosson (2016) insiste, como voltaremos a observar
adiante, que a mera fruicdo do texto literario ndo deveria ser o Unico objetivo, nem
mesmo o0 objetivo central, das préaticas de leitura literaria desenvolvidas na escola.
Embora defenda que “o encontro pessoal” com o texto literario precisa ser
reconhecido como o “principio de toda experiéncia estética” que se da em relacéo a
literatura.

Cosson (2016), ao propor o letramento literario, defende que a escola deve

promover a escolarizagdo da literatura. Como assevera:

[...] o letramento literario é uma pratica social e, como tal,
responsabilidade da escola. A questdo a ser enfrentada ndo é se a
escola deve ou ndo escolarizar a literatura, [...] mas sim como fazer
essa escolarizacdo sem descaracteriza-la, sem transforma-la em um
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simulacro de si mesma gue mais nega do que confirma seu poder de
humanizacdo. (COSSON, 2016. 23)

Nesse contexto, Cosson (2016) assume como ponto de partida para sua
exposi¢do sobre o letramento literdrio a declaracdo da literatura enquanto direito

humano. Segundo o autor:

A experiéncia literaria ndo s6 nos permite saber da vida por meio da
experiéncia do outro, como também vivenciar essa experiéncia. Ou
seja, a ficcdo feita palavra na narrativa e a palavra feita matéria na
poesia sdo processos formativos tanto da linguagem quanto do leitor
e do escritor. Uma e outra permitem que se diga o que ndo sabemos
expressar e nos falam de maneira mais precisa 0 que queremos
dizer ao mundo, assim como nos dizer a nés mesmos. (COSSON,
2016, p. 17)

Desse modo, reforca-se a ideia da literatura como direito humano, uma vez
através dela o leitor transforma-se, adquire experiéncia e conhecimento de mundo,
gue o torna capaz de agir e intervir no meio social onde vive.

Como adverte Cosson (2016, p. 120), “a pratica do letramento literario € como
a invencao da roda”, isso porque “ela precisa ser inventada e reinventada em cada
escola, em cada turma, em cada aula”. Como segue dizendo, “nessa reinvengao
continua do mesmo [...] o ensino de literatura passa a ser o processo de formagao
de um leitor capaz de dialogar no tempo e no espag¢o com sua cultura, identificando,
adaptando ou construindo um lugar para si mesmo” (COSSON, 2016, p.120). Esse
leitor que se forma pelo letramento literario € “um leitor que se reconhece como
membro ativo de uma comunidade de leitores” (COSSON, 2016, p. 120).

1.4 Teoria da literatura e letramento literario

No presente tépico, mobilizando com base em diferentes autores, com
destaque para Cosson (2016), cuja proposta de letramento literario € fundamental
para nossos interesses, defendemos o ponto de vista segundo o qual, a teoria da
literatura pode desempenhar um importante papel na proposi¢cdo de estratégias de
abordagem do texto literario na sala de aula, seja quanto a importancia que
desempenha na formacéo de professores de Lingua Portuguesa e Literatura, seja no
gue diz respeito ao olhar critico que ela pode desenvolver ou aperfeicoar no leitor

em formagao.
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Portella (1999) enfatiza essa vinculag&o entre teoria e ensino que caracteriza
a trajetoria académica da disciplina que ele nomeia como teoria literaria. Segundo

ele,

A Teoria Literaria assumiu repentina e peculiar importancia no
quadro cada vez mais amplo dos estudos literarios. E provavel
mesmo que ela esteja para o ensino da literatura assim como a
Linguistica se acha para o aprendizado de linguas ou, se quiserem,
das linguagens (PORTELLA, 1999, p. 7).

As relacfes entre teoria da literatura e ensino seriam, para Portella (1999),

bem mais significativas:

Podemos até afirmar, sem o receio de incorrer em qualquer deslize
mitbmano, que a Teoria Literaria € o ndcleo e implementa, critica e
metodologicamente, todo o sistema de ensino das literaturas
(PORTELLA, 1999, p. 7).

Portanto, segundo seu parecer, “nenhuma literatura particular, no seu modo
de producdo universal, pode ser estudada e ensinada sem 0 necessario suporte
tedrico” (PORTELLA, 1999, p. 7). Assim, para Portella (2001), tanto o0 ensino quanto
a pesquisa que se ocupa da literatura precisa estar articulado com a teoria da
literatura, compreendida como um aporte.

Embora as consideracdes de Portella (1999), cremos, se refiram sobretudo ao
ensino universitario, elas nos interessam uma vez que a reflexdo sobre o papel da
teoria da literatura na formacdo do professor é fundamental para discutir sua
atuacdo como mediador das leituras literarias realizadas na escola. Para Brito
(2014),

A teoria da literatura continua sendo importante para a formacao do
professor, porque as discussdes sobre o literario, em sala de aula ou
fora dela, nos oferecem, quase sempre, boas oportunidades de
presenciar e avaliar a disputa pelo poder de dizer “isto é literatura”
(problema fundamental da teoria), “isto deve ser ensinado” (interesse
politico no canone), “esta leitura é importante” (discussao de critérios
para a definicdo do canone), “este tipo de leitura literaria pode
prejudicar” (interferéncias morais e culturais na formacdo do leitor).
(BRITO, 2014, p.138)

Nesse sentido, podemos dizer que a teoria da literatura nos mostra, de certo
modo, que a literatura esta presente no nosso cotidiano, bem como exerce forte

influéncia sobre alunos e professores, seja na sala de aula ou fora dela; e, ainda que
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ndo percebamos, a teoria far-se-4 necessaria sempre que afirmacfes sobre a
literatura sdo colocados em pauta e tidos como naturais e evidentes. Desse modo, é

imprescindivel questionar a falsa dicotomia entre teoria e pratica. Nesse sentido,

Se um dia o0os métodos imanentistas nos ajudaram a ler
ideologicamente textos literarios e nao literarios, isso significa que a
teoria literaria ganhou uma relevante tarefa, que devemos manter em
atividade: a tarefa de refletir criticamente sobre todas as nossas
atitudes como professores - afinal, ndo ha tarefa mais
ideologicamente comprometida. Que a ideologia seja, a0 menos,
consciente. E que a atividade do professor de literatura, orientada
pela reflexdo tedrica, seja sempre um “combate feroz e vivificante [...]
contra as ideias preconcebidas”. (BRITO, 2014, p.137)

Dessa forma, o autor nos leva a refletir sobre o papel e a importancia da
teoria no estudo da literatura na escola, uma vez que, ela nos permite refletir de
forma critica sobre nossas atitudes enquanto professores, propondo, ainda, que
nossa pratica, orientada pela teoria, seja indémita, viva e sempre contraria as ideias
preconcebidas.

Essas e outras questdes nos levam a repensar sobre como a literatura
aparece no dia a dia das nossas escolas e mais, como a teoria da literatura, com
seu carater reflexivo, e a teoria literaria, de cunho ideoldgico, podem ser usadas
como ferramentas que auxiliem professores e alunos no desenvolvimento da leitura
e do letramento literério.

Em seu livro Como ler literatura, desde o titulo, Eagleton (2019) defende o
ponto de vista de que existe um “como” em se tratando de leitura literaria. Esse tipo
de leitura, portanto, ndo seria destituido de um sentido, de objetivos e de
procedimentos de analise dos textos literarios. No prefacio desse livro Eagleton
(2019) confronta a concepgao segundo a qual “a analise é inimiga o prazer” na da
leitura de textos literarios ndo passa de um mito. Em seu livro, com vistas a contribuir
para a destruicdo esse mito, ele pretende demonstrar que “a analise critica pode ser
divertida”, ou seja, que ela pode trazer um tipo importante de deleite para aqueles
gue a realizam. Cremos que este seja um dos papeis da escola nas aulas de
Literatura.

Embora a teoria da literatura, como argumenta Souza (2018), ndo deva ser
tratada como uma disciplina propedéutica, ela pode ser decisiva para a formacao do

professor de lingua portuguesa como leitor de literatura e formador de leitores, assim
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como no desenvolvimento de estratégias de abordagem do texto literario em sala de
aula.

Cremos que as consideracdes que Eagleton (2019) apresenta sobre os
distintivos de a leitura literaria apontam para isso. Ao ler obras literarias levando em
consideracdo seu estatuto literdrio, tendo em vista, por exemplo, aspectos
relacionados a construcdo dos personagens e da narrativa, problemas que dizem
respeito a interpretacdo e ao valor das obras, o professor tera a possibilidade de
tornar as aulas de literatura mais instigantes, dotadas de propdsito. Apresentara uma
alternativa ao que Cosson (2016) denomina uma “simples leitura”. Por outro lado, a
teoria é importante para construir estratégias de leitura que oferecam alternativas a
chamada “leitura impressionista” do texto literario.

Cremos que o livro Leitura do texto literario seja, em muitos sentidos,
exemplar nesse sentido. Ao refletir sobre o que € literatura, o que € leitura, o que é
texto, o que é intertextualidade, ao refletir sobre a questdo dos géneros literarios,
com destaque para 0s géneros de narrativa, articulando esses tépicos ao ensino de
literatura, Terra (2014) oferece a professores de literatura uma obra de referéncia
importante para a abordagem do texto literario na escola.

J& na apresentacdo da proposta de seu livro, Terra (2014), em resposta a
pergunta “Os procedimentos acionados na leitura de um poema, de um conto, de um
romance ndo sdo os mesmos que os utilizados na leitura do jornal diario?” (TERRA,
2014, p. 7) nos apresenta a seguinte resposta (como pressuposto fundamental de
sua abordagem do texto literario): “A linguagem literaria tem caracteristicas proprias
que a diferenciam dos outros tipos de texto” (TERRA, 2014, p. 9).

A proposta de abordagem da literatura infantil de Hunt (2010) também pode
ser tomada como uma demonstracdo da importancia que as reflexdes teoricas
assumem em relacdo a leitura de textos literarios. Para Hunt (2010, p. 27), o que
justifica a proposta de seu livro, a teoria e a critica podem “ajudar os leitores a lidar
com a literatura infantil” (HUNT, 2010, p. 27). Como argumenta, “a teoria e a critica
literaria parecem nao ter relagdo com criancas e livros, mas o bom trabalho com
literatura infantil depende, em ultima instancia, de critica coerente e judiciosa”
(HUNT, 2010, p. 19). Nas palavras de McGillis (1996), citadas por Hunt (2010, p. 19):
“‘Entender de teoria literaria nos dara alguma compreensdo de como funciona a
literatura que oferecemos a nossas criancas. Além de nos manter envolvidos com os

textos que nos circundam”.
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Uma abordagem teodrica permite a problematizacdo de conceitos empregados
nos estudos literarios, a comecar pelo préprio conceito de literatura. A teoria
guestiona, entre outras coisas, 0s critérios adotados na distingdo por vezes
defendida entre “Literatura” e “literatura” ou na diferenciacédo entre literatura infantil,
infantojuvenil e uma literatura para adultos, no estabelecimento de canones e na
atribuicdo de funcBes para os textos considerados literarios. Ela €, portanto, decisiva
para a formacao do professor como alguém mais preparado para propor estratégias
de leitura critica e produtiva do texto literario na escola. Também contribui para a
formacé&o de um leitor mais perspicaz e menos ingénuo (COMPAGNON, 2001).

No caso das obras de Lewis Carroll, por se tratar de textos originalmente
produzidos em lingua estrangeria, € possivel, por exemplo, chamar a atencdo dos
alunos para as questbes relacionadas a traducdo. Além disso, também podemos
discutir problemas que dizem respeito as possiveis adaptacées das obras, tanto a
adaptacdo do texto integral para um texto condensado quanto a adaptacao
intersemidtica’. Tais abordagens permitem problematizar conceitos como género,
obra, autor, intencdo, producado, recepcao, aléem de viabilizarem uma discusséo
sobre as relagdes entre linguagem, escrita literaria e leitura.

Obras como As aventuras de Alice no pais das maravilhas e Através do
espelho e o que Alice encontrou por la demandam a compreensdo de conceitos
como nonsense, 0 que envolve uma discussdo sobre a linguagem e a narrativa,
além da prépria problematizacdo do género da obra e de suas relagbes com o
maravilhoso e os contos de fada classicos. Quanto a isso, lembremos as
consideracdes de Wellek e Warren (2003) sobre os aspectos de uma obra literaria.
Segundo os autores, “uma obra de arte literaria ndo € um objeto simples, mas,
antes, uma organizacdo altamente complexa, de carater estratificado, com multiplos
significados e relagdes”. Essa complexidade & especialmente observavel nas obras

de Carroll.

’ Para uma discusséo sobre guestdes relacionadas a traducéo e a adaptacéo das Alices, de Carroll,
consultar Amorim (2005). Em seu estudo, intitulado Traducdo e adaptacdo: encruzilhadas da
textualidade em Alice no Pais das Maravilhas, de Lewis Carroll, e Kim, de Rudyard Kipling, o autor
discute as relagbes entre traducido e adaptacio, propondo uma reflexdo “sobre os limites em que
essas reescrituras se inscrevem” (AMORIM, 2005, p. 16). O conceito de adaptagéo de que se ocupa,
em contraposigcdo ao se tem em vista nos estudos intersemidticos, € aquele “empregado para
designar as ‘histdrias recontadas’, reescrituras de obras classicas das literaturas estrangeiras e
nacional, direcionadas a um publico especifico, como o infanto-juvenil”. (AMORIM, 2005, p. 15-16)
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Portanto, segundo nosso parecer, ao defender a valorizacdo da teoria da
literatura como suporte a proposicao de estratégias de analise literaria, ndo estamos
defendendo uma instrumentalizacdo das obras ou da teoria no ensino de literatura,
mas, sim, reconhecendo os desafios tedricos que as obras literarias suscitam e as
possibilidades analiticas que abordagens tedricas propiciam, 0 que vai ao encontro
do que propde Hunt (2010). Sem duavidas, o risco de instrumentalizar a teoria da
literatura € real, 0 que demandara esforco por parte do professor no sentido de evita-
lo. Porém, aproximar teoria e ensino de literatura pode ser bastante produtivo no
trabalho de formacéo de leitores, ou, no letramento literario, segundo a proposta de
Cosson (2016). Na verdade, o risco é duplo. Podemos ndo somente instrumentalizar
a teoria da literatura, mas a proépria leitura das obras literarias, em prol de uma mera
apresentacao e/ou demonstracdo de aspectos tedricos da literatura. Por vezes, o
estudo da literatura na escola n&o passa disso. Como observa Todorov (2019) em

relacdo ao ensino de literatura em escolas francesas,

Os estudos literarios tém como objetivo primeiro o de nos fazer
conhecer os instrumentos dos quais se servem. Ler poemas e
romances ndo conduz a reflexdo sobre a condicdo humana, sobre o
individuo e a sociedade, o amor e o édio, a alegria e 0 desespero,
mas sobre as nog¢les criticas, tradicionais ou modernas. Na escola,
nao aprendemos acerca do que falam as obras, mas sim do que
falam os criticos. (TODOROV, 2019, p. 27)

Ao privilegiar o conhecimento de “nogdes criticas”, Todorov (2019) observou
gue a escola, no estudo da literatura, ao invés de promover a reflexdo sobre as
obras literarias e o que elas trazem em termos de saberes a respeito do mundo,
acaba focando nas abordagens teoricas sobre o literario.

Oliveira (2010), tendo em vista a educacéo literaria oferecida no Ensino Médio
nas escolas brasileiras, defende a hiptese de que a escola, o que, segundo ele,
também se deve ao tipo de formacdo que os futuros professores de Lingua
Portuguesa recebem nos cursos de Letras, contribui de forma decisiva para que o

“pbrasileiro ndo goste de ler textos literarios”. Nessa perspectiva, o autor afirma que:

A disciplina literatura, presente no curriculo de todas as escolas de
ensino médio no Brasil, deveria se chamar histéria da literatura.
Afinal, os professores dessa disciplina tém de abordar os
movimentos literarios cronologicamente, apresentando aos alunos as
caracteristicas prototipicas de cada movimento e 0s autores
tradicionalmente considerados 0s mais representativos desses
movimentos e suas caracteristicas mais proeminentes. Na verdade, o
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conteudo dessa disciplina por aproxima-la mais de histéria do que de
portugués. (OLIVEIRA, 2010, p. 172-173)

Como podemos notar, pelo excerto citado, a énfase de Oliveira (2010) recai
sobre a histéria da literatura, porém, esse problema geralmente esta relacionado ao
modo como tanto a histéria quanto a teoria da literatura sdo trabalhadas em sala de
aula. Ainda segundo sua observacdo — que em alguns aspectos se aproxima da
exposta por Todorov (2019) em relacdo ao ensino francés — no contexto escolar
brasileiro, “os estudantes n&o leem textos literarios para aumentar seus
conhecimentos de mundo ou para apreciar a estética desses textos” (OLIVEIRA,
2010, p. 173). Como segue dizendo, “eles os leem para atingir objetivos
estabelecidos dentro da perspectiva do estudo da histéria da literatura”. Tais
constatacdes levam o autor a considerar a possibilidade de que essas praticas
contribuam para que esses alunos “nao leiam textos literarios ao sairem da escola,
pois tendem a associar tais textos com esse estudo” (OLIVEIRA, 2010, p. 173).

Sem deixar de levar em conta as observagdes de Todorov (2019) e Oliveira
(2010), uma vez que ambos apontam para problemas reais e preocupantes no que
se refere as aulas de literatura, cremos ser adequado afirmar que a andlise de obras
literarias no contexto escolar por vezes exige suporte teérico. O mesmo poderia ser
dito a respeito da critica literaria e da historia da literatura.

No entender de Hunt (2010), por exemplo, a critica € importante por, entre
outros motivos, ajudar a lidar com o problema do canone e das listas de obras
disponiveis. Segundo ele, ao pensar a relagao entre critica e literatura infantil, “o que
precisamos é de um modo de abordar a literatura infantil que nos ajude a fazer
escolhas criteriosas a partir de principios basicos” (HUNT, 2010, p. 29).

O proprio Todorov (2019, p. 31) enfatiza que “o sentido da obra n&o se
resume ao juizo puramente subjetivo do aluno, mas diz respeito a um trabalho de
conhecimento”. Nesse sentido, como segue dizendo, “para trilhar esse caminho,
pode ser util ao aluno aprender os fatos da historia literaria ou alguns principios
resultantes da analise estrutural”. Analise estrutural que, como sabemos, se
fundamenta antes de tudo em abordagens tedricas de textos e/ou géneros literarios.
Nao obstante esse fato, como adverte Todorov (2019, p. 31), “em nenhum caso o
estudo desses meios de acesso pode substituir o sentido da obra, que é seu fim”.
Todorov (2019) ilustra sua argumentagdo com uma interessante analogia, “para

s

erguer um prédio € necessaria a montagem de andaimes, mas ndo se deve
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substituir o primeiro pelos segundos: uma vez construido o prédio, os andaimes sao
destinados ao desaparecimento” (TODOROV, 2019, p. 31-32).

Como bem lembra Oliveira (2010), “estudar literatura e usar literatura sao
duas coisas diferentes”. Segundo o autor, geralmente da literatura ocorre em
detrimento de seu uso. Desse modo, o problema nao seria o estudo da literatura,
mas a falta de seu uso. Ao tratar da questdo do uso de nomenclatura, por exemplo,

Oliveira (2010), observa que

Assim como ocorre no ensino de gramatica, o ensino de literatura é
permeado de termos especificos: poemas, cordel, soneto, verso,
métrica, escansdo, rima, aliteragdo, assonancia, prosa, romance,
novela, conto, cronica, enredo, personagem, herdi, tempo
psicolégico, tempo cronolégico, climax, mimese, verossimilhanca,
logopeia etc. Diante disso tudo, o professor precisa se perguntar se
deve ou nado lancar mao desses termos, sempre com base nos
objetivos pedagdgicos de suas aulas (OLIVEIRA, 2010, p. 187).
Portanto, muitas vezes o problema ndo esta no uso de termos especificos dos
estudos literarios, mas no propésito de seu emprego, no lugar e valor que o
professor atribui @ nomenclatura especifica em suas aulas de literatura. Nas

palavras de Oliveira (2010, p. 187),

N&o ha nenhum problema em usar a nomenclatura literaria em sala
de aula, assim como ndo ha em usar a nomenclatura gramatical.
Contudo, o professor precisa estar consciente de que a
nomenclatura, literaria ou gramatical, ndo é um fim em si mesma: ela
€ apenas mais um meio que o professor tem a sua disposi¢cdo para
ajudar seus alunos a produzirem significados. O professor precisa ter
isso bem claro em sua cabeca para tomar as decises adequadas
para as aulas que planeja.

Como ressalta Oliveira (2010, p. 187), “o objetivo do ensino deve sempre
estar claro para o professor”. Portanto, o estudo da literatura ndo poder ser aleatério
e assistematico. O uso de um aporte tedrico, de termos técnicos nao deve ser sem
proposito ou por pura obrigacdo curricular. Antes, deve contribuir para uma leitura
significativa e produtiva dos textos literarios por parte dos alunos.

Oliveira (2010), portanto, ndo desconsidera a importancia da mediacado de um
conhecimento sobre a literatura e as circunstancias de producao das obras literarias
no ensino de literatura, muito embora enfatize acima de tudo a fruicdo dos textos

literarios como obras artisticas. Para ele,
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E preciso tratar as producdes literarias como obras artisticas que
devem servir para a leitura de fruicdo, prazerosa, embora exijam
alguns conhecimentos mais especificos para a depreensao mais
aprofundada dos significados pretendidos por seus escritores. E o
professor é peca importante no processo de construcdo desses
conhecimentos por parte dos alunos (OLIVEIRA, 2010, p. 180).

Cosson (2016) problematiza o lugar que a fruicdo deve ocupar na aula de
literatura. Para Cosson (2016, p. 26), “a leitura literaria que a escola objetiva
processar visa mais que simplesmente ao entretenimento que a leitura de fruicdo
proporciona”. Nesse sentido, embora, como veremos adiante, a experiéncia literaria
seja central na proposta de letramento literario de Cosson (2016), a fruicdo pela
fruicdo é desaconselhada, sua promoc¢do ndo deveria ser papel da escola. A analise
literaria sistematica tem, em sua proposta de letramento literario, uma importancia
chave assim como a leitura das obras.

Ao apresentar 0s pressupostos de sua proposta de letramento literario no
capitulo intitulado “Aula de literatura: o prazer sob controle?”, Cosson (2016) aborda
criticamente a chamada “simples leitura”. Para Cosson (2016), a escola deve
proporcionar aos alunos uma proposta de leitura literaria que va além da mera leitura
das obras. Para Cosson (2016, p. 26),

N&do é possivel aceitar que a simples atividade da leitura seja
considerada a atividade escolar de leitura literdria. Na verdade,
apenas ler é a face mais visivel da resisténcia ao processo de
letramento literario na escola. Por tras dele encontram-se
pressuposicdes sobre leitura e literatura que, por pertencerem ao
senso comum, ndo sao sequer verbalizadas. Dai a pergunta honesta
e o0 estranhamento quando se coloca a necessidade de se ir além da
simples leitura do texto literario quando se deseja promover o
letramento literario.

Segundo Cosson (2016, p. 26), uma dessas pressuposi¢cdes do senso comum
seriam as seguintes: 1) A crenca de que “os livros falam por si mesmos”; 2) A
opiniao de que “ler € um ato solitario”; 3) A ideia segundo a qual “é impossivel
expressar o que sentimos na leitura dos textos literarios”; 4) O argumento de que “a
leitura literéria praticada na escola, também chamada analise literaria, destruiria a
magia e a beleza da obra ao revelar os seus mecanismos de construgdao”. Nesse

capitulo de seu livro, Cosson (2016) apresenta importantes contrapontos em relacéao
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a todas elas. Aqui, porém, nos interessa especialmente sua obje¢éo a ultima delas.

Como argumenta Cosson (2016),

Longe de destruir a magia das obras, a analise literaria, quando bem
realizada, permite que o leitor compreenda melhor essa magia e a
penetre mais intensamente. O segredo maior da literatura é
justamente o envolvimento Unico que ela nos proporciona em um
mundo feito de palavras. O conhecimento de como esse mundo é
articulado, como ele age sobre nés, ndo eliminara seu poder, antes o
fortalecera porque estar4 apoiado no conhecimento que ilumina e
nao na escuriddo da ignorancia. (COSSON, 2016, p. 29)

Em resumo, como destaca Cosson (2016, p. 29), “se quisermos formar
leitores capazes de experimentar toda a forca humanizadora da literatura, ndo basta
apenas ler’. Alias, como observa Cosson (2016, p. 29), “ao contrario do que
acreditam os defensores da leitura simples, ndo existe tal coisa”, uma vez que
‘lemos da maneira como nos foi ensinado”. Toda leitura, segundo Cosson (2016, p.
29-30), é determinada e, a chamada leitura simples, no seu entender, seria “apenas
a forma mais determinada de leitura”, justamente por escamotear “sob a aparéncia
de simplicidade todas as implicagdes contidas no ato de ler e de ser letrado”.

Portanto, para Cosson (2016, p. 30),

E justamente para ir além da simples leitura que o letramento literario
€ fundamental no processo educativo. Na escola, a leitura literaria
tem a funcdo de nos ajudar a ler melhor, ndo apenas porque
possibilita a criagdo do habito de leitura ou porque seja prazerosa,
mas sim, e sobretudo, porque nos fornece, como nenhum outro tipo
de leitura faz, os instrumentos necessarios para conhecer e articular
com proficiéncia o mundo feito linguagem.

A “sistematizacdo necessaria” defendida por Cosson (2016) na segunda parte
de seu livro, em que apresenta 0s aspectos praticos de sua proposta de letramento
literario, a qual, como vimos, pressupde andlise literaria, que tem um papel
fundamental nas estratégias que, segundo a proposta do autor, devem ser adotadas
no ensino de literatura na escola. Tendo como referéncia os postulados de M. A. K.
Halliday, Cosson (2016) afirma que “a literatura € uma linguagem que compreende
trés tipos de aprendizagem”, a saber: 1) “a aprendizagem da literatura” que, segundo
ele, “consiste fundamentalmente em experienciar o mundo por meio da palavra”; 2)
“a aprendizagem sobre a literatura, que envolve conhecimentos de historia, teoria e
critica”; 3) e, finalmente, “a aprendizagem por meio da literatura, nesse caso 0s

saberes e habilidades que a pratica da literatura [no caso da leitura literaria]
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proporciona aos seus usuarios” (COSSON, 2016, p. 47). Para Cosson (2016, p. 47),
“as aulas de literatura tradicionais, como ja vimos, oscilam entre essas duas ultimas
aprendizagens e, praticamente, ignoram a primeira, que deveria ser o ponto central

das atividades envolvendo literatura na escola”.

Para redimensionar essas aprendizagens de forma que conduzam de
modo satisfatério o processo do letramento literario € que propomos
novo caminho. Seus pressupostos, que tentamos tornar explicitos na
primeira parte deste livro, determinam, em primeiro lugar, que o
ensino da literatura deve ter como centro a experiéncia literaria.
(2016, p. 47).

Desse modo, fica evidente que, para Cosson (2016), que n&o deixa de
reconhecer os problemas apontados por Todorov (2019) e Oliveira (2010), a teoria,
assim como a histéria e a critica, teriam um lugar na educacéo literaria. Essa
valorizagédo da “aprendizagem sobre a literatura”, fundamentada em saberes que a
historia, teoria e critica que se ocupam da literatura proporcionam aos professores,
nao deve, porém, ofuscar a importancia que deve ser dada a experiéncia direta com

o texto literario no estudo da literatura na escola.

Nessa perspectiva, € tdo importante a leitura do texto literario quanto
as respostas que construimos para ela. As préaticas de sala de aula
precisam contemplar o processo de letramento literario e ndo apenas
a mera leitura das obras. A literatura é uma pratica e um discurso,
cujo funcionamento deve ser compreendido criticamente pelo aluno.
Cabe ao professor fortalecer essa disposicdo critica, levando seus
alunos a ultrapassar o simples consumo de textos literarios
(COSSON, 2016, p. 47).

Portanto, se devemos, como professores comprometidos com a formacao de
leitores, com o letramento literario, nos esforcar no sentido de evitar que as aulas de
literatura sejam, na verdade, aulas de historia ou de teoria da literatura, precisamos
igualmente evitar que elas se tornem um momento de promocdo da leitura pela
leitura ou entdo um espaco aberto para o impressionismo, em que toda interpretacéo
€ vdlida. Por isso, a necessidade de garantir que nas aulas de literatura também
constituirdo um momento de analise sistematica das obras lidas.

Nesse sentido, a teoria da literatura pode desempenhar um papel decisivo na
abordagem escolar de textos literarios, para além da percepgdo do estatuto literario

dos textos — 0 que por si s6 ja representa um aspecto extremamente relevante no



68

ensino de literatura, tendo em vista as ja mencionadas especificidades dos textos
literarios (TERRA, 2014) —, pela possibilidade de instigar um senso critico que
habilita o leitor em processo de letramento literario, de acordo com os diferentes
estagios de maturidade, a identificar e problematizar o senso comum a partir das
leituras literarias realizadas na escola. Por exemplo, é possivel problematizar o
canone, o conceito de classico, o valor atribuido as obras, ndo necessariamente com
0 objetivo de desconsiderar essas no¢Bes, mas no sentido de compreender a
construcdo dos juizos de valor em nossa cultura letrada, valorizar as obras que tém
sido consagradas como classicos sem sacraliza-las e sem tratar de maneira
preconceituosa as leituras ndo canoénicas (ABREU, 2006; TERRA, 2014).
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2 TEORIA DA NARRATIVA E ENSINO DE LITERATURA NA ESCOLA: UMA
PROPOSTA DE LEITURA DE ALICE NO PAIS DAS MARAVILHAS

Na presente secdo, inicialmente, abordamos alguns aspectos da teoria da
narrativa (com énfase no género conto), que serviram de base para a construcdo de
uma proposta de intervencao pedagogica destinada a turmas de 8° ano do Ensino
Fundamental, tendo como referéncia o conto Alice no pais das Maravilhas, de Lewis
Carroll. Em seguida, descrevemos a obra escolhida para a elaboragédo da proposta,
discorrendo brevemente sobre seu autor e as circunstancias de sua publicacéo,

para, finalmente, abordar alguns aspectos de sua construcao narrativa.

2.1 A narrativa e a questao dos géneros literarios

Sabemos que a questdo dos géneros literarios € bem complexa e vem
ocupando um espaco importante na abordagem teorica da literatura (WELLEK;
WARREN, 2003; LIMA, 2002). As definicbes de narrativa e de conto, como género
narrativo, ocorrem nesse contexto e, sabemos, sdo marcadas por diferentes
perspectivas ndo somente teoricas, mas também historiograficas. Diante de uma
guestdo tdo complexa, apresentaremos tdo somente alguns dos pontos de vista
sobre os conceitos de narrativa e de conto.

A narrativa pode ser definida como uma exposicao de fatos, uma historia, o
discurso de um narrador. Por sua vez, a narrativa literaria pode ser apresentada na
forma de verso ou prosa em géneros diversos, a exemplo da epopeia, do conto, do

romance e da novela. Para Gomes e Pereira (1992, p. 112), a narrativa sempre foi:

Uma tendéncia definidora do ser humano: da escrita rupestre
entremeada de sons guturais a elaboracdo da linguagem narrativa,
observamos que o homem conta a histéria de si mesmo e do mundo.
A necessidade dos ancestrais de reunirem-se a volta do fogo para se
guarnecerem do frio e das feras estda acompanhada do
pressentimento de que algo poderia ser revelado na fala do
sacerdote. E, na atualidade, ndo € com outro pressentimento que o
homem rodeia o aparelho de televisdo, a espera de um sacerdote
dessacralizado da midia: todos aguardamos noticias, revelacoes,
reconstrucbes de eventos, através das narrativas. (GOMES;
PEREIRA, 1992, p. 112)

Ao apresentar as peculiaridades do texto narrativo, Terra (2014) assevera que

“as narrativas podem se referir a um fato real ou imaginario”. Ainda de acordo com
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Terra (2014, p. 134), “o fato narrado em geral € uma acdo atribuida a agente
humano ou antropomorfizado (como nas fabulas)’. Conforme sumaria Gancho
(1998, p. 8),

Toda narrativa se estrutura sobre cinco elementos, sem o0s quais ela
nao existe. Sem fatos ndo ha histoérias, e quem vive os fatos sdo os
personagens, num determinado tempo e lugar. Mas para ser prosa
de ficcdo é necesséaria a presenca de um narrador, pois é ele
fundamentalmente que caracteriza a narrativa. Os fatos, o0s
personagens, 0 tempo e 0 espaco existem por exemplo num texto
teatral, para o qual ndo é fundamental a presenca do narrador. Ja no
conto, no romance ou na novela, o narrador é o elemento
organizador de todos 0s outros componentes, o intermediario entre o
narrado (a historia) e o autor, entre o narrador e o leitor.

D’Onofrio (1995) e Gotlib (2004), tomando como ponto de partida as
distingbes propostas por André Jolles (1985), afirmam que as narrativas s&o
divididas em “formas simples” e “formas cultas”. As primeiras se referem as criagfes
coletivas de cunho popular, que trazem os principais anseios e medos do ser
humano. Alguns exemplos dessas narrativas sdo o mito, a lenda, o conto popular, a
saga, os provérbios e adivinhacfes. Por outro lado, as narrativas cultas se referem
as criagdes individuais artisticas: romance, conto, poesia épica, crénica e novela
(D’ONOFRIO, 1995; GOTLIB, 2004).

Em As Estruturas Narrativas, Todorov (1970), por sua vez, afirma que nao
existe uma narrativa primitiva nem natural, portanto, toda narrativa constitui “uma
escolha e uma construgédo” (TODOROV, 1970, p. 106). O ato de narrar € composto
por uma série de discursos e ndo de acontecimentos. Segundo Todorov (1970, p.
126),

A estrutura da narrativa nos fornece a resposta: o encaixe € uma
explicitacdo da propriedade mais profunda de toda narrativa. Pois a
narrativa encaixante € a narrativa de uma narrativa. Contando a
histéria de uma outra narrativa, a primeira atinge seu tema essencial
e, a0 mesmo tempo, se reflete nessa imagem de si mesma; a
narrativa encaixada é ao mesmo tempo a imagem dessa grande
narrativa abstrata da qual todas as outras sdo apenas partes infimas,
e também da narrativa encaixante, que a precede diretamente. Ser a
narrativa de uma narrativa € o destino de toda narrativa que se
realiza através do encaixe.

Assim, podemos considerar que toda narrativa € a historia de outras

narrativas. Desse modo, o contador de histérias, ou seja, 0 narrador empresta sua
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vOoz para que, através dela, os sentimentos e emog¢des sejam impressos, conferindo
mais vivacidade para a historia contada.

Todorov (1970) cita como exemplo o livro de contos As mil e uma noites,
guando menciona a personagem Sherazade, que sO vive porque continua narrando,
todas as noites, suas historias, e, assim, entretém o rei que desiste de mata-la.
Todorov (1970, p. 127) afirma que “a narrativa € igual a vida; a auséncia de
narrativa, a morte”. O autor se refere a obra em questdo como “a maravilhosa
maquina de contar” (TODOROQV, 1970 p. 132).

Souza (2012) nos apresenta as espécies narrativas que estao divididas em
Verso ou em prosa, sendo que a epopeia se configura como a espécie narrativa em
verso de maior destaque. Trata-se de um poema épico longo, cujo tema se baseia
em um assunto heroico e nacional, sempre em tom elevado e solene. A epopeia €
geralmente apontada como a primeira modalidade narrativa que surgiu,
aproximadamente, no século X a.C., coincidindo também com a provavel época das
epopeias gregas, lliada e Odisseia.

Quanto as espécies narrativas em prosa, podemos destacar o conto, que é
uma narrativa de curta extensdo; a novela, que é uma narrativa em prosa com
capitulos autbnomos e de uma extensdo mais longa que o conto; e 0 romance, uma
narrativa mais extensa que o conto e a novela.

Como explicita Terra (2014), “as narrativas comegam com a propria historia
da humanidade e fazem parte de todas as civilizagbes, sejam de onde forem, e
apresentem-se sob 0s mais variados géneros: mito, lenda, fabula, conto, novela,
romance, histérias em quadrinhos, cinema etc. (TERRA, 2014, p. 133). Os
elementos estruturais da narrativa podem ser encontrados nos mais diversos canais
de comunicacdo, para além dos textos classificados como literarios, porém, nosso
projeto tem como enfoque a narrativa literaria.

Ainda de acordo com Terra (2014, p. 133), “as narrativas materializam-se em
textos verbais, ndo verbais, orais e escritos”. Conforme a exposi¢ao de Terra (2014,
p. 134) a respeito da narrativa, é preciso ter em mente que “um texto narrativo ndo é
uma soma de frases narrativas”, por essa razdo, como ele segue dizendo, “a
unidade de andlise devera ser sempre o texto”. E justamente em fungdo do
predominio do que Terra (2014) denomina “sequéncias textuais narrativas” que um

texto pode ser classificado como uma narrativa.
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Como observa o autor, “nesse tipo de texto podem-se encontrar também
sequéncias descritivas, argumentativas, explicativas, dialogais” (TERRA, 2014, p.
134). Conforme seu parecer, “o estudo do texto narrativo devera, entdo, observar
como sequéncias narrativas se articulam, que relacdo esse texto mantém com
outros (intertextualidade), que caracteristicas composicionais apresenta, a que
género pertence etc.” (TERRA, 2014, p. 134).

Com base nos estudos desses autores, podemos afirmar que a narrativa pode
ser considerada um recurso fundamental para a constru¢cdo da sociabilidade e da
visdo que temos de ndés mesmos e do outro. Narramos nosso cotidiano, nossas
histérias, nossas lembrancas, nossos sonhos, nossos projetos, além de criacdes do
imaginario individual e/ou coletivo. Desse modo, a harrativa sempre esteve ao nN0sso
redor, sem distincado de culturas ou classes sociais. Todos os povos fizeram e fazem
0 uso de narrativas, sendo que muitos povos tém suas histérias marcadas por
narrativas que sdo passadas de geracdo a geracao, conhecidas como os classicos

da literatura.

2.2 Alice no Pais das Maravilhas e o género conto

Se a questdo dos géneros é complexa, a identificacdo de Alice no Pais das
Maravilhas com o0 género conto é igualmente problematica. Nao constitui um
problema classificar a obra de Carroll como narrativa e como prosa, porém, sua
associacdo com o0 género conto pode suscitar discussdes. Sem duavidas, a obra
mantém uma relacdo, ainda que caracterizada pela ruptura, a subversao, com 0s
chamados contos de fadas classicos, historicamente associados aos nomes de
autores como Charles Perrault, os irmdos Grimm, Hans Christian Andersen
(COELHO, 1991).

O conto pode ser definido como uma narrativa em prosa, de curta duracao,
com poucos personagens, em que, geralmente, tem-se um soO conflito e uma sé

acao. Ou como o descreve Gancho (1998, p. 8):

E uma narrativa mais curta, que tem como caracteristica central
condensar conflito, tempo, espago e reduzir o numero de
personagens. O conto é um tipo de narrativa tradicional, isto é, ja
adotado por muitos autores nos séculos XVI e XVII, como Cervantes
e Voltaire, mas que hoje € muito apreciado por autores e leitores,

ainda que tenha adquirido caracteristicas diferentes, por exemplo,
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deixar de lado a intencdo moralizante e adotar o fantastico ou o
psicolégico para elaborar o enredo.

Em termos etimoldgicos, a palavra conto vem do latim “computare” e significa
“calcular”, “contar”. Embora o conto seja uma narrativa mais breve, ele ndo perde a
sua esséncia literaria. Sobre esse aspecto do conto, Gotlib (2004) afirma que “tal
como o tamanho, literatura ndo é documento. E literatura. Tal qual o conto, pois. O
conto literario.” (GOTLIB, 2004, p.13).

Como narrativa, 0 conto, assim como outros géneros narrativos como a
novela e o romance, apresenta aspectos que distinguem essa modalidade
discursiva, tal como observou Gancho (1998).

Além dessa definicdo, o conto também aparece como um relato de um
acontecimento, fabula que é contada para criancas com o intuito de diverti-las ou
ainda uma narrativa oral ou escrita de acontecimentos que ndo sao reais. Nesse
sentido, o conto ndo tem um compromisso com a realidade. Na verdade, sobretudo
guando pensamos em obras literarias, ndo existe um limite preciso entre ficcdo e
realidade, o que existe é a arte da criacao, de se inventar um meio de se representar
algo, sem a necessidade de comprovar se é falso ou verdadeiro.

Podemos afirmar que o conto surge como uma invengcédo antiga que aos
poucos foi se desenvolvendo entre o oral e o escrito. Primeiro tem-se a criacdo do
conto, depois sua transmissao oral, podemos aqui fazer uma comparagcdo com 0s
contos populares que eram passados de geragcdo a geracao; em seguida, veio seu
registro escrito, e, por fim, a criacdo escrita dos contos. Nesse momento, segundo
Gotlib (2004, p.13), é que o narrador assume essa fungdo de “contador-criador-
escritor de contos, afirmando, entdo, o seu carater literario”.

O conto maravilhoso tem como caracteristica a renlncia ao realismo que
aparece na falta de precisdo historica e social do lugar e do tempo da sua acéo,
ademais o conto maravilhoso é cheio de objetos e seres magicos. Se comparados a
novela e ao romance, podemos dizer que uma das caracteristicas do conto é,
justamente, a simplicidade de sua intriga. Sendo assim, a construcdo draméatica do
conto, que tem como base a exigéncia de sua acao, pode ser considerada uma de
suas caracteristicas mais fortes.

Segundo Coelho (2010), as narrativas orais, mais especificamente, os contos
de fadas, “foram sendo perpetuadas pela memodria popular e folclérica e, mais tarde,

registradas de forma escrita por alguns escritores do século XVII, como La Fontaine,
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Charles Perrault e os irméaos Grimm, contribuindo para a difusdo da literatura infantil”
(COELHO, 2010). Nesse sentido, podemos reafirmar a mobilidade do conto, sua
fluidez e facilidade de compreenséo, além da capacidade de se renovar sem perder
suas caracteristicas essenciais. Em contraposicdo, ao longo do tempo, o conto
sofreu uma mudanca técnica, porém manteve a mesma estrutura, ou seja, 0 que
mudou foi a maneira de escrever, mas a natureza do conto ainda € a mesma.

Desse modo, embora os contos de fada ou contos maravilhosos tenham sido
transcritos ao longo dos tempos e atravessado as fronteiras, os escritores tém
aproveitado a mesma estrutura das narrativas classicas, sofrendo apenas algumas
alteracBes na parte técnica dos contos.

De acordo com Gotlib (2004), “o que era verdade para todos passa ou tende a
ser verdade para um s6. Neste sentido, evolui-se do enredo que dispbe um
acontecimento em ordem linear, para um outro, diluido nos feelings, sensacdes,
percepcoes, revelacdes ou sugestdes intimas [...]” (GOTLIB, 2004, p. 30). Podemos
afirmar que os contos de fadas modernos tém seguido essa nova ordem, em que
séo feitas releituras dos contos maravilhosos, trazendo a mesma estrutura desses
contos, porém as histérias sdo revisitadas e recriadas com uma nova técnica
baseada mais no suspense emocional e intelectual, sendo assim, o que acontece é
uma significativa mudanca do enredo.

No conto escolhido para estudo em nossa proposta de intervencéo, Alice no
Pais das Maravilhas, observamos tracos que caracterizam esse tipo de narrativas
modernas, nas quais € possivel perceber aspectos do maravilhoso. Segundo Coelho
(1985), a obra de Lewis Caroll, de cunho magico ou maravilhoso, traz como

caracteristica um nonsense. Assim, a autora afirma que:

Nas raizes do universo fantasioso de Alice no Pais das Maravilhas
(ou no Pais do Espelho), é esse nonsense que encontramos. E a
licida consciéncia do absurdo das regras e valores absolutos que,
instituidos em sistema, regem a vida do homem. E a dendncia desse
absurdo se faz através de um outro absurdo: o que resulta da
subversdo ndo sO6 das leis naturais que nos regem, mas
principalmente da linguagem. Indiscutivelmente, o grande valor
literario de Alice no Pais das Maravilhas estd em sua invengdo de
linguagem, correspondendo essencialmente a natureza das
fantasticas aventuras ali concretizadas. (COELHO, 1985, p. 161)

Na literatura moderna, Lewis Carroll representa muito bem a fusdo entre o

cotidiano e o maravilhoso, trazendo para o conto mais um elemento que é o
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nonsense, isto €, sem significacdo, desprovido de sentido, misturando a narrativa a
graca, a ironia e o ludico. Outras obras também seguem essa tendéncia, como Peter
Pan, de J.M. Barrie e Pinoquio, de Collodi.

Temos como exemplo desse tipo de narrativa algumas adaptacbes modernas
dos contos maravilhosos tradicionais que correspondem a uma releitura dos contos
de fadas que foram adaptadas para o cinema: Jodo e Maria, cacadores de bruxas,
Branca de Neve e o cacador, Para sempre Cinderela, Alice no Pais das Maravilhas,
Alice através do espelho, A garota da capa vermelha, dentre outros. Assim como
houve algumas adapta¢gBes para o cinema, muitos desses contos também foram
adaptados para os quadrinhos: Alice no Pais das Maravilhas, Os trés porquinhos,
Branca de Neve, Cinderela, Chapeuzinho Vermelho, dentre outros.

Segundo Hunt (2010), os contos modernos mudaram a técnica, porém
mantiveram a mesma estrutura das narrativas tradicionais, nas quais no final o bem
sempre vence o mal. Quanto a essa caracteristica do conto maravilhoso, Todorov
(2008, p. 129) afirma que (...) “seu didatismo, que substitui o realismo, aparece na
estrutura da intriga, que se assemelha a estrutura de uma provocacao na qual o mal
€ vencido pelo bem”. Bettelheim (2002) estabelece esta relagdo entre o bem e o mal

nesses tipos de narrativa. Segundo o autor:

Esta € a mensagem que os contos de fada transmitem a crianca de
forma multipla: que uma luta contra dificuldades graves na vida é
inevitavel, é parte intrinseca da existéncia humana — mas que se a
pessoa ndo se intimida, mas se defronta de modo firme com as
opressoes inesperadas e muitas vezes injustas, ela dominara todos
0s obstaculos e, ao fim emergira vitoriosa. (BETTELHEIM, 2002, p.
6)

Nessa perspectiva, os contos de fada podem se conceber em mensagens
representativas sobre como enfrentar as experiéncias complicadas nesta fase da

vida, mas que sao necessarias para o crescimento integral do individuo.
2.3 O autor e a obra
Charles Lutwidge Dodgson foi um escritor inglés, conhecido mundialmente

por Lewis Carroll. Filho de um pastor anglicano, ele mesmo ordenou-se diacono, em

1861, poréem nunca chegou a exercer a profissdo de pastor. Publicou o seu primeiro
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conto, “O Desconhecido”, em 1845, aos treze anos de idade, na revista Richmond
College, no colégio onde estudava (COELHO, 1991).

Inicialmente, Charles foi educado em casa pelo pai, aos 12 anos €
matriculado no internato de Richmond e, depois, em Rugby. Em 1850, comeca a
estudar em Chirst Church College, em Oxford onde se forma em 1854 e comeca a
dar aulas de Matematica, durante 26 anos. Em 1855, comeca sua carreira como
escritor, publicando poemas humoristicos na revista Comic Times (COELHO, 1991).

Lewis Carroll morreu em 14 de janeiro de 1898, deixando o legado de um
universo ficcional que vem despertando o interesse de criangas, jovens e adultos.

Sua inspiracdo para escrever Alice surge, em 1862, durante um passeio de
barco pelo Tamisa, com o casal MacDonald, o cénego Duck Worth e trés meninas,
filhas do Dedo do Chirst Church College: Alice Liddell (a heroina dos contos, com 10
anos de idade), e suas irmas, Edith e Lorina. Lewis Caroll sempre gostou de contar
histérias para seus amigos. Porém, nesse dia, Alice Ihe pedira que escrevesse 0
conto (COELHO, 1991).

Lewis Carroll levou algum tempo para escrever sua primeira versao da
histéria, a principio intitulada Alice por debaixo da terra (Alice Underground), que
entregou para Alice, em 1864, com ilustragdes dele mesmo; e posteriormente mudou
para Aventuras de Alice no Pais Maravilhoso (Alice’s Adventures in Wonderland). No
inicio, Carroll tentou ele mesmo ilustrar a historia, mas depois, conseguiu que 0
caricaturista Jonh Tenniel aceitasse fazer a ilustracdo, sob sua orientacdo
(COELHO, 1991).

Ao que consta, as ilustracdes originais de Alice foram uma espécie de
“‘desenho por idealizacdo”, em que Carroll idealizava os desenhos e Tenniel as
executava. Em 1865, o livro € publicado pela Macmillan and Company, pago pelo
autor, porém todos os exemplares sdo recolhidos, destruidos e reimpressos, a
pedido de Tenniel que ndo havia gostado do resultado da impressdo. Em 1871,
depois do sucesso de Alice no Pais das Maravilhas, Carroll publica Alice no Pais do
Espelho, que também fez muito sucesso, ressaltando que as duas obras foram
adaptadas para o cinema em 2010 e 2016. Em 1932, seu manuscrito foi vendido a
um colecionador americano, Dr. Rosenback, por 2 milhdes de cruzeiros (COELHO,
1991).



Texto e ilustracdo de Lewis Caroll- 1864
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Sao varias as edicbes atualmente disponiveis da obra de Carroll no mercado
editorial brasileiro, em publicagbes recentes e mais antigas. As capas que se
seguem sdo apenas alguns exemplos de obras que podemos mencionatr:

EdicOes que trazem tradugfes texto integral de Alice no Pais das Maravilhas

Reprodugdes disponiveis no Google Imagens

Evidentemente, o professor do Ensino Fundamental da escola publica
enfrenta muitos desafios quando pensamos no material disponivel para as aulas de
literatura. As bibliotecas publicas e as salas de leitura das escolas, quando existem,
nem sempre dispdem de um acervo amplo de titulos e exemplares de uma mesma
obra, fora o problema do poder aquisitivo das familias, que, muitas vezes, pensando
na realidade da escola publica, ndo tém condi¢cdes de adquirir livros. Na melhor das
hipéteses, em alguns casos, s6 as adaptacdes estdo a disposi¢cdo do professor na
guantidade necessaria. Além disso, em se tratando de certas obras, o professor
enfrenta a resisténcia dos alunos no que se refere a leitura de versodes integrais. O
trabalho com as adaptac6es pode, no entanto, contribuir para demonstrar que é

possivel trabalhar com distintas possibilidades de se narrar uma mesma historia.
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Adaptacdes de Alice no Pais das Maravilhas
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Reproducdes disponiveis no Google Imagens

A alternativa para enfrentar essas barreiras relacionadas aos livros impressos,
talvez seja a adogdo de e-books. Entretanto, também nesse caso, muitas vezes a
infraestrutura das escolas, a indisponibilidade de equipamentos e o poder aquisitivo
das familias dificultam o acesso aos livros por parte dos alunos. E bem verdade que
existem livros que ja estdo em dominio publico na internet, porém ainda existem

dificuldades que impossibilitam o contato dos estudantes com as obras literarias.

2.4 Alice no Pais das Maravilhas: consideragdes sobre o texto

A historia de Alice Pais das Maravilhas comeca com a menina sentada no
jardim na companhia da irma, que |& um livro. Alice, que se mostra aborrecida e
reclamando porque o livro ndo tinha figuras, vé sua vida dar uma reviravolta quando
vé passar um Coelho Branco de colete e tirando um relégio do bolso, ou como lemos

na traducdo de Maria Luiza Borges:

Assim, refletia com seus botdes (tanto quanto podia, porque o calor a
fazia se sentir sonolenta e burra) se o prazer de fazer uma guirlanda
de margaridas valeria 0 esforco de se levantar e colher as flores,
guando de repente um Coelho Branco de olhos cor-de-rosa passou
correndo por ela.

Nao havia nada de tdo extraordinario nisso, nem Alice achou assim
tdo esquisito ouvir o Coelho dizer consigo mesmo: “Ai, ai! Ai, ail Vou
chegar atrasado demais”! (quando pensou sobre isso mais tarde,
ocorreu-lhe que deveria ter ficado espantada, mas na hora tudo
pareceu muito natural); mas quando viu o Coelho tirar um relégio do
bolso do colete e olhar as horas, e depois sair em disparada, Alice se
levantou num pulo, porgue constatou subitamente que nunca tinha
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visto antes um coelho com bolso de colete, nem com reldgio para
tirar de 1a, e, ardendo de curiosidade, ocorreu pela campina atras
dele, ainda a tempo de vé-lo se meter a toda pressa nhuma grande
toca de coelho debaixo da cerca. (CARROL, 2009, pag. 13)

E justamente a curiosidade o que move Alice e, consequentemente, 0
desenrolar dessa historia. Alice € uma menina educada e inteligente, mas nédo avalia
0s riscos e segue o0 Coelho Branco, que entra numa toca, sem pensar duas vezes,

Alice entra na toca também, atras do Coelho.

Alice na toca do Coelho

[
.
|
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£

Fonte: DODGSON, Charles Lutwidge, 1832-1898. Alice no Pais das
Maravilhas/ Lewis Caroll; llustrac8es Jonh Tenniel. Editorial Arara Azul,
2002

Neste momento, Alice troca o tédio do mundo real pelas surpresas de um
Pais das Maravilhas, onde aparece bem forte o “nonsense” do texto de Caroll, ao
criar um mundo de “cabega para baixo”, um lugar onde as coisas nao faziam muito
sentido.

Quando toca o chéo, Alice encontra um vidro com um liquido que dizia
“‘BEBA-ME” e um bolo que dizia “COMA-ME”. A menina certifica-se de que ndo era
veneno, um pouco para manter a prudéncia para qual fora ensinada, e entéo,
comeca a comer e a beber, e seu tamanho vai alternando de forma drastica,
fazendo-a se desesperar e comega a chorar. Dai em diante, a histéria se desenrola

€ muitas outras coisas acontecem.
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Pouco depois com os olhos numa caixinha de vidro debaixo da
mesa: abriu-a, e encontrou dentro um bolo muito pequeno, com as
palavras “Coma-me” lindamente escrita com passas sobre ele. “Bem,
vou comé-lo”, disse Alice”; “se me fizer crescer, posso alcancar a
chave, se me fizer diminuir, posso me esgueirar por baixo da porta,
assim de uma maneira ou de outra vou conseguir chegar ao jardim,
para mim tanto faz. (CARROL, 2009, péag. 21)

Alice se vé frustrada e comeca a chorar e, por chorar muito, acaba
inundando o local e tendo que nadar para ndo se afogar em suas proprias lagrimas.
Em seguida Alice encontra outros personagens, o Rato e um Dodd. Como todos
estdo molhados, acontece uma corrida para que todos se sequem.

No desenrolar da histéria, o Rato conta também uma histéria para Alice,
conhecida como “enredo de cabo a rabo” (CARROLL, 1980, p. 39), que se constitui

como um poema emblematico ou figurado, relacionando a forma ao tema do texto.



Poema cauda- Alice no Pais das Maravilhas
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No desenrolar da histoéria, Alice vai encontrando outros personagens fantasticos
e um tanto quanto inusitados. Ao encontrar uma lagarta, ha um breve didlogo entre

as duas:

A LAGARTA E ALICE ficaram olhando uma para a outra algum
tempo em siléncio. Finalmente, a Lagarta tirou o narguilé da boca e
se dirigiu a ela numa voz languida, sonolenta. “Quem é vocé?”,
perguntou a Lagarta. N&o era um comego de conversa muito
animador. Alice respondeu, meio encabulada: “Eu... mal sei, Sir,
neste exato momento... pelo menos sei quem eu era quando me
levantei esta manh&, mas acho que ja passei por varias mudancas
desde ent&o. “Que quer dizer com isso?”, esbravejou a Lagarta.
“Explique-se!” (CARROLL, 2009, p.55)

Neste trecho ha uma reflexao filoséfica, em que nos indagamos, através do
dialogo entre Alice e a lagarta, sobre autoconhecimento e o processo de mudanca
pelo qual todos nds passamos. Ela segue seu caminho e chega a casa da Duquesa,
e em seguida, encontra também um Gato de Cheshire, que desaparece em pleno ar,
e com quem Alice tem outro didlogo que também leva o leitor a fazer novos

guestionamentos sobre a vida e qual caminho deve seguir.

“O senhor poderia me dizer, por favor, qual o caminho que devo
tomar para sair daqui’?

“Isso depende muito de para onde vocé quer ir”, respondeu o Gato.
“Nao me importo muito para onde...”, retrucou Alice.

“Entao nao importa o caminho que vocé escolha”, disse o Gato.

“... contanto que dé em algum lugar”, Alice completou.

“Oh, vocé pode ter certeza que vai chegar”, disse o Gato, “se vocé
caminhar bastante”. (CARROLL, 2009)

A historia continua e Alice conhece outros personagens interessantes como o
Chapeleiro Maluco, a Lebre de Margo, o Rei e a Rainha de Copas, além de uma
série de outras criaturas. Quando esta prestes a “perder a cabecga”, ela acorda ao

lado de sua irma e percebe que tudo ndo passou de um sonho esquisito.

[...] “Cortem-lhe a cabecal!” berrou a Rainha. Ninguém se mexeu.
“‘Quem se importa com vocés?”, disse Alice (a essa altura, tinha
chegado a seu tamanho normal). “Nao passam de um baralho!”
A essas palavras o baralho inteiro se ergueu no ar e veio voando
para cima dela: Alice deu um gritinho, um pouco de medo e um
pouco de raiva, tentou repeli-los e se viu deitada na ribanceira, a
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cabeca no colo da irm&, que afastava delicadamente algumas folhas
secas que haviam voejado das arvores até seu rosto.

“‘Acorde, Alice querida!” disse sua irma. “Mas que sono comprido
vocé dormiu!”

“Ah tive um sonho tdo curioso!” disse Alice, e contou a irma tudo
guanto podia se lembrar delas, todas aquelas estranhas aventuras
gue tivera e que vocé acabou de ler; quando terminou, a irma a
beijou e disse: “Sem duvida foi um sonho curioso, minha querida;
agora va correndo tomar o seu cha, esta ficando tarde”. Alice entao
se levantou e saiu correndo, pensando, enquanto corria 0 mais
rapido que podia, que sonho maravilhoso tinha sido aquele.”
(CARROLL, 2009, p.145, 146)

De acordo Sevcenko (2009), Lewis Carroll “se diverte ao satirizar o mundo
dos adultos, suas maneiras pomposas, sua seriedade aborrecida, sua falta de
espontaneidade, seus preconceitos, sua arrogancia autoritaria e intolerante”
(SEVCENKO, 2009, p. 152). Isso esta muito presente no texto de Alice. O
tratamento que Carroll d4 aos temas infantis e as preocupacdes das criancas leva
ao acolhimento de sua obra por parte do publico infantii ao mesmo tempo em que
intriga e desperta a curiosidade e atencao de jovens e adultos. Por outro lado, tem
se observado que:

O livro de Carroll, Alice no Pais das Maravilhas, foge do padrédo de
literatura que era recorrente na Inglaterra vitoriana. Podem-se listar
alguns pontos gerais que baseiam essa afirmaco: primeiro, porque
Alice ndo é um livro que reflete as exigéncias da sociedade em
relacdo a religido e a moral; segundo, porque nao é um livro
pedagdgico e nem moralizante, ou seja, ndo tem o objetivo primordial
nem de educar nem de varrer os vicios da sociedade, ja que, numa
primeira leitura, Alice parece voltado unicamente ao entretenimento;
terceiro, porque caracteriza a realidade da Inglaterra vitoriana como
enfadonha, a qual esta associada a ideia de opressao; quarto, ndo
h& punicdo para a transgressao de Alice, que rompe um padréo pré-
estabelecido socialmente para o individuo inglés vitoriano, ja que a
punicdo era um elemento presente tanto na literatura quanto na vida
real. (BRITO, 2007, p. 7)

Brito (2007) considera a personagem de Alice como subversiva para 0s
padrées da época porque ela ndo sé ndo esta satisfeita com sua vida por considera-
la entediante como ousa sair em busca de aventuras, sem pensar nas
consequéncias.

Nesse sentido, o Pais das Maravilhas se configura como um lugar de

liberdade para Alice, pois € um espagco onde ela pode abandonar as regras e

experimentar coisas que nunca imaginou.
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A histéria de Alice tem uma grande importancia para a literatura porque
consegue fazer a fusdo entre o mundo real e o imaginario, o abstrato e o concreto,
resultando numa matéria literaria rica e gratificante.

Diante do exposto, reafirmamos a importancia do conto enquanto género
liter&rio que pode contribuir decisivamente para a formacéo de valores e atitudes nos
leitores, além do desenvolvimento de estratégias de leitura de textos narrativos.
Pensamos na obra de Alice no Pais das Maravilhas e suas variadas versoes,
incluindo adaptag6es para os quadrinhos e o cinema, como um dos classicos da
literatura infanto-juvenil; uma obra de carater maravilhoso que, com seus elementos
fantasticos, despertam a discussdo e analise do maravilhoso no nosso cotidiano,
inclusive na sala de aula, bem como a reflexdo sobre nés mesmos.

Como observa Cademartori (2010), em Alice no Pais das maravilhas, Carroll
produziu uma narrativa marcada pela polifonia, pela ambiguidade e pelo relativismo.

Segundo a autora,

Lewis Carroll foi um inovador do conto infantil. Criou histérias sem
moralidade, abandonando o tom sentencioso comum as historias do
século XIX. A sua obra se pode dirigir muitas questdes, ela suporta
diversas leituras. O texto Alice no pais das maravilhas dissolve a
ordem estabelecida, o convencional, o l6gico, o habitual, propondo o
il6gico, o inusitado, o absurdo e a desordem instaurada a partir da
gueda de Alice no pogo onde todas as coisas ficam soltas, ou seja,
em estado de suspensao: tudo o que ja se sabia, ndo se sabe mais
(CADEMARTORI, 2010, p. 29-31).

Nesse sentido, a narrativa de Carroll representa um desafio a linguagem e a
estrutura literaria do género a que se associa. Ainda de acordo com Cademartori

(2010), Alice no pais das maravilhas é uma obra que

[...] abala o sentido do saber. Se, para alguns, proclama o néo
sentido, o absurdo do mundo, pode, também, manifestar o sentido
evidente de todas as cousas ou, ainda, a reversibilidade do sentido.
Portanto, em matéria de ambiguidade, entendida ndo como
confusdo, mas como riqueza de sentido, ndo ha o que se pedir mais
(CADEMARTORI, 2010, p. 30).

Portanto, a narrativa de Carroll, é extremamente rica e instigante. Marcada
pela plurissignificacdo. Ela acaba problematizando ndo sé a tradicdo do conto

maravilhoso, mas também a propria linguagem e o conhecimento.



Adaptacéo de Alice no Pais das Maravilhas para os quadrinhos
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Alice no Pais das Maravilhas- Animacéo da Disney
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Adaptacdo cinematogréfica de Alice no Pais das Maravilhas

Alice no Pais das Maravilhas Tim Burton- Filme 2010

Como observa Cademartori (2010, p. 30), “a obra de Lewis Carroll rejeita
qualquer pretensao didatica tradicional”’, o que segundo a autora se evidencia na
personagem da Duquesa, cuja palavra predileta é “moral”. No seu entender, “se ha
um didatismo em Lewis Carroll, este ndo pretende contrariando a duquesa, mostrar
a gravidade das coisas, mas, justamente, o inverso: que todas as coisas, porque sao
relativas, ndo sdo graves” (CADEMARTORI, 2020, p. 30).

Para Khéde (1990, p. 42), em seu livro Personagens da Literatura Infanto-
Juvenil, Alice no Pais das Maravilhas “¢ um livro que, mesmo enraizado em seu
tempo, anuncia a modernidade”. Ainda segundo Khéde (1990, p. 42), a questdo
central, “a grande questdo”, na mais conhecida das obras de Carroll, seria a da

identidade. Para a autora,

A contestacdo da identidade pessoal de Alice e a perda de seu
préprio nome sédo desenvolvidos numa narrativa em que a primeira e
terceira pessoa do discurso se confundem. Temos uma narrativa em
primeira pessoa que se confunde com a visdo exterior do narrador-
autor. Essa tenséo confirma a crise de identidade de Alice num jogo
em gue o paradoxo e o0 non-sense estabelecem a ldgica do sentido.
(KHEDE, 1990, p. 42)

Para Hunt (2010), Alice no Pais das Maravilhas esta entre aquelas obras

literarias destinadas a criancas. Entretanto, ndo h& unanimidade quanto a isso.
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Como destaca Khéde (1990), “muito se discute se Alice no Pais das Maravilhas é
um livro para criancas ou para adultos, principalmente em razao de seus complexos
jogos que pdem em cheque a questdo do sentido”. No entanto, ainda segundo a
autora, os personagens da obra de Carroll, “se movimentam em situagdes de
extrema semelhanga com a logica infantil”, a exemplo da “auséncia de limites
precisos entre realidade e fantasia” (KHEDE, 1990, p. 45). A autora destaca: “o jogo
de faz-de-conta dos personagens — a crianca que berra desesperadamente é um
porco disfarcado de bebé; o jogo de criquete da Rainha de Copas que ndo obedece
as regras convencionais” (KHEDE, 1990, p. 45). Em resumo, para Khéde (1990), esse
livro de Lewis Carroll, considerando tais aspectos de sua narrativa e da construcao

de seus personagens,

[...] nos confronta com personagens que exploram ao maximo a
producdo de sentido. Tal como as criangas que sao uma verdadeira
explosdo criativa, principalmente na fase em que estédo
experimentando a logica da linguagem que denomina a vida.

Coelho (1985) classifica Alice no pais das maravilhas como uma obra
narrativa que pertence aos contos maravilhosos ou magicos, De acordo com a
autora “essas obras sdo aquelas que acontecem no mundo real, mas nas quais a
magia, o absurdo ou o maravilhoso modificam as leis do mundo normal” (COELHO,
1985, p. 126). Assim acontece com Alice, que ao se vé entediada com sua vida
normal, passa a seguir um coelho apressado e cai em um mundo no qual existem
muitos elementos que lembram as regras as quais ela estava acostumada, porém
desafia o convencional.

Se compararmos a obra de Alice no Pais das Maravilhas com os diversos
contos classicos, podemos destacar algumas particularidades nesta obra em
contraposicdo aos demais classicos. Primeiramente, Alice ndo € uma mocinha
comum dos contos maravilhosos, ao contrario, muita curiosa, ela desafia as regras e
tenta buscar respostas sobre questionamentos que nao seriam proprios para a
época nem para sua idade.

Em segundo lugar, apontamos sobre o carater maravilhoso da obra de Alice
no Pais das Maravilhas, isso porgue o livro conta com uma grande quantidade de
seres fantasticos que despertam uma analise e uma reflexdo acerca de nés mesmos
e sobre como o maravilhoso pode estar presente em nosso cotidiano. Ao refletir

sobre o personagem de ficcdo, no contexto de uma discussao sobre a valorizagcao
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estética de uma obra, Rosenfeld (2009) argumenta que a obra literaria é

caracterizada pela:

[..] a criagdo de um vigoroso mundo imaginario, de personagens
“‘vivas” e situacdes “verdadeiras”, ja em si de alto valor estético, exige
em geral a mobilizacao de todos os recursos da lingua, assim como
de muito outros elementos da composi¢cdo literaria, tanto no plano
horizontal da organizacdo das partes sucessivas, como no vertical
das camadas; enfim, de todos os meios tendem a constituir a obra-
de-arte literaria. De outro lado, a mobilizacdo plena desses recursos
dard a obra, mesmo a despeito da intencdo possivelmente cientifica
ou filosofica, um carater sendo imaginario, ao menos “imaginativo”,
gue a aproximard até certo ponto da ficcdo. (ROSENFELD, 2009, p.
37)

Esse elo entre o real e 0o imaginario pode ampliar os horizontes do texto
literario em sala de aula.

Desse modo, destacamos que a linguagem dos contos pode variar, embora,
estes sejam classificados como maravilhosos ou fantasticos, nesse sentido, o que
difere cada conto é a maneira como cada escritor narra suas historias. Pligia (2004)
diz que “O conto classico a Poe contava uma histéria anunciando que havia outra; o
conto moderno conta duas histérias como se fossem uma sé” (PLIGIA, 2004, p.41).

Em suma, ao utilizar como proposta de interven¢ao o trabalho com o género
conto, em especial, o conto Alice no Pais das Maravilhas, pretendemos demonstrar
gue, se bem empregados, conceitos de Teoria da Literatura, mais especificamente,
tendo em vista o recorte de nossa proposta, conceitos de teoria da narrativa, podem
ser decisivos para o desenvolvimento de leituras literarias produtivas, criticas e mais
agucadas em turmas de 8° ano do Ensino Fundamental Il, com vistas a formacé&o do

leitor e a promocéo do letramento literario.
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3 PROPOSTA DE INTERVENCAO

Nesta secdo, abordaremos, além dos pressupostos metodoldgicos de nossa
proposta, os procedimentos de uma proposta de pesquisa-intervencdo que tem
como horizonte os objetivos do Profletras. O Programa de Mestrado Profissional
(Profletras) tem por objetivo capacitar professores das redes publicas para atuarem
no Ensino Fundamental, com vistas a aumentar a qualidade do ensino dos alunos
nesse nivel. Desse modo, nesse trabalho, tendo como referencial tal objetivo,
pretende-se responder ao nosso questionamento inicial sobre como a Teoria da
Literatura, utilizada como ferramenta na leitura literaria, pode contribuir para nortear
o trabalho com o texto literario no Ensino Fundamental Il e, com isso, minorar a
dificuldade de leitura e interpretacéo dos alunos?

Nesse sentido, partindo da hip6tese de que se bem empregados, conceitos
de Teoria da Literatura podem ser decisivos para o desenvolvimento de leituras
literarias produtivas, criticas e mais agucadas em turmas de 8° ano do Ensino
Fundamental Il, com vistas a formacéao do leitor e a promocéao do letramento literério;
pensamos numa proposta de intervengdo que visa promover o desenvolvimento da
leitura literaria nas escolas de Ensino Fundamental Il, tomando como base a teoria
literaria para nortear os caminhos do texto literario na sala de aula.

De outro modo, sabemos que o Profletras tem um enfoque especial a pratica
dos profissionais em sala de aula, porém em vista da pandemia causada pelo Covid-
19, que acometeu o mundo inteiro, esse trabalho de pesquisa ndo pobde ser
realizado em sala de aula, uma vez que estamos em isolamento social por conta da
pandemia. Ainda assim, esse trabalho foi desenvolvido com vistas a aplicabilidade
em turmas do 8° ano do Ensino Fundamental Il. As atividades foram elaboradas com
foco nas narrativas, em especial os contos, visando promover o letramento literario,

contribuindo para a formacao de sujeitos leitores no Ensino Fundamental I1.

3.1 Pressupostos metodologicos
De inicio, cabe p6r em relevo alguns conceitos que serviram de base a
construcdo de nossa proposta, comecando pelo proprio conceito de pesquisa.

Segundo Gil (2002, p. 17), a pesquisa é definida como:
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[...] procedimento racional e sistematico que tem como objetivo
proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos. A
pesquisa é requerida quando ndo se dispde de informacéao suficiente
para responder ao problema, ou entdo quando a informacédo
disponivel se encontra em tal estado de desordem que ndo possa ser
adequadamente relacionada ao problema. (GIL, 2002, p.17)

Ainda de acordo com Gil (2002, p.17) “a pesquisa é desenvolvida mediante o
concurso dos conhecimentos disponiveis e a utilizacdo cuidadosa de métodos,
técnicas e outros procedimentos cientificos”. Nesse sentido, ainda segundo o
mesmo autor “o objetivo fundamental da pesquisa € descobrir respostas para o
problema mediante o emprego de procedimentos cientificos” (GIL, 2008, p.26).
Conforme Ludke e André (2015, p. 1 e 2), “para se realizar uma pesquisa € preciso
promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informac¢des coletadas sobre
determinado assunto e o conhecimento tedrico construido a respeito dele”.

Considerando o tipo de investigagdo proposto nesse trabalho, podemos
caracteriza-la de acordo com as definicbes de pesquisa social e pesquisa em
educacéao de Gil (2008) e Ludke e André (2015), como pesquisa de carater aplicado
e de abordagem qualitativa, uma vez que ndo pretende tdo somente quantificar
resultados, mas indicar insights, os quais podem conduzir 0 pesquisador em uma
tomada de decisao sobre um determinado problema.

Gerhardt e Silveira (2010) afirmam que em uma pesquisa qualitativa o
pesquisador procura compreender a totalidade dos fenbmenos estudados, buscando
interpreta-los a partir da utilizacdo de instrumentos formais e semiestruturados que
lhe permitem analisar as informacfes captadas de forma organizada e intuitiva.
Sendo assim, a pesquisa qualitativa pode ser considerada uma op¢do metodologica
que permite ao pesquisador observar a realidade e indicar caminhos que levem a
uma transformacdo significativa, por meio de uma interacdo entre pesquisador-

sujeito-objeto.

No que se refere aos procedimentos, segundo Gil (2008) uma pesquisa pode
ser caracterizada como pesquisa bibliografica, pesquisa documental, pesquisa
experimental, pesquisa ex-post-facto, levantamento de campo (survey), estudo de

campo, estudo de caso, pesquisa-acao e pesquisa participante.
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Nossa proposta foi desenvolvida de acordo com o modelo da pesquisa de
intervencdo, uma vez que esse tipo de pesquisa constitui um projeto de intervencéo
gque tem por objetivo promover mudancas concretas a partir de problemas
provenientes da praxis educativa. A intervencao permite ao pesquisador estabelecer
pressupostos sobre a sua pratica pedagoégica, uma vez que as a¢des nesse tipo de
pesquisa sdo dinamicas, determinando os caminhos a seguir, no qual a pesquisa
acaba sendo uma producao do grupo envolvido.

Nesse sentido, “a pesquisa-intervencdo consiste em uma tendéncia das
pesquisas participativas que busca investigar a vida de coletividades na sua
diversidade qualitativa assumindo uma intervencao de carater socioanalitico”. De
outro modo as pesquisas de intervencdo pedagdgica envolvem o planejamento e a
implementacdo de mudancas, as quais sdo destinadas a produzir avancos e
melhorias nos processos de aprendizagem dos sujeitos participantes dessa
pesquisa, bem como a posterior avaliacdo dos efeitos dessa interferéncia.

E possivel classificar as pesquisas de intervencido pedagogica como um tipo
de investigacao de carater aplicado, sendo sua finalidade contribuir para solucdes de
problemas préaticos. Sendo assim a pesquisa de intervencdo pedagdgica deve
contemplar o método de intervencdo e o método de avaliacdo da intervencdo. Por
seu carater investigativo, a pesquisa de intervencao se assemelha a pesquisa-acao.

A pesquisa-acdo constitui ndo somente uma pesquisa participativa, pois essa
pesquisa esta centrada no agir, uma vez que tem por objetivo trazer a mudanca em

ambientes especificos. Thiollent (2007) define a pesquisa-a¢cdo como:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que € concebida e
realizada em estreita associagdo com uma ac¢ao ou com a resolucao
de um problema coletvo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situagcdo ou do problema estédo
envolvidos de modo cooperativo e participativo. (THIOLLENT, 2007,
p. 16)

Entendemos que a pesquisa-acéo opta pela resolucao de problemas de forma
coletiva, facilitando essa resolucdo, bem como uma intervencao na realidade social.
No contexto escolar, a pesquisa-agao, de acordo com Thiollent (2007, p. 81), “[...]
contribui para a evidenciacdo das microssituacdes escolares e [...] a definicdo de
objetivos de agédo pedagdgica e de transformacgdes mais abrangentes”, portanto, o

foco dessa pesquisa esta entre a teoria e a pratica (ainda que a pratica que se tem
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em vista se mantenha no nivel do planejamento, da proposicdo de uma acao
pedagogica), sendo que o trabalho com turmas do 8° ano do Ensino Fundamental
envolve o planejamento, implementacdo, descricdo e avaliacdo da mudanca
adotada, visando a melhoria da pratica, bem como o aprendizado constante durante
todo o processo.

De outro modo, através da pesquisa-acao o professor pode transformar sua
pratica docente, uma vez que essa pesquisa possibilita que a producdo de
informacbes e conhecimentos seja aplicada de forma mais efetiva, com vista a
melhorar o ensino-aprendizagem. Segundo Thiollent (1986), alguns dos principais

aspectos da pesquisa-a¢ao sao:

a) ha uma ampla e explicita interacdo entre pesquisadores e pessoas
implicadas na situacdo investigada; b) desta interacdo resulta a
ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisados e das
solucBes a serem encaminhas sob a forma de acéo concreta; c) o
objeto de investigacdo nao é constituido pelas pessoas e sim pela
situacdo social e pelos problemas de diferentes naturezas
encontrados nesta situag&o; d) o objetivo da pesquisa-agéo consiste
em resolver ou, pelo menos, em esclarecer os problemas da situacéo
observada; e) ha, durante o processo, um acompanhamento das
decisbes, das acdes e de toda atividade intencional dos atores da
situacgdo; f) a pesquisa nédo se limita a uma forma de acéo ( risco de
ativismo): pretende-se aumentar o crescimento dos pesquisadores e
o conhecimento ou o “nivel de consciéncia” das pessoas e grupos
considerados. (THIOLLENT, 1986, p. 16)

Sob essa perspectiva, precisamos direcionar a pesquisa-acao para objetivos
praticos e imediatos, como propor solu¢des quando for possivel, acompanhando as
acOes correspondentes, conscientizando os participantes quanto a existéncia de
obstéaculos e solucdes.

Outro fator importante em relacdo a pesquisa-acdo € que O Seu Uuso
pressupde a necessidade de envolvimento de todos, pesquisadores e participantes,
de forma ativa, atrelando teoria a préatica, com objetivo de fortalecer a construcéo de
novos conhecimentos aliada a melhoria na qualidade de ensino.

Embora devam ser tratadas como tipos distintos de investigacdo, existem
pontos de convergéncias entre as pesquisas de intervencdo e a pesquisa-acao.
(DAMIANI et al., 2013). Baseado nas ideias de Tripp (2005) e Thiollent (2009), esses

pontos podem, segundo Damiani et al. (2013, p. 59-60), ser assim resumidos:
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1) O intuito de produzir mudancgas: Este propésito diferencia as
pesquisas do tipo intervencdo e as pesquisas-acdo das pesquisas
observacionais, cujo objetivo se restringe a descrever e/ou explicar
os fendbmenos investigados, sem neles interferir. 2) A tentativa de
resolucdo de um problema: Segundo Thiollent (2009), a
especificidade da pesquisa-acdo estd na organizacdo, no desenrolar
e na avaliacdo de uma ac¢do voltada a resolu¢do de um problema
coletivo, na qual pesquisadores e participantes atuam de modo
cooperativo ou participativo. Tripp (2005), igualmente, descreve a
pesquisa-acao, voltada ao contexto educativo, como um método que,
essencialmente, envolve tentativas continuadas, sistematicas e
empiricamente fundamentadas de aprimorar determinada pratica, ou
seja, de testar maneiras de enfrentar os problemas nela detectados.
Essa tentativa de resolugdo de problemas também se aplica a
pesquisa do tipo intervencdo pedagogica. 3) O carater aplicado:
Conforme Tripp (2005), a pesquisa-acao educacional é uma “forma
de pesquisa feita pelo pratico, adaptada as exigéncias (formais) de
trabalhos académicos” (p. 463). Tal afirmagao aplica-se, da mesma
forma, as intervencgdes, como ja foi discutido. 4) A necessidade de
didlogo com um referencial teérico: De acordo com Thiollent
(2009), sem o dialogo com as teorias existentes, uma pesquisa nao
teria significado. A esse respeito, 0 autor acrescenta que a pesquisa-
acdo ndo se limita a acdo, o que poderia caracteriza-la como
ativismo. Além da resolucdo de problemas, a pesquisa-acdo tem o
propésito de aumentar o conhecimento dos pesquisadores sobre as
maneiras de enfrentar tais problemas. Esses dois aspectos também
caracterizam as pesquisas do tipo intervencdo pedagogica, que
apresentam potencial para testar a pertinéncia das ideias teéricas
gue as embasam. 5) A possibilidade de produzir conhecimento:
Thiollent (2009) argumenta que a produgdo de conhecimento
proveniente de pesquisas-acdo pode contribuir para ‘o
esclarecimento de microssituagfes escolares e para a definicdo de
objetivos de acdo pedagdégica e de transformacdes mais
abrangentes” (p. 81). Igualmente, para além da intencédo de testar
ideias tedricas, pondo-as em prética, as intervencdes pedagdgicas
tém o objetivo de promover avancos nessas ideias, contribuindo para
a producéo de teoria educacional.

Por outro lado, é preciso ressaltar que embora existam essas semelhancas
entre a pesquisa de intervencdo e pesquisa-acdo, € importante evidenciar que
existem aspectos que as diferenciam, para que as duas pesquisas nado sejam
confundidas. Enquanto a pesquisa-a¢do tem como foco a acdo emancipatoéria, na
pesquisa de intervencdo esse ndo € o foco principal. Outro ponto a se destacar diz
respeito a questdo da participacdo, uma vez que a pesquisa-acdo tem o
envolvimento de todos os participantes, na pesquisa de intervencéo, o pesquisador
identifica o problema e decide como ir4 resolvé-lo, sempre aberto a criticas e
sugestdes, ou eventuais contribuicbes dos sujeitos-alvo da intervengao, com vista a

aprimorar o trabalho.
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Desse modo, propomos uma metodologia que possa contribuir para que os
sujeitos envolvidos ajam de forma participativa. Caracterizada como pesquisa de
abordagem qualitativa e do tipo intervencdo, nossa proposta de investigacdo se

apresenta como:

[...] um processo de reflexdo e analise da realidade através da
utilizacdo de métodos e técnicas para compreensao detalhada do
objeto de estudo em seu contexto histérico e/ou segundo
estruturacdo. Esse processo implica em estudos segundo a literatura
pertinente ao tema, observacfes, aplicacdo de questionarios ou/e
entrevistas e andlise de dados, que deve ser apresentada de forma
descritiva. (OLIVEIRA, 2005, p. 41)

Nessa perspectiva, a pesquisa de intervencdo nos permite através da
aplicacdo de uma sequéncia didatica coletar dados sobre a pratica, por exemplo, de
letramento literario realizada na escola, permitindo intervir na realidade dos
educandos, com vista a resolver os problemas detectados, avaliando também a
nossa pratica pedagogica.

Finalmente, tendo como meta viabilizar o contato dos alunos com o género
liter&rio escolhido, essa proposta de atividades foi pensada para seguir os moldes da
Sequéncia Didética de Dolz, Noverraz e Schnewly (2004) e a Sequéncia Basica de
Cosson (2016). A Sequéncia Didatica de Dolz, Noverraz e Schnewly (2004) se
apresenta como um conjunto de atividades escolares, organizadas, de maneira
sistematica, geralmente desenvolvida em torno de um género textual que pode ser
oral ou escrito. Quanto a Sequéncia Basica de Cosson (2016), esta se configura
com um caminho que sistematiza em sequéncias exemplares as atividades das
aulas de literatura, com o objetivo de apresentar possibilidades concretas para
organizar as estratégias que serao utilizadas.

A estrutura de base de uma sequéncia didatica é formada por uma
apresentacdo da situacdo, seguida de uma producdo inicial, posteriormente séo
trabalhados os mdédulos onde serdo trabalhadas as especificidades do género

escolhido, e por fim, a producéo final.
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Esquema da Sequéncia Didatica

Apresentagio PRODUG A PRODUCAD
da situagio INICIAL FINAL

Sequéncia Didatica (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.98).

De acordo com o esquema de sequéncia didatica apresentado por Dolz,
Noverraz e Schnewly (2004), o ensino acontece inicialmente pela apresentacdo de
uma situacédo, referente ao conteudo abordado. Em seguida € realizada uma
sondagem em relacdo as concepc¢des prévias dos alunos sobre o assunto,
denominada aqui de producéo inicial. As intervencgdes realizadas sédo denominados
moédulos, e por fim é realizada a producéo final, que almeja demonstrar a evolucao
na aprendizagem do aluno em relacdo ao conteddo proposto. As sequéncias
didaticas servem, pois, para que o aluno tenha acesso a praticas de linguagem
novas ou que os alunos tenham mais dificuldade em domina-las.

J4 a sequéncia basica de letramento literario € formada por quatro passos:
motivagao, introducgao, leitura e interpretacdo (COSSON, 2016). A “Motivagao” é o
momento de preparar 0 aluno para o0 primeiro contato com a obra literaria. Ela
representa a construcdo de uma situagdo em que os alunos devem responder a uma
guestdo ou posicionar-se diante de um tema é uma das maneiras usuais da
construcdo da motivacdo (COSSON, 2016).

A “Introducéao”, por sua vez, corresponde a apresentacao da obra e do autor.
Cosson (2016, p. 60) afirma que “no momento da introducdo é suficiente que se
fornecam informagdes basicas sobre o autor e, se possivel, ligadas aquele texto”. O
autor ainda ressalta que esse € o momento de falar da obra, e que cabe ao
professor essa tarefa, justificando sua escolha.

Como terceira etapa, temos a “Leitura”, que é considerada uma etapa
essencial no processo de letramento literario, sendo que o autor destaca que essa
fase deve ser acompanhada, uma vez que ha um objetivo a se cumprir. O autor

ainda orienta que “o professor nao deve vigiar o aluno para saber se ele esta lendo o
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livro, mas sim acompanhar o processo de leitura para auxilid-lo em suas
dificuldades, inclusive aquelas relativas ao ritmo da leitura” (COSSON, 2016, p. 62).

Por fim, temos a Ultima etapa da sequéncia basica que € 0 momento da
construcdo de sentidos, no qual os educandos irdo apresentar suas interpretacoes
sobre o que foi lido. Esse € o0 momento da “Interpretacdo”. Segundo Cosson (2016,
p. 64), “[...] a interpretacao parte do entretecimento dos enunciados que constituem
as inferéncias, para chegar a construcdo do sentido do texto, dentro de um dialogo
que envolve autor, leitor e comunidade”.

Desse modo, ao conciliar os passos da Sequéncia Didatica de Dolz, Noverraz
e Schnewly (2004) e da Sequéncia Béasica de Cosson (2016), propusemos
atividades que busquem identificar as principais dificuldades e potencialidades que
os alunos tém em relacédo a leitura e promover atividades de leitura literaria na turma
de 8° ano do ensino fundamental, contribuindo para a formacéo de leitores.

Dessa forma, entendemos que a pesquisa de intervencdo se enquadra
perfeitamente com a nossa proposta de atividades porgue sugere nao so a presenca
do pesquisador como parte do campo pesquisado, mas também a presenca do
outro, que participa da pesquisa como sujeito ativo, onde esse sujeito se educa e se
organiza, agindo na construgcdo de um saber feito de forma coletiva. Assim, temos
professor e alunos envolvidos de maneira ativa em todo o processo do trabalho,
como é proposto pelo Mestrado Profissional em Letras (Profletras).

A pesquisa de intervencdo combinada com a sequéncia didatica de Dolz,
Noverraz e Schnewly (2004) e a Sequéncia Basica de Cosson (2016) foram
escolhidas para serem utilizadas na conducao desse projeto, partindo da teoria da
literatura para investigar os resultados de uma abordagem metodologica que
envolve o letramento literario em sala de aula, com vista a promover um trabalho

interventivo no ambiente escolar.

3.2 Publico alvo

A proposta deste trabalho destina-se a turmas de 8° ano do Ensino
Fundamental Il. Nesse sentido, seria interessante tracar um breve perfil desse
alunado. As turmas que temos em vista sdo geralmente formadas por estudantes na

faixa etaria entre 13 a 16 anos oriundos das escolas de Ensino Fundamenta | do
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municipio tanto da zona rural quanto da zona urbana, os quais apresentam
dificuldades de leitura e interpretacao.

A maior parte desses alunos costuma ter uma postura ativa no que diz
respeito ao manuseio das redes sociais e fazem o0 uso constante da internet para
buscar informacdes, compartilhar videos, fotos e mensagens por redes sociais,
assistir a filmes e jogar online. No entanto, em relacdo a literatura na escola, muitos
alunos ndo tém o habito de leitura literaria. Esse fator estda associado a questdes
como gosto e incentivo a leitura de textos literarios.

Em se tratando do ambiente escolar, no qual esses alunos estdo inseridos,
trata-se de escolas publicas de Ensino Fundamental Il, que apresentam turmas, via
de regra, lotadas de alunos com caracteristicas e necessidades individuais. Na
maioria das vezes, as escolas costumam néo ter biblioteca, ou ao menos um espago
destinado a leitura, como exemplo, um clube de leitura, o que seria de grande valia

para promocao da leitura literaria nas escolas.

3.3 Apresentacéao da proposta de sequéncia didatica

Daqui por diante, descreveremos a proposta conforme a combinagdo dos
elementos da Sequéncia Didatica de Dolz, Noverraz e Schnewly (2004) e a
Sequéncia Basica de Cosson (2016). Abordaremos 0 passo a passo para se

trabalhar o género escolhido para a proposta de intervencéo.

3.3.1 Apresentacéao e Motivagéao

Para tanto, € preciso motivar 0 aluno para o primeiro contato com a obra
literaria. Segundo Cosson (2016, p. 56-57),

[...] é preciso lembrar que a motivagdo prepara o leitor para receber o
texto, mas n&o silencia o texto nem o leitor. E preciso confiar mais
em ambos, sobretudo quando tratamos de leitura literaria.
Naturalmente, a motivacdo exerce uma influéncia sobre as
expectativas do leitor, mas ndo tem o poder de determinar sua
leitura. Alids, influéncias sempre existem em qualquer processo de
leitura. A questdo, entdo, ndo € se a motivacdo exerce ou nao
influéncia, mas sim se essa influéncia é bem-vinda e desejada pelo

professor no trabalho que pretende realizar com os alunos.
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Nesse primeiro momento, € feita a apresentacdo do género para os alunos,
lembrando que sempre € importante partir do conhecimento prévio do aluno, para
posteriormente inserir a nossa proposta. De outro modo, apresentamos 0 género
Conto e seus tipos, objetivando o reconhecimento do conteddo pelos discentes e
despertar a literariedade por meio de aulas expositivas, interativas e praticas,
contemplando a oralidade, a leitura e a compreenséo textual.

Para essa primeira etapa, optamos por uma sequéncia didatica disposta em
dois momentos, nos quais, 0s alunos terdo contato com narrativas modernas ou
contos modernos, bem como outros recursos audiovisuais e tecnolégicos, uma vez
gue nossos alunos na faixa etéria entre 13 a 15 anos, que cursam as turmas de 8°
ano, sentem-se muito atraidos por cores, sons e movimentos. Dessa forma,
utilizando diferentes recursos trabalharemos de forma ludica e estimulante para
promover a motivagao entre os alunos.

Assim sendo, com o objetivo de proporcionar aos alunos uma experiéncia
com a leitura literaria como forma de conhecimento e de prazer, comegamos a
desenvolver os passos da nossa Sequéncia Didatica e da nossa Sequéncia Basica.

No primeiro momento da sequéncia deve-se apresentar aos alunos diversos
contos e narrativas modernas por meio de recursos audiovisuais. Assim sendo,
através da tecnologia que faz parte do universo dos nossos estudantes, é que a
motivacao vai acontecer. Temos como sugestao trabalhar narrativas que despertem
a curiosidade dos alunos, como alguns contos modernos como Malévola, Oz,
Magico e Poderoso, Peter Pan e Alice no Pais das Maravilhas com o objetivo de
instigar o desejo de conhecer e praticar a leitura literaria, uma vez que 0s contos
modernos trazem a releitura de alguns contos de maneira mais ladica e que
correspondem ao tipo de literatura que os alunos tém mais contato no seu cotidiano.

Explicar para os alunos que existem diversos tipos de narrativas: os contos,
que sédo subdivididos em contos de fadas, contos de terror, contos maravilhosos,
contos de humor, contos populares, contos de terror; as crénicas, que podem
também ser subdivididas, as fabulas, que sempre trazem uma reflexdo a partir de
uma moral da histéria, os romances e as novelas, que constituem uma narrativa
mais longa. E preciso ressaltar que, enquanto narrativas, esses géneros V&o
apresentar caracteristicas especificas, como lugar, tempo, climax e desfecho.

Para o segundo momento, fazer uma roda de conversa com os alunos para

discutir sobre leitura literaria, bem como outros temas como gosto pela leitura, quais
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0s tipos de textos que eles leem, guestionamentos sobre narrativas, habito de
leitura, além das principais dificuldades dos alunos em relacdo a leitura, em especial,
a leitura literaria.

Perguntar aos alunos, nesse momento especial, o que eles entendem por
conto e se sabem diferenciar o conto e as demais narrativas como fabula, por
exemplo; questionar sobre que contos eles ja ouviram dos avos ou de pessoas da
sua familia, ou ainda, se ja leram algum conto, caso tenham lido, se podem
compartilhar o conto com a turma.

Em seguida, apresentar aos alunos apenas o titulo da obra a ser trabalhada,
0 conto Alice no Pais das Maravilhas, como referéncia a expressao “Quem conta um
conto, aumenta um ponto”, trata-se de um ditado popular que faz referéncia as
pessoas que costumam sempre aumentar as histérias que costumam ouvir. A
dindmica adaptada para a sala de aula consiste em apresentar o titulo do conto para
os alunos para que tomando como base esse titulo, cada um ira contar uma parte da
histéria sempre continuando do ponto no qual o colega parou. Apos esse contato
preliminar com a obra, fazer uma dindmica com os estudantes onde eles devem criar
pequenas narrativas orais a partir do titulo apresentado, sendo que cada estudante
deve dar continuidade a histéria a partir do ponto no qual o colega parou. Desse
modo, através do ludico e agucando a curiosidade pretende-se através da motivacao
apresentar o género conto para os alunos.

Para finalizar essa etapa, levar para sala de aula um trecho do conto Alice no
Pais das Maravilhas, “Um cha maluco”, para que os alunos tenham o contato inicial
com o texto através da leitura coletiva em forma de rodizio, na qual cada aluno deve
ler uma parte do texto. Apos a leitura inicial, solicitar que os alunos estabelecam um
paralelo com as histérias que eles criaram, para que, dessa forma, a motivacao
aconteca de forma interativa, com a participacdo de todos os sujeitos envolvidos

Nesse pProcesso.

Alice no Pals das Maravilhas
(Trecho)

Um cha maluco
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Em frente a casa havia uma mesa posta sob uma arvore, e a Lebre de Marco e o Chapeleiro
estavam tomando cha; entre eles estava sentado um Caxinguelé, que dormia a sono solto, e os dois
0 usavam como almofada, descansando os cotovelos sobre ele e conversando por sobre sua
cabeca. "Muito desconfortavel para o Caxinguelé”, pensou Alice; "sé que, como estd dormindo,
suponho que nao se importa".

Era uma mesa grande, mas os trés estavam espremidos numa ponta: "N&o ha lugar! N&o ha lugar!",
gritaram ao ver Alice se aproximando. "Ha lugar de sobra!", disse Alice, indignada, e sentou-se numa
grande poltrona a cabeceira.

[...]

"N&o foi muito polido da sua parte sentar-se sem ser convidada”, retrucou a Lebre de Marco.

"N&o sabia que a mesa era sua", declarou Alice; "esta posta para muito mais do que trés pessoas".
"Seu cabelo esta precisando de um corte", disse o Chapeleiro. Fazia algum tempo que olhava para
Alice com muita curiosidade, e essas foram suas primeiras palavras.

"Devia aprender a ndo fazer comentéarios pessoais"”, disse Alice com alguma severidade; "é muito
indelicado”.

O Chapeleiro arregalou os olhos ao ouvir isso; mas disse apenas: "Por que um corvo se parece com
uma escrivaninha?".

"Oba, vou me divertir um pouco agora!”, pensou Alice, "Que bom que tenham comecado a propor
adivinhagdes". E acrescentou em voz alta: "Acho que posso matar esta".

"Esta sugerindo que pode achar a resposta?"”, perguntou a Lebre de Marco.

"Exatamente isso", declarou Alice.

"Entdo deveria dizer o que pensa", a Lebre de Margo continuou.

"Eu digo", Alice respondeu apressadamente; "pelo menos... pelo menos eu penso o que digo... € a
mesma coisa, hdo?".
"Nem de longe a mesma coisa!", disse o Chapeleiro. "Seria como dizer que 'vejo o que como' é a

mesma coisa que ‘como o que vejo'!"

"Ou o mesmo que dizer", acrescentou a Lebre de Mar¢o, "que 'aprecio 0 que tenho' € a mesma coisa
gue 'tenho o que aprecio""

"Ou o mesmo que dizer", acrescentou o Caxinguelé, que parecia estar falando dormindo, "que
'respiro quando durmo' € a mesma coisa que 'durmo quando respiro'!"

"E a mesma coisa no seu caso", disse o Chapeleiro e nesse ponto a conversa arrefeceu, e 0 grupo
ficou sentado em siléncio por um minuto, enquanto Alice refletia sobre tudo de que conseguia se
lembrar sobre corvos e escrivaninhas, o que ndo era muito.

O Chapeleiro foi o primeiro a quebrar o siléncio. "Que dia do més é hoje?" disse, voltando-se para
Alice. Tinha tirado seu reldgio da algibeira e estava olhando para ele com apreensédo, dando-lhe
umas sacudidelas vez por outra e levando-o ao ouvido.

Alice pensou um pouco e disse: "Dia quatro".

"Dois dias de atraso!", suspirou o Chapeleiro. "Eu lhe disse que manteiga néo ia fazer bem para o
magquinismo!", acrescentou, olhando furioso para a Lebre de Marco.

"Era manteiga da melhor qualidade", respondeu humildemente a Lebre de Marco .
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"Sim, mas deve ter entrado um pouco de farelo", o Chapeleiro rosnou. "Vocé ndo devia ter usado a
faca de pédo."

A Lebre de Marco pegou o relégio e contemplou-o melancolicamente. Depois mergulhou-o na sua
xicara de cha e fitou-o de novo. Mas ndo conseguiu encontrar nada melhor para dizer que seu

primeiro comentario: "Era manteiga da melhor qualidade”. [...]
CARROLL, Lewis. Alice no pais das maravilhas. Trad. Mana Luiza X de A. Borges. Rio de Janeiro: Jorge Zahar,
2002. p. 67-69.

VOCABULARIO DE APOIO

algibeira: pequeno bolso costurado por dentro da roupa

arrefecer: esfriar

caxinguelé: espécie de esquilo

fitar: olhar fixamente para algo

maquinismo: mecanismo, conjunto de pecas que faz funcionar um aparelho
polido: educado

severidade: rigor, dureza

Quadro 01- Sequéncia Didatica e Sequéncia Basica- Apresentacdo/Motivagao

Oficina 01- Apresentacéo e Motivacéo

Competéncias

e Compreender as caracteristicas discursivas e linguisticas de tipos e géneros
diversos, contextualizando esses conhecimentos as varias situa¢des comunicativas.

Habilidades

e Conhecer textos ficcionais em versdes classicas e contemporéneas;
e Conhecer as marcas principais de um texto que o fazem ser caracteristico de um
determinado género.

Conhecimentos / Contetudos

e Contos e narrativas modernas;
e Conto Alice no Pais das Maravilhas;

Orientac6es Didaticas

e Apresentar o género Conto para os alunos através de aula expositiva;
e Apresentar por meio de video e slides as narrativas modernas e suas adaptacdes
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para o cinema.

e Realizar uma dindmica com o tema “Quem conta um conto” e promover uma roda
de leitura para discusséo sobre os contos apresentados;

e Apresentar o conto Alice no Pais das Maravilhas;

e Roda de leitura do Conto Alice no Pais das Maravilhas:

Recursos didaticos

Projetor multimidia;

Notebook;

Conto Alice no Pais das Maravilhas;
Folhas de Oficio A4;

Videos;

Contos e narrativas modernas;

e Livro Alice no Pais das Maravilhas.

Avaliacéo

e A avaliacdo sera feita de forma processual e continua, com a observagdo do
professor.
Fonte: Elaboracao prépria/ Modelo Sequéncia Didatica Pacto- Ensino Médio

3.3.2 Leitura e producdo inicial/ Introducéo

Duracdo: 3 aulas

Turma: 8° ano

Desenvolvimento:

Para essas etapas, trabalharemos com as sequéncias didatica e bésica,
dividida em dois momentos.

Sabemos que muitas pesquisas e estudos tém sido realizados nos ultimos
tempos no intuito de conhecer como acontece 0s processos de leitura literaria nas
escolas e como as novas metodologias podem contribuir nesses processos de
leitura literaria e formacéo de leitores.

Colomer (2007), em sua obra Andar entre livros, ha uma inter-relacdo entre
leitura e ensino. Segundo a autora, “estimular a leitura e planejar o desenvolvimento
das competéncias infantis sdo os dois eixos da tarefa escolar no acesso a literatura”
(2007, p.11).

Desse modo, compreendemos que é papel da escola introduzir a literatura no
meio escolar, promovendo acdes que possibilitem ao aluno o contato direto com o
texto, em especial o texto literario, fugindo dos padrdes estabelecidos, que utilizam
apenas o livro didatico como suporte ou meio para que o aluno tenha esse contato.

Para tanto, no primeiro momento, apresentaremos um trecho do conto Alice

no Pais das Maravilhas impresso para que os alunos estabelecam inferéncias sobre
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a histéria. Propomos alguns questionamentos aos alunos a partir desse contato com
a obra como:

¢ Qual o tema do texto?

e Segundo eles, como sera o desenrolar da historia?

e Nesse momento, qual a primeira impressdao que eles tém dessa
narrativa?

e Qual seria o tipo de narrador da histéria?

Para o segundo momento, trabalhar com a leitura da obra Alice no Pais das
Maravilhas, onde esse processo ocorrera, primeiramente, através de uma leitura
dramatizada feita pela professora, uma vez que acreditamos que o exemplo, é um
dos principais agentes motivadores. Depois, a professora descrevera um pouco
sobre a obra e o autor, contudo, sem aprofundar, pois a biografia e a historia vao
aparecer como temas de pesquisa mais adiante.

Em seguida, apresentar como proposta a leitura coletiva do texto
apresentado, para isso, dividir as turmas em grupos, para que cada grupo faga uma
leitura prévia do texto e depois uma releitura do conto, seguido de um breve relato
feito pelo grupo do texto lido para os colegas. Depois desse processo, levar os
alunos a identificarem no conto: a linguagem, a finalidade do género, os elementos
da narrativa, as personagens, entre outros.

Apols essa etapa, os alunos irdo para a etapa de producdo inicial. Para isso,
elaboramos um esquema para nortear o caminho que eles devem seguir.

e Explicar sobre os elementos textuais que devem existir em um texto,
tais como coesdo, pontuacdo e conectivos, além das partes de uma
narrativa: inicio, desenvolvimento, climax e desfecho; bem como
personagens, tempo, espago, entre outros.

¢ Dividir o Conto Alice no Pais das Maravilhas em partes e solicitar aos
alunos que identifiquem as partes da narrativa que aparecem no texto
gue eles analisaram.

e Separar a turma em grupos e solicitar uma pesquisa sobre o conto
Alice no Pais das Maravilhas e seu autor Lewis Carroll, seguindo um
roteiro de pesquisa: Quando foi criado o conto? Qual a histéria do
conto? Existem outras versdes para o texto inicial? E adaptacbes?
Quem é o autor do conto Alice no Pais das Maravilhas? Escreva um
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resumo da biografia de Lewis Carroll. Em seguida cada grupo ira fazer
a leitura da pesquisa realizada.

Essa etapa permite ao professor fazer uma avaliacdo das habilidades ja
adquiridas e um ajuste das atividades que estdo previstas na sequéncia com as
dificuldades reais da turma, que serao trabalhadas na etapa seguinte.

Avaliagéo:

Propor a leitura do conto, solicitar que os alunos identifiguem as partes da
narrativa e facam uma pesquisa sobre o conto Alice no Pais das Maravilhas e sobre
seu autor Lewis Carroll. Toda essa etapa serd realizada sob a orientagdo do

professor.

Colégio

Aluno(a)

Professor(a)

Alice no Pais das Maravilhas
1- Leia o trecho do conto Alice no Pais das Maravilhas e identifique no texto os elementos da
narrativa: inicio, desenvolvimento, climax e desfecho; bem como personagens, tempo e

espago.

Pela toca do Coelho
Alice estava comecando a ficar muito cansada de estar sentada ao lado da irma na ribanceira, e de
ndo ter nada que fazer; espiara uma ou duas vezes o livro que estava lendo, mas ndo tinha figuras
nem didlogos, “e de que serve um livro”, pensou Alice, “sem figuras nem didlogos?”. Assim, refletia
com seus botdes (tanto quanto podia, porque o calor a fazia se sentir sonolenta e burra) se o prazer
de fazer uma guirlanda de margaridas valeria o esforco de se levantar e colher as Rores, quando de
repente um Coelho Branco de olhos cor-de-rosa passou correndo por ela. Ndo havia nada de tdo
extraordindrio nisso; nem Alice achou assim tdo esquisito ouvir o Coelho dizer consigo mesmo: “Ai,
ail Ai, ai! Vou chegar atrasado demais!” (quando pensou sobre isso mais tarde, ocorreu-lhe que
deveria ter ficado espantada, mas na hora tudo pareceu muito natural); mas quando viu o Coelho
tirar um relégio do bolso do colete e olhar as horas, e depois sair em disparada, Alice se levantou
num pulo, porque constatou subitamente que nunca tinha visto antes um coelho com bolso de colete,
nem com reldgio para tirar de 1a, e, ardendo de curiosidade, correu pela campina atras dele, ainda a
tempo de vé-lo se meter a toda a pressa numa grande toca de coelho debaixo da cerca. No instante
seguinte, |14 estava Alice se enfiando na toca atras dele, sem nem pensar de que jeito conseguiria
sair depois. Por um trecho, a toca de coelho seguia na horizontal, como um tanel, depois se

afundava de repente, tdo de repente que Alice ndo teve um segundo para pensar em parar antes de
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se ver despencando num pogo muito fundo. Ou o pogo era muito fundo, ou ela caia muito devagar,
porque enguanto caia teve tempo de sobra para olhar a sua volta e imaginar o que iria acontecer em
seguida. Primeiro, tentou olhar para baixo e ter uma ideia do que a esperava, mas estava escuro
demais para se ver alguma coisa; depois olhou para as paredes do pogo, e reparou que estavam
forradas de guarda-loucas e estantes de livros; aqui e ali, viu mapas e figuras pendurados em
pregos. Ao passar, tirou um pote de uma das prateleiras; o rétulo dizia “GELEIA DE LARANJA”, mas
para seu grande desapontamento estava vazio: como ndo queria soltar o pote por medo de matar
alguém, deu um jeito de meté-lo num dos guarda-loucas por que passou na queda. “Bem!” pensou
Alice, “depois de uma queda desta, ndo vou me importar nada de levar um trambolh&o na escada!
Como vao me achar corajosa la em casa! Ora, eu ndo diria nadinha, mesmo que caisse do topo da
casa!” (O que muito provavelmente era verdade.) Caindo, caindo, caindo. A queda nao terminaria
nunca? “Quantos quildmetros sera que ja cai até agora?” disse em voz alta. “Devo estar chegando
perto do centro da Terra. Deixe-me ver: isso seria a uns seis mil e quinhentos quildmetros de
profundidade, acho...” (pois, como vocé vé, Alice aprendera varias coisas desse tipo na escola e,
embora essa ndo fosse uma oportunidade muito boa de exibir seu conhecimento, ja que ndo havia
ninguém para escuta-la, era sempre bom repassar) “...sim, a distancia certa € mais ou menos
essa... mas, além disso, para que Latitude ou Longitude sera que estou indo?” (Alice ndo tinha a
menor ideia do que fosse Latitude, nem do que fosse Longitude, mas lhe pareciam palavras
imponentes para se dizer.) Logo recomecgou. “Gostaria de saber se vou cair direto através da Terra!
Como vai ser engracado sair no meio daquela gente que anda de cabeca para baixo! Os antipatias,
acho...” (desta vez estava muito satisfeita por ndo haver ninguém escutando, pois aquela n&o
parecia mesmo ser a palavra certa) “...mas vou ter de perguntar a eles o0 nome do pais. Por favor,
senhora, aqui é a Nova Zelandia? Ou a Australia?” (e tentou fazer uma mesura enquanto falava...
imagine fazer mesura quando se esta despencando no ar! Vocé acha que conseguiria?) “E que
menininha ignorante ela vai achar que sou! Ndo, ndo convém perguntar nada: talvez eu veja o nome
escrito em algum lugar.” Caindo, caindo, caindo. Como n&o havia mais nada a fazer, Alice logo
comecou a falar de novo. “Tenho a impressao de que Dinah vai sentir muita falta de mim esta noite!”
(Dinah era a gata.) “Espero que se lembrem de seu pires de leite na hora do cha. Dinah, minha
querida! Queria que vocé estivesse aqui embaixo comigo! Pena que ndo haja nenhum camundongo
no ar, mas vocé poderia apanhar um morcego, € muito parecido com camundongo. Mas sera que
gatos comem morcegos?” E aqui Alice comegou a ficar com muito sono, e continuou a dizer para si
mesma, como num sonho: “Gatos comem morcegos? Gatos comem morcegos?” e as vezes
“Morcegos comem gatos?”, pois, como nao sabia responder a nenhuma das perguntas, o jeito como
as fazia ndo tinha muita importancia. Sentiu que estava cochilando e tinha comecado a sonhar que
estava andando de maos dadas com Dinah, dizendo a ela, muito séria: “Vamos, Dinah, conte-me a
verdade: algum dia vocé ja comeu um morcego?” quando subitamente, bum! bum! caiu sobre um
monte de gravetos e folhas secas: a queda terminara. Alice ndo ficou nem um pouco machucada, e
num piscar de olhos estava de pé. Olhou para cima, mas la estava tudo escuro; diante dela havia um
outro corredor comprido e o Coelho Branco ainda estava a vista, andando ligeiro por ele. Nao havia

um segundo a perder; la se foi Alice como um raio, tendo tempo apenas de ouvi-lo dizer, ao dobrar
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uma esquina: “Por minhas orelhas e bigodes, como esta ficando tarde!” Ela estava bem rente a ele,
mas quando dobrou a esquina ndo havia mais sinal do Coelho Branco: viu-se num saldo comprido e
baixo, iluminado por uma fileira de lampadas penduradas do teto. Havia portas ao redor do saldo
inteiro, mas estavam todas trancadas; depois de percorrer todo um lado e voltar pelo outro,
experimentando cada porta, caminhou desolada até o meio, pensando como haveria de sair dali. De
repente topou com uma mesinha de trés pernas, feita de vidro macico; sobre ela ndo havia nada, a
ndo ser uma mindscula chave de ouro, e a primeira ideia de Alice foi que devia pertencer a uma das
portas do saldo; mas, que pena! ou as fechaduras eram grandes demais, ou a chave era pequena
demais, de qualquer maneira ndo abria nenhuma delas. No entanto, na segunda rodada, deu com
uma cortina baixa que ndo havia notado antes; atrds dela havia uma portinha de uns quarenta
centimetros de altura: experimentou a chavezinha de ouro, que, para sua grande alegria, serviu!
Abriu a porta e descobriu que dava para uma pequena passagem, hdo muito maior que um buraco
de rato: ajoelhou-se e avistou, do outro lado do buraco, o jardim mais encantador que ja se viu.
Como desejava sair daquele saldo escuro e passear entre aqueles canteiros de Rores radiantes e
aquelas fontes de agua fresca! Mas nao era capaz nem de enfiar a cabega pelo vdo da porta, “e
mesmo que conseguisse enfiar a cabega”, pensou a pobre Alice, “isso de pouco adiantaria sem
meus ombros. Ah, como gostaria de poder me fechar como um telescépio! Acho que conseguiria, se
soubesse pelo menos comecgar.” Pois, vejam bem, havia acontecido tanta coisa esquisita
ultimamente que Alice tinha comegado a pensar que rarissimas coisas eram realmente impossiveis.
Como ficar esperando junto da portinha parecia ndo adiantar muito, voltou até a mesa com uma
ponta de esperanca de conseguir achar outra chave sobre ela, ou pelo menos um manual com
regras para encolher pessoas como telescopios; dessa vez achou la uma garrafinha (“que com
certeza ndo estava aqui antes”, pensou Alice), em cujo gargalo estava enrolado um rétulo de papel
com as palavras “BEBA-ME” graciosamente impressas em letras graudas. Era muito facil dizer
“Beba-me”, mas a ajuizada pequena Alice nao iria fazer isso assim as pressas. “Nao, primeiro vou
olhar”, disse, “e ver se esta escrito ‘veneno’ ou nao”; pois lera muitas historinhas divertidas sobre
criancas que tinham ficado queimadas e sido comidas por animais selvagens e outras coisas
desagradaveis, tudo porque ndo se lembravam das regrinhas simples que seus amigos lhes haviam
ensinado: que um aticador em brasa acaba queimando sua mao se vocé insistir em segura-lo por
muito tempo; quando vocé corta o dedo muito fundo com uma faca, geralmente sai sangue; e ela
nunca esquecera que, se vocé bebe muito de uma garrafa em que esta escrito “veneno”, é quase
certo que vai se sentir mal, mais cedo ou mais tarde. Como porém nessa garrafa ndo estava escrito
“veneno”, Alice se arriscou a provar e, achando o gosto muito bom (na verdade, era uma espécie de
sabor misto de torta de cereja, creme, abacaxi, peru assado, puxa-puxa e torrada quente com
manteiga), deu cabo dela num instante. “Que sensagdo estranha!” disse Alice; “devo estar
encolhendo como um telescopio!” E estava mesmo: agora sé tinha vinte e cinco centimetros de
altura e seu rosto se iluminou a ideia de que chegara ao tamanho certo para passar pela portinha e
chegar aquele jardim encantador. Primeiro, no entanto, esperou alguns minutos para ver se ia
encolher ainda mais: a ideia a deixou um pouco nervosa; “pois isso poderia acabar”, disse Alice

consigo mesma, “me fazendo sumir completamente, como uma vela. Nesse caso, como eu seria?” E
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tentou imaginar como é a chama de uma vela depois que a vela se apaga, pois ndo conseguia se
lembrar de jamais ter visto tal coisa. Um pouco depois, descobrindo que nada mais acontecera,
decidiu ir imediatamente para o jardim; mas, ai da pobre Alice! quando chegou a porta, viu que tinha
esquecido a chavezinha de ouro e, quando voltou a mesa para pega-la, constatou que nao
conseguia alcanca-la: podia vé-la muito bem através do vidro, e fez o que pode para tentar subir por
uma das pernas da mesa, mas era escorregadia demais; tendo se cansado de tentar, a pobre
criaturinha sentou no chao e chorou. “VYamos, nao adianta nada chorar assim!” disse Alice para si
mesma, num tom um tanto aspero, “eu a aconselho a parar ja!” Em geral dava conselhos muito bons
para si mesma (embora raramente os seguisse), repreendendo-se de vez em quando t&do
severamente que ficava com lagrimas nos olhos; certa vez teve a ideia de esbofetear as préprias
orelhas por ter trapaceado num jogo de croqué que estava jogando contra si mesma, pois essa
curiosa crianga gostava muito de fingir ser duas pessoas. “Mas agora”, pensou a pobre Alice, “ndo
adianta nada fingir ser duas pessoas! Ora, mal sobra alguma coisa de mim para fazer uma pessoa
apresentavel!” Pouco depois deu com os olhos numa caixinha de vidro debaixo da mesa: abriu-a, e
encontrou dentro um bolo muito pequeno, com as palavras “COMA-ME” lindamente escritas com
passas sobre ele. “Bem, vou comé-lo”, disse Alice; “se me fizer crescer, posso alcancar a chave; se
me fizer diminuir, posso me esgueirar por baixo da porta; assim, de uma maneira ou de outra vou
conseguir chegar ao jardim; para mim tanto faz!” Comeu um pedacinho, e disse para si mesma,
aflita, “Para cima ou para baixo? Para cima ou para baixo?”, com a mao sobre a cabeca para sentir
em que direcdo estava indo, ficando muito surpresa ao verificar que continuava do mesmo tamanho:
ndo ha davida de que isso geralmente acontece quando se come bolo, mas Alice tinha se
acostumado tanto a esperar s coisas esquisitas acontecerem que lhe parecia muito sem graca e
macante que a vida seguisse da maneira habitual. Assim, p6s maos a obra e, num segundo, deu
cabo do bolo.

Quadro 02- Sequéncia Didatica e Sequéncia Basica

Oficina 02- Apresentacao e Motivacéo

Competéncias

e Compreender as caracteristicas discursivas e linguisticas de tipos e géneros
diversos, contextualizando esses conhecimentos as varias situacdes comunicativas.

Habilidades

e Conhecer o género Conto;
e Analisar e compreender diversas narrativas, em especial o Conto;

e Ler e interpretar um conto;

Conhecimentos / Contetidos
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e Género Conto e producéo textual;

Orientacfes Didaticas

e Apresentar o género Conto para os alunos através de aula expositiva;

e Apresentar um trecho do Conto Alice no Pais das Maravilhas para os alunos e
propor alguns guestionamentos acerca da obra;

e Aula expositiva sobre os elementos textuais e as partes de uma narrativa;

Leitura dramatizada pela professora do Conto Alice no Pais das Maravilhas;

Apresentar a histéria da obra Alice no Pais das Maravilhas e o autor Lewis Carroll;

Roda de leitura do Conto Alice no Pais das Maravilhas;

Dividir o conto em partes e pedir para que os alunos facam a leitura do Conto e uma

pesquisa sobre o autor Lewis Carroll.

Recursos didaticos

e Projetor multimidia;

Notebook;

Conto Alice no Pais das Maravilhas;
Folhas de Oficio A4;

Videos;

Cartolina;

Avaliacao

A avaliacdo sera feita de forma processual e continua, com a observacdo do
professor.
Fonte: Elaboracéo propria/ Modelo Sequéncia Didatica Pacto- Ensino Médio

3.3.3 Moédulos/Leitura

Para essa etapa é importante destacar, primordialmente, a andlise que o
professor ira fazer das produc¢des iniciais feitas pelos alunos, pois é justamente essa
analise que ira nortear o trabalho, permitindo que o professor possa escolher, dentre
as atividades propostas, aquelas que serdo descartadas, as que convém a todos 0s
alunos e as que sdo destinadas apenas a alguns, ressaltando que todo o trabalho
deve ser adequado a realidade da turma.

Desse modo, dividimos os moédulos e a leitura em duas etapas: na primeira
abordamos a leitura do livro Alice no Pais das Maravilhas, que foi dividido em partes;
na segunda etapa, foi proposto um aprofundamento sobre o tema, no qual os alunos
sdo orientados a fazer uma pesquisa para o aprofundamento sobre o género e

escolhido.

Modulo 1
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Duracdao: 5 aulas
Turma: 8° ano

Desenvolvimento:

Iniciar esse mddulo distribuindo cépias do conto Alice no Pais das Maravilhas.
Solicitar que os alunos facam a leitura coletiva do conto. Propositalmente, fazer
pausas na leitura com o intuito de despertar a curiosidade do aluno.

Nesse momento, € feito o trabalho de sondagem, em que o professor dialoga
com os alunos e através da observacdo, pode notar o que os alunos estao
entendendo do conto.

Para um segundo momento, através de uma aula expositiva, mostrar aos
alunos outras versdes do conto Alice no Pais das Maravilhas, incluindo, a historia
em quadrinhos. Descrever como esse conto foi escrito e as releituras que foram
feitas dessa obra ao longo dos tempos.

Apresentar aos alunos outros contos que também tiveram outras versoes,
incluindo adaptacGes para o cinema como Branca de Neve, A Bela Adormecida,
Cinderela, Os trés porquinhos, entre outros.

Avaliacéo:

Observacéao das atividades de forma processual e continua.

Quadro 03- Sequéncia Didéatica e Sequéncia Basica

Oficina 03- Mo6dulo 1/ Leitura

Competéncias

e Compreender as caracteristicas discursivas e linguisticas de tipos e géneros
diversos, contextualizando esses conhecimentos as varias situa¢cdes comunicativas.

Habilidades

e Conhecer a obra Alice no Pais das Maravilhas;
e Estimular a pratica da literatura em sala de aula;

e Promover atividades de leitura literaria, contribuindo para a formacgéo de leitores.

Conhecimentos / Contetidos

e Conto Alice no Pais das Maravilhas;
e Leitura de obra literaria
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Orientac6es Didaticas

e Distribuir para os alunos copias do Conto Alice no Pais das Maravilhas para os
alunos;

e Leitura coletiva do Conto Alice no Pais das Maravilhas;

e Aula expositiva para apresentar outras versdes e adaptacdes do Conto Alice no
Pais das Maravilhas;

e Roda de leitura do Conto Alice no Pais das Maravilhas;

Recursos didaticos

e Projetor multimidia;

Notebook;

Conto Alice no Pais das Maravilhas;
Folhas de Oficio A4;

Videos;

Livro;

Avaliagao

e A avaliacdo sera feita de forma processual e continua, com a observacdo do
professor.
Fonte: Elaboragédo Propria/ Modelo Sequéncia Didatica Pacto- Ensino Médio

Moédulo 2 e 3/ Leitura
Duracéo: 5 aulas
Turma: 8° ano
Desenvolvimento:

Para a segunda etapa dos modulos de atividades, vamos trabalhar com um
aprofundamento do género através de pesquisa. Incialmente, levamos para a sala
de aula alguns contos contemporaneos e contos tradicionais. Pedimos que o0s
alunos facam um contraponto entre esses contos, relatando pontos nos quais eles
se assemelham e nos quais se diferenciam. E importante lembrar os alunos que,
embora, tenham caracteristicas diferentes, ainda, séo classificados dentro do género
Conto.

Solicitar aos alunos que realizem uma pesquisa sobre o género Conto
trazendo informagBes como: estrutura, caracteristicas e elementos. Em seguida,
orientar os alunos para trazer para a sala de aula um conto de sua escolha para ser
apresentado para os colegas por meio de uma leitura individual; lembrando que esse
momento da pesquisa deve ser feito em casa ou na biblioteca da escola. Solicitar
aos alunos que também facam uma pesquisa sobre o autor da obra escolhida por
eles, orientando-0s para entregar a pesquisa digitada ou escrita a mao.
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Promover uma roda de conversa para que o0s alunos relatem o que
aprenderam sobre o género Conto e suas caracteristicas. Ainda, na roda de
conversa, solicitar que os alunos apresentem, por meio de uma leitura individual, os
contos pesquisados para a turma, bem como a biografia do autor, que lhes fora
solicitada.

Discutir sobre conto tradicional e conto contemporaneo, além dos demais
tipos de contos que existem. Depois, apresentar para os alunos o conto Alice no
Pais das Maravilhas, numa versao atual em quadrinhos (2015), com autoria de Leah
Moore e John Reppion, traducdo de Edu Tanaka e Hélcio de Carvalho. Levar para a
sala de aula a reproducdo do filme Alice no Pais das Maravilhas (2010), Reino
Unido, com direcdo de Tim Burton, em sua versdo contemporanea, para que 0S
alunos identifiquem semelhancas e diferencas entre eles.

Apés essa etapa, orientar os alunos para que seja feita, em grupo, a releitura
do Conto Alice no Pais das Maravilhas, que pode ser apresentada para a turma em
forma de peca teatral, joguinho virtual ou roda de leitura com a apresentacédo oral do
texto produzido.

Avaliacao: Participacdo na atividade, clareza e objetividade na compreensao

e na leitura do texto.

Quadro 04- Sequéncia Didéatica e Sequéncia Bésica

Oficina 03- M6édulo 2 e 3/ Leitura

Competéncias

e Compreender as caracteristicas discursivas e linguisticas de tipos e géneros
diversos, contextualizando esses conhecimentos as varias situacdes comunicativas.

Habilidades

e Conhecer os diferentes tipos de contos.
e Distinguir as caracteristicas de cada tipo de conto.

e Compreender como se escreve e quais as partes de um conto.

Conhecimentos / Contetudos

Género Conto;

Orientac6es Didaticas

e Levar para a sala de aula exemplos de Contos tradicionais e Contos
contemporaneos;




Promover um debate com os alunos sobre as caracteristicas dos Contos
tradicionais e dos Contos contemporaneos;

Solicitar aos alunos que fagam uma pesquisa sobre o Género Conto.

Aula expositiva para apresentar a versdo atual do Conto Alice no Pais das
Maravilhas;

Sesséo de cinema com as versdes tradicionais e contemporaneas do filme Alice no
Pais das Maravilhas.

Propor como atividade a releitura do Conto Alice no Pais das Maravilhas para ser
apresentada em forma de peca teatral, joguinho virtual ou apresentacéo oral do
texto lido.

Recursos didaticos

Projetor multimidia;

Notebook;

Conto Alice no Pais das Maravilhas;
Folhas de Oficio A4;

Videos;

Livro;

Avaliacéo

A avaliacdo sera feita de forma processual e continua, com a observacdo do
professor.

Fonte: Elaboracao Prépria/Modelo Sequéncia Didatica Pacto- Ensino Médio

3.3.4 Producao final/Interpretacéo
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Nessa etapa € feita a organizacdo da producéo final do texto que serd uma

interpretacdo do conto Alice no Pais das Maravilhas com uma apresentagao final.

E importante destacar que a producio sera feita de maneira individual e

passard pela etapa de escrita e reescrita do texto, até a producéo final. Para tanto,

essa sequéncia seguira alguns passos:

Apresentacdo: Interpretacéo de Alice no Pais das Maravilhas.

Conteudos a serem abordados: Conto e interpretacao textual;

Duracdo: 3 aulas

Turma: 8° ano

Desenvolvimento:

Exibir para o aluno, através de projetor e notebook, dois videos de contos,

como A Bela e a Fera e Branca de Neve que foram dramatizados, para que eles

conhegcam como 0s contos podem ser interpretados/encenados.

Trabalhar com os alunos alguns aspectos da dramatizacdo dos contos, tais

como: diccdo, entonacao e altura, expressdes corporais e posturas.
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Apresentar dois videos, por meio de ferramentas de reproducdes digitais, a
exemplo do Youtube, para que os alunos tenham acesso as diversas plataformas
onde os géneros podem circular.

Trazer para os alunos o enredo ja pronto “Deu a louca nos contos de fadas”,
de Alex Nascimento, para que eles compreendam como é feita a disposicdo das
personagens, das falas e do enredo. Discutir com os alunos sobre as etapas da
producdo de um conto. Explicar que é preciso elaborar e organizar as falas das
personagens.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) afirmam que “o vocabulario técnico e as
regras trabalhadas durante as SD podem ser armazenados de forma sintética e,
desse modo, servir de registro dos conhecimentos adquiridos — lista de constatacdes
do género.” Assim, essa lista trabalhada durante todo o processo de sequéncia
didatica € de extrema importancia para no processo de interpretacdo dos textos
pelos alunos.

Sendo assim, deve-se, nesse ponto, retomar os principios da motivacdo para
orientar os alunos na etapa de producdao final do texto.

Nesse momento, deve-se orientar os alunos quanto a producgdo final,
seguindo os passos do que foi trabalhado até aqui de escrita e autocorrecédo, é a
hora da reescrita do texto, ou seja, a producéo final do conto.

Primeiro, entregar uma parte do conto aos alunos para fazer a leitura
individual do texto. ApOs essa etapa da leitura deve ser feita, a interpretacdo, com
algumas questdes sobre o texto lido. Entregar para a turma, as folhas de papel oficio
com as questdes para que os alunos fagam a interpretacdo textual do conto Alice no
Pais das Maravilhas.

Outra sugestédo para a etapa de producéo final do género sera feita de forma
coletiva.

Nesse momento, os alunos deverdo utlizar o conto Alice no Pais das
Maravilhas e fazer a releitura de um novo final para o conto. Assim, com a turma
dividida em grupos, cada grupo devera escolher um novo final para a historia.
Orientar os alunos quanto as etapas de producao da releitura do texto.

Exibir o video da apresentacao teatral de Alice no Pais das Maravilhas - Ta na
hora do Teatro (2020), com direcdo de Leonardo Cassano e Tamires Faustino e
producdo de Arte & Manhas Empreendimentos Culturais, de modo a motivar os

alunos sobre como irdo dramatizar os contos. Sugerir outros videos, disponiveis no
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Youtube, como Chapeuzinho Vermelho e Pluft, O Fantasminha, de Maria Clara
Machado, que trabalhem com a dramatizacdo dos contos.

Ainda em grupo, organizar as etapas da releitura do conto. Orientar os alunos
guanto ao enredo, a elaboracdo das falas das personagens, e as fases de producao
de uma narrativa: tempo, espago, enredo, personagens, climax e desfecho.

Elaborar com os alunos o cronograma da apresentacdo. Dividir as
apresentacdes por grupos.

Orientar os alunos na producéo da caracterizacdo das personagens para a
apresentacao final. Pensar nas vestimentas das personagens, que podem ser
confeccionadas, com material reciclavel ou de baixo custo, ou ainda, emprestadas.

Sugerir aos alunos que sejam feitos ensaios extraclasse para ajustar 0s
principais pontos da apresentagao final.

Escolher dia, hora e local para a apresentacdo. Organizar o local da
apresentacao, pensando também no cenario onde ocorrera a apresentacao teatral.

Apresentar o conto no patio da escola ou no auditério para que outras turmas
da escola possam assistir, a fim de que o trabalho desenvolvido em sala seja
compartilhado com outros alunos, com vistas a promover um trabalho de incentivo a
leitura do texto literario.

Nesse momento, deve-se orientar 0os alunos quanto a postura, entonacdo e a
disposicéo das personagens no palco para a apresentacao.

Apresentar, em grupos, os novos finais do conto Alice no Pais das Maravilhas
que foram produzidos e encenados pelos alunos.

Outra sugestao é promover uma Feira do Livro. Nessa proposta, os alunos
das turmas do 8° ano organizardo uma feira literaria com rodas de leitura,
apresentacao de poesias, apresentacdes musicais, sala de jogos virtuais, onde eles
poderdo apresentar o joguinho criado com base no conto Alice no Pais das
Maravilhas e por fim, uma pequena encenacdo do conto Alice no Pais das
Maravilhas que foi trabalhado nas oficinas.

Desse modo, esperamos que os alunos e alunos estejam mais proximos do
universo do texto literario, incentivando e promovendo a leitura literaria na escola de
forma ludica e participativa, em que os préprios estudantes das turmas de 8° ano
serdo os disseminadores das sementes da leitura literaria entre os colegas.

Avaliacdo:
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A avaliacdo sera processual e continua com o acompanhamento de todas as
etapas de producéo feita pelos alunos.

Desse modo, através dessa sequéncia didatica aliada a sequéncia basica,
pretende-se alcangar alguns objetivos quanto ao ensino de literatura nas escolas,

porém, os préprios autores definem que:

Considerando que a ideia central de SD é a de modularidade e
produto final, acreditamos que, dependendo do género a ser
ensinado, o professor precise organizar médulos destinados a leitura
do género, a analise linguistica e a producdo textual. Em outras
palavras, consideramos que o ensino de um género, seja escrito ou
oral, implica na realizacdo de procedimentos, atividades e exercicios
sistematicos que envolvem esses trés componentes do ensino:
leitura/escuta, andlise linguistica e producao oral/escrita.

Desse modo, € muito importante que ao ensinar um género e aplica-lo
metodologicamente, far-se-4 necessario seguir esses componentes de ensino,
pontuados pelos autores: a leitura, a analise da lingua e a producao oral e escrita.
Dolz, Noverraz e Schnewly (2004) ainda afirmam que “é essencial reservar tempo
para um ensino especifico de gramatica, no qual o objeto principal das tarefas de
observacédo e de manipulagdo € o funcionamento da lingua” (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 116). Nesse sentido, como um principio importante, Cosson
(2019) defende que:

[...] apbs a leitura da obra, o processo de leitura literaria precisa ser
complementado com préticas que levem a uma maior interacdo com
0 texto, uma exploracdo de suas caracteristicas, uma explicitacdo da
construcdo de seus sentidos, uma compreensao de sua constituicdo
estética, uma interpretacdo, enfim, que garanta a apropriacdo
daquele texto como parte do letramento literario. (COSSON, 2019, p.
126)

De outro modo, a producao final d4 ao aluno a possibilidade de pdr em pratica
tudo que foi aprendido, além disso, promover atividades de leitura e interpretacao
textual contribui para a construcdo de sentidos e constitui um caminho a seguir no
contexto da apropriacdo daquele texto para a consolidacao do letramento literario.

Sendo assim, 0 modo de ensino em sequéncia didatica em jungdo com uma
sequéncia béasica tem como finalidades gerais: preparar os alunos para dominarem
suas linguas nas mais diversas situacdes do cotidiano, desenvolvendo ainda uma

relacdo consciente e voluntaria entre o aluno e os mecanismos de linguagem e
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construir nos alunos uma representacao das atividades de leitura e interpretacéo,
em diversas situacdes, incluindo as mais complexas.

Com base num trabalho organizado, o professor pode aproveitar 0 que o
aluno ja possui para introduzir, gradativamente, 0os mecanismos essenciais para
desenvolver a leitura literaria nas escolas.

Essa preocupacdo com formacdo de um sujeito leitor, em especial, um leitor

literario, é justificada na fala de Rezende (2013, p. 109):

Um dos jargdes mais frequentes nas escolas € o de “formar leitores”.
Ora, mas que leitor? Leitor que n&o Ié literatura, que tem contato com
simulacros ou com chavbes da histéria literaria? Na perspectiva
tradicional de formacdo do leitor caberia ao ensino fundamental
“despertar o gosto” (pelas obras literarias).

De outro modo, nos preocupamos com a formacdo desse leitor, e também
com o gosto pela leitura que deve ser despertado no leitor, durante a sua vida
escolar.

Nesse processo de formacdo do leitor, a proposta de intervencdo adotada
pelo professor para dar consisténcia ao despertar do gosto pela leitura é de

fundamental importancia, em especial nas turmas de 8° ano do fundamental I1.

Alice no Pals das Maravilhas
(Trecho)

Producéo final e interpretacéo

Colégio

Aluno(a)

Professor(a)

Alice no Pais das Maravilhas
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Leia o trecho a seguir, da obra Alice no Pais das Maravilhas, de Lewis Carroll.

Ao ver Alice, o gato s6 sorriu. Parecia amigavel, ela
pensou; ainda assim, tinha garras muito longas e um
namero enorme de dentes, de modo que achou que
devia trata-lo com respeito. _ “Bichano de Cheshire”,
comecgou muito timida, pois ndo estava nada certa
de que esse nome iria agrada-lo; mas ele abriu um
pouco mais o sorriso. “Bom, até agora ele esta
satisfeito”, pensou e continuou: “Poderia me dizer,
por favor, que caminho devo tomar para ir embora
daqui?”

_ “Depende bastante para onde quer ir”, respondeu
o Gato.

__“Nao importa muito para onde”, disse Alice.

_ “Entao ndo importa que caminho tome”, disse o Gato.

_ “Contanto que eu chegue a algum lugar”, Alice acrescentou a guisa de explicagéo.

_ “Oh, isso vocé certamente vai conseguir’, afirmou o Gato, “desde que ande bastante.”
Alice sentiu que isso ndo deveria ser negado, entdo ela tentou outra pergunta.

_ “Que tipo de gente vive 18”7

_ “Naquela direcdo”, o Gato disse, apontando sua pata direita em circulo, _ “vive o Chapeleiro, e
naquela”, apontando a outra pata, _ “vive a Lebre de Margo. Visite qualquer um que vocé queira, 0s
dois sdo malucos”.

_ “Mas eu nao quero ficar entre gente maluca”, Alice retrucou.

_ “Oh, vocé nao tem saida”, disse o Gato, _“ndés somos todos malucos aqui. Eu sou louco. Vocé é
louca.

_ “Como vocé sabe que eu sou louca?”, perguntou Alice.

_ “Vocé deve ser”, afirmou o Gato, _ “ou entdo nao teria vindo para ca.”

Compreenséo textual

A partir da leitura do trecho do conto Alice no Pais das Maravilhas, responda as questdes a seguir.

1. Como Alice ndo sabia para onde queria ir, faria diferenca qual caminho ela deveria seguir?

2. Qual justificativa o Gato usa para afirmar que Alice também € louca?
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Segundo o Gato, qual era a condicéo para se chegar aonde Alice desejava ir?

Alice tinha um projeto ou lugar para onde desejava ir? Isso a ajudou ou atrapalhou?

E vocé, sabe qual caminho deseja seguir? O que espera do futuro? Quais caminhos pretende
percorrer para encontrar o seu “Pais das Maravilhas”?

Quadro 05- Sequéncia Didéatica e Sequéncia Basica

Oficina 04- Producéo final/ Interpretacéo

Competéncias

e Compreender as caracteristicas discursivas e linguisticas de tipos e géneros
diversos, contextualizando esses conhecimentos as varias situacdes
comunicativas.

Habilidades

e Interpretar, individualmente, o conto Alice no Pais das Maravilhas, a partir dos
conhecimentos adquiridos;

e Relacionar os conhecimentos sobre o género Conto, para a apresentacéo final do
conto.

Conhecimentos / Contetidos

e Conto e interpretacéo textual;




Orientac6es Didaticas

Exibir para o aluno videos de contos que foram dramatizados para que eles
conhecam como o0s contos podem ser interpretados/encenados;

Exibir o video “Deu louca nos Contos de Fadas”, de Alex Nascimento, para que
eles compreendam como é feita a disposicdo das personagens, das falas e do
enredo.

Explicar que é preciso elaborar e organizar as falas das personagens.

Entregar uma parte do conto aos alunos para fazer a leitura individual do texto.
ApOs essa etapa da leitura deve ser feita, a interpretacdo, com algumas questdes
sobre o texto lido.

Entregar para a turma, as folhas com as questées para que os alunos fagam a
interpretacédo textual do conto Alice no Pais das Maravilhas.

Propor a releitura do conto Alice no Pais das Maravilhas para ser apresentada,
orientando os alunos quanto ao enredo, a elaboracéo das falas das personagens,

e as fases de producdo de uma narrativa: tempo, espago, enredo, personagens,
climax e desfecho;

Elaborar com os alunos o cronograma da apresentacao. Dividir as apresentacdes
por grupos e orientar os alunos na produc¢éo da caracterizacdo das personagens
para a apresentacao final;

Recursos didaticos

Projetor multimidia e videos;
Notebook;

Conto Alice no Pais das Maravilhas;
Folhas de Oficio A4;

Livro;

Avaliacao

A avaliacdo sera feita de forma processual e continua, com a observacdo do
professor.

Fonte: Elaboracéo Propria/ Modelo Sequéncia Didatica Pacto- Ensino Médio
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho se apresentou como uma oportunidade de refletir sobre o
trabalho com a leitura literaria na escola. A partir de conceitos tedricos, procuramos
desenvolver atividades de prética de leitura, em especial, a leitura literaria de obras
narrativas, criando possibilidades para estimular e aprimorar as competéncias e
habilidades leitoras de alunos do 8° ano.

Desse modo, propusemos ainda, discutir os desafios da leitura no Ensino
Fundamental, bem como as dificuldades de compreensao textual, caracteristicas da
maior parte dos estudantes nessa faixa etaria, buscando, assim, caminhos possiveis
para solucionar esses entraves a realizacdo de leituras literarias produtivas e
significativas e, por conseguinte, a formacao de leitores na escola.

Para tanto, elaboramos uma série de propostas de atividades de intervencao
gue tem como objetivo geral o desenvolvimento da leitura literaria nas escolas de
Ensino Fundamental, em seus anos finais, tomando como base a hip6tese de gque se
bem empregados, conceitos de Teoria da Literatura podem ser decisivos para o
desenvolvimento de leituras literarias produtivas, criticas e mais agucadas em
turmas de 8° ano do Ensino Fundamental Il, com vistas a formacao do leitor e a
promocado do letramento literario. Este trabalho, portanto, ressalta a importancia do
letramento enquanto agente transformador da realidade, que ajuda a formar
cidadaos capazes de agir e modificar o0 mundo onde vivem. Destacamos, dessa
forma, a importancia do trabalho do professor no intuito de adotar uma metodologia
ativa que desperte com consisténcia o prazer da leitura literaria, partindo do
pressuposto de que ensinar literatura e formar leitores deve vir acompanhado de
uma abordagem metodologica planejada no nivel e de acordo com a realidade dos
sujeitos envolvidos no processo de leitura e aprendizagem.

Desse modo, com 0 apoio dos estudos tedricos sobre as peculiaridades da
teoria da literatura, em suas relagdbes com outros conceitos relacionados aos
estudos literarios, a exemplo, de teoria literaria, historia, critica e teoria, bem como
sobre os conceitos de literatura e letramento literario, construimos uma proposta de
trabalho que permitisse aos alunos a ampliagdo de sua capacidade de leitura,
fruicdo e compreenséo dos textos literarios, partindo dos conceitos para sistematizar

e aperfeicoar a prética de leitura literaria na sala de aula.
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Ressaltamos que, por conta da pandemia ocasionada pelo novo coronavirus,
a Covid- 19, infelizmente, nossa pesquisa-intervencdo ndo pbéde ser aplicada em
sala de aula, uma vez que estamos em isolamento social. Desse modo, sem a
possibilidade de trabalhar com uma turma especifica e, portanto, sem o diagndstico
de uma realidade particular de ensino, propusemos as atividades para que sirvam de
referéncia a outros pesquisadores, que, com as devidas adaptacdes, poderao
realizar intervencdes em quaisquer turmas de 8° ano do Ensino Fundamental,
considerando suas especificidades, com vistas a desenvolver as préaticas de leitura
literaria nas escolas em seus respectivos contextos educacionais. Nesse sentido,
destacamos, na metodologia, alguns tipos de pesquisa, com enfoque na pesquisa-
intervencdo, como sugestdo para a aplicacdo de nossa proposta de intervencéo,
construida de acordo a proposta do Mestrado Profissional em Letras (Profletras),
como um projeto de pesquisa com aplicabilidade em sala de aula, ainda que, por
conta da pandemia, essa aplicacdo ndo tenha sido possivel.

Diante dessas consideracdes, salientamos a importancia da proposta
apresentada neste trabalho, visto que, segundo nosso parecer, um projeto de
intervencdo baseado numa sequéncia didatica, que utilize a pesquisa-intervencao
pode proporcionar aos estudantes uma pratica de leitura literaria significativa,
contribuindo assim, para o progresso dos estudantes no contato com o texto literario,
bem como no desenvolvimento de suas habilidades e competéncias leitoras.

Concluimos, desse modo, que nossa proposta de intervencdo vem ao
encontro dos propdsitos estabelecidos pelo Profletras, contribuindo ndo sé para
melhorar a pratica de leitura literaria na sala de aula, com atividades que visam uma
aprendizagens realmente significativas, mas, também, com nossa prética docente,
uma vez gue proporcionou 0 N0SsSo aprimoramento profissional.

Sugere-se, ainda, como projetos futuros, 0 comprometimento da escola com
sua funcdo de formacédo de cidadaos critico-reflexivos, um olhar mais detalhado
sobre as particularidades que envolvem a leitura a leitura literaria planejada,
orientada, produtiva e significativa, que pode envolver o trabalho com a oralidade e a
escrita de forma ladica e prazerosa, com alunos motivados a desenvolver a
criticidade e o gosto pela leitura.

Assim pretendemos pensar “caminhos” para que essas praticas sejam
realmente significativas para o aluno, de modo que a escola possa contribuir para o

desenvolvimento do ser humano e, consequentemente, da sociedade. Portanto, este
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trabalho visou o desenvolvimento da leitura literaria de forma consciente e
consistente, por intermédio da qual os alunos se constituam sujeitos criticos e
comprometidos com a realidade na qual estéo inseridos; uma vez que os eventos de
leitura, assim como os de escrita, se caracterizam como situacdes significativas de
interacdo entre o aluno e os autores lidos, os discursos e as vozes que ali
emergirem, possibilitando as mdultiplas leituras e a construcéo de varios sentidos.
Finalmente, sabemos que o debate sobre o ensino de leitura literaria e a
formacdo de leitores é bastante amplo, mesmo quando consideramos algo téo
especifico como a mediacdo da teoria da literatura, especificamente, da teoria da
narrativa, no trabalho com literatura na escola. Assim sendo, essa discussdo nao se
encerra aqui, mas se apresenta como uma contribuicdo, como olhares e reflexdes
especificos acerca das possibilidades de interacdo com a teoria da literatura na
construcdo de estratégias de leitura na escola, oportunizando ao leitor o
aperfeicoamento gradativo da leitura, da fruicAo e da criticidade, tornando-os
capazes, através da leitura literaria, de agir e intervir significativamente no meio
onde vive a partir das experiéncias estéticas e saberes que as leituras literarias

podem proporcionar.
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Anexo 1 - Alice no Pais das Maravilhas em quadrinhos
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Anexo 2 — Alice no Pais das Maravilhas em quadrinhos
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Reproducdes disponiveis no Google Imagens
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Anexo 3 — Alice, com suas irmas Lorina e Edith
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Anexo 4 — Resolucédo Conselho Gestor - Profletras



PROFLETRAS

RESOLUCED N® D03/2020 — CONSELHO GESTOR, de 02 de junho de 2020.

Diefine as normas sobre & elaboragso do Trbalho de Conclusso
do Curso pars & sexts turma do MESTRADO PROFISSIONAL EM
LETRAS - PROFLETRAS

4 COORDENACED MACIOMAL DO PROGRAMA DE MESTRADD PROFISSIOMAL EM LETRAS
(PROFLETRAS) faz saber que, usando das stribuigoes gue |he confere,

CONSIDERANDD o enfrentamento da pandemia do Cowid 15, no Zmbito da esfers academica =,
particularmente, na pos-graduagao;

CONSIDERANDO o contexto ce crise sanitaria que impacts & reslizagao das atividades presenciais
de intervenc3o que visam 3 elaboragso do trabalho de conclusso da sevta turma do Profletras;

RESOLYE aprovar a5 ssguintes normas:

L ndwi isdckoda Fodara da- A Grandd oo fMone - UFRN | Canbo g Codncios H oS, Lodas o Ao
Peunltack Peiilinm il ity Ladins - PROFLETRAS (Reada Blicicnil 1% e, [ sirepras Lintwtndtiing, s Lagon Mo, CEP BEHITEOH Malal N
Tedetonm 0] 042 7207 F S8 DU | Bl contpin@pmsires utm b | britpeaherases. o bros o
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FRO~LETRAS

frt. 1o s trabalhos de conclusSo da s=xta turma poderdo ter carster propositvo sem,

necessariamente, serem aplicados em sala de aula presencizl

Art. Zo. O trabatho de conciusdo devera, necessariamente, apresantar um produto [proposts de
sequenciz diditics, crisg3o de material didstico, desenvolimento de software etc) 3 ser
sistematizado 3 partir, por exempls, da andlise de livros & materiais didaticos, da reflexZa advinda
de trabalhos de concluz3o no ambito do Profletrss & da inteneensio na mod alidade remota.

Art 3o Oz produtos a serem sistematizados devem seguir os diferentes formatas previstos tanto no
ambito do programa guanto squelss apresentzdos nos documentos de Grea.

Art. 4% Esta ResofucSo entra em vigor & partir da dats de sus gublicacia.

02 de junho de J030.
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