UNIVERSIDADE DE PERNAMBUCO - UPE
CAMPUS GARANHUNS
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

PERSPECTIVA DE LETRAMENTO LITERARIO:

UMA PROPOSTA A PARTIR DO TEXTO TEATRAL LISBELA E O PRISIONEIRO

GARANHUNS - PERNAMBUCO
2018



JOSE HILARIO GOMES DE SOUZA

PERSPECTIVA DE LETRAMENTO LITERARIO:

UMA PROPOSTA A PARTIR DO TEXTO TEATRAL LISBELA E O PRISIONEIRO

Dissertacdo apresentada ao Mestrado
Profissional em Letras — PROFLETRAS — da
Universidade de Pernambuco - UPE -
Campus Garanhuns, como requisito parcial
para obtencédo do titulo de Mestre em Letras.

Orientador: Prof. Dr. Jairo Nogueira Luna

GARANHUNS - PERNAMBUCO
2018



Dados internacionais de Catalogagdo-na-Publicagdo (CIP)

Biblioteca Prof. Newton Sucupira

Faculdade de Formag&o de Professores de Pernambuco — FFPG/UPE

S719p

Souza, José Hilario Gomes de
Perspectiva de letramento literario: uma proposta a partir do texto Lisbela e o
prisioneiro/ José Hilario Gomes de Souza, Garanhuns, 2018.

1291.

Orientador: Prof. Dr. Jairo Nogueira Luna

Dissertagdo (Mestrado profissional em Letras) - Universidade de
Pernambuco, Programa de Pés-Graduacdo em Letras - PROFLETRAS,
Garanhuns, 2018.

1 LETRAMENTO LITERARIO 2 TEXTO LITERARIO 3 GENERO
DRAMATICO 4 ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA. I. Luna, Jairo Nogueira
Luna (orient.) II. Titulo.

CDD 23" ed. - 809
Elane Cristina de Oliveira — CRB4/1875




JOSE HILARIO GOMES DE SOUZA

PERSPECTIVA DE LETRAMENTO LITERARIO:
UMA PROPOSTA A PARTIR DO TEXTO TEATRAL LISBELA E O PRISIONEIRO

Dissertacdo apresentada ao Mestrado Profissional em
Letras - PROFLETRAS - da Universidade de
Pernambuco — UPE — Campus Garanhuns, como requisito
parcial para obtencdo do grau de Mestre em Letras, em
28/08/2018.

DISSERTACAO APRESENTADA A BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Jairo Nogueira Luna
Presidente/Orientador

Prof2 Dra. Silvania Nubia Chagas
Examinadora / UPE Garanhuns

Prof. Dr. Adjair Alves
Examinador / UPE Garanhuns

GARANHUNS - PE
2018



AGRADECIMENTOS

A Deus, Pai Eterno, porque creio nas suas béncdos para ser quem eu sou,

guem me tornarei e por todas as minhas conquistas.

A minha esposa Rafaela, pela ternura, paciéncia, confianca e todo amor a

mim dedicados. Muito obrigado, minha companheira!

Um agradecimento especial aquelas que sdo minha maior razdo de viver:

Isabella e Mariana, filhas amadas. A vocés, todo o amor de papai!

A minha m3e e a minha “boadrasta”, respectivamente, J6 e Renilda, por

serem responsaveis pela base da minha educacao familiar.

A Papai (Dado) — in memoriam —, que, de onde estiver, estd orgulhoso de

mim.

A todos os meus 13 irmaos, demais familiares e amigos, por acreditarem na

minha capacidade.

As colegas e companheiras de jornada no mestrado. Em especial, a lzaira,
Alex Sandra, Samila, Juliana e Cleide, pelas parcerias e por todos os momentos
partiihados (desde os de angustia aos de felicidade). Vocés sao e serdo

inesqueciveis! Amo todas voceés.

Aos Coordenadores do Programa de Mestrado Profissional em Letras
(PROFLETRAS), da UPE/Campus Garanhuns, Dr. Benedito Gomes Bezerra e Dra.

Jaciara Josefa Gomes, pelos valorosos incentivos e saberes repartidos.

A todos os professores do Programa de Mestrado Profissional em Letras
(PROFLETRAS), da UPE/Campus Garanhuns, pelos preciosos ensinamentos e

saberes partilhados. Em especial, as professoras Dra. Jaciara Josefa Gomes e Dra.



Silvania Nubia Chagas e aos professores Dr. Gustavo da Silveira Amorim e Dr.
Edmilson José de Sa.

Ao meu orientador, Professor Dr. Jairo Nogueira Luna, por sua demonstracao
de paciéncia e competéncia na conducdo deste trabalho cientifico, dando-me

autonomia de leitura e escrita.

A Lili e a Ricardo, secretarios do Programa de Mestrado Profissional em

Letras, da UPE-Garanhuns, por todos os auxilios, simpatia e cordialidade.

Aos meus colegas de trabalho nas escolas da Bahia e de Alagoas.

Aos meus eternos professores, de ontem e de hoje, pelos ensinamentos e

histérias de vida.

Aos meus alunos do passado e, sobretudo, aos do presente, pela paciéncia e

apoio durante a realizacdo desta pesquisa.

Ao ex-presidente Luiz Inacio Lula da Silva, por todo investimento na educacao

publica e pela expansdo do ensino superior neste pais, sobretudo no Nordeste.

A presidenta eleita democraticamente e deposta por um Golpe Parlamentar,
Sra. Dilma Rousseff, por ter criado o PROFLETRAS e, portanto, ter-nos
proporcionado esta grande oportunidade.

A CAPES, pelo incentivo financeiro.

A inesquecivel cidade de Garanhuns — PE, por me proporcionar tantas

alegrias, que hoje fazem parte de uma historia de felizes recordacdes.

E, por fim, minha gratidao a vida, que € sempre surpreendentemente bela e

valiosal



“Leia ndo para contradizer nem para
acreditar, mas para ponderar e
considerar. Alguns livros sdo para
serem degustados, outros para
serem engolidos, e alguns poucos
para serem mastigados e digeridos.
A leitura torna 0 homem completo,
as prelecbes déao a ele prontidao, e a
escrita torna-o exato”.
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RESUMO

Este trabalho postula apresentar, por meio da sequéncia basica cossoniana, uma
proposta de promocdo e de incentivo ao letramento literario, entendido como
processo que se efetiva por meio da leitura literaria. Para tanto, a presente pesquisa
utiliza-se do trabalho com o texto teatral Lisbela e o Prisioneiro, de Osman Lins,
como suporte para responder a algumas questdes norteadoras: A metodologia de
leitura proposta pelo livro didatico objetiva o trabalho sistematizado com a leitura do
texto literario teatral? E possivel superar as propostas de leitura apresentadas no
livro didatico? Que proposta de leitura do texto dramatico pode significar um avanco
ou uma alternativa viavel para o processo de letramento literario? Para responder a
essas perguntas, a pesquisa intenta, numa abordagem mais ampla, delinear um
caminho possivel para desenvolver habilidades de leitura do texto literario, de modo
a promover o interesse pela leitura literaria a partir do texto dramatico. O presente
estudo enquadra-se em uma pesquisa-acdo, desenvolvida com base na producdo
de oficinas literarias realizadas numa turma de 9° ano do Ensino Fundamental de
uma escola da rede publica do estado de Alagoas. Obijetiva-se, desse modo, que o
trabalho de leitura do texto teatral possa suscitar o interesse pela sua leitura e de
outros textos literarios. Nessa perspectiva, recorremos aos referenciais tedricos
escritos por Cosson (2014a, 2014b), Soares (2008), Kleiman (2004), Candido (2001,
2011), Jouve (2012), Coutinho (2008), Xavier (2016), Bortoni-Ricardo (2008), entre
outros autores. Alguns resultados da pesquisa demonstraram que, através das
oficinas de leitura literaria, € possivel aproximar o estudante do texto literario.
Constatou-se que o trabalho com o texto dramatico, da forma como foi desenvolvido,
pode constituir-se numa oportunidade singular de letramento literario no ambiente
escolar e, portanto, significa um avan¢o e possibilidade viavel para mudanca da
realidade das aulas de leitura e escrita na disciplina Lingua Portuguesa.

Palavras-chave: Letramento literario. Leitura literaria. Texto teatral.



ABSTRACT

This work postulate presentation, by mid market of cossoniana, one proposition of
promenance and licitive to letramento literary, entended like processual for reading
literary. To do so, the present research uses the work with the theatrical text Lisbela
e o Prisioneiro, by Osman Lins, as support to answer some guiding questions: The
methodology of reading proposed by the didactic book aims the systematized work
with the reading of the text literary theatrical? Is it possible to overcome the reading
proposals presented in the textbook? What proposal for reading the dramatic text can
mean a breakthrough or a viable alternative to the process of literary literacy? To
answer these questions, the research attempts, in a broader approach, to outline a
possible way to develop reading literacy skills in order to promote interest in literary
reading from the dramatic text. The present study is part of an action research,
developed based on the production of literary workshops carried out in a 9th grade
class of the Elementary School of a public school in the state of Alagoas. In this way,
the aim of reading the theatrical text is to stimulate interest in reading and other
literary texts. From this perspective, we refer to the theoretical written by Cosson
(2014a, 2014b), Soares (2008), Kleiman (2004), Candido (2001, 2011), Jouve
(2012), Coutinho (2008), Xavier (2016), Bortoni-Ricardo (2008), among others
authors. Some research results have shown that through literary reading workshops
it is possible to bring the student closer to the literary text. It was found that the work
with the dramatic text, as it was developed, can constitute a singular opportunity of
literary literacy in the school environment and, therefore, means a breakthrough and
feasible possibility to change the reality of reading and writing classes in the
Portuguese Language course.

Keywords: Literary literacy. Literary reading. Theatrical text.
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INTRODUCAO

“O ato de realizar leituras é tdo importante
qguanto o de ter consciéncia sobre o que é
viver. Afinal, eles se inter-relacionam”.

Hilario Souza

A necessidade e a importancia do ato de ler sdo inegaveis. Neste sentido, a
escola tem papel determinante, pois € nela que as praticas sistematizadas de leitura
devem acontecer. Dentre essas praticas, ha a da leitura literaria. Entretanto,
despertar o interesse pela leitura literaria constitui-se em uma tarefa das mais

arduas e que nem sempre alcanca resultados positivos.

Ensinar a ler textos literarios em sala de aula exige do professor, no ensino
fundamental, uma articulacdo maior, pois € comum nesta fase da escolarizacdo que
o aluno ja traga consigo o habito de anos anteriores, nos quais predominam as
interpretacfes de textos incompletos e as atividades extraclasses constituidas de
resumos dos textos e fichas de leitura, cujo objetivo maior € recontar a histéria lida

ou dizer o poema com suas proprias palavras.

A leitura e a escrita sdo atividades humanas capazes de tornar pessoas
comuns em seres extraordinarios. Isso porque a escrita atua como um dos mais
poderosos instrumentos de libertacdo das limitacbes do ser humano, enquanto que a
leitura requer do leitor ndo apenas o conhecimento da decodificacdo dos sinais
graficos, mas uma atitude ativa para dar significado ao texto lido.

E no processo de leitura e, também, no de escrita que o leitor pode atribuir
significados ao texto, partindo dos seus objetivos, observando as condi¢bes de
producgdo, as caracteristicas do género e demais aspectos da lingua que nele estdo
imersos. Por este viés, é possivel assegurar que o leitor estabelece um dialogo com
o texto, de modo que autor, leitor e obra (texto) formam um todo indissociavel,
gerando novas interpretacdes em funcdo da interacdo constituida. Ler passa a ser
uma atividade que decorre da concepcdo do proprio sujeito, da lingua, do texto e

dos sentidos que se adote.
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Desta feita, é imprescindivel possibilitar ao aluno a leitura de um acervo
literario diversificado. Com isso, pode-se ampliar a visdo de mundo do leitor /
escritor, asseverando-se, desta maneira, que a literatura assinala um meio
privilegiado de conhecimento entre o sujeito e 0 mundo, pois, através dela, um povo
constréi a sua identidade e atua em sociedade, posto que, como produ¢do humana,
ela esta inserida e ligada a vida social.

Neste sentido, importa afirmar e reafirmar que o ensino de literatura requer
pratica em sala de aula, énfase nos textos literarios e o constante desejo do
desvendamento dos sentidos do texto literario. Todavia, esse desvendamento nunca
podera ser total, completo, pela simples razdo de que a literatura é complexa, “é
uma espécie de varios mundos”, como diz Riolfi et al (2008). Ademais, deve-se
sempre lembrar de que o letramento literario € uma pratica social e, como tal, é de

responsabilidade da escola, como afirma Cosson (2014).

Diante da angustia e da inquietude acerca do cenario educacional do ensino
de leitura nas aulas de Lingua Portuguesa em uma escola da rede estadual no
municipio de Agua Branca - AL, e tendo em vista a realidade com a qual o professor
da referida disciplina € obrigado a conviver em seu ambiente de trabalho, optou-se,
aqui, pelo trabalho com o texto literario Lisbela e o Prisioneiro, de Osman Lins, e, por
conseguinte, pela producdo e analise de algumas propostas de atividades leitoras
(oficinas literérias) realizadas em sala de aula com uma turma de 9° ano do ensino
fundamental a fim de que fossem construidas perspectivas para o0 processo de

letramento literario nas aulas de lingua portuguesa nesta etapa da educacéo basica.

A pesquisa, aqui intitulada de Perspectiva de letramento literario: uma
proposta a partir do texto teatral Lisbela e o Prisioneiro, requisito obrigatorio do
Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS, da Universidade de Pernambuco
— UPE, Campus Garanhuns, intenta, numa abordagem mais ampla, delinear um
caminho possivel para desenvolver, nos alunos do 9° ano do ensino fundamental,
habilidades de leitura do texto literario, de modo a promover o interesse pela leitura

literaria a partir do texto dramatico.

Ainda a presente pesquisa fundamenta-se em objetivos especificos, quais
sejam: realizar leituras de base tedrica sobre o texto teatral, bem como sobre o

trabalho com o texto dramético; estimular a pratica leitora do texto literario; promover
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o letramento literario por meio de estratégias de leitura do texto dramatico que
possibilitem o0 gosto pela sua leitura e pela leitura de outros textos literarios.

A conveniéncia de realizar um trabalho de leitura com uma obra dramaturgica
de Osman Lins € instigante também para o professor pesquisador, pois este tem a
possibilidade de ampliar seus conhecimentos sobre o autor e a obra, além de
garantir aos alunos a oportunidade de conhecer a riqueza dessa obra literaria
dramatica. Portanto, a escolha dessa obra como estudo centralizador desta
pesquisa justifica-se, primeiro, pela importancia e riqueza do texto literario, na
sequéncia, pelo carater nacional-regional-popular, logo, pela proximidade da
localizac&o e do enredo da histéria com a regido circundante dos alunos de Agua
Branca, no estado de Alagoas, 0 que pode despertar um interesse maior pela leitura.
Aqui se ressalta que essa Ultima justificativa ndo é fator preponderante para a

escolha, mas também néo pode ser subestimada.

Quando se decide pelo trabalho com o texto literario, mais especificamente
com o texto dramético nas aulas de lingua portuguesa, o professor pesquisador
deve-se valer de reflexdes e alguns questionamentos que surgem. S&o eles: a) A
metodologia de leitura proposta pelo livro didatico que cada aluno recebe atinge
realmente o interesse de um trabalho sistematizado com a leitura do texto literario,
em especial do texto dramatico?; b) E possivel superar os limites da metodologia,
bem como ultrapassar as propostas de leitura apresentadas no livro didatico?; c)
Que proposta de leitura do texto dramatico pode significar um avanco ou uma

alternativa viavel para o processo de letramento literario?

As reflexdes supracitadas surgem a partir da experiéncia profissional como
professor de lingua materna durante a realizacdo de propostas de trabalho com
leitura e escrita da forma como vém orientadas, de um modo geral, nos livros
didaticos do ensino fundamental (6° ao 9° ano). De maneira particular, observa-se
gue o texto dramatico € tratado nas aulas de lingua portuguesa com importancia
minimizada, desconsiderando sua utilidade para o desenvolvimento da leitura dos
alunos. Assim, muitas vezes sua leitura € omitida ou se trabalha apenas trechos de
algumas obras, limitando-se a aspectos estruturais de género textual. Quando muito,
sugere-se montagem com peguenas encenacdes, sem preocupacdes estético-
literarias. E por este motivo que a presente proposta de pesquisa esta alicercada na

concepcao e reafirmacdo do carater literario do texto dramatico, estimando sua
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importancia como leitura literaria, a qual podera motivar outras leituras, quer no
campo literario ou ndo. Para além, a proposta de leitura de textos dramaticos deve
contemplar a integralidade da obra, ndo se restringindo a trechos, sendo observado
o nivel de percepcédo/amadurecimento da turma para escolha do(s) livro(s) a ser(em)
trabalhado(s).

A escolha do livro literario de Lins foi motivada, também, pelo fato de nenhum
aluno da turma conhecer a obra literaria nem seu autor, mesmo com a existéncia de
alguns exemplares da obra no acervo bibliografico da escola, o qual foi contemplado
pelo Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE). Surgido em 1997, o PNBE"
tem o objetivo de promover o acesso a cultura e o incentivo a leitura nos alunos e
professores por meio da distribuicdo de acervos de obras de literatura, de pesquisa
e de referéncia. Durante todos os anos subsequentes, 0 PNBE contemplou escolas
com acervo bibliografico. Todavia, desde 2015 ndo mais foi entregue acervo
bibliografico nas escolas publicas da educacao basica. De acordo com Zilberman
(2017)%, “o PNBE acabou tendo o destino de tantos outros programas
governamentais de promocdo do livro e da leitura, interrompidos sem qualquer

explicagéo ou justificativa”.

Em se tratando de referencial tedrico, a presente pesquisa seguiu a seguinte
orientacdo: A) Para o Capitulo 1, recorreu-se principalmente aos postulados de
Cosson (2014), Soares (2008), Kleiman (2004), Lajolo (2000), Antunes (2013),
Candido (2001 e 2011), Jouve (2012), Coutinho (2008) Paulino e Cosson (2009) e
Xavier (2016) para as abordagens sobre leitura, literatura e letramento literario; B)
Para o Capitulo 2, abordou-se Filho (2008), Cabral (2007), Moisés (2004) e Vivas
(2016) para as concepcdes de género dramatico, comédia e origem do teatro e,
ainda, Coutinho (2004), Reverbel (1987), Prado (2009) e Magaldi (2001 e 2004) para
as discussodes sobre o teatro no Brasil, o teatro moderno brasileiro e o texto teatral,

C) Para o Capitulo 3, que trata da Metodologia da pesquisa, recorreu-se a Moreira e

! Todas as informagdes sobre o PNBE foram obtidas na pagina oficial do programa, disponivel em:
www.fnde.gov.br/programas/biblioteca-da-escola.

O programa divide-se em trés acdes: PNBE Literario, que avalia e distribui as obras literarias, cujos acervos literarios sao
compostos por textos em prosa (novelas, contos, cronica, memérias, biografias e teatro), em verso (poemas, cantigas,
parlendas, adivinhas), livros de imagens e livros de histéria em quadrinhos; o PNBE Periddicos, que avalia e distribui periddicos
de conteldo didatico e metodolégico para as escolas da educacgdo infantil, ensino fundamental e médio e o PNBE do
Professor, que tem por objetivo apoiar a préatica pedagoégica dos professores da educacao béasica e também da Educacgéo de
Jovens e Adultos por meio da avaliacdo e distribuicdo de obras de cunho teérico e metodoldgico. Acesso em 11 de janeiro de
2018.

2 Governo Federal estd desde 2014 sem comprar livios de literatura para escolas publicas. Disponivel em:
https://g1.globo.com/educacao/noticia/governo-federal-seguira-sem-entregar-novos-livros-de-literatura-para-bibliotecas-
escolares-em-2018.ghtml. Acesso em 04 de agosto de 2018.
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Caleffe (2008), Thiolent (2013), Xavier (2016), Bortoni-Ricardo (2008), Marconi e
Lakatos (2003) e Gil (2010); D) Para o Capitulo 4, Dias (2011), Magaldi (2004), Flory
(2014), Taamy (2004) e Granero (2011) contribuiram para as discussfes acerca da
analise da obra literaria, da perspectiva de letramento literario a partir da obra e o0
teatro na sala de aula; E) Para o Capitulo 5, recorreu-se principalmente sobre os
estudos de Cosson (2014a e 2014b), para tratar da aplicacdo das sequéncias

basicas do letramento literario e posterior analise das atividades desenvolvidas.

Para tanto, as propostas de leitura aqui realizadas estiveram norteadas pela
sequéncia basica cossoniana para fins de letramento literario. O trabalho com a obra
de Lins fez ponte entre literatura, musica, poema, teatro e cinema. E neste sentido
que se cré que o trabalho sistematizado com a leitura da obra dramética associada a
possibilidade de estabelecer relagcbes intertextuais com outras obras artisticas pode

contribuir para o interesse pela sua leitura e de outros textos literarios.

N&o obstante, defende-se a ideia de que este trabalho de pesquisa, ao ser
conhecido por professores de Lingua Portuguesa, pode colaborar para a realizacao
de prética de letramento literario, proporcionando-lhes metodologias e reflexées que
visam ao desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita.

Almeja-se, buscando incansavelmente por procedimentos baseados no
letramento literario, principalmente no ensino de Lingua Portuguesa para o Ensino
Fundamental, que esta pesquisa seja percebida ndo apenas como um recorte
isolado sobre o tema, mas que ela possa evidenciar uma maneira de intervengao
concreta, servindo de aporte para outras pesquisas e trabalhos didaticos que
tenham o texto literario como elemento fundamental, capaz de propiciar ao aluno

uma descoberta do mundo e a ampliacéo das relagdes socio e interculturais.
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1. LEITURA, LITERATURA E LETRAMENTO LITERARIO: ALGUMAS
CONCEPCOES

1.1 Aimportancia da leitura

Ao nascer e ao morrer, somos identificados por meio da escrita, ou seja, por
meio do texto. Por conseguinte, vivemos numa sociedade grafocéntrica. Neste
sentido, pode-se afirmar que a vida €, em todo momento, normatizada pela escrita.
‘A escrita €, assim, um dos mais poderosos instrumentos de libertagdo das
limitagdes do ser humano” (COSSON, 2014, p.16).

Se a escrita € um instrumento de libertagcdo das limitacbes humanas, “saber
ler d4 acesso a uma ferramenta poderosa para construir, negociar e interpretar a
vida e o mundo em que vive” (COSSON, 2014, p. 33). E sob esta perspectiva que
Xavier (2016, p. 21) ira refletir

Ler é, destarte, uma das competéncias culturais mais importantes em uma
sociedade. Saber ler pode proporcionar ao ser humano muitos progressos
na vida, ndo saber ler, pelo contrario, € sinbnimo de regressdo. Nossa
propria constituicdo enquanto ser humano passa, em maior ou menor grau,
pela escrita e, consequentemente, pela habilidade leitora. Ler é, pois,
fundamental. Para tudo na vida, e em todas as circunstancias, somos
preenchidos pela palavra, pela escrita.

Isto posto, ndo dominar a pratica de leitura da escrita € estar a margem da
sociedade. Por essa razao, ler é fundamental em nossas relacées, porque tudo que
somos e fazemos perpassa pela escrita. Portanto, ler € uma condicdo humana
fundamental para o exercicio da cidadania e para a construcdo de um

posicionamento autbnomo e critico no mundo.

Assim como a aprendizagem de outras acdes humanas, aprende-se a ler a
medida que se vive. Lajolo (2000), em seu livro “Do mundo da leitura para a leitura
do mundo”, ja afirmara isso. E também que “Geralmente, aprende-se a ler livros nos
ch&os e nos bancos das escolas”. Todavia, “outras leituras s&o aprendidas por ai, na

chamada escola da vida”, “na interagao cotidiana com o mundo das coisas e com 0s

outros” (p.7).
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Alguns anos antes de Lajolo, Paulo Freire nos falou sobre a importancia do
ato de ler. Para ele, a leitura so tera sentido se estiver relacionada intimamente com

a leitura de mundo do sujeito. Conforme afirma:

[...] do ato de ler, que ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra
escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na
inteligéncia do mundo. A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai
gue a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquele. (FREIRE, 1989, p. 9)

A partir da concepcao de leitura de Freire, o professor do ensino fundamental
deve ter a compreenséo inicial de que muitos de nossos estudantes de escolas
publicas ja possuem uma provavel e inicial leitura de mundo, a se analisar pela
idade e pela comunidade a qual estédo inseridos e, por isso, nés, docentes, devemos
ter sensibilidade na escolha e/ou propostas de leituras para além dos textos

presentes no livro didético.

Escola, familia e sociedade sao unanimes em reconhecer a importancia da
leitura e a necessidade de cultivo desse habito para o bem viver. Formar leitores
competentes deve ser, portanto, 0 maior objetivo da escola, pois a leitura € o maior

instrumento para construcao e aquisicdo do conhecimento.

Além do conhecimento da decodificacdo dos sinais graficos, a leitura de um
texto carece, por parte do leitor, de uma atitude ativa para dar significado ao texto
lido, conforme aponta os Parametros Curriculares Nacionais (2001), ao definir leitura

como sendo:

Um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de construcéo do
significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu conhecimento sobre
0 assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a lingua: caracteristicas
do género, do portador, do sistema da escrita, etc. (PCN, 2001, p. 53)

O trecho acima refor¢ca a concepcgao de que a leitura implica a participacéo do
leitor na interpretacdo e reconstrucdo de sentido e nas intencdes pretendidas pelo

autor, ou seja, deve haver interacdo entre o0s sujeitos.

Outrossim, € importante dizer que a formacao de estudantes leitores perpassa

pela provocagao dos professores, que deverdo estimular e promover a leitura de
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textos variados e com propdsitos mdaltiplos. Neste sentido, concorda-se com
Kaufman e Rodrigues (1995), quando dizem que:

E indiscutivel que os leitores ndo se formam com leituras escolares de
materiais escritos elaborados expressamente para a escola com a finalidade
de cumprir as exigéncias de um programa. Os leitores se formam com a
leitura de diferentes obras que contém uma diversidade de textos que
servem, como ocorre nos contextos extraescolares, para uma multiplicidade
de propoésitos (informar, entreter, argumentar, persuadir, etc.) (p.45).

Neste entendimento, ndo ha formula para o conceito de leitura, pois, de
acordo com Koch e Elias (2009, p. 10), “a concepg¢do de leitura decorre da

concepgao de sujeito, de lingua, de texto e de sentido que se adote”.

No tocante a pratica de leitura na sala de aula, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) enfatizam que a escola tem a tarefa de explorar, no que se refere
ao texto literario, a funcionalidade dos elementos constitutivos da obra e sua relagéo

com seu contexto de criagdo. Neste sentido, a escola:

Deve construir pontes entre textos de entretenimento e textos mais
complexos, estabelecendo as conexdes necessarias para ascender a outras
formas culturais. Trata-se de uma educagdo literaria, ndo com uma
finalidade de desenvolver uma historiografia, mas de desenvolver propostas
gue relacionem a recepcao e a criacdo literaria as formas culturais da
sociedade. (PCN, 3° e 4° ciclos, 1998, p.71).

Pelo exposto, compreende-se que a leitura literaria € importante para a
formacdo sociocultural dos alunos. Portanto, € imperioso que a escola conceba a

leitura como foco e como pratica.

Embora timidamente, a literatura estd contemplada entre os objetivos
especificos de lingua portuguesa que constam nos PCN do Ensino Fundamental.

Desse modo, tem-se que:

Para ampliar os modos de ler, o trabalho com a literatura deve permitir que
progressivamente ocorra a passagem gradual da leitura esporadica de
titulos de um determinado género, época, autor para a leitura mais
extensiva de modo que o aluno possa estabelecer vinculos cada vez mais
estreitos entre o texto e outros textos, construindo referéncias sobre o
funcionamento da literatura e entre esta e o conjunto cultural; da leitura
circunscrita a experiéncia possivel ao aluno naquele momento, para a
leitura mais histérica por meio da incorporacao de outros elementos, que o
aluno venha a descobrir ou perceber com a mediacdo do professor ou de
outro leitor; da leitura mais ingénua que trate o texto como mera
transposicdo do mundo natural para a leitura mais cultural e estética, que
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reconheca o carater ficcional e a natureza cultural da literatura. (PCN, 3° e
4° ciclos, 1998, p.71).

Neste sentido, compreende-se que literatura e leitura estéo inter-relacionadas
a concepcao de letramento literario. Entretanto, no tocante ao desenvolvimento da

competéncia da leitura, concorda-se com Antunes (2013), para quem:

Ndo tem fundamento, pois, a concepcao ingénua, meio generalizada na
pratica, de que cabe apenas ao professor de linguas a tarefa de cuidar da
leitura e de outras habilidades comunicativas. Todo professor, de qualquer
disciplina, € um leitor e, para sua atividade de ensino, depende,
necessariamente, do convivio com textos dos mais diversos. (p.187)

Assim, apesar de a leitura literaria ser mais intima do profissional de lingua
portuguesa e, portanto, ter mais possibilidade de fomentar o letramento, no que

concerne a leitura, ela € dever de toda a escola, independentemente do profissional.

De acordo com Magda Soares (2008), a leitura na escola sempre esteve
atrelada a um tempo determinado, configurando-se, pura e simplesmente, como
uma tarefa. Enquanto o aluno ndo enxergar finalidade para o aprendizado,
certamente n&o tera interesse no que a escola apresenta. E também neste sentido
que Lerner (2002) diz que

A leitura na escola €, antes de mais nada, um objeto de ensino. Para que se
transforme num objeto de aprendizagem, é necessario que tenha sentido do
ponto de vista do aluno, o que significa, entre outras coisas, que deve

cumprir uma funcdo para a realizacdo de um propésito que ele conhece e
valoriza. (LERNER, 2002, p. 16).

E sob esta perspectiva que, para Lajolo (2000, p. 15), ou o texto da um
sentido ao mundo, ou ele ndo tem sentido nenhum. E o0 mesmo se pode dizer das

aulas de lingua portuguesa.

1.2 Literatura: pilar conceitual

Em primeiro lugar, faz-se oportuno afirmar que conceituar literatura néo é algo
tdo simples. Ou melhor, apresentar definicdo pode até ser facil, mas ndo ha uma

unidade conceitual acerca do termo literatura.
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A priori, afirma-se que a literatura, tal qual o sentido concebido a partir do
século XIX, é, antes de tudo, a expressao artistica que se utiliza de uma linguagem
munida de significado(s). Entretanto, faz-se importante ressaltar que o termo

literatura recebeu diversas acepcdes no decorrer do tempo.

Para Anténio Candido (2001), a literatura aparece claramente “como
manifestacdo universal de todos os homens em todos os tempos, pois ndo ha povo
e ndo ha homem que possa viver sem ela, isto é, sem a possibilidade de entrar em
contato com alguma espécie de fabulagdo” (p.176). Assim sendo, a literatura
corresponde a uma necessidade universal dos povos e, por via de consequéncia,
também individual, constituindo-se, portanto, num direito de todos e de cada um a
ser satisfeito. Afinal, como também disse Céandido, o ser humano necessita do

contato com a fabulagéo, com o universo da ficgéo.

De acordo com Jouve (2012, p. 29), etimologicamente a palavra literatura vem

do latim literatura (“escrita”, “gramatica”, “ciéncia”), forjado a partir de littera (“letra”).
No século XVI, a literatura designa, entdo, a cultura do letrado, ou seja, a erudicao.
Segundo Jouve, é por volta de meados do século XVIII que a ideia de uma “arte da

linguagem” comeca a se afirmar. Enquanto,

anteriormente, a arte verbal limitava-se a poesia, o século XVIII vé
emergirem os géneros “vulgares” (0 romance 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.
[...] Contudo, é preciso aguardar para que o termo literatura possa rivalizar,
no plano estético, com o termo poesia. No século XVIIl, o contetdo do
termo literatura, com efeito, esta longe de ser univoco. Ele também engloba
perfeitamente tanto as obras de vocacdo intelectual quanto os textos de
dimenséo estética. Todo escrito ao qual se reconhe¢a um valor (seja por
sua forma, seja por seu conteldo) pertence a literatura. Diante disso, o
campo literario, neste periodo, engloba tanto as obras de ficcdo quanto os
escritos histéricos e filoséficos e ate mesmo os textos cientificos. As coisas
evoluem porque, com as ciéncias positivas conquistando progressivamente
a propria autonomia, torna-se cada vez mais dificil assimilar a literatura os
escritos cientificamente orientados. A consequéncia dessa “sucessdo” é
limitar a literatura ao campo da criacdo estética (JOUVE, 2012, p. 30).

Conforme Jouve (2012, p. 30), € sO a partir do século XIX que a literatura

adquire seu sentido moderno de “uso estético da linguagem escrita”.

Na modernidade, Candido (2001) relaciona o conceito de literatura a
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todas as criagbes de toque poético, ficcional ou dramatico em todos os
niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que
chamamos de folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e
dificeis da producéo escrita das grandes civilizacdes. (p.176)

Por meio desse conceito de Candido, compreende-se que a literatura funde-
se na prépria concepgdo de homem e sociedade. A literatura € a vida, € o homem, é
o proprio mundo. “A literatura desenvolve em nés a quota de humanidade na medida
em que nos torna mais compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o
semelhante”. (Candido, 2001, p. 182)

Por outro lado, Coutinho (2008, p. 23) nos diz que “a literatura € um fenébmeno
estético”. E uma arte da palavra que ndo visa informar, ensinar, doutrinar,
documentar. Segundo Coutinho, a literatura até pode, “de forma acidental e

secundariamente, fazer isso, porém transformando esse material em estético”.

Por ser tdo grandiosa e essencial, a literatura “é fator indispensavel de
humanizacdo e, sendo assim, confirma o homem na sua humanidade, inclusive
porque atua em grande parte no subconsciente e no inconsciente” (CANDIDO, 2001,
p. 177).

De acordo com Xavier (2016), a humanizacdo pelo fator literatura, para
Candido, deve ser entendida como todo processo que incute no ser humano rotas
de reflexdo, aquisicdo de saber, desenvolvimento do senso de alteridade,
refinamento dos sentimentos e habilidade para enfrentamento das probleméaticas do

viver.

E neste sentido de humanizacdo e porque atua no subconsciente e no
inconsciente do homem, que, também para Cosson (2014),

a pratica da literatura, seja pela leitura, seja pela escritura, consiste

exatamente em uma exploracdo das potencialidades da linguagem, da

palavra e da escrita, que ndo tem paralelo em outra atividade humana. Isso

ocorre porque a literatura é plena de saberes sobre 0 homem e o mundo. (p.
16)

Pelo exposto até aqui, pode-se compreender que a literatura assinala um
meio privilegiado de conhecimento entre o sujeito e 0 mundo. Para Candido (2011),
€ através da literatura que um povo constréi a sua identidade, atua em sociedade e

fortalece a existéncia em sociedade.
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Segundo Silva (2013), em ensaio emblematico, Candido (1972) ressaltaria

a potencialidade que guarda a literatura de confirmar no homem a sua
condicdo de sujeito. Por apropriar-se da linguagem, o homem ¢é capaz de
inventar para além dos usos cotidianos da lingua, imaginar situacdes jamais
vivenciadas, transferir-se para os papéis representados pelos personagens,
além de outras dimensdes proprias do fazer literario e de sua recepcéao. (p.
54)

A literatura, como producdo humana, esta inserida e ligada na vida social.
Assim sendo, todos devem ter direito a literatura, pois o contato com a mesma nos
permite o encontro com o universal, colocando-nos como iguais, uma vez que o0 que

€ universal diz respeito a todos os seres.

1.3 Letramento

Consoante Matrtins (2011), o termo letramento € relativamente novo, pois € so
a partir dos anos 80 do século XX que ele se torna mais presente dos discursos
escritos e falados de especialistas das areas da Educacao e da Ciéncia Linguistica.

A priori, faz-se importante destacar nesta pesquisa 0 que se entende por
letramento. N&o obstante, ha que se fazer uma consideracao inicial entre os termos
alfabetizacao e letramento, a fim de se evitar confusdo quanto aos significados. Para
tanto, recorrer-se-a a Soares (2008), para quem “alfabetizar é levar ao alfabeto”, isto

€, ensinar os cédigos da lingua escrita e as habilidades para escrever e ler.

Nesse sentido, define-se alfabetizacdo — tomando-se a palavra em sentido
préprio — como processo de aquisi¢ao da "tecnologia da escrita”, isto é, do
conjunto de técnicas — procedimentos, habilidades — necessérias para a
pratica da leitura e da escrita: as habilidades de codificacdo de fonemas em
grafemas e de decodificagcdo de grafemas, isto €, o dominio do sistema de
escrita (alfabético, ortogréafico), habilidades motoras de manipulacdo de
instrumentos e equipamentos para que a codificacdo e decodificacdo,
habilidades de escrever ou ler seguindo a dire¢cdo correta da escrita na
pagina (de cima para baixo, da esquerda para direita), habilidades de
organizacdo espacial do texto na pagina, habilidades de manipulacéo
correta e adequada dos suportes em que se escreve e nos quais se Ié —
livro, revista, jornal, papel, sob diferentes representacdes e tamanhos (folha
de bloco, de almacgo, de caderno, cartaz, tela de computador...) (SOARES,
2008, p.91).
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7

Entretanto, segundo Soares (2008), letramento € uma tradugdo do termo
inglés literacy (“‘condicdo de ser letrado”), estado daquele que domina

tecnologicamente a escrita e a leitura.

Ao exercicio efetivo e competente da tecnologia da escrita denomina-se
letramento que implica habilidades vérias, tais como: capacidade de ler ou
escrever para atingir diferentes objetivos — para informar-se, para interagir
com outros, para imergir no imaginario, no estético, para ampliar
conhecimentos, para seduzir ou induzir, para divertir-se, para orientar-se,
para apoio a memdria, para catarse...; habilidades de interpretar e produzir
diferentes tipos e géneros de textos, habilidades de orientar-se pelos
protocolos de leitura que marcam o texto ou de lancar mao desses
protocolos, ao escrever, atitudes de insergdo efetiva no mundo da escrita,
tendo interesse e prazer em ler e escrever, sabendo utilizar a escrita para
encontrar para ou fornecer informacdes e conhecimentos, escrevendo ou
lendo de forma diferenciada, segundo as circunstancias, os objetivos, 0
interlocutor. (SOARES, 2008, p. 92).

Corroborando com Soares, Souza (2013) nos diz que

letramento significa bem mais do que o saber ler e escrever. Ele responde
também pelos conhecimentos que veiculamos pela escrita, pelos modos
COmMO usamos a escrita para nos comunicar e nos relacionar com as outras
pessoas, pela maneira como a escrita € usada para dizer e dar forma ao
mundo, tudo isso de maneira bem especifica. (p. 102)

Por todo o até aqui exposto, pode-se compreender, por ora, que letramento é
uma condicdo de quem sabe ler e escrever e corresponde as demandas sociais
advindas dos usos da leitura e da escrita. Letramento €, portanto, uma pratica social
gue envolve as capacidades de leitura, interpretacdo e escrita em diferentes

situacdes comunicativas e tem sentido/finalidade para aqueles que a utilizam.

Na concepcéo de Kleiman (2004), ela aprimora e define letramento

como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, cujos modos de
funcionamento tém implicac8es importantes para as formas pelas quais os
sujeitos envolvidos nessas praticas constroem relacdes de identidade e
poder. (p.11)

Sob a otica de Street (2003, apud SOUZA 2013, p.102), letramento designa
as praticas sociais da escrita que envolvem a capacidade e os conhecimentos, 0s
processos de interacdo e as relacbes de poder relativas ao uso da escrita em

contextos e meios determinados.
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Como se depreende da compreensdo destes autores, tanto para Kleiman
quanto para Street, o letramento enquanto pratica social constréi relagdes de poder.
Portanto, dominar a escrita nas suas mais variadas finalidades, da, a quem detém
essa capacidade, poder em relacdo a quem ndo tem o dominio, ou seja, que néo faz

0 uso social.

Ainda na perspectiva social, a compreensao de letramento continua como
sendo “0 que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e escrita, em um
contexto especifico, e como essas habilidades se relacionam com as necessidades,
valores e praticas sociais” (SOARES, 2006, p.72).

Para Soares (2010, apud Xavier 2016, p. 24), o letramento constitui-se um
processo bem mais amplo do que a alfabetizagéo, j4 que engloba o ensinar a ler e
escrever no interior de um dado contexto de uso ao qual a escrita e a leitura possam
fazer sentido e consigam adentrar a vida do estudante. Letrar, portanto, ndo seria
apenas dotar o aluno a formar palavras e frases, mas capacita-lo a compreender o

texto, relacionando-se com ele.

E neste sentido da perspectiva social que Cosson (2014) nos diz que héa

varios niveis e diferentes tipos de letramento. Para ele,

Em uma sociedade essencialmente letrada como a nossa, mesmo um
analfabeto tem participacdo, ainda que de modo precéario, em algum
processo de letramento. Do mesmo modo, um individuo pode ter um grau
sofisticado de letramento em uma area e possuir um conhecimento
superficial em outra, dependendo de suas necessidades pessoais e do que
a sociedade |he oferece ou demanda. (COSSON, 2014, p. 12).

Assim, com base nas concepc¢des apresentadas acerca de letramento pelos
diversos autores apresentados, pode-se afirmar que letramento “é a apropriagéo do
uso da leitura e da escrita e das praticas sociais que estdao a ela relacionadas”
(COSSON, 2014, p.11).

1.4 Letramento literéario

No tocante ao letramento literario, este se configura como uma ampliacdo do

termo letramento. Trata-se de uma singularidade de letramento, pois o literario pode
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ser definido como sendo “o processo de apropriagdo da literatura enquanto
construcéo literaria de sentidos” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 67).

De acordo com Souza (2013), em entendimento pacifico com Paulino e

Cosson,

o letramento literario enquanto construcéo literdria dos sentidos se faz
indagando ao texto quem e quando diz, o que diz, como diz, para que diz e
para quem diz. Respostas que s6 podem ser obtidas quando se examinam
os detalhes do texto, configura-se um contexto e se insere a obra em um
dialogo com outros tantos textos. (p.103)

Conforme Cosson (2014), o letramento literario possui uma configuracéo

especial, porque,

pela propria condicdo de existéncia da escrita literaria, o processo de
letramento que se faz via textos literarios compreende ndo apenas uma
dimenséo diferenciada do uso social da escrita, mas também, e sobretudo,
uma forma de assegurar seu efetivo dominio. Dai sua importancia na
escola, ou melhor, sua importadncia em qualquer processo de letramento,
seja aquele oferecido pela escola, seja aquele que se encontra difuso na
sociedade (p. 12)

Entende-se que o que particulariza o letramento literario é a capacidade de se

colocar a literatura como elemento central em relacédo a linguagem. Pode-se afirmar

gue é quase uma espécie de metalinguagem, pois o dominio da escrita é conduzido

a partir dela mesma.

As Orientac¢des Curriculares para o Ensino Médio, etapa da escolarizacdo em

que a literatura ganha status de disciplina escolar, propdem uma definicdo para o

termo letramento literario como “estado ou condigdo de quem nao apenas € capaz

de ler poesia ou drama, mas dele se apropria efetivamente por meio da experiéncia
estética, fruindo-o0”. (BRASIL, MEC, 2006, p. 55)

Conforme Souza (2013), na definicdo de letramento literario, é importante

compreender

gue é bem mais do que uma habilidade pronta e acabada de ler textos
literarios, pois requer uma atualizagdo permanente do leitor em relagdo ao
universo literario. Também nao é apenas um saber que se adquire sobre a
literatura ou os textos literarios, mas sim uma experiéncia de dar sentido ao
mundo por meio de palavras que falam de palavras, transcendendo os
limites de tempo e espaco. (p. 103)
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Assim, por ser uma experiéncia que da sentido ao mundo por meio de
palavras, através da literatura, a concepcao de letramento literario encontra em

Goulart (2014), de forma mais abrangente, o entendimento de que

Podemos pensar sobre o letramento literario no sentido de que a literatura
nos letra e nos liberta, apresentando-nos diferentes modos de vida social,
socializando-nos e politizando-nos de varias maneiras, porque nos textos
literarios pulsam forcas que mostram a grandeza e a fragilidade do ser
humano; a histéria e a singularidade, entre outros contrastes, indicando-nos
gue podemos ser diferentes, que nossos espagos e relacdes podem ser
outros. (pp. 64-65)

1.5 Letramento literario na escola

Para que o letramento literario possa germinar, condicfes favoraveis para
isso sdo nhecessarias: condicbes sociais e culturais. Em primeiro lugar, faz-se

necessario o acesso a escola. Em segundo, disponibilidade do material de leitura.

Assim sendo, o letramento literario necessita da escola para que ele seja
concretizado. Os textos literarios precisam ser objeto de estudo, ou seja, de leituras.
O processo de ensino-aprendizagem precisa estar alicercado na elaboracdo e
organizacao de objetivos definidos para a leitura literaria, pois a leitura sozinha de
textos literarios ndo consegue efetivar o letramento literario. Ademais, “enquanto
pratica social, o letramento literario € responsabilidade da escola” (COSSON,
2014a).

A instituicdo educacional deve prover meios definidos para o desenvolvimento
da competéncia leitora. Ndo € formar meros leitores, decodificadores de
letras/palavras, mas apresentar estratégias metodologicas que se relacionem a
realidade sociocultural dos nossos estudantes, a fim de que se tornem leitores

capazes de se inserirem na sociedade, de modos critico, dial6gico e responsavel.

Partilhando desse entendimento, Soares (2010) nos diz que

0 que o letramento é depende essencialmente de como a leitura e a escrita
sdo concebidas e praticadas em determinado contexto social; letramento é
um conjunto de praticas de leitura e escrita que resultam de uma concepg¢éao
de o qué, como, quando, por que ler e escrever. (p.75)
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Neste sentido, durante o percurso formativo do leitor, a escola precisa pensar
e preparar todo um caminho, que deve vir planejado em sua proposta pedagdgica,
para que o estudante, ao experimentar o prazer de desvendar o texto, possa dar
sentido & leitura e ndo se permita parar de ser leitor, uma vez que: “E mediante a
interacdo de diversos niveis de conhecimento, como o conhecimento linguistico, o
textual e o conhecimento de mundo, que o leitor consegue construir 0 sentido do
texto” (KLEIMAN, 2007, p.13).

Ainda segundo Kleiman (2004), sendo a escola a maior e mais importante
agéncia de letramento, é papel dela conduzir as aulas de lingua portuguesa dentro
de um contexto sociocultural, aplicadas as praticas cotidianas, isto é, sob a
perspectiva do letramento.

Interessa acentuar que, ao tomar o letramento literario como processo,
estamos tratando de um fendbmeno dindmico, que ndo se encerra em um
saber ou pratica delimitada a um momento especifico. Por ser apropriacéo,
permite que seja individualizado ao mesmo tempo em que demanda
interacdo social, pois s6 podemos tornar proprio o que nos é alheio.
Apropriacdo que ndo é apenas de um texto, qualquer que seja a sua

configuracdo, mas sim de um modo singular de construir sentidos: o literario
(COSSON, 2014, p.25).

Colocar o texto literario no centro do processo didatico das aulas de lingua
portuguesa deve ser o passo primeiro da atividade docente. Conforme argumenta
Cosson (2014a):

Ser leitor de literatura na escola € mais do que fruir um livro de ficcéo ou se
deliciar com as palavras exatas da poesia. E também posicionar-se diante
da obra literaria, identificando e questionando protocolos de leitura,
afrmando ou retificando valores culturais, elaborando e expandindo
sentidos. Esse aprendizado critico da leitura literéria, que ndo se faz sem o

encontro pessoal com o texto enquanto principio de toda experiéncia
estética, é o que temos denominado aqui de letramento literario. (p. 120)

Neste sentido, € incontestavel o entendimento de que escola € o ambiente
mais propicio a leitura de textos literarios, dados as variadas possibilidades e modos
especiais de leitura e interpretacdo desses textos. Assim, nao resta duvida de que a
forma como o professor gerencia o seu trabalho tem relevancia e influéncia direta no

modo como o aluno constréi seu conhecimento e adquire habilidades. Logo, o
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direcionamento feito pelo docente, a leitura, pode despertar nos alunos o gosto ou

nao por ela.

As préticas de leitura que desenvolvem o letramento literario, embora devam
partir prioritariamente do contato com o texto verbal escrito - o literario -, ndo estao
restritas somente aos contatos com os textos valorizados pela academia ou cultura
letrada, mas, também, podem surgir por meio da arte cénica, da interacdo
audiovisual, da internet e outros recursos multimodais, que poder&o despertar o
interesse pelo conhecimento da obra literaria “matriz”, ou melhor, do texto literario
original que derivou 0s novos suportes. Muitas vezes, por meio do contato com o
cinema e/ou com o teatro, quando estes tém suas artes inspiradas ou adaptadas a
partir de uma obra literaria, 0 sujeito curioso ou estimulado pode ser levado ao
interesse de conhecer a obra inspiradora. Logo, se direcionado por um professor,

podera ser provocado a desenvolver o letramento literario.

1.6 O texto literario e a leitura na escola

O texto literario se constréi e se diferencia porque o autor tem nocao artistica
do que escreve nos processos de imaginacao e de recriacao da realidade. Tem uma
intencdo pretendida. E a expressdo maxima da subjetividade do escritor. Estrutura-
se a partir de uma linguagem prépria, com selecéo de palavras, recursos estilisticos,

linguagem conotativa e com func¢éo da linguagem definida.

Importa ressaltar que, pela propria singularidade do escritor, o texto literario
tem sentido plural, isto é, com variadas possibilidades de leitura / interpretacéo.

Contudo, o trabalho com o texto literario na escola desvela realidades, como

podem ser observadas na reflexdo de Xavier (2016, p. 22)

O professor de lingua portuguesa que, por base, tem no ensino do texto de
carater literario a fonte-mor para fazer com que seu respectivo alunado
adentre o universo infindavel da matéria em questdo, vé-se imiscuido em
uma grande e problemética engrenagem, com déficits estruturais que
perpassam tanto a desvalorizacdo da literatura enquanto esfera de
conhecimento definido quanto as dificuldades mais primarias referentes ao
livre acesso aos livros e textos desta natureza.
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Cosson (2014), que é um dos maiores estudiosos e defensores da causa do
letramento literario no cenario das escolas brasileiras na hodiernidade, infere que
parte dos entraves para o trabalho com o texto literario residem no fato de que

Alguns acreditam que se trata de um saber desnecessario. Para esses, a
literatura é apenas um verniz burgués de um tempo passado, que ja deveria
ter sido abolido das escolas. Eles ndo sabem, mas pensam que nao
precisam aprender literatura, porque ja conhecem e dominam tudo o que
Ihes interessa. Essa postura arrogante com relagdo ao saber literario leva a
literatura a ser tratada como apéndice da disciplina Lingua Portuguesa, quer
pela sobreposicdo a simples leitura no ensino fundamental, quer pela

reducdo da literatura a histdria literaria no ensino médio. (COSSON, 2014,
p. 10)

Para que uma mudanca de postura e de concepc¢des acerca do trabalho com
o texto literario e a leitura na sala de aula se efetive, é fundamental a continuidade
de buscas por novas préaticas e metodologias que privilegiem e incentivem a leitura
dos mais variados tipos de texto, isto tanto no que compete as instituicdes de ensino

guanto a parcela de responsabilidade que incide sobre nos, educadores.

No tocante ao texto literario, Cosson (2014a) nos diz que

Na leitura e escritura do texto literario encontramos o senso de nds mesmos
e da comunidade a que pertencemos. A literatura nos diz 0 que somos e
nos incentiva a desejar e a expressar 0 mundo por nés mesmos. E isso se
da porque a literatura é uma experiéncia a ser realizada. E mais que um
conhecimento a ser reelaborado, ela é a incorporagdo do outro em mim sem
rentncia da minha prépria identidade. No exercicio da literatura, podemos
ser outros, podemos viver como 0s outros, podemos romper os limites do
tempo e do espaco de nossa experiéncia e, ainda, assim, sermos nés
mesmos. (p.17)

Este trecho reforca a ideia de que a literatura, ou seja, o exercicio da leitura
do texto literario diz muito sobre nds, homens, e sobre o mundo. Logo, a literatura,
mesmo sendo imaginacao, ficcdo, ela € parte do homem e, consequentemente, da
sociedade. Cosson (2014b, p. 50) aduz ainda sobre a importancia social da leitura e
nos diz que: “A leitura literaria conduz a indagagdes sobre o que somos e o que
gueremos viver, de tal forma que o dialogo com a literatura traz sempre a

possibilidade de avaliagcdo dos valores postos em uma sociedade”.

Ainda no que concerne ao exercicio da leitura do texto literario, Mayorca
(2013) citando Aguiar e Bordini (1993, p. 83) nos diz que:
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A literatura ndo se esgota no texto. Complementa-se no ato da leitura e o
pressupde, prefigurando-o em si, através de indicios do comportamento a
ser assumido pelo leitor. Esse, porém, pode submeter-se ou ndo a tais
pistas de leitura, entrando em didlogo com o texto e fazendo-o corresponder
a ser arsenal de conhecimentos e de interesses. O processo de recepgao
textual, portanto, implica a participacdo ativa e criativa daquele que 1, sem
com isso sufocar-se a autonomia da obra (MAYORCA, 2013, p. 10).

Pelo exposto, compreende-se que 0 processo de leitura deve resultar num
processo dialégico entre o texto e o leitor. Para tanto, o leitor precisa assumir um
comportamento ativo e criativo, buscando referéncias em suas experiéncias

pessoais.

De acordo com Xavier (2016, p. 24),

Ler e escrever sdo, indubitavelmente e ao mesmo tempo, atitudes contra as
mais variadas formas de desigualdade social, assim como ferramentas
poderosissimas na luta contra o caos humano e, também, gestos de
libertagdo e de revolugdo. Dai a relevante tarefa que o professor de lingua
portuguesa da educacgéo béasica tem de desempenhar desde o instante em
gue decide trabalhar com a leitura dos textos literarios em sala de aula.

Neste entendimento, deve ser ponto pacificado para todos aqueles que se
dedicardo a formacao desse tipo de leitor que, antes, compreendam que a literatura
€ indispensavel e, portanto, necesséria, porque ela transgride o senso comum e
proporciona varios sentidos numa mesma leitura, num mesmo texto e ndo se esgota

nele.

1.7 O ensino do texto literario na escola: possibilidades

A leitura de textos literarios possibilita o contato com o prazer estético da
criacao artistica, com a beleza gratuita da ficcdo, da fantasia e do sonho (ANTUNES,
2013, p. 200). Entretanto, apesar desse reconhecimento, o trabalho com a leitura de
textos literarios em sala de aula tem sido objeto de discussbes e de varias
pesquisas. Sabe-se que muitos sdo os problemas advindos de algumas praticas de

ensino do texto literario nas escolas de educagéo basica.

No ensino fundamental, predominam as interpretacdes de textos
incompletos, e as atividades extraclasses, constituidas de resumos dos
textos, fichas de leitura e debates em sala de aula, cujo objetivo maior é
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recontar a historia lida ou dizer o poema com suas proprias palavras. Isto
guando a atividade, que recebe de forma paradoxal o titulo de especial, ndo
consiste simplesmente na leitura do livro, sem nenhuma forma de resposta
do aluno ao texto lido, além da troca com o colega, depois de determinado
periodo para a fruicdo. As fichas de leitura, condenadas por cercear a
criatividade ou podar o prazer da leitura, sdo no geral voltadas para a
identificacao ou classificacdo de dados, servindo de simples confirmacéo da
leitura feita (COSSON, 2014, p. 22)

Por isso, ensinar a ler ndo é uma tarefa exatamente simples ou facil.
Compreende-se que ha varios niveis de leitura e, portanto, cada leitor é dotado de
um ritmo préprio. E neste sentido que, para Martins (2001), no processo de
formacao de leitores, a funcao do professor

[...] n&o seria precisamente a de ensinar a ler, mas a de criar condi¢cbes
para o educando realizar sua prépria aprendizagem, conforme seus proprios
interesses, necessidades, fantasias, segundo as dividas e exigéncias que a
realidade lhe apresenta (MARTINS, 2001, p. 34)

Segundo Xavier (2016, p. 55),

a literatura ndo esta parada, ndo € um objeto que possui uma forma Unica.
Pelo contrario, ela esta constantemente em transito, a passear por varias
paragens do conhecimento humano e pega carona em diversos veiculos de
midia num efeito dindmico que surpreende até o0 mais cético dos estudiosos
do ramo.

Ainda na esteira do entendimento de Xavier (2016, p. 55), “o terreno literario é
composto de um numero sem fim de possibilidades e de arregimentacdes
argumentativas”. Pela sua capacidade de adaptar-se aos diferentes meios e

demandas, Cosson assegura que a literatura:

Alternativamente, a literatura permanece enquanto fonte ou referéncia, que
seria outra forma possivel de existéncia em uma sociedade que ja nao
dispde de tempo para a leitura contemplativa ou privilegia a visualidade e o
movimento como tragos preferenciais das manifestacfes culturais. Neste
caso, os textos literarios perdem a sua integridade e passam a circular na
forma de fragmentos em citacdes ou referéncias, tal como se observa, por
exemplo, com o latim no discurso juridico (COSSON, 2014b, p. 21).

Diante disso, o texto literario ndo pode ser fragmentado, pois, como conforme

Candido (2011, p. 188), “negar a fruicao da literatura € mutilar a nossa humanidade”.
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Consolidada tal qual um direito inalienavel do ser humano, tese defendida por
Candido (2011), a literatura, segundo Xavier (2016, pp. 55-56)

tem a capacidade de, sendo introduzida de maneira lenta e gradual na vida
de cada ser humano, vir a tona em formato de inconteste beleza e forca
para se mover enquanto égide perante as injusticas e as mazelas sociais,
entregando ao seu usuario ainda mais poder para lutar contra todos os tipos
de violacao das liberdades.

E, portanto, a literatura tem esse poder libertador e transformador.
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2. GENERO DRAMATICO, ORIGEM DO TEATRO, TEATRO MODERNO NO
BRASIL E O TEXTO TEATRAL: ALGUNS OLHARES

2.1 Género Dramatico

E sabido que, num romance, as acdes desenvolvem-se de forma livre no
tempo e no espaco, Nos quais as personagens podem ser remetidas do presente
para o passado, deste para o futuro e de um lugar para outro sem problemas.
Todavia, no género dramatico, as acfes das personagens ocorrem sob uma
limitacdo de espaco: as possibilidades do palco. De acordo com Filho (2008, p. 112),
0 palco é o substituto do mundo, e a peca, ao ser escrita e/ou encenada, ndo pode
desconhecer esse limite.

Ainda segundo Filho (2008), no mundo, as coisas e 0S acontecimentos se
apresentam; no texto dramético, elas se re(a)presentam, isto é, apresentam-se sob
nova roupagem. Faz-se importante ressaltar e distinguir que “o que se apresenta no
palco ndo é literatura; € a encenac¢do do drama. Portanto, ndo € arte literaria, mas
sim, arte cénica” (Filho 2008, p. 112). Sob a ética do entendimento de Filho, pode-se

afirmar que a literatura esté no texto.

Corroborando com o entendimento de Filho, Cabral (2007) nos diz que é
sabido que o texto dramatico faz ressaltar sua particularidade de obra literaria feita
para o teatro. Para ele, o texto teatral

E um género escrito especificamente para ser representado e ndo para ser
lido, embora ndo esteja impedida sua leitura, porém s6 se completa, sé
cumpre sua funcéo, quando afinal toma vida no palco através dos atores,
essas figuras que tém o poder de vida e morte, que dao vida as
personagens por algumas horas téo logo se abrem as cortinas e acendem-
se os refletores e, ao final, as sepulta retornando-as as péaginas do texto,

para novamente ressuscitarem no dia seguinte, a cada noite de espetaculo
e assim sucessivamente (CABRAL, 2007, p. 75).

Assim, tanto para Filho quanto para Cabral, ha o entendimento de que a
literatura, no género dramatico, limita-se ao texto. Contudo, discorda-se de Cabral
guando este afirma que o texto teatral € um género escrito especificamente para ser

representado e ndo para ser lido. Para o leitor, quando é feito o contato com a
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leitura, independentemente do género ou do suporte, o faz por fruigéo,

entretenimento, prazer, conhecimento.

Portanto, ao ler um texto teatral ou um romance, o leitor tem a possibilidade
de vivenciar, experimentar as emocdes do texto, por meio das personagens,
independentemente se tera que torna-las publicas, numa representacéo, ou apenas

senti-las intimamente.

Segundo Cacciaglia (1986), assumir o texto dramatico como materialidade
criativa, significa dizer que, além de se ter algo que seja palpavel, construido a partir
do trabalho criativo de um determinado autor, recheado de informagbes que podem
estar contidas tanto na época da qual o texto foi escrito ou mesmo fazer uma leitura
contemporanea e identificar pontos atuais da obra, pode-se também entender o
texto como algo que seja estruturante e fundamental para o acontecimento teatral,
ele pode ser verbal ou ndo verbal, fragmentado ou ndo fragmentado — onde a

comunicacao possa ser estabelecida entre emissor e receptor (p.173)

E neste sentido que, para Silva (2013, p. 31 APUD Mendes, 1995),

O que o texto dramético exibe de forma mais nitida que outras formas
literarias € uma metafora cénica construida pelos véarios niveis de sua
estrutura basicamente verbal: séo as falas que desenham a personagem e
simultaneamente promovem a agéo.

No género dramatico, as espécies mais presentes atualmente sdo o drama, a

comédia, a tragédia, a farsa, o auto e a 6pera (ou o musical).

2.2 A Comédia

De acordo com Moisés (2004), a origem do termo comédia € controversa. A
palavra pode ser derivada de “kbmos”, festa popular, ou de “kémas”, aldeia, pois, de
acordo com a Poética de Aristoteles, os comediantes eram assim chamados por
viverem circulando pelas aldeias em decorréncia de n&do serem bem vistos nas

cidades.



37

De igual modo a etimologia da palavra, a génese da comédia também néo é

certa. Consoante Moisés (2004, p. 79), seguindo na esteira de Aristételes, a
comédia

resulta dos cantos falicos em homenagem aos deuses Dioniso ou Baco. Ao

findar do inverno, organizavam-se na Grécia festins em louvor da primavera,

encarnada em Baco, deus do vinho e da inspiracdo poética: em procisséao,

conduzindo um enorme falus®, em andor, o povo entoava céanticos

gratulatérios, entremeados de dancas e libacdes alcodlicas. Com o tempo,

supbe-se que os cantos adquirissem tonalidade jocosa ou mesmo satirica, e

suscitassem movimentos histriénicos, livres e desordenados (MOISES,
2004, p. 79)

Todavia, para Aristoteles (1999, p. 73), a comédia € a

imitacdo de homens inferiores; ndo, todavia, quanto a toda espécie de
vicios, mas s6 quanto aquela parte torpe que é o ridiculo. O ridiculo é
apenas certo defeito, torpeza anddina e inocente; que bem o demonstra, por
exemplo, a mascara cémica, que, sendo feia e disforme, ndo tem expressao
de dor.

Entretanto, na hodiernidade, a comédia ndo equivale ao ridiculo, mesmo este
também fazendo parte dela. E possivel encontrar o cémico em situacdes que nio se
enguadram como engracadas nem como ridiculas, mas numa quebra de expectativa
do que, em geral, se espera. Neste sentido, a comédia trabalha acbes humanas em
que a légica é rompida: “a desordem que leva ao riso fere a inteligéncia, ndo a

sensibilidade”, conforme Massaud Moisés (2004, p. 92).

2.3 TEATRO: escorc¢o histérico

Ao abordar o género dramatico, faz-se necessario discorrer sobre o teatro,
enquanto arte e locus da agao representativa. O teatro é “uma arte que vem
atravessando o0s séculos, colocando o espectador em contato com seus mundos

reais, ficcionais, ora ludicos, ora reflexivos” (Alexandre, 1998).

De acordo com Vivas (2016, p. 110), o surgimento do teatro como forma de

expressdo esta muito relacionado a formacdo da polis, cidades-estado que

3 . ~ . s . . A s . . .
O ¢6rgdo sexual masculino. Na Grécia Antiga, era comum o culto ao pénis, pois simbolizava a crenga de que
transmitia ideais supremos, de virilidade e de fertilidade.
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compunham o territorio grego no final do periodo Homérico (XIl a.C. — VIl a.C.) na
Grécia.

Ainda, segundo Vivas, a palavra teatro origina-se do vocabulo grego theatron,
que significa “lugar de onde se vé&”, lugar dos antigos teatros gregos que era

ocupado pelo publico.

De modo obijetivo, pode-se afirmar, de acordo com Ferrari (2016), que o teatro
€ a arte em que um ator, ou conjunto de atores, encena uma histéria cujo objetivo é
apresentar uma situacdo e despertar sentimentos, sensacdes e reflexdes no publico.
Na concepcdo de Ferrari, 0s sentimentos seriam o0s mais variados possiveis. Na
comédia, o teatro nos faz rir. Na tragédia, nos faz entrar em contato com dramas

humanos profundos.

Segundo Cabral (2007, p. 34), o teatro é

um género essencialmente para ser visto, e s6 dessa forma cumprira sua
funcdo de arte coletiva, que necessita ao mesmo de um espectador, de
alguém que acenda o refletor sobre o ator, de alguém que oriente a
movimentacdo em cena, e tantas outras funcdes mais, dai as rubricas (ou
didascélias4), onde nos é revelada a intengdo autoral para a representacao
e que sao dirigidas a todo o universo da composi¢éo cénica.

Desde a sua origem, compreende-se que 0 teatro é uma arte social. E um
espaco de comunicacao e expressao das relacdes humanas na sociedade. Logo, é
inerente ao ser humano. Consoante os Parametros Curriculares Nacionais - PCN
(2001), o teatro €, por exceléncia, a arte do homem exigindo a sua presenca de
forma completa: seu corpo, sua fala, seu gesto, manifestando a necessidade de

expresséo e comunicagao.

Além de expressao social, o teatro €, também, uma arte politica. 1sso n&o
significa que tenha que tratar explicitamente do que o senso comum classifica como
“politica” ou que deva defender, necessariamente, uma ideologia, um partido

7

politico. O teatro é uma manifestacdo artistica politica no sentido de poder

* Didascélias s3o as indicagOes e instrucGes, geralmente elaboradas pelo autor dramatico, que constituem o
texto secundario em uma obra de dramaturgia. O termo didascdlia provém do grego e significa instrugao,
tendo sido usado na Grécia antiga, por extensdo, para designar a representacdo teatral. As didascdlias, mais
conhecidas entre nés como rubricas, sdo os elementos textuais que compdem o texto secundario de uma obra
dramatica (REGINO, Sueli Maria de O. Enunciado e enunciagdo no texto secundario da obra dramatica. UFMG.
Disponivel em http://www.periodicos.letras.ufmg.br/index.php/aletria/article/viewFile/1240/1326. Acesso em
02 de margo de 2018).
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representar as diversas formas de organizacdo de um grupo ou comunidade, bem
como suas formas de pensamento e vivéncias sociais. “O teatro é um espelho onde

podemos ver nossos vicios, nossas virtudes” — disse Shakespeare.

2.4 Origem do Teatro no Brasil

Para alguns historiadores, o teatro, no Brasil, teve inicio na época da
colonizacdo, organizado pelos padres jesuitas, que usavam as encenacdes para
catequizar os indigenas. Nas representacdes, misturavam aspectos da vida local

com o evangelho e a vida dos santos.

Entretanto, para Coutinho (2004), o teatro brasileiro, como atividade continua
e alicercado nos trés elementos constitutivos da vida teatral — atores, autores e
publico — sé comeca, de fato, com a Independéncia. Coutinho nos diz que é certo
que, desde os primeiros séculos, espeticulos teatrais existiram, mas como
manifestacbes isoladas, esporadicas, portanto, insuficientes para afirmar a

existéncia de um verdadeiro teatro brasileiro.

Para Coutinho, na segunda metade do século XVI, sdo os autos jesuiticos,
escritos para a catequese do gentio, dos quais os de Anchieta sobressaem como 0s

mais famosos, as manifestacfes teatrais isoladas. Contudo, segundo Coutinho,

nestes autos, seja a inten¢éo, seja o teor literario, nada revela a obra teatral
propriamente dita, fruto de uma vocagdo ou de uma experiéncia especifica.
Nem chegam propriamente a ser autos, na acepcao rigorosa do termo, se
considerarmos a ideia de unidade que a palavra auto suscita. Serdo antes
uma série de episoddios esparsos, alinhavados por um fio de enredo quase
inexistente, ilustracbes piedosas da vida dos santos... sem possuir, em
virtude disso, maior forca dramética ou sabor poético. A tradicdo teatral
jesuitica entre nés jamais passou de uma importacdo europeia, mal
assimilada por um meio ainda ndo preparado para recebé-la. (COUTINHO,
2004, pp. 10-11)

Ainda, de acordo com Coutinho, no século XVII ja aparecem representacdes
profanas, feitas usualmente para comemorar alguma data ou personagem
particularmente ilustre. Neste periodo, o teatro confunde-se com as festividades

publicas, ao lado dos bailes e das cavalhadas.
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Coutinho é enfético ao afirmar que

Dos trés séculos de coldnia quase nada nos fica: nomes de meia dlzia de
escritores secundarios, cuja producéo teatral se perdeu, e referéncias, sem
maiores detalhes, a representacdo ocasional de alguns mestres europeus —
um Metastasio, um Calderdn, um Moliére. Possuimos, € verdade, a obra de
dois autores, nascidos no Brasil, que conseguiram atravessar 0s séculos
chegando até nos: a de Botelho de Oliveira e a de Antbnio José, o Judeu?®.
Entretanto, por infelicidade nossa, a primeira pertence ao teatro espanhol,
inclusive pela lingua em que foi escrita, e a segunda ao portugués, onde 0
escritor se formou e onde adquiriu as suas qualidades. (COUTINHO, 2004,
p. 11)

Como se V&, a julgar por Coutinho, os trés primeiros séculos de Brasil Colénia
nao solidificou a arte teatral em nossa sociedade. Ainda de acordo com o autor,
apenas com a chegada da Familia Real portuguesa ao Brasil € que foram tomadas

providéncias para dotar o Rio de Janeiro de um teatro a altura de suas novas

prerrogativas reais.

Na esteira de Coutinho, Olga Reverbel (1987, p. 102) nos diz que o teatro
brasileiro percorreu, desde o0s tempos coloniais, um caminho de lento
amadurecimento, buscando ora nos moldes europeus, ora na propria vida brasileira,

conquistar sua identidade nacional.

Ainda segundo Reverbel, as poucas informacfes que se tém sobre autores e
obras, assim como a respeito de teatros e elencos, levam-nos a afirmar que o vazio,

sob o prisma da dramaturgia, permaneceu até o século XIX (1987, p. 105).

De acordo com Coutinho, com a Independéncia e o Romantismo surge,
finalmente, o teatro brasileiro, consciente do seu nacionalismo e orgulhoso de sua
miss&o (2004, p. 12). E neste periodo que aparecem trés figuras importantes e que
abarcam praticamente “todas as formas de atividade teatral: um grande ator e dois
autores que vao fundar a tragédia e comédia nacionais. Séo eles Jodao Caetano dos
Santos (1808-1863), Domingos José Goncgalves de Magalhdes (1811-1882) e Luis
Carlos Martins Pena (1815-1848)” (Coutinho, 2004, p. 12).

> Anténio José da Silva, o Judeu (Rio de Janeiro, 1705 — Lisboa, 1739), foi queimado pela Inquisicdo em 18 de
outubro de 1739.
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Na analise de Reverbel, o ator Jodo Caetano representou “a imagem
brasileira do génio interpretativo” (1987, p. 103), e o escritor Martins Pena “foi o
criador da nossa comédia de costumes, rica fonte de grande parte das obras que

realmente contam na literatura dramatica brasileira” (1987, p. 103).

2.5 O Teatro Moderno no Brasil

No Brasil, o inicio da modernidade nas artes brasileiras da-se com a Semana
de Arte Moderna, acontecida em 1922, no Rio de Janeiro. Todavia, segundo Ferreira
(2008, p. 132), ao contrario da literatura e das artes plasticas, o teatro brasileiro
progrediu apenas em meados dos anos 1940 da “comédia de costumes” — uma
comédia com personagens e situacdes tipo — para dramaturgia sobre os problemas

do Brasil contemporéaneo.

Apesar de a Semana de Arte Moderna representar um marco na histéria das
artes brasileiras, de acordo com Reverbel (1987, p. 106), durante os anos 20, o
teatro atravessou uma fase de vazio e, por isso, esteve ausente das comemoracdes
da Semana de 22, na qual consagraram as modernas manifestacfes da pintura, da

musica e da literatura.

Os anos 30, do século XX, segundo Prado (2009) foram marcados por
comédias de costumes, os teatros de revistas e o itinerante, cujo principal objetivo

era divertir.

Ha de se ressaltar que, de acordo com Magaldi (2001, p. 121), em 1930,
havia em Sao Paulo somente oito teatros em funcionamento contra vinte e dois
cinemas. Por isso, a concorréncia do cinema obriga o teatro a fazer as mais diversas
tentativas, no empenho de atrair publico: espetaculos-relampago, cantos,

encenacodes atraentes e lancamento de novos astros.

E nessa acéo reflexiva e comparativa de espacos que, em conformidade com
Prado (2009),
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Para salvar o teatro, urgia mudar-lhe as bases, atribuir-lhe outros objetivos,
propor ao publico — um publico que se tinha de formar — um novo pacto: o
do teatro enquanto arte, ndo enquanto divertimento popular. A Unica
possibilidade de vencer o cinema consistia em ndo enfrenta-lo no campo em
gue ele a cada ano se ia mostrando mais imbativel. A arte de representar e
a dramaturgia nacional precisavam de menos, ndo de mais profissionalismo
(PRADO, 2009, p. 38).

Assim, além de os anos 30 do século XX néo terem sido férteis para a

producao de teatro nacional, ainda havia a forte concorréncia com o cinema, que lhe

roubava o publico.

Alguns anos mais adiante, em 1937, quando o Estado Novo foi instaurado em

nosso pais, devido ao Golpe de Estado, as possibilidades de renovacdo e

recuperagéo do teatro foram diretamente afetadas. De acordo com Prado,

Com relacdo ao teatro, a perspectiva também mudara. A pequena abertura
ensaiada logo apods 1930 desaparecera. Caira sobre 0 nosso palco, téo
acostumado a censura em seu penoso calvario histérico, um dos mais
pesados regimes censoérios que ele ja conheceu. Durante alguns
intermindveis anos, tudo seria proibido... (PRADO, 2009, p. 33).

Por todo exposto até aqui, pode-se afirmar que a década de 30 do século XX

foi desastrosa para o teatro brasileiro. Além do controle exercido pelo Estado Novo,

segundo Prado,

O balanco final da década de trinta ndo lhe é favoravel. O teatro comercial,
em seu nivel mais ambicioso, ndo realizara nenhum dos seus intentos
estéticos ou de suas obrigacBes histéricas: ndo resistira ao impacto do
cinema, perdendo continuamente terreno enquanto diversdo popular; nada
dissera de fundamental sobre a vida brasileira, ndo conseguindo passar
adiante, como almejara certo momento, as mensagens revolucionarias de
Marx e de Freud; e, sobretudo, ndo soubera incorporar as novas tendéncias
literdrias (nem a Opera de Mario , nem as pecas de Oswald de Andrade
foram encenadas em vida de seus autores), como ja vinha acontecendo, de
um modo ou de outro, com a poesia e com o romance (PRADO, 2009, pp.
36-37)

Passa-se a chegada a década de 40 do século XX, periodo fértil e com datas

marcantes para o teatro brasileiro.

Segundo Magaldi (2004, p. 207), a maioria da critica e dos intelectuais

concorda em datar do aparecimento do grupo Os Comediantes, no Rio de Janeiro, 0

inicio do bom teatro contemporaneo, no Brasil.
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De acordo com Ferreira (2008, p. 133), ao imigrante polonés Zbigniew
Ziembinski, que fundou o grupo Os Comediantes, em 1943, é-lhe atribuido o mérito
de ter modernizado o teatro brasileiro através de técnicas de representacao
inovadoras, que resultavam dos seus conhecimentos das diversas vertentes
artisticas modernistas europeias. Consoante Magaldi (2004), Ziembinski veio
preencher um papel que se reclamava para o teatro brasileiro, até entdo: o de
coordenador do espetaculo. Com Ziembinski, de subito, o palco sentiu-se irmanado
a poesia, ao romance, a pintura e a arquitetura brasileiros, com 0s quais nao
mantinha contato (Magaldi, 2004, p. 208).

Concordando com as palavras de Magaldi, Ferreira (2008, p. 133), nos diz
que, a partir das encenacdes do grupo Os Comediantes, o teatro brasileiro foi

considerado pela primeira vez uma expressao artistica.

Ainda corroborando com Magaldi e Ferreira, Coutinho (2004) afirma que

Ziembinski foi nos revelando, em alguns poucos anos, vertiginosas surpresas,

a estilizagdo nos gestos e nos movimentos; a importancia do som e da luz;
0 teatro teatral, a maneira russa ou alem&, e o teatro integralmente
naturalista, que nunca chegadramos a ter. Revelando-nos, antes e acima de
tudo, a prépria ideia de direcdo, essa ideia de consequéncias fecundissimas
de que o espetaculo deve possuir uma unidade total, capaz de fundir, numa
s6 e mesma visdo artistica, texto, cenarios e intérpretes. Comecgava o teatro

moderno no Brasil. (COUTINHO, 2004, p. 33)

Por todo exposto até aqui, ndo se pode haver davida acerca das inovacdes
artisticas e da importancia da chegada e presenca do polonés Ziembinski a arte

teatral brasileira, mais precisamente ao grupo Os Comediantes, do qual foi fundador.

O trabalho mais famoso e importante do grupo Os Comediantes foi a

encenacédo de “Vestido de Noiva”, de Nelson Rodrigues.

Sobre o impacto do novo método de encenacéo teatral, trazido por “Vestido

de Noiva”, Décio de Almeida Prado (2009, p. 40), assim descreve:

O que viamos no palco, pela primeira vez, em todo o seu esplendor, era
essa coisa misteriosa chamada mise em scéne (s6 aos poucos a palavra foi
sendo traduzida para encenacgdo), de que tanto se falava na Europa.
Aprendiamos, com Vestido de Noiva, que havia para os atores outros
modos de andar, falar e gesticular além dos cotidianos, outros estilos além
do naturalista, incorporando-se ao real, através da representacdo, o
imaginario e o alucinatério. O espetaculo, perdendo a sua antiga
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transparéncia, impunha-se como uma segunda criagdo, puramente cénica,
guase tao original e poderosa quanto a instituida pelo texto.

Segundo Prado (2009, p.p. 40-41), a partir de Vestido de Noiva, por meio do
choque estético pelo qual se costuma medir o grau de modernidade de uma obra, o
teatro foi elevado a dignidade dos outros géneros literarios, chamando sobre ele a
atencdo de poetas como Bandeira e Drummond, romancistas como José Lins do

Rego, ensaistas sociais como Gilberto Freire e criticos como Alvaro Lins.

Nelson Rodrigues, o dramaturgo brasileiro mais famoso, ocupa uma posicéo
privilegiada na dramaturgia nacional. Nas palavras de Ferreiro (2008), as obras de
Rodrigues caracterizam-se pela experimentacdo, rompendo com 0 realismo e a
verossimilhanga no palco, provocando propositadamente a sociedade brasileira
atraves de temas tabus como sexualidade e religido (p. 138).

De acordo com Magaldi,

Os Comediantes passaram por uma fase profissional, mas alguns malogros
financeiros trouxeram o encerramento de suas atividades. Com excecdo
das velhas companhias, que se mantiveram a margem do fluxo renovador,
todos os elencos novos aproveitaram a experiéncia de Os Comediantes.
Ndo se aceitavam mais os métodos antigos. Qualquer que fosse o texto,
impunha-se uma encenacdo de gosto. Outros nomes estrangeiros, de
melhor ou pior formagdo, somaram-se a esse esforco da década de
guarenta, que deslocava para o encenador o eixo central do espetaculo
(2004, p. 208).

Como se V€, a partir de Os Comediantes, 0 teatro passou a ter um gosto
refinado no que se refere as encenacfes. As inovacdes trazidas pelo polonés
Ziembinski frutificaram, e as companhias teatrais acostumaram-se com a presenca

do encenador, do diretor teatral do espetaculo.

Fora do Sudeste, em outros estados brasileiros registraram-se, nesse mesmo
periodo, algumas tentativas amadoristas que sempre procuravam pautar-se por

sérios e validos exemplos artisticos. Foi o caso de Pernambuco. Segundo Magaldi,

Atuando h& varias décadas, gracas aos lacos de familia que unem seus
membros, o Teatro de Amadores de Pernambuco é o caso mais louvavel e
sadio entre as organizacBes do género: procurou um repertério fora dos
moldes comerciais e, mais de uma vez, recebeu, no Recife, diretores
estrangeiros, que se haviam firmado no Rio e em Séo Paulo (MAGALDI,
2004, pp. 208-209)



45

Como se comprova, o Teatro dos Amadores de Pernambuco, de Valdemar de
Oliveira, em Recife, também fez parte da bandeira de renovacdo do teatro moderno

brasileiro.

Em 1948, surge, em S&o Paulo, um outro grupo fundamental para a historia
da arte teatral brasileira: o Teatro Brasileiro de Comédia (TBC). Pode-se dizer que o

surgimento do TBC vem coroar essa fase heroica do nosso teatro.

De acordo com Coutinho (2004), fundado pelo industrial Franco Zampari, 0
Teatro Brasileiro de Comédia (TBC) foi palco por onde passaram, em alguma fase
de suas carreiras, quase todos os chefes-de-fila da nova geracao: Cacilda Becker e
Maria Della Costa, Tonia Carrero e Walmor Chagas, Fernanda Montenegro, Paulo
Autran, Sérgio Cardoso, Sérgio Brito, Natalia Timberg, Gianfrancesco Guarnieri e

Jardel Filho, dentre outros nomes (2004, p. 34).

Consoante Coutinho,

O teatro brasileiro estava finalmente em dia com a Europa, mas a custa,
forcoso é confessar, de uma certa perda do carater nacional. Os originais
nossos tornaram-se raros, 0os encenadores e cendgrafos locais ndo se
sentiam prestigiados pelas empresas e pelo publico. O préprio modo de
representar procurava as vezes adequar-se a modelos franceses, norte-
americanos ou ingleses (conhecidos diretamente ou por intermédio do
cinema) (2004, p. 34)

Como se Vvé, apesar de moderno e em crescente expansao, nosso teatro
estava preso a padrdes europeus e, portanto, sem uma identidade nacional quanto
aos textos representados e encenadores, como pode ser comprovada também nas
palavras de Ferreira (2008), para o qual

resultando de uma ideia de Décio de Almeida Prado e com o apoio
financeiro e administrativo de Franco Zampari, 0 TBC dedicou-se sobretudo
a encenacao de dramas contemporaneos americanos e franceses, além dos
classicos, realizadas por encenadores estrangeiros, que actuavam ainda

como professores e participavam na transformacé@o dos actores amadores
em profissionais (2008, p. 134)

Nas palavras de Prado (2009), esteticamente, o TBC n&o se distanciava muito
do que ja se fazia no Rio de Janeiro, apoiando-se sobre dois pilares de comprovada
solidez: textos consagrados e encenadores estrangeiros (p. 43). Muito

provavelmente em decorréncia desses pilares, ndo esteve o TBC imune as criticas
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da época. Afirma-se isso, pois, conforme Magaldi (2004), alguns criticos, afeitos a
velha escola, chegaram a denunciar a frieza do estilo do TBC. Contudo, Magaldi sai

em defesa do TBC quando justifica que:

Na verdade, faltando ainda os estabelecimentos formadores de intérpretes,
processava-se no proprio palco o aprendizado, em padrdes de requinte e
sutileza. O teatro brasileiro podia agora competir em elegéncia e justeza
com o melhor do teatro europeu (2004, p. 211)

No tocante a criacdo literaria, segundo Prado (2009), também passou por

uma fase dificil de adaptacéo.

Os mais arrojados entre 0s nossos autores sairam a campo para enfrentar
os de fora no proprio terreno deles, se assim podemos dizer. Na primeira
temporada moderna de repertério estritamente nacional, a da Companhia
Fernando de Barros, em 1949, encabecada por Ténia Carrero, Ziembinski e
Paulo Autran, duas pecas, justamente as de maior sucesso, passavam-se
em tempos e terras distantes: Amanhd@ Se N&o Chover, de Henrique
Pongetti (1898-1979), colocava em cena anarquistas europeus de fins do
século, que pareciam entdo, ao contrario de hoje, ridiculamente anacrdnicos
e simpaticamente inofensivos; e Um Deus Dormiu L4 em Casa, de
Guilherme Figueiredo, traduzia em linguagem tropical, de irreverente
comicidade carioca, o enredo classico de Anfitrido, nascido na Grécia e
rejuvenescido em termos franceses por Jean Giraudox nas vésperas da
Guerra (2009, p. 50)

Observa-se, portanto, neste periodo, que a nossa criacao literaria estava
relacionada a adaptacdes de tematicas estrangeiras para a realidade brasileira. De
todo modo, concorda-se com Magaldi (2004), para o qual o TBC proporcionou a
muitos intérpretes um publico, e deu cidadania artistica a varios nomes, que ali se

fizeram adultos.

De acordo com Magaldi,

No inicio da década de cinquenta, o TBC, verdadeiro novo-rico do teatro,
reuniu o maior nimero de talentos que ja pisou simultaneamente um palco
brasileiro: para uma sala de quatrocentos lugares, existia um elenco estavel
de trinta figuras — quase todos os valores da nova geracao (2004, p. 209).



47

2.6 O Teatro Brasileiro Moderno Nacionalista

De acordo com Prado (2009), aos poucos, em diversas partes do Brasil, mas
concentrando principalmente em S&o Paulo, foram surgindo as pecas de que
necessitava 0 n0sso teatro para completar a sua maturidade.

Em 1955, A Moratéria, de Jorge Andrade. Em 1956, no Recife, com a
descida triunfal ao Rio de Janeiro no ano seguinte, o Auto da Compadecida,
de Ariano Suassuna. Em 1958, Eles Ndo Usam Black-Tie, de Gianfrancesco
Guarnieri. Em 1959, Chapetuba Futebol Clube, de Oduvaldo Viana Filho.
Em 1960, O Pagador de Promessas, de Dias Gomes, e Revolucdo na
América do Sul, de Augusto Boal. Descontando os de atuacdo mais

efémera, em média, a revelagdo de um autor importante por ano (PRADO,
2009, p. 61).

Ainda segundo Prado, todos estes dramaturgos tinham em comum a
militdncia teatral e a posicdo nacionalista, seja por inclinacdo politica, seja por
retratar em cena aspectos menos conhecidos ou menos explorados dramaticamente
do Brasil (2009, p. 61). Para Coutinho (2004), a reacdo nacionalista ndo tardou a

manifestar-se e coincidiu com as tendéncias politicas do momento.

A dramaturgia iria descrever em 1950-60 trajetéria muito semelhante a do
romance nordestino 1930-40: o mesmo interesse pelos temos e
personagens populares, a mesma inclinacdo para a esquerda, a mesma
emocionante descoberta de um Brasil pobre, feio, infeliz, mas fecundo de
pitoresco social e de virtualidades revolucionarias, 0 mesmo esquematismo
guanto as proposicdes e posi¢des politicas (COUTINHO, 2004, p. 34).

A esse movimento nacionalista na dramaturgia brasileira devem-se filiar o
Teatro de Arena, de S&o Paulo, fundado em 1953, o Tablado, do Rio de Janeiro, e 0
Teatro do Estudante de Pernambuco, de Hermilo Borba Filho, no Recife. Segundo
Coutinho, o primeiro por ser propagador incansavel do novo evangelho (Marx é
grande, Brecht € o seu profeta), e os dois Ultimos menos por preocupacdes
doutrindrias do que por terem dado efetivamente oportunidade as vocagbes
nacionais (2004, p. 34). Na época, Sao Paulo, Rio de Janeiro e Recife eram os trés

maiores centros teatrais do pais.

Sobre o teatro pernambucano, que, de um modo singular, tera a obra Lisbela
e o0 Prisioneiro, de um dramaturgo pernambucano, como objeto de estudo deste

trabalho em capitulo a frente, Coutinho (2004) retrata-o como sempre muito préximo
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de suas raizes populares, inspirando-se ndo poucas vezes nos romances de cordel,
nos espetaculos de feira, formas primitivas de arte de que € muito rico o Nordeste (p.
35).

De acordo com Ferreira (2008), apesar das crises politicas e econdmicas da
modernizacdo do pais, acompanhadas por profundas mudancas sociais advindas da
ditadura militar, instalada no Brasil, houve o desenvolvimento de uma dramaturgia e

estética com encenacgdes proprias.

Como exemplo de comparacdo entre o TBC e o Teatro de Arena, Prado
(2009) nos diz que

Se os teatrinhos adaptados, como o TBC, haviam dado um passo a frente
no sentido de barateamento da producdo, quando comparados aos
imponentes edificios do come¢o do século, o chamado arena stage ia
muitissimo além, dispensando cenarios elaborados e, mais do que isso,
reduzindo radicalmente o espaco cénico teatral. Uma sala de proporcdes
comuns, uma centena de cadeiras, alguns focos de luz, passavam a ser o
minimo necessario a representacao (Prado, 2009, p. 62).

Percebe-se um certo menosprezo por parte de Prado, quando ele escreve
como “teatrinhos”, no diminutivo mesmo, a dramaturgia realizada pelo TBC.
Discorda-se dessa categorizacdo quanto as encenacdes do TBC, por se entender
que o movimento iniciado por ele, além de moderno, contribuiu com a propagacéo

da arte teatral em nosso pais.

Segundo Magaldi (2004), o Teatro de Arena foi o baluarte do movimento
nacionalista, depois que a peca Eles Ndo Usam Black-Tie, de Gianfrancesco
Guarnieri, permaneceu doze meses em cartaz. Em decorréncia desse feito,
“acreditou-se que os espectadores quisessem ouvir seus problemas em linguagem
brasileira” (Magaldi, 2004, p. 214). Para Ferreira (2008), o Teatro de Arena teve
papel fundamental na redefinicdo da funcdo do teatro como férum politico. Ainda
segundo a autora, outro grupo de teatro que participou da politizacdo do teatro
brasileiro foi o Teatro de Oficina, de José Celso Martinez Corréa, fundado em 1958.

De acordo com Magaldi (2004), o Teatro de Arena, com todo esse ardor
nacionalista, trouxe numerosas contribuicbes a nossa arte dramaturgica. E a mais
positiva foi a de quebrar o tabu que cercava o autor brasileiro, que hoje esta em pé

de igualdade com os mais populares dramaturgos estrangeiros, e em geral é
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preferido nas cogitacdes de muitas companhias (p. 214). Para Magaldi, Nelson
Rodrigues, Jorge Andrade, Ariano Suassuna e Gianfrancesco Guarnieri trouxeram,
até o momento, as contribuicbes mais efetivas e continuadas a dramaturgia
brasileira contemporanea (2004, p. 254), aqui entendida até os ultimos anos da

década de 60, do século passado.

Ferreiro (2008) corrobora com os nomes apresentados por Magaldi, mas
inclui no rol os dramaturgos Dias Gomes e Plinio Marcos, este Ultimo por ir além das
questdes sociais atreladas ao teatro politico, dedicando-se a tematica dos
marginalizados da sociedade brasileira como prostitutas, moradores de ruas, dentre

outros.

Por fim, em 1972, auge da ditadura militar, tivemos o desaparecimento dos
dois grupos teatrais mais importantes até o momento, o Arena e o Oficina. Segundo
Ferreira (2008), o final do Teatro Oficina resultou também na perseguicdo e tortura
de José Celso Martinez pela Ditadura Militar. Tudo isso causou uma desorientacao

no mundo do teatro brasileiro que so foi ultrapassada apenas nos anos 1980.

2.7 O Texto Teatral

Segundo Moisés (2004), para Garcia Lorca, o teatro € a poesia que sai do
livro e se faz humana. Neste entendimento, se a poesia é uma arte feita pelo
homem, pode-se dizer que, desde sempre, o teatro esteve presente na vida do ser
racional.

Consciente ou inconscientemente, representar faz parte da natureza humana.

De posse dessa afirmativa € que se concorda com Augusto Boal, quando ele diz que
Todo ser humano é um ator, pois vive em constante representacdo nas

encenacbes que presencia em sua vida, referindo-se, dessa forma, aos

multiplos papéis sociais em que cada pessoa atua e representa em seu dia
a dia, mesmo nédo estando totalmente consciente deste fato. (BOAL, 2007,

p.9)

Neste sentido, sendo a representacdo uma realidade, o texto teatral surge

como um género especial usado com a intengéo da encenacao.
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Alexandre (1998 apud Anne Ubersfeld) nos coloca que:

Todo mensaje teatral exige, para ser descodificado, una multitud de
cédigos, lo que permite, paraddjicamentemente, que el teatro sea entendido
y compreendido incluso por quienes no dominan todos los cédigos. Se
puede comprender uma pieza sin comprender la lengua o sin comprender
las alusiones nacionales o locales, o sin captar un codigo cultural complejo
0 en desuso.® (UBERSFELD, 1989, p. 23)

7z

E com base neste entendimento que a participacdo do espectador/leitor é
fundamental no papel da recepgao do texto teatral, “uma vez que o espectador/leitor
nunca esta so, seu olhar traz consigo o seu parecer” (Alexandre, 1998, p. 15). Tudo
no texto tem um valor signico muito importante, desde uma simples didascélia,

deixada pelo autor (Alexandre, 1998, p. 16).

Para Alexandre (1998, p. 18),

Tanto o texto dramatico quanto o espetaculo teatral estdo sempre a espera
de um leitor/espectador que esteja disposto a “jogar” com o objetivo de ler
as entrelinhas de cada elemento teatral que o compde; buscando, assim,
um dialogo interativo com a obra.

Pelo exposto, fica clara a necessidade da presenca do leitor, que se configura
como peca essencial, para que uma obra e/ou um texto possam ser compreendidos

enquanto modalidades comunicativas, que séo.

No texto teatral, a presenca do narrador € dispensavel. Apesar de conter 0s
elementos basicos de uma narrativa: fatos, personagens, tempo e lugar, os nomes
das personagens sao identificados antes das falas e, quando necessarias, as

rubricas funcionam como a fala do narrador.

Faz-se oportuno ressaltar que nédo se objetiva aqui defender a primazia do
texto literario sobre o texto representado (obra teatral), mas tdo somente explicitar
que a obra para ser representada depende do texto dramatico, embora se

reconheca que pode haver texto dramético sem obra teatral.

® Toda mensagem teatral exige, para ser decodificada, uma multiddo de cédigos, o que permite, paradoxalmente, que o teatro
seja entendido e compreendido, inclusive por quem ndo domina todos os codigos. Pode-se compreender uma pega sem
compreender a lingua ou sem compreender as alusdes nacionais ou locais, ou sem capitar um cédigo cultural complexo ou em
desuso.
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2.8 O Teatro na sala de aula

Dentre as atribui¢cdes da escola, no ensino fundamental, tem-se que “ela deve
viabilizar o acesso do aluno a literatura especializada, aos videos e as atividades de
teatro de sua comunidade. Saber ver, apreciar, comentar e fazer juizo critico devem

ser igualmente fomentados na experiéncia escolar” (PCN, Arte, 1998, p.57).

Quanto a concepcédo de teatro no ensino fundamental, os PCN de Arte (1998)
sustentam que:
O teatro no ensino fundamental proporciona experiéncias que contribuem
para o crescimento integrado sob vérios aspectos. No plano individual, o
desenvolvimento de suas capacidades expressivas e artisticas. No plano do
coletivo, o teatro oferece, por ser uma atividade grupal, o exercicio das
relagBes de cooperacdo, didlogo, respeito mutuo, reflexdo sobre como agir
com os colegas, flexibilidade de aceitagdo das diferencas e aquisicdo de

sua autonomia como resultado do poder agir e pensar sem coercgéo. (Brasil,
PCN, Arte, 1998, p. 57-58).

Pelo acima exposto e diante da possibilidade de desenvolvimento de tantas
capacidades/habilidades expressivas e artisticas, tem-se a certeza de que a pratica
de leitura, escrita e encenacédo do teatro deveria ser presente nas salas de aulas da

educacao basica.

De uma maneira ou de outra, pode-se dizer que a vida humana é,
necessariamente, uma forma de representacdo social. Conforme Fabio Konder
Comparato (2011), em prefacio da obra Como Usar o Teatro na Sala de Aula, de Vic
Vieira Granero (2011), “toda pessoa, pela prépria natureza, apresenta-se no mundo
como um personagem. O que cada um de nés €, para 0s outros, nunca coincide
com o que somos para nés mesmos” (p. 7). E a partir dessa reflexdo que Comparato
afirma que o teatro tem dupla importancia pedagdgica: para cada um de nos,
pessoalmente, e para a vida social, como organizacédo da convivéncia humana. Ou
seja, o teatro tem a possibilidade de nos fazer reconhecer quem somos, ha nossa
individualidade/intimidade, e como podemos nos apresentar no convivio em

sociedade, de modo que sejamos cada vez mais humano.
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Na concepcéo de Granero (2011),

As expressfes teatrais, enquanto manifestacdo humana, de arte e
conhecimento, sdo comportamentos naturais, muito deles instintivos, outros
determinados por informacfes recebidas ao longo da vida, quer sejam
transmitidas pela familia, pela escola ou pela midia. Os momentos teatrais,
portanto, podem ser de muitos tipos, desde as simples corriqueiras
expressbes de desejo humano até uma peca teatral organizada e
apresentada em um palco por atores (2011, p. 11)

Assim, como se analisa a partir do entendimento de Granero, compreende-se
que nosso dia a dia esta repleto de momentos de representacdo, nos quais
desenvolvemos ac¢des, seja para ndés ou para outros, com propoésitos comunicativos,
gue envolvem expressdes de emocgao e sentimentos, bem como de transmissao de
informagdes, quer sejam por meio de acgles verbais quer sejam por meios nao

verbais.

No tocante a escola, pode-se dizer que nesse ambiente quase tudo € um
espaco cénico, isto €, um verdadeiro espaco para a expressdo humana em suas

mais variadas formas e contextos.
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3. METODOLOGIA

Neste capitulo, sdo apresentadas as metodologias que nortearam a coleta de
dados e, posteriormente, conduziram a discussdao e analise. Inicialmente,
apresentam-se os métodos de pesquisa utilizados, o campo e a delimitacdo dos
sujeitos pesquisados. Posteriormente, apresentam-se as etapas da pesquisa
realizada, que contemplam os instrumentos de coleta de dados, os procedimentos
adotados tanto para a coleta e realizacdo das atividades quanto para a analise dos

dados coletados.

3.1 Caracterizacao da pesquisa

O objeto de pesquisa — a pratica de leitura de livros/textos literarios, sobretudo
de textos dramaticos, na segunda etapa do ensino fundamental — e a proposta de
resolucdo da situacdo-problema por meio de sequéncias basicas do letramento
literario difundido por Cosson (2014) requerem um estudo investigativo e propositivo

a partir de participacdes efetivas do pesquisador e dos sujeitos pesquisados.

Para tanto, no primeiro momento, foi realizada uma pesquisa bibliografica
ancorada nas contribuicdes de estudiosos com vistas a obter informacgdes acerca de
como se deve trabalhar a leitura literaria, analisando quais procedimentos devem ser
levados em consideracdo para que possa haver um efetivo letramento literario dos
alunos e quais as possibilidades de utilizacdo de uma obra dramatica que possa

contribuir para a realizacdo desse processo.

Para nortear as acdes posteriores, 0 pesquisador utiliza-se da pesquisa-acao,
desenvolvida por meio do meétodo qualitativo, que ocorre através de alguns
percursos propositivos de oficinas de leitura do texto literario realizadas numa turma
de 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica do estado de

Alagoas.

Como se V€, trata-se de uma pesquisa que € materializada por meio da

propria pratica e perspectiva de ensino do docente de Lingua Portuguesa em sua
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propria turma, o que confere uma relevancia maior no processo de investigagao,

pois
Apesar de a maioria dos professores ja terem tido contato com a pesquisa —
por meio dos conhecimentos produzidos nas suas disciplinas ou
conhecimentos produzidos por pesquisadores da educacdo nas diversas
areas do curriculo, novas metodologias de ensino ou opgdes pedagogicas —
, 0 trabalho pedagdgico do professor raramente € baseado na pesquisa de
sua propria pratica pedagdégica. Embora os professores sejam considerados
como individuos que normalmente toma decisbes sao baseadas em

conhecimentos gerados na pesquisa de sua propria pratica (MOREIRA e
CALEFFE, 2008, p. 11).

Neste sentido, compreendendo o letramento literario como um processo de
ensino-aprendizagem dentro de um contexto complexo, como € a sala de aula,
acredita-se que a pesquisa-acdo € 0 meio mais apropriado para realizacdo da
investigacdo, pois demanda interacdo entre pesquisador e sujeitos implicados na

situacgéo investigada.

De acordo com o estudioso Michel Thiolent (2013), a pesquisa-acdo €

definida como sendo

Um tipo de investigacdo social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma agéo ou com a resolucdo de um
problema coletivo no qual os pesquisadores e o0s participantes
representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo
cooperativo ou participativo (THIOLENT, 2013, p.13).

Para Thiolent, a pesquisa-acao vai além da investigacdo para fins académicos
e burocréticos, como na maioria das pesquisas convencionais. Para ele, a pesquisa-
acao, devido a significativa participagdo popular, “ndo se trata de simples
levantamento de dados, mas os pesquisadores pretendem desempenhar um papel

ativo na propria realidade dos fatos observados” (THIOLENT, p. 22, 2013).

pY

E sob o enfoque qualitativo que este estudo visa & apreensdo e a
compreensao das interacbes promotoras de letramento literario escolar e, também,

dos discursos produzidos pelos sujeitos envolvidos na pesquisa. E nessa

perspectiva que, para Xavier,

Ha de se entender que, no ambiente escolar, a pesquisa-acdo € uma via
para se resolver problemas especificos, abordar e propor novas



55

possibilidades de conduta educacional e, também, de proporcionar
alternativas de solucdo de problemas na relacdo ensino-aprendizagem
(XAVIER, 20186, p. 17)

De acordo com Bortoni-Ricardo (2008, p. 34), “a pesquisa qualitativa procura
entender, interpretar fendmenos sociais inseridos em um contexto”, neste caso em

especifico: a sala de aula.

Dessa forma, a presente pesquisa teve, também, a finalidade de fazer um
diagnéstico no campo de estudo sobre o letramento literario a fim de verificar o

desenvolvimento do senso critico e reflexivo do aluno.

3.2 Delimitagé&o do campo e sujeitos da pesquisa

O campo de pesquisa deste trabalho € uma escola da rede estadual de
ensino da cidade de Agua Branca — AL, que oferece Educacdo Basica com Ensino
Fundamental Il, para turmas de 6° ao 9° anos e, desde 2017, também passou a

ofertar o ensino médio regular, iniciado com uma turma de 1° ano.

A escola disp0e de 6 salas de aulas, onde oferta o ensino nos turnos matutino
e vespertino e conta, atualmente, com 34 profissionais, dentre gestores, professores,
coordenacao pedagodgica, secretario escolar, auxiliares de secretaria, merendeiras,
agentes de limpeza e vigilantes. A escola ndo dispde de bibliotecario(a), apesar de

haver uma sala improvisada como biblioteca.

A turma de 9° ano do turno matutino, publico-alvo desta pesquisa, possui uma
carga horaria anual de 1000 horas de ensino, distribuida em 200 dias letivos. A
turma era composta por 29 alunos, com idades entre 14 e 16 anos. Segundo dados
do perfil socioeconémico disponibilizado pela instituicdo de ensino, a maioria dos
alunos pertence a classe socioecondbmica de baixa renda, sdo oriundos de
povoados/zona rural, que se deslocam até a escola por meio de transporte escolar
pago pelo poder publico estadual. A maioria das familias sobrevive de atividades
informais, de produtos cultivados na agricultura e, sobretudo, do Bolsa Familia,
programa assistencial do governo federal. Somado a isso, muitos provém de familias

gue tém apenas a mae e/ou avds como responsaveis.
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Dessa forma, interpreta-se que 0s sujeitos dessa pesquisa sdo, em sua
maioria, provenientes de familias cujos pais ou responsaveis ndo tém culturalmente
o habito de orientar os filhos nas tarefas escolares, como leitura e resolucdo das
atividades. Isso ocorre, provavelmente, devido a baixa escolaridade dos pais e,
também, por ndo se sentirem em condi¢cdes de ajuda-los em tais atividades, quica
pela falta de tempo, o que gera fragilidades relacionadas a leitura, & compreenséo e

a escrita.

3.3 Etapas da Pesquisa

3.3.1 Delimitagdo do corpus

Por meio de uma entrevista informal, do questionario de sondagem e da
atividade diagnéstica, foi possivel ter uma nocdo do nivel de letramento literario dos
estudantes da turma com vistas a elaboracdo das oficinas de leitura e escrita para o

desenvolvimento do projeto em sala de aula.

Para a realizacdo dessas oficinas, utilizou-se a sequéncia basica de
letramento literario difundido por Cosson (2014). Para tanto, optou-se pela obra
literaria escrita por Osman Lins, Lisbela e o Prisioneiro. A escolha dessa obra
justifica-se, dentre outros fatores, pela tematica do romance entremeado por
comédia, pela presenca de histérias populares do Nordeste brasileiro e pela
importancia do texto para a nossa literatura. Nao obstante, pelo conhecimento da
obra cinematografica realizada a partir do texto teatral de Lins, detentora de grande

sucesso de publico e critica.

Assim, o corpus analisado partiu das observacdes das leituras realizadas da
obra original (o texto teatral), com a finalidade de contribuir para a formacéo critica
do leitor. Faz-se importante ressaltar que, no processo da pesquisa, o filme serviu
como elemento motivador e ampliador de discussdes, bem como para demonstrar
gue muitas obras literarias se fazem presentes na atualidade por meio de outras

linguagens.
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3.3.2 Instrumentos de coleta de dados

Este trabalho constituiu-se de observagdes acerca de fatores que dificultam o
letramento literario. No primeiro momento, objetivou-se obter informacfes aspectuais
sobre a realidade da turma através de um bate-papo informal, que se efetivou por
meio de uma entrevista informal (Apéndice A) entre o pesquisador e 0s alunos, com
a finalidade de perceber suas atividades de leitura, até entdo. De acordo com
Marconi e Lakatos (2003), por meio da utilizacdo desse tipo de entrevista numa
pesquisa, 0 entrevistador tem a liberdade de conduzir a situacdo na direcdo que
considere adequada, dando, também, total liberdade para o entrevistado, que,
durante as indagacgoes, “podera expressar suas opinides e sentimentos. A fungéo do
entrevistador € de incentivo, levando o informante a falar sobre determinado
assunto, sem, entretanto, forca-lo a responder” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p.
197).

Na sequéncia, utilizou-se como instrumento de coleta de dados um
questionario (Apéndice B) previamente elaborado, contendo tipos de perguntas
variadas (abertas e de multipla escolha) a fim de que os estudantes respondessem

sobre suas praticas de leitura.

Para Gil (2010, p. 114), o questionario pode ser definido como uma técnica de
investigagcado social composta por “um conjunto de questdes que sado respondidas
por escrito pelo sujeito pesquisado” com o intento de obter informag¢des que ajudam

a caracterizar os sujeitos pesquisados.

3.3.4 Procedimentos para coleta e analise dos dados

Por ser o pesquisador o proprio professor da turma, alguns procedimentos
burocréticos foram dispensados na coleta de dados como, por exemplo, contato com
a direcao da escola e a solicitacdo de autorizacdo para execucdo da pesquisa em

sala de aula.

Como atividade antecipativa e diagnostica ao processo de pesquisa, realizou-

se uma proposta de trabalho (Anexo A) presente no livro didatico, a qual serviu para
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comprovar a existéncia de atividade com texto dramético na referida série.
Entretanto, observou-se que a atividade proposta pelo livro didatico ndo almeja
objetivamente o letramento literario, mas tdo somente uma leitura fragmentada do
texto, com o objetivo de levar os alunos a reconhecer algumas caracteristicas
bésicas desse género textual. Importa ressaltar que esta constatacao infere-se pela

experiéncia docente.

No tocante ao questionario respondido pelos sujeitos pesquisados, algumas
das indagacdes solicitavam que respondessem sobre suas experiéncias com a
leitura do texto dramético e em que sentido a leitura desse género textual foi Gtil em

sua vida social.

ApoOs a aplicacdo do questionario e a analise das respostas, planejou-se a
elaboracdo de oficinas de leitura com o texto dramatico que priorizassem a
ampliacdo da habilidade de leitura, buscando desenvolver no aluno a compreenséo,
interpretacdo e a capacidade de intertextualizacdo (com as tematicas abordadas na
obra e as experiéncias de vida dos leitores/alunos) e a producédo de sentidos, por
meio da habilidade de escrita textual, como forma de reflexdo critica sobre o que

leem.

Para tanto, os procedimentos para coleta e analise dos dados foram
realizados num tempo aproximado de dois meses compreendendo novembro e
dezembro de 2017.
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4. LISBELA E O PRISIONEIRO: breves comentéarios sobre a obra draméatica

Neste capitulo, apresenta-se Lisbela e o Prisioneiro, peca teatral de Osman
Lins, publicada em 1964, obra escolhida para experimentar e vivenciar um percurso

propositivo de letramento literario para alunos do 9° ano do ensino fundamental.

7

O texto Lisbela e o Prisioneiro € a primeira experiéncia de Lins com a
dramaturgia. Um fato curioso chama a atencao para essa obra: embora s publicada
em 1964, a peca teve sua primeira encenagao em 1961, pela Companhia Tonia-Celi-

Autran, em Sao Paulo.

O teatro cOmico-popular, muito comum em manifestagcbes artisticas
nordestinas, orienta o primeiro sucesso na dramaturgia de Osman Lins. De acordo
com Teresa Dias (2011), Lins inaugura seu teatro colado na tradicdo dos dialogos

cénicos, mas inspira-se no cenario nordestino para rechea-los com suas narrativas.

Ainda segundo Dias, Lisbela e o Prisioneiro desenvolve-se no ambito comico-
popular, no rastro do teatro de Ariano Suassuna. Leléu é o malandro tipico, auténtico
da cultura brasileira” que com a romantica Lisbela e o atrapalhado Citonho garantem

0 sucesso e a Gtima resposta do publico por ocasido de suas montagens.
Dias (2011, p. 17) afirma que

No territorio da comicidade tradicional, a pe¢ca mantém o rigor quanto a
distribuicdo dos acontecimentos, da preparacdo a solucdo da intriga,
chamando a atencdo da critica para a habilidade do autor para a fabulagéo.
O género comico faz parte da tipologia dramatica de Osman Lins.

Ao abordar a fabulacao de Lins, Dias segue na esteira de Magaldi (2004), que
ja realizara critica sobre a dramaturgia do autor, ao afirmar que o pernambucano
Lins é a mais recente revelacdo da nossa dramaturgia, vencedor do prémio de
Comeédia do Il Concurso Nacional, instituido pela Cia Tonia-Celi-Autran. Lisbela e o
Prisioneiro o inclui imediatamente entre 0S nNOsSsosS principais autores, pela

extraordinaria verve comica e um raro dom de fabulagéo (Magaldi, 2004, p. 277).

’ Desde Leonardo Pataca, de Memdrias de Um Sargento de Milicias, considerando-se a historiografia literaria,
conforme a leitura de Anténio Candido em “Dialética da malandragem”.
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Em sua obra Um teatro que conta: a dramaturgia de Osman Lins, Dias nos diz
gue o formato cémico do texto da peca Lisbela e o Prisioneiro ativa a consciéncia da
plateia ao satirizar fundamentos da cultura patriarcal e suas leis nesse Brasil

profundo. Segundo ela,

O publico reconhece tipos sociais, apresentados muitas vezes de modo
estereotipado, e os avalia. A obra chega a rocar na dramaturgia cémico-
moralizante do humanista Gil Vicente, no que se refere ao julgamento de
valores e costumes de uma comunidade, sdo varias as passagens que
ilustram o modo de ser e pensar do nordestino provinciano, que ri da propria
desgraca para ndo sucumbir a ela (DIAS, 2011, p. 17)

Escrita sob os canones da tradicdo cémico-popular, Lisbela e o Prisioneiro é
peca indispensavel no conjunto dramaturgico de Osman Lins. O enredo desenvolve-
se em trés atos, nos quais se conhecem as confusdes do artista de circo Leléu,
preso por sedugdo de menor, e suas artimanhas para conquistar Lisbela, a filha do
delegado Tenente Guedes. As cenas sao recheadas de personagens planos, como
Jaborandi e Citonho, funcionarios da delegacia, Paraiba e Testa-Seca, presos, 0
advogado vegetariano Dr. Noémio, noivo de Lisbela, e Frederico, assassino
profissional. A galeria de tipos inscreve-se em época e lugar especificos: um dos
brasis da década de 1960, representado pelo microcosmo de uma cadeia no interior
de Pernambuco (Dias, 2011, p. 20).

Entretanto, ao passo que confirma e supervaloriza a veia comica do texto da
peca, Dias também tece critica ao fato de, na obra, “algumas inser¢cdes de narragdes
presentes desestabilizarem o modelo dramatico do texto” (p.17). Essas narragoes
estdo presentes em falas do personagem Jaborandi, funcionario da cadeia publica,
gue narra aos prisioneiros e ao carcereiro as cenas da fita de série de bang-bang a
gue acompanha no cinema da cidade. Outra explicacdo para as insergoes narrativas
no texto dramatico “advém do cenario concebido — 0 ambiente nordestino — um lugar
marcado pelos inumeros casos e faganhas de um povo contador” (Dias, 2011, p.
31).
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4.1 LISBELA E O PRISIONEIRO: breves consideracfes entre as leituras da
peca e da versdo cinematogréfica

A priori, faz-se oportuno afirmar que a peca teatral de Lins é diferente da
versdo cinematogréfica feita por Guel Arraes, apesar dessa Ultima ser baseada na

primeira. Elas tém linguagens diferentes, apesar da intertextualidade presente.

De acordo com Flory (2014), o complexo trabalho de transformar o texto
teatral em texto cinematografico tem recebido de diversos tedricos diferentes
denominacdes: re-escrita, refracdo, transcriacdo, transmutacdo ou até mesmo
traducdo cultural. Contudo, ndo se fard pertinente aqui a sistematizacao de cada

denominacéo, optando-se, dessa forma, pelo entendimento de nova leitura da obra.

Na peca, todas as a¢bes sdo vividas no interior da cadeia publica de Vitéria
de Santo Antdo e em seu entorno. No cinema, as acfes ocorrem em cenarios
variados. No entanto, cumpre destacar que, na origem, ambas as obras sdo textos
dramaticos e tém o regionalismo (0 espagco matricial € o sertdo pernambucano)

como traco em comum.

Mesmo utilizando-se de linguagens diferentes, ndo se pode pensar que a
narrativa filmica seja o retrato fiel do texto teatral. “E a leitura do diretor e sua época
que se presentificam diante de nds como texto cinematografico” (Flory, 2004). E

neste sentido que, para Taamy,

As relacBes entre literatura e cinema sdo mdltiplas e muitas vezes
complexas, caracterizada por uma forte intertextualidade. A relagdo,
dialdgica e dindmica, existente entre livros e filmes muitas vezes favorece o
estabelecimento de uma hierarquia entre as formas de expresséo, e a partir
dai, examina-se uma possivel “fidelidade” de tradugé@o. A insisténcia na
fidelidade da adaptacdo cinematografica a obra literaria originaria, pode
resultar em julgamentos superficiais que frequentemente valorizam a obra
literaria em detrimento da adaptacdo, sem uma reflexdo mais profunda
(TAAMY, 2004, p. 51).

De igual modo, “cada montagem de uma mesma pega teatral por um diretor
diferente ter4 uma leitura especifica do diretor” (Flory, 2004). E uma espécie de
visdo autoral de quem se propde a adaptar um texto, transforma-lo numa outra

linguagem ou mesmo fazer uma nova montagem. E assim o € para todos que optam
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por levar para o cinema uma obra literaria. Sera sempre a leitura do diretor que

estard transposta para o cinema. Neste sentido, Flory (2004) nos diz que

Se é verdade que a linha-mestra proposta por Osman Lins é preservada e,
ainda, que muitos dialogos, personagens e histérias sdo mantidos, o filme
de Guel Arraes introduz novos elementos: intertextos com filmes
estrangeiros e nacionais; interatividade que se configura através da
focalizacdo da personagem central, Lisbela, que conversa com o receptor,
através de um metatexto critico sobre o fazer-cinema (FLORY, 2004, p.
110).

Assim, cabe ressaltar que, no filme, os perfis de alguns personagens sao
diferentes em relacdo ao texto teatral. Alguns desaparecem, outros crescem na
trama. No cinema, Leléu é retratado como conquistador esperto, que muda de nome
e profissdo de acordo com a cidade em que chega (ora € ator de teatro mambembe,
ora € vendedor de poc¢Bes afrodisiacas e ora é artista de circo) com inclinacéo para
envolvimentos amorosos passageiros sem nunca se apaixonar. Em resumo, é
retratado como um bom malandro. Na peca, acentua-se mais a ironia de Leléu, que
€ preso por ter deflorado a irma de Frederico Evandro, Inaura, adolescente de
quinze anos, e evidenciam-se, no texto teatral, certos atos cometidos por Leléu, que

denotam o mau-caratismo do prisioneiro.

Uma grande diferenca entre as obras consiste na personagem Inaura. Na
peca, ela é a adolescente de 15 anos, irmd do matador profissional Frederico
Evandro e foi desvirginada por Leléu. Na obra audiovisual, Inaura é esposa do

temido matador e o trai com o prisioneiro, por quem se apaixona perdidamente.

A mudanca significativa mais notavel ocorre com a personagem Lisbela. Na
narrativa filmica, ela age como personagem narradora, que confunde vida real e
fantasia, por ser aficionada por cinema norte-americano. No entanto, a maior
alteracdo reside na sua elevagcédo ao posto de protagonista, com maior peso
dramatico e expressividade. Na peca, Lisbela € retratada como personagem
secundaria, com aparicdes limitadas, ainda que seja personagem titulo da obra. No
texto teatral, € o corneteiro Jaborandi que tem verdadeira fixagdo por cinema. No
filme, o corneteiro ndo existe e a obsessado por cinema é transferida para a heroina.

Em comum nas duas linguagens, a determinagéo e a coragem de Lisbela, que, para
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fugir com Leléu, decide terminar seu noivado com Douglas (no filme) / Dr. Noémio

(na peca teatral).

Com isso, percebe-se diferenca na configuragcédo de alguns personagens para
a versao cinematografica, que provoca alteragcdo no enredo da peca teatral, mas

sem perder a linha-mestra.

Concorda-se com Taamy (2004), quando, de forma assertiva, sintetiza o

processo de adaptacao literaria de uma obra para o cinema.

E necessario considerar que o cinema mais que um suporte, € uma nova
linguagem, infinitamente diferente da linguagem verbal, com significados
multiplos, porém com dialogo permanente. A adaptacdo de um livro pode
recriar na tela significados tdo expressivos quanto os que se encontram no
texto original, com a utlizacdo de diferentes recursos narrativos e
estilisticos. De forma cénica, o teatro s6 pode mostrar 0s acontecimentos
reais em sua sequéncia normal; o cinema pode fazer a ponte para o futuro
ou para 0 passado, inserindo, entre um minuto e o0 proximo, um
acontecimento de 20 anos passados (TAAMY, 2004, p. 54).

No tocante a diferenca entre assistir a um filme e a uma peca teatral, devem
ser destacados 0s elementos imagem e texto. No cinema, a representacao
imagética diz e significa muito. A imagem associada ao movimento da camera, aos
enquadramentos e angulos de filmagem tem o poder de explicar sem a necessidade
premente do texto verbal. No teatro, também se valoriza 0 movimento do ator no
palco, suas expressdes e gestos, mas, sobretudo, o texto falado. E o texto que mais
interessa, é ele que prevalece. Assim, pode-se dizer que a imagem € a esséncia do

cinema, e o texto é o cerne do teatro.

Outro diferenciador presente nas duas artes é o ritmo. No cinema, percebe-se
o ritmo mais acelerado, com alternancia de plano, sequéncia. No teatro, o ritmo é

contido, ha uma linearidade.

Outro elemento muito explorado na obra filmica é a sonorizagdo. Em Lisbela e
o Prisioneiro, de Guel Arraes (2003), a musica tem funcéo essencial no processo de
retratacdo do enredo, roteiro. Em algumas passagens, a musica tem funcao
simbdlica e narrativa, pois acaba por se tornar elemento indispensavel a sequéncia,

dada a seu papel dialégico nas cenas/imagens. E por essa razdo que, de acordo
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com Martin (1990), a musica pode ser utilizada como elemento discursivo nas

producdes audiovisuais, como o cinema.

Segundo Frugoli (2006), em analise sobre a trilha sonora do filme Lisbela e o

Prisioneiro,

até mesmo pela caracteristica de a obra ser uma comédia romantica, a
utilizacdo da musica como recurso de significagdo da emocgdo acaba se
tornando uma constante no decorrer do filme; inmeras séo as cenas que
poderiamos relacionar a esse conceito. Ao mesmo tempo em que a musica
age induzindo os sentimentos, ela também serve ao diretor Guel Arraes
como uma poderosa ferramenta narrativa, pois o entrelacamento de musica,
emocdao e estruturac@o narrativa € nitidamente percebido durante as cenas
(FRUGOLLI, 2006, p. 32)

Portanto, por meio da criacéo filmica pode-se dizer que tal qual a leitura da
obra literaria o cinema pode agir no processo de potencializacdo da imaginacéo,
mesmo sendo retratada na grande tela pelas méaos de um diretor. Assim, 0 processo
de adaptacdo de uma obra literaria para o cinema, apesar de manter relacdo
dialégica, se realiza por meio de linguagens diferentes, as quais denotam
particularidade do diretor, seja ele de cinema ou de teatro, pois em cada adaptacao
cinematografica ou nova montagem de espetaculo teatral sempre terd a leitura

particular do diretor a frente do que se pretende representar.

4.2 O TEATRO NA SALA DE AULA: algumas perspectivas

De acordo com Granero (2011), o teatro, ao longo da historia, sempre foi
responsavel pelo registro da trajetoria humana: seus questionamentos existenciais,
suas reivindicacdes politicas e sociais. Neste sentido, de uma maneira ou de outra,
pode-se dizer que a vida humana é, necessariamente, uma forma de representacéo
social. Conforme Fabio Konder Comparato (2011), em prefacio da obra Como Usar
o Teatro na Sala de Aula, de Vic Vieira Granero (2011), “toda pessoa, pela prépria
natureza, apresenta-se no mundo como um personagem. O que cada um de nés €,

para os outros, nunca coincide com o que somos para nés mesmos” (p. 7).

A partir da reflexdo feita por Comparato, pode-se afirmar que, em sala de

aula, o teatro tem dupla importancia pedagdgica: para cada um de nds,
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pessoalmente, e para a vida social, como organizagdo da convivéncia humana. Ou
seja, o teatro tem a possibilidade de nos fazer reconhecer quem somos, na nossa
individualidade e intimidade, e como podemos nos apresentar no convivio em

sociedade, de modo que sejamos cada vez mais humano.

Na concepcéao de Granero (2011),

As expressdes teatrais, enquanto manifestacdo humana, de arte e
conhecimento, sdo comportamentos naturais, muito deles instintivos, outros
determinados por informacdes recebidas ao longo da vida, quer sejam
transmitidas pela familia, pela escola ou pela midia. Os momentos teatrais,
portanto, podem ser de muitos tipos, desde as simples corriqueiras
expressbes de desejo humano até uma pecga teatral organizada e
apresentada em um palco por atores (2011, p. 11)

Destarte, como pode ser analisado a partir do entendimento de Granero,
compreende-se que nosso dia a dia esta repleto de momentos de representacao,
nos quais desenvolvemos ac¢des, seja para nds ou para outros, com propositos
comunicativos, que envolvem expressdes de emocao e sentimentos, bem como de
transmissao de informagdes, quer sejam por meio de acdes verbais quer sejam por

meios nao verbais.

No tocante a escola, pode-se dizer que nesse ambiente quase tudo € um
espacgo cénico, isto é, um verdadeiro espaco para a expressao humana em suas
mais variadas formas e contextos. Diante dessa constatacdo, poder usar o teatro no
espaco escolar como mais um instrumento promotor de conhecimento e de
desenvolvimento das potencialidades humanas é fazer educacdo sob uma

perspectiva de formacao critico-reflexiva.

4.3 PERSPECTIVA DE LETRAMENTO LITERARIO: uma proposta a partir da
pecateatral Lisbela e o Prisioneiro

Tendo como pressuposto a elaboracdo de uma sequéncia de atividades com
vistas ao letramento literario, as oficinas de leitura a partir da obra Lisbela e o

Prisioneiro, de Osman Lins, foram assim organizadas:
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e ATIVIDADE DIAGNOSTICA

Antes de introduzir os alunos no universo do texto teatral Lisbela e o
Prisioneiro, optar-se-4 pela realizacdo da proposta presente no livro didatico de
Lingua Portuguesa da turma, que traz uma atividade de trabalho com o texto teatral
escrito. No livro, esta proposta de estudo € a primeira e Unica relacionada ao género
textual: peca teatral. Servirhd para abordar e conhecer as caracteristicas basicas

formais e estilisticas do texto dramatico.

e OFICINA 1 (TEXTO TEATRAL LISBELA E O PRISIONEIRO)
1° momento (Motivacao)

v" Questdes motivadoras: Vocé ja se apaixonou? O que seria capaz de fazer
para viver uma paixao arrebatadora / um grande amor?

Musicas que falam de amor (Duetos)

Discussao introdutéria

Intertextualidade

AR NN

Leitura dramatizada dos duetos musicais

2°momento (Introducéo)

v Apresentacgdo da obra e do autor
v Entrega de copias da obra literaria integral

3° momento (Leitura)

Informacgdes sobre a estrutura composicional do texto
Apresentacao das personagens

Leitura individual e silenciosa do 1° Ato

Intervalo para discussoées (linguagem/vocabuléario)
Leitura compartilhada

Orientac0Oes para leitura extraclasse

SR N N N SR NN

Concluséao da leitura
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4° momento (Interpretagéo)

v" Intervalo para novas discussodes

v Producéo textual

e OFICINA 2 (TEXTO TEATRAL LISBELA E O PRISIONEIRO)
1° momento (Motivacéao)

v Proposta de recordagdes das experiéncias como espectadores em circos e

em pecas teatrais realizadas em igrejas

2° momento (Introducéo)

v' Reapresentacédo do autor da obra (Osman Lins)

v Justificativa pela escolha da obra

3° momento (Leitura)

v Selecdo de cenas para representacao
v' Ensaios

4° momento (Interpretagcéo)

Intervalo para discussdes sobre temas abordados na obra
Poema: Soneto de Fidelidade (Intertextualidade)
Producéao textual

Representacdes teatrais

Filme: Lisbela e o Prisioneiro, de Guel Arraes.

AN N N NI

Questionario de sondagem (avaliacéo das oficinas)

Aqui se faz oportuno ressaltar que, embora planejadas, nada impede que,
durante o processo de execucao, essas oficinas passem por adaptacbes

(incluséao/retificacao), afinal ndo se trata de uma proposta engessada, mas aberta a
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receptividade dos sujeitos participes, pois, conforme Thiolent (2013), “na pesquisa-
acdo o planejamento é flexivel e ndo segue uma série de fases ordenadas, de forma
rigida. Assim, existem diversas etapas para organizacdo e efetivacdo e sua

execugao pode ocorrer de diversas formas”.

Portanto, afirma-se que essas formas de organizacdo das oficinais propostas
coadunam, em maior ou menor grau, com as etapas da sequéncia basica do

letramento literario de Cosson (2014).
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5. ANALISE DOS DADOS

Chega-se ao ultimo capitulo da pesquisa. Aqui séo interpretados os dados
coletados a fim de responder as questdes que nortearam esta pesquisa. A analise
esta dividida em duas etapas, sendo a primeira sobre as experiéncias iniciais; e a

segunda, experiéncias finais.

5.1 Primeira Etapa da Andlise dos Dados: das experiéncias iniciais

Nesta subsecdo delimitativa, realizou-se a analise dos resultados obtidos por
intermédio da utilizagdo dos procedimentos de coletas iniciais: a entrevista informal e
0 questionario de sondagem inicial. Importa registrar que todos os graficos
apresentados foram feitos pelo pesquisador a partir dos resultados extraidos da

entrevista e do questionario.

5.1.1 Entrevista

A entrevista foi realizada com apenas 10 alunos, dentro do quantitativo de 29
alunos da turma. Como a turma é composta por 17 estudantes do sexo feminino e
12 do sexo masculino, optou-se por escolher aleatoriamente 6 alunas e 4 alunos, de
modo que estes estudantes participantes da pesquisa pudessem, a0 maximo,
contemplar o todo da turma. A entrevista foi estruturada em torno de 6 (seis)
perguntas-chave, que permitiram tracar um conhecimento mais estreito sobre a
realidade de vida dos alunos e, por via de consequéncia, sobre os conhecimentos
prévios necessarios para a elaboragdo das atividades relacionadas a proposta de
letramento literario. Os sujeitos participes foram orientados pelo pesquisador para se
sentirem livres nas respostas e muito a vontade para nao responder aquilo que néo
qguisessem, ndo soubessem ou que servisse apenas para atender ao escopo da

pesquisa.

Questado 1: Gosto pela atividade de leitura
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Grafico 1

VOCE GOSTA DE LER?

Pelas respostas dadas pelos alunos, infere-se que, apesar do contexto social
em que eles vivem, a maioria dos entrevistados respondeu “sim” a pergunta. Isso
reforca a compreenséo de que a leitura é necessaria em nossa sociedade e que se
trata de uma atividade que deve ser realizada diariamente, seja por fruicdo ou
mesmo por necessidade social. Os trés alunos que responderam “nao” precisam ser
motivados a essa realizacdo, dai a necessidade de se pensar atividades que
sensibilizem e conquistem esses discentes. Portanto, uma razao maior para se

pensar na sequéncia basica proposta por Cosson (2014).

Gréfico 2: Frequéncia de atividade de leitura

VOCE LE (livros, revistas, jornais, artigos de internet, etc.) COM
QUE FREQUENCIA?

NUNCA _ DIARIAMENTE
0% 0%

SEMANALMENTE
10%

MENSALMENTE

OCASIONALMENT 20%

E
70%
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Pelas respostas apresentadas, analisa-se que a grande maioria dos alunos
realiza leituras variadas apenas numa frequéncia ocasional, o que explicita a

necessidade de se trabalhar a leitura de textos de géneros diversos na sala de aula.

Gréfico 3: Tipos de leitura

INDEPENDENTE DA FREQUENCIA, QUAL E O SEU TIPO DE
LEITURA MAIS COMUM?

REVISTAS
VARIADAS
ARTIGO®®E
INTERNET
0%

BIBLIA SAGRADA
10%

Como a pergunta direcionava para os tipos de leitura realizados pelos
discentes, houve orientacdo para que, se respondessem ao questionamento, cada
um escolhesse aquele que mais se aproximasse da sua realidade. Assim, pelas
respostas apresentadas, percebe-se que a maioria dos alunos (5 de um total de 10)
escolheu o livro didatico como o tipo de leitura mais presente na realidade dos
estudantes daquela turma, seguidas da leitura de literatura (2 estudantes) e historias
em quadrinhos (2 estudantes), o que se leva a interpretar que o livro didatico, muitas
vezes, € 0 Unico livro lido pelos estudantes, provavelmente pela Unica
acessibilidade. Logo, alerta-se para a possibilidade da falta de acesso a outros
materiais de leitura, como jornais, revistas, dentre outros. Por outro lado, a mesma
guantidade de estudantes optou pela leitura de HQs e livros de literatura (2 alunos
optaram por cada tipo). A explicacdo para isso pode se dar pelo fato desse género
textual (HQs) ser de mais facil compreensdo, muito provavelmente pela
multimodalidade em fazer uso das linguagens verbal e nédo verbal, que contribuem

para um melhor e mais facil entendimento. Quanto a escolha pelos livros de
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literatura, dentre eles, contos, romances (geralmente compactados e adaptados),
poemas e fabulas, interpreta-se como 0s géneros mais utilizados na esfera escolar

até esta série do ensino fundamental (9° ano).

Questdes 4 e 5: Contribuicdes da leitura para a vida e para a escrita

Grafico 4
QUAIS CONTRIBUIQOES VOCE ACHA QUE A LEITURA PODE
TRAZER PARA A SUA VIDA?
CONSEGUIR UM
BOM TRABALHO
50%
EXPRESSAR-ME
MELHOR
30%
Grafico 5

QUAIS CONTRIBUICOES VOCE ACHA QUE A LEITURA PODE
TRAZER PARA A ESCRITA?
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No tocante as contribuicdes da leitura para a vida, os discentes elencaram
como prioridade a possibilidade de conseguir um bom trabalho, seguida das
possibilidades de expressar-se melhor e tornar-se inteligente. Percebe-se aqui a
consciéncia critica dos alunos quando compreendem que a leitura possibilita o
desenvolvimento do cidadao, seja por meio do trabalho, seja por meio da melhor

comunicacdo ou do desenvolvimento do intelecto.

Quanto as contribuicbes da leitura para a escrita, os estudantes entendem
gue a leitura tanto possibilita escrever melhor quanto ser aprovado no Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM). Certamente ha uma relacdo de consequéncia
entre habilidade de escrita e a competéncia para aprovacdo no exame.
Provavelmente por compreenderem que a redacdo do ENEM é sempre vista e
difundida como parte crucial do processo de avaliagcdo da prova. Por fim, registraram
a possibilidade de aquisicdo de informacdes por meio da leitura. Confirma-se, entao,

gue os alunos tém noc¢éo da importancia da leitura frente a realidade social.

Gréafico 6

QUAL A MAIOR DIFICULDADE QUE VOCE TEM NO MOMENTO DE
ESCREVER UM TEXTO?

ORGANIZAR 0OS
PARAGRAFOS
20%

Ao externarem suas dificuldades no momento de redigir um texto, registraram
como maiores empecilhos a pontuacao e a ortografia. Nota-se, portanto, problemas
relacionados a aspectos notacionais da lingua: pontuacgéo, ortografia (aqui incluida a

acentuacdo grafica). Neste sentido, observa-se que a citacdo da pontuacdo como



74

maior dificuldade justifica-se porque, provavelmente, eles ndo conseguem transferir
a entonacdo dada a voz para o registro escrito. Apontaram, também, dificuldade na

organizacao dos paragrafos.

Numa analise mais atenta acerca dos entraves apontados para a realizacao
da escrita, interpreta-se que todas essas dificuldades estdo relacionadas
diretamente & deficiéncia de leitura. Leem pouco, logo apresentam insuficiéncia no
dominio do uso da lingua escrita. Portanto, confirma-se a necessidade do trabalho

constante com a leitura em sala de aula.

5.1.2 Questionério de sondagem inicial

O guestionario de sondagem inicial foi aplicado para todos os 29 alunos da
turma. O questionario contou com 11 questfes (dos tipos aberta, fechada e de
multipla escolha). As respostas obtidas por intermédio do questionario nortearam a
producdo da analise dos dados dessas experiéncias iniciais e, por via de
consequéncia, subsidiaram a elaboracdo das atividades relacionadas a proposta de

letramento literario.

Os sujeitos participes foram orientados pelo pesquisador para se sentirem
muito a vontade para responder as questdes ou ndo responder alguma pergunta
sobre a qual ndo tenha compreendido ou ndo concorde. Foi-lhes explicado que néo
havia a necessidade da identificacdo nominal. Contudo, pediu-se honestidade nas

respostas.

Como ja foi externado anteriormente que a turma apresenta 17 alunas e 12
alunos que estédo na faixa dos 14-16 anos, dispensam-se graficos descritivos sobre
essas informacgdes. Assim, dirige-se para a questdo 3 do questionario. Ressalta-se
que os graficos apresentados nesta secdo ndo estdo com delimitacdo por

percentagem, mas por guantitativo de unidades de alunos.

Questdo 3 — Atividades que séo realizadas no tempo livre (a tarde, a noite, no fim de

semana)
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Grafico 7

Uso celular para
acessar a internet
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De imediato, faz-se oportuno ressaltar que os alunos poderiam listar até trés

atividades por ordem de frequéncia/constancia.

Pelas respostas apresentadas, observa-se que a totalidade dos alunos (29)
assiste a TV nas horas vagas. Chama a atencéo o fato de que 18 dos 29 estudantes
ocupam seu tempo ocioso com o0 uso do celular para acesso a internet e redes
sociais. O mesmo quantitativo respondeu ouvir musicas. Pelo exposto, interpreta-se
gue o numero de alunos que utilizam as horas vagas para TV, muasica e redes
sociais € muito elevado e preocupante, pois a quantidade supera o namero de
estudantes que dizem praticar esportes (13) e ocupar o tempo com leitura / estudo

(12).

Dos 29 estudantes, 15 responderam que ajudam nas atividades domeésticas, e
13 afirmaram trabalhar na lavoura/roga. Sem entrar no mérito de que o “ajudar nas
atividades domésticas”, a depender da forma e do tempo, configura-se empecilho
para a realizacdo das atividades escolares em sentido lato, € muito mais
preocupante o numero de estudantes que afirmaram trabalhar na lavoura/roga (13).
Observa-se que a turma tem 12 estudantes do sexo masculino. Assim, se se atribuir
o trabalho na roca a todos os meninos (por ser mais tendente naquela regido de
Alagoas), analisa-se que, pelo menos, 1 (uma) menina trabalha na lavoura.

Entretanto, feita uma analise mais pormenorizada das respostas, constatou-se que
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dos 12 alunos, 8 afirmaram trabalhar na lavoura, e, portanto, do total de 17 alunas, 5
disseram que também exercem essa funcao na agricultura. Faz-se oportuno explicar
que, apOs a analise dessas respostas no tocante ao trabalho na lavoura/roca, foi
feita uma nova sondagem em sala acerca de como se da esse trabalho na lavoura, e
os alunos, de um modo geral, responderam que esse periodo de trabalho nédo é
frequente, mas que ocorre nas épocas de plantio e colheita de feijao, milho e
mandioca. Todavia, ainda que seja nestes periodos sazonais, compreende-se que

essa realidade é um tanto cruel com os adolescentes.

Por fim, na analise dessa questdo, constata-se que o0 quantitativo de
estudantes que dedicam seu tempo a leitura/estudo € muito pequeno, menos da
metade da turma, o que confirma a necessidade de se pensar atividades que
possam atrai-los para esse universo, além de otimizar o tempo das aulas em sala

para se trabalhar com a leitura.

A questdo 4, de modelo aberta (discursiva), prop6s saber se eles gostavam

de ler e por que gostavam.

Dos 29 discentes, 17 responderam que sim e justificaram tal gosto por

J) “*

motivagdes variadas, tais como: “a leitura melhora o aprendizado escolar”, “ajuda na
comunicagao”, “melhora a escrita” e “pode ajudar a conseguir um bom emprego no
futuro”. Observa-se que a ideia de conseguir um bom trabalho € sempre presente
nas respostas dos alunos, tanto aqui quanto na entrevista informal, feita com apenas

10 estudantes.

Nove (9) dos 29 alunos disseram que ndo gostavam de ler e alegaram que
“alguns textos sédo chatos”, que “ndo tém o habito da leitura” e que “ler toma muito
tempo”. Ja trés (3) discentes ndo responderam a questdo nem apresentaram

justificativa alguma.

Em porcentagem, pode-se fazer o registro da seguinte forma: 58,5%
afirmaram gostar de ler e apresentaram justificativas, 31% disseram nao gostar, mas
nem todos conseguiram apresentaram justificativas claras e 10,5% nao

responderam nada, deixando a questdo em branco.
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Vocé compreende o que Ié é a 52 pergunta do questionario de sondagem |.
Para essa questéo, trés respostas foram propostas, das quais os discentes deveriam

escolher apenas uma opc¢ao. O grafico abaixo ilustra o resultado obtido:

Grafico 8

AS VEZES; 18

Dos 29 discentes, 10 responderam compreender o que leem, apenas 1

respondeu que ndo compreende e 18 afirmaram compreender as vezes.

Observa-se que, apesar de a leitura estar presente nas vidas deles, a grande
maioria encontra dificuldades em compreender o que leem, 0 que provoca Sérios
transtornos, pois, considerando que a compreensdo é um dos principios da leitura,

esta claro que a habilidade leitora deles néo é eficiente.

Importa ressaltar que, apesar de a questdo anterior (Vocé gosta de ler? Por
qué?) nao ter sido respondida por trés alunos, nesta interrogacdo todos
responderam, escolhendo uma proposigao.

Faz-se oportuna a interpretacdo de que os alunos que responderam sim a
pergunta podem ter relacionado a compreensao tdo somente as leituras cotidianas,
sem, no entanto, compreender textos em contextos mais formalizados. Registra-se:

€ uma possibilidade de interpretacéo.

A 62 pergunta “Qual livro vocé mais gostou de ter lido até hoje? Por qué?”, por
ser do tipo aberta (discursiva pessoal), trouxe surpresas em algumas respostas. A
maioria respondeu titulos que se referem a literatura infantil, sobretudo alguns

classicos universais, outros citaram alguns personagens de histérias em quadrinhos,



78

que provavelmente tenham sido lidos ainda no fundamental | (1° ao 5° ano).
Contudo, trés dados merecem registros especiais, pois os livros citados destoam
daquela realidade infanto-juvenil: Duas alunas, M.C,16 e D.S, 15, apresentaram A
Culpa é das Estrelas, de John Green, como o livro preferido delas, e o aluno R.S,
15, citou O Estudante, de Adelaide Carraro. Nas justificativas da escolha,
escreveram, respectivamente: “A culpa € das estrelas retrata uma historia triste e
muito emocionante. Chorei muito lendo o livro e por isso ele é inesquecivel para
mim”, “A culpa é das estrelas conta uma linda histéria de amor, fala sobre a doenca
do céncer e de como podemos aproveitar a vida, mesmo com algumas limitagées”,
“Para mim, O Estudante é o livro mais bonito que li até hoje, a histéria do livro
parece muito real e infelizmente sabemos de adolescentes que tem tudo para dar
certo na vida e acabam entrando no mundo das drogas e ndo conseguem mais sair.
O mais marcante do livro é o momento de quando o pai mata o proprio filho”.
Ressalta-se que as transcri¢cdes feitas aqui foram fiéis a escrita dos estudantes. Em
comum, percebe-se que estes alunos tendem a gostar de romances romanticos e/ou

carregados no drama.

Cabe aqui citar Cosson (2014), quando este orienta que, ao tratar da sele¢éo
de obras a serem trabalhadas na escola, devem ser levadas em consideracao
aquelas que visem a contemplacédo do canone, do contemporaneo e da diversidade
de géneros, a fim de promover o crescimento do aluno-leitor por meio da ampliacédo

da sua capacidade de leitura.

Por essa razdo, a 72 proposicdo interrogativa objetivava saber o gosto de
leitura dos discentes: “Se vocé tiver que escolher um texto/um livro para ler, vocé

escolhera uma obra que tenha uma historia que fale sobre o qué?”.

Através das respostas obtidas, observou-se que a maioria dos alunos optou,
pela ordem, por textos que abordem histérias engracadas (comeédia/humor), de
aventuras de herdis e histérias de amor, sendo apontadas, respectivamente, por 10,
7 e 7 discentes, sendo que 2 alunos nado responderam a questdo, deixando-a em
branco, 2 escolheram o género histérias em quadrinhos e 1 listou o cordel como

género preferido.
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Grafico 9

NAO
RESPONDERAM; 2
CORDEL; 1

HISTORIAS EM
QUADRINHOS; 2

Aqui se almejava saber o gosto, estilo preferido dos estudantes para,
posteriormente, se pensar no género literario que pudesse contemplar a tematica.
Faz-se oportuno ressaltar que, obviamente, o professor ndo pode depender do crivo
ou gosto dos discentes para definir as obras / géneros textuais que deseja trabalhar,
para além das propostas do livro didatico, mas, como orienta Cosson (2014),
escolher producBes que visem a unido do classico, do contemporaneo e da
diversidade de géneros. Afinal, € o professor que deve orientar os alunos e ndo o
contrario. E o docente que conhece e diagnostica as necessidades dos alunos nesta

etapa de ensino.

As 82 e 92 perguntas do questionario de sondagem | versam sobre o
conhecimento acerca do texto dramatico (peca teatral): “Vocé ja leu algum texto
dramatico (pega teatral) em sala de aula?” e “Se vocé respondeu ‘sim’ a questao

anterior, comente sobre sua experiéncia a respeito dessa leitura”.
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Grafico 10

SE JA LI, NAO
RECORDO;

Pelas respostas apresentadas, constata-se que ha empate no numero de
alunos quanto as respostas positiva e negativa (9 x 9). Entre aqueles que
responderam positivamente a questdo, apresentaram comentarios como: “‘Gostei
muito porque pude me sentir uma atriz.”, B.S,16; “Minha experiéncia foi maravilhosa,
porque interpretei um fantasma com figurino e tudo.”, R.R,16; “Gostei por causa da

apresentagao que fizemos na quadra, foi muito emocionante.”, P.A,15.

Dos 29 alunos, entretanto, 11 deles responderam ndo lembrar se ja tiveram
contato com o texto dramatico (peca teatral) em sala de aula. Somados aos 9 que
afirmaram n&o ter lido texto dramatico, chega-se a possivel conclusao que evidencia
a auséncia de um trabalho pedagdgico com esse género textual nas séries iniciais

do Ensino Fundamental Il.

Algumas deducgBes podem ser extraidas dessa possivel auséncia do trabalho
com a leitura do texto dramatico em sala de aula, como, por exemplo, as
dificuldades que alguns docentes tém por ndo se sentirem seguros para realizar este
tipo de trabalho, a auséncia do estudo desses textos no periodo de formacéo do
professor (nos cursos de licenciatura em Letras e Pedagogia, por exemplo), a
caréncia de textos dramaticos nos livros didaticos ou, apenas, a existéncia de micro
trechos de textos dessa tipologia, o que faz com que alguns professores ignorem
esses textos. Por outro lado, os discentes, sem essa experiéncia de leitura, podem
ser prejudicados em atividades sociais que requeiram certas postura e desenvoltura

no uso da lingua nessas ocasides.
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A 102 proposicéao interrogativa foi a seguinte: “Vocé ja assistiu a alguma peca

teatral? Sim ou ndo? Se sim, onde?”.

A partir das respostas apresentadas, foram feitos os registros e a elaboracao

dos gréficos abaixo:

Grafico 11

NEM SEI O QUE
E ISSO; 0

Gréfico 12

OUTRO LOCAL; 0

NO TEATRO; 2
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Como se Vvé, apesar de uma quantidade consideravel de alunos néo ter
realizado a leitura de um texto desse género em sala de aula, conforme respostas as
questdes 8 e 9, curiosamente, nesta pergunta, a quase totalidade dos alunos (25 de
29) respondeu que ja assistiu a apresentacdo de uma peca teatral. Faz-se oportuno
esclarecer que, para a resposta afirmativa, os discentes poderiam relacionar mais de
um local em que ja apreciaram uma dramatizagao teatral. Assim, tivemos a igreja e a
escola como os locais nos quais eles mais presenciaram essa apresentacao

artistica, seguidos, respectivamente, do circo, da televisédo e da praca publica.

Outro feito curioso foi o registro de 2 estudantes que afirmaram ter assistido
num teatro, ja que ndo ha teatro nem nenhum outro espaco publico ou privado
(clube, espaco cultural, por exemplos) para recepcionar apresentacdo desse género
artistico na cidade de Agua Branca — AL. Posteriormente, em sala, foi indagado, de
forma geral a turma, a fim de se saber em que teatro alguns alunos haviam assistido
a uma peca, e os dois discentes responderam que foi no Teatro Nova Jerusalém, em
Brejo de Madre de Deus — PE, na apresentacdo da “Paixdo de Cristo de Nova
Jerusalém”. Na oportunidade, foi explicado aos alunos que aquele é considerado o

maior teatro a céu aberto do mundo.

Na sequéncia, foi solicitado aos discentes, de modo generalizado, que
relatassem oralmente as experiéncias de assistir a uma peca teatral, e muitos
descreveram como um momento marcante, emocionante, chegando a descricao de
que se sentiram, enquanto espectadores, fazendo parte de um filme ou de uma

telenovela.

Portanto, a partir das andlises dos procedimentos iniciais provenientes da
entrevista informal e, sobretudo, do questionario de sondagem, infere-se que alguns
alunos tiveram experiéncias positivas com o ato de leitura, pois demonstraram
interesse por esse tipo de atividade em sala de aula. Contudo, todos ainda carecem
de orientacdo sobre procedimentos de leituras e livros que devem ser adicionados
as suas praticas, como também necessitam, por intermédio do professor, de receber
orientacdes estratégicas de leitura para o desenvolvimento da compreensao leitora e
posterior autonomia interpretativa. Para tanto, faz-se necessaria uma reflexao entre

teoria e pratica que conduza o professor pesquisador a compreenséao e elaboracéo
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do processo de formagédo dos alunos-leitores a fim de melhor direcionar suas

praticas de leitura e escrita em sala de aula.

5.2 Segunda Etapa da Anélise dos Dados: das experiéncias finais

Nesta subsecéo delimitativa, realizou-se a analise dos resultados obtidos por
intermédio da utilizacdo dos procedimentos das experiéncias finais: atividade
diagnostica realizada a partir de uma proposta de texto teatral presente no livro
didatico utilizado pelos alunos e as oficinas de leitura da obra Lisbela e o Prisioneiro,
de Osman Lins, culminando no questionario de avaliacdo. H4, para tanto, algumas
amostras constituidas de falas e frases/textos retirados da producdo escrita dos
estudantes para fins de ilustracdo das discussdes promovidas e construcdo do

corpus analisado.

5.2.1 Atividade diagnéstica

No livro didatico dos alunos, Portugués: Linguagens, de William Roberto
Cereja e Thereza Cochar Magalhdes, ha uma atividade com o texto teatral escrito
(Anexo A) para ser desenvolvida com os estudantes. Nesta atividade, os autores
propéem a leitura de um fragmento da peca teatral Um fantasma camarada, de
Helen Louise Miller, adaptada por Margarita Schulman. A peca conta a histéria do
casal Jorge e Emilia. Eles tém um filho adolescente, Roberto, e moram em uma casa
alugada, cujo proprietario € o Sr. Souza, pai da jovem Margarida (Margd), com quem

Roberto tem saido.

No excerto para leitura e posterior interpretacdo, o casal discute sobre a
possibilidade de ter que deixar a casa e se mudar para outra, ja que 0 proprietario
quer a casa. Nesse interim, Emilia recebe uma carta da Sociedade Sobrenatural das
Ameéricas notificando-a de que o artigo que ela havia escrito, “Por que néo acredito
em fantasmas”, classificou-se em 1° lugar e, como prémio, ela ganharia um

fantasma totalmente equipado e pronto para servi-la. Ao abrir um armario que havia



84

comprado, Emilia se surpreende com a presenca do Fantasma, que sai de dentro, e

se apresenta a familia como o mais novo morador da casa.

A proposta de atividade do livro consistiu em responder a 8 (oito) questbes
sobre o texto, com perguntas relacionadas as caracteristicas proprias do género

textual proposto para estudo: o texto teatral escrito.

Na andlise dos dados dessa atividade, observou-se que poucos alunos
demonstraram dificuldade na resolucdo das questdes propostas. A justificativa para
isso reside no fato de as perguntas explorarem elementos de facil identificacdo no
texto. Observou-se que, das 8 questbes, apenas 2 estdo relacionadas a
compreensaol/interpretacdo, que careciam de retomar didlogos do texto. As demais

referem-se as caracteristicas estruturais do género texto teatral.

Por fim, a proposta do livro didatico encerra com breves informacfes acerca
de alguns elementos presentes no texto teatral escrito, como as rubricas, a auséncia
de narrador e o conceito de atos. Assim, por analise expansiva da atividade proposta
pelos autores Cereja e Magalhdes, vé-se como positiva a presenca de um texto,
mesmo fragmentado, do género peca de teatral. Contudo, o trabalho com o texto
ndo é expandido, ficando limitado a questbes que caracterizam a estrutura, sem

maiores pretensoes.

De posse dessa analise, somada as avaliaces realizadas por intermédio da
entrevista e do questionario de sondagem inicial, € que se pensou na elaboracéo de
oficinas de leitura e interpretacdo que pudessem contemplar os objetivos do
letramento literario. As oficinas literarias elaboradas a partir da obra Lisbela e o
Prisioneiro, de Osman Lins, tém o escopo de contribuir para o desenvolvimento do
interesse pela leitura do texto dramatico e, por via de consequéncia, para a leitura de
outros textos literarios, contribuindo para o processo de formacdo de estudantes
leitores, que podem se expressar, por meio da oralidade e da escrita, de forma

critica.
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5.2.2 12 Oficina Literaria

Nunca é inoportuno esclarecer que as oficinas aqui elaboradas e descritas
estdo alicercadas na sequéncia béasica de letramento literario proposta por Cosson
(2014).

5.2.2.1 Motivacao

A primeira acdo desta oficina, a motivacdo, é o passo inicial da sequéncia

bésica do letramento literario proposto por Cosson (2014).

De modo objetivo, a motivacao consiste exatamente em preparar o aluno para
entrar no texto, ou seja, no universo do livro a ser lido. O sucesso inicial do encontro
do leitor com a obra depende de boa motivacdo (Cosson, 2014, p. 54). Nesse

sentido,

[...] cumpre observar que as mais bem-sucedidas préaticas de motivagdo séo
aguelas que estabelecem lagos estreitos com o texto que se vai ler a seguir.
A construcdo de uma situacdo em que os alunos devem responder a uma
guestao ou posicionar-se diante de um tema é uma das maneiras usuais de
construcdo da motivagdo (Cosson, 2014, p. 55).

7

A partir da compreensdo do que € a motivacdo e de como ela pode ser
realizada, os alunos foram organizados em circulo e lhes foi proposta uma discussao
acerca do que eles entendiam por paixao/amor. As questdes norteadoras foram:
“Vocé ja se apaixonou?” e “O que seria capaz de fazer para viver uma paixao

arrebatadora / um grande amor?”.

Para motivar ainda mais as discussdes, os alunos receberam coOpias das
letras das musicas “Me Espera”, composta por Sandy e Tiago lorc, e também
cantada por eles, e “Jodo e Maria”, de Sivuca e Chico Buarque, nas vozes deste e
de Nara Le&o. Aos alunos, foi solicitada a leitura atenta das letras musicais. Na
sequéncia, todos apreciaram as musicas por meio dos videos delas. “Me Espera” ja
era conhecida por todos os alunos, pois é musica de sucesso, além de ter sido tema
de casal protagonista de recente telenovela das 19h. Entretanto, sem denotar
estranheza pela constatagcdo, a musica de Chico Buarque era totalmente

desconhecida pelos discentes.
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A justificativa pela escolha das duas letras supracitadas decorre do fato de
constituirem duetos, que serdo interpretados ao final, e por abordarem a temética do
amor, sentimento que permeia a relacdo do casal Lisbela e Leléu, da obra teatral de

Lins.

Na oportunidade, os estudantes relataram oralmente suas definicdes acerca
de amor/paixédo e lhes foi solicitado que respondessem, de forma escrita, sobre o
que seriam capazes de fazer para viver uma grande paixdo. Nas falas, tivemos
respostas como “o amor é necessario para a vida, pois nos motiva a viver para uma
realizagcdo” e “a paixdo pode ser arrebatadora, mas também pode ser passageira,
por isso € preciso ter certeza do sentimento”. Apesar de novos, todos foram
unanimes em afirmar que j& se apaixonaram alguma vez ou que estavam

apaixonados.

Das respostas produzidas para 0 questionamento sobre o que seriam
capazes de fazer para viver uma grande paixao, destacam-se os seguintes trechos:
“Por uma grande paix&o, eu seria capaz de lutar contra tudo e contra todos. Se por
um acaso meus pais nao aceitassem meu relacionamento, eu seria capaz de sair de
casa e fugir para morar com meu amor” (R.S, 16, F). Essa estudante demonstra ser
passional e, para ela, o amor vale todo sacrificio feito. Outro estudante (M.S, 15, M)
escreveu “Desde que nédo fosse para morar longe de minha mae e de minha avo,
Seria capaz de ir viver com a pessoa que eu amasse”. Como se V€, esse estudante
demonstra ter muito apego a mae e a avo, ndo admitiria residir distante delas e
impbe essa condicdo para viver uma grande paixao. Por fim, outra estudante (M.C,
15, F) escreveu “N&o faria nada que tivesse que me diminuir como pessoa. Antes de
amar o outro, eu preciso me amar primeiro e muito mais”. Pela resposta, esta aluna
evidencia um autocontrole e é consciente de que o amor préprio deve ser sempre a

primeira op¢ao.

Ainda como atividade motivadora, propds-se uma discussdo sobre as
masicas, com o0 intuito de intertextualizar, ou seja, relacionar as questdes e

respostas as letras das muasicas quanto a descrigdo de paixao/amor.

Para conclusédo desta primeira acdo da sequéncia basica, foi proposto que
trés duplas (compostas por menino e menina / menino e menino / menina e menina)

fizessem as leituras das letras das musicas, como se estivessem
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dialogando/representando, onde cada um(a) leria a parte de um cantor / cantora.
Como j& se esperava, nhos momentos em que as duplas formadas por alunos de
mesmo sexo liam representando, sobretudo quando foram dois meninos, a turma, de
um modo geral, riu, mas, mesmo assim, 0s alunos que leram ndo se sentiram

incomodados em “representar” os dialogos dos duetos musicais.

Ao término desta acdo, que teve duracdo de duas aulas, foi aproveitada a
oportunidade para se discutir, embora sem muita profundidade argumentativa, que
na sociedade atual € comum a existéncia de casais homoafetivos e que estes

merecem respeito tal qual os casais heteroafetivos.

Faz-se oportuno ressaltar que até esta primeira acdo da sequéncia basica, 0s
alunos ndo haviam lido nada acerca da obra Lisbela e o Prisioneiro, mas apenas
respondido ao questionario de sondagem, o qual foi um dos motivadores das
estratégias metodoldgicas para o intento desta pesquisa.

5.2.2.2 Introducgao

De acordo com Cosson (2014), a introducédo é a apresentacdo do autor e da
obra literaria. Entretanto, apesar de ser uma atividade relativamente simples,

demanda do professor alguns cuidados.

Um primeiro é que a apresentacdo do autor ndo se transforme em longa e
expositiva aula sobre a vida do escritor, com detalhes biograficos que
interessam a pesquisadores, mas nao sao importantes para quem vai ler um
de seus textos. Alids, ndo custa lembrar que a leitura n&o pretende
reconstituir a intengdo do autor ao escrever aquela obra, mas aquilo que
esta dito para o leitor. [...] Outro cuidado que se deve ter é na apresentacao
da obra. Muitas vezes achamos que aquela obra é téo interessante que
basta trazé-la para os alunos. Ela vai falar por si s6. Por isso, cabe ao
professor falar da obra e da sua importancia naquele momento, justificando
assim sua escolha (Cosson, 2014, p. 60).

Assim, pelo exposto e entendimento, no momento da introducdo € oportuno
que se fornecam informacdes basicas sobre o autor e, se possivel, ligadas aquele

texto em questao/estudo.

Destarte, as apresentagfes do autor Osman Lins e da obra Lisbela e o

Prisioneiro foram feitas por meio de slides. Lins foi apresentado como escritor
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pernambucano de grande importancia cultural contemporéanea, apesar de ja falecido,
e Lisbela e o Prisioneiro foi descrita como a primeira peca de Lins a ser encenada
com grande repercussao e criticas positivas e que foi adaptada para o cinema em

2003, também fazendo muito sucesso.

Obviamente a maioria dos alunos afirmou ja ter assistido ao filme, dado o
grande numero de exibicdo na TV aberta, Rede Globo. N&o obstante, Ihes foi
explicada que a adaptacao para o cinema, feita pelo cineasta e diretor Guel Arraes,
também pernambucano, € uma leitura da obra teatral, com a interpretacdo do
diretor. Contudo, a obra literaria carece de ser conhecida dada a sua importancia e

leitura prazerosa.

Aos alunos foram entregues coOpias da obra literaria na integra, em
decorréncia de na biblioteca escolar sé contar com dois exemplares do titulo.
Também, na oportunidade, foi disponibilizada a obra digitalizada em arquivo pdf, que

foi compartilhado para alguns celulares e pen drives.

5.2.2.3 Leitura

No primeiro momento desta etapa, fizemos a leitura da capa, da contracapa e
de outros elementos paratextuais que introduzem a obra. Por se tratar de um género
ainda pouco conhecido pelos alunos, necessaria se fez a apresentacdo de algumas
informacdes sobre a composicdo/estrutura do texto dramatico. Os discentes
tomaram conhecimento de que se tratava de um género textual que é feito
inicialmente para ser lido e, posterior e primordialmente, para ser representado.
Obviamente que o escopo desta pesquisa ndo é a obrigatoriedade da dramatizacéo
- embora também esta acdo ndo esteja excluida do produto final na analise dos

dados -, mas o contato com a leitura da obra.

Assim, explicada a estrutura do texto, passou-se a apresentacdo das

personagens, por ordem de entrada em cena, conforme descricdo na prépria obra.
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PERSONAGENS

(por ordem de entrada em cena):

JABORANDI — Soldado e corneteiro.
TESTA-SECA — Preso.

CITONHO — Velho carcereiro.

PARAIBA — Preso.

TEN. GUEDES — Delegado.

LELEU — Aramista e prisioneiro.

JUVENAL — Soldado.

HELIODORO — Cabo de Destacamento.
LISBELA - Filha do Tenente Guedes.

DR. NOEMIO — Advogado, noivo de Lisbela.
TAOZINHO - Vendedor ambulante de pdssaros.
FREDERICO — Assassino profissional.
LAPIAU < Artista de circo. Amigo de Leléu.

Dois soldados, personagens mudos.

Por se tratar de um texto teatral, a obra esta divida em trés atos. Explicou-se
aos alunos que ato corresponde a um ciclo de acdo num determinado espaco e que
€ separado dos outros por um breve intervalo. Muitas vezes muda-se de ato quando
se muda de cenario. Também lhes foi explicado que este tipo de texto ndo se utiliza

de narrador para relatar os fatos.

Cosson (2014) nos diz que, no processo de leitura do texto literario, faz-se
necessario o acompanhamento dessa leitura.

A leitura escolar precisa de acompanhamento porque tem uma dire¢cdo, um

objetivo a cumprir, e esse objetivo ndo deve ser perdido de vista. Nao se

deve confundir, contudo, acompanhamento com policiamento. O professor

ndo deve vigiar o aluno para saber se ele esta lendo o livro, mas sim

acompanhar o processo de leitura para auxilid-lo em suas dificuldades,
inclusive aquelas relativas ao ritmo da leitura (Cosson, 2014, p. 62)

Iniciado o contato com a obra, optou-se por uma leitura individual e silenciosa,
entendendo que no processo de leitura individual o leitor precisa “ser” todos os
personagens da histéria. Se a leitura for coletiva, € possivel delimitar os

personagens para alguns alunos da classe.

Assim, as oito primeiras paginas do Primeiro Ato, que antecedem a entrada

em cena de Leléu, o protagonista, a leitura foi realizada individualmente.
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Em decorréncia de o texto ser relativamente extenso, houve reclamagdes por
parte de alguns alunos que n&o queriam ler o livro todo. No entanto, foi realizada
uma combinacdo de divisbes da obra para leitura e de datas para apresentacao
dessas leituras em sala de aula. O proprio Cosson (2014) sugere essa proposta, ao
dizer que

[...] quando o texto é extenso, o ideal é que a leitura seja feita fora da sala
de aula, seja na casa do aluno ou em um ambiente préprio, como a sala de
leitura ou a biblioteca por determinado periodo. Durante esse tempo, cabe
ao professor convidar os alunos a apresentar os resultados de sua leitura no
gue chamamos de intervalos. Isso pode ser feito por meio de uma simples

conversa com a turma sobre o andamento da histéria ou de atividades mais
especificas (COSSON, 2014, p. 62).

Conforme Cosson orienta, cabe ao professor convidar os alunos a apresentar

os resultados de sua leitura por meio de pequenas pausas / intervalos.

[...] os intervalos, que constituem as atividades especificas, podem ser de
natureza variada. [...] pode ser a leitura conjunta de um capitulo ou trecho
de capitulo para ser trabalhado estilisticamente em microanalise de
recursos expressivos que interessem ao professor e aos alunos destacar
(Cosson, 2014, p. 63).

Neste primeiro intervalo, alguns alunos questionaram as informac¢des que, as
vezes, aparecem entre parénteses nas falas de alguns personagens. Foi-lhes
explicado que essas informacdes sdo as chamadas rubricas ou didascélias, que sédo
indicacdes cénicas que orientam como determinadas falas, cena ou espaco devem

ser realizados em uma peca de teatro.

Ademais, o intervalo serviu para se realizar uma analise inicial acerca da
linguagem do texto, e os alunos relataram que ndo estavam sentindo dificuldade em
compreender o texto, em decorréncia de o vocabulario ser muito préximo a realidade
deles. Ainda assim, neste momento, foi disponibilizada uma quantidade de

exemplares de dicionarios para possiveis consultas.

De acordo com Cosson (2014), é conveniente que o professor negocie com
seus alunos o periodo necessario para que todos realizem a leitura e, dentro desse
periodo, convém marcar os intervalos. A quantidade de intervalos ndo depende
apenas do tamanho do texto, mas também do proprio processo de letramento

literario.
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E durante as atividades do intervalo que o professor perceberda as
dificuldades de leitura dos alunos. Esse intervalo funciona, assim,
prioritariamente, como um diagnéstico da etapa da decifracdo no processo
de leitura. Por meio dele, o professor resolvera problemas ligados ao
vocabulario e a estrutura composicional do texto, entre outras dificuldades
ligadas a decifracdo (Cosson, 2014, p. 64).

No processo de continuidade da leitura em sala de aula, optou-se pela
realizacdo de uma leitura compartilhada, na qual se escolhiam alguns alunos para
lerem as falas de determinados personagens, acompanhada da leitura do professor,
que também assumiu uma personagem da histéria. Assim, completou-se a leitura do

Primeiro Ato da peca.

Como o ato de ler precisa acontecer dentro e fora da escola, solicitou-se que
0os alunos continuassem a leitura da obra em suas casas e que, sempre gque
necessario, realizassem intervalos para reflexdo e registros escritos sobre duvidas
e/ou entendimento da obra em processo de conhecimento literario. Portanto, ficou
acordado que, apls a leitura de cada ato, haveria uma pausa para discussoes.

Posteriormente, os alunos fariam registros de leituras durante cada término de ato.

E assim, ap0s a leitura de cada ato, procedia-se a uma pausa para discussao
sobre o texto lido. Os estudantes iam expressando suas impressfes, Seus
entendimentos acerca da histéria de Lisbela e o Prisioneiro. Como s&o
adolescentes, externavam opinides sobre o0s personagens que mais estavam
gostando de conhecer e até se identificando. Neste sentido, os acompanhamentos
da leitura ndo estavam sendo realizados com fim de policiamento para verificar se 0s
alunos estavam, de fato, lendo, mas, conforme adverte Cosson (2014), para que a

leitura estivesse direcionada a um objetivo a cumprir.

Portanto, observa-se no processo de letramento literario que as pausas
programadas nas leituras sdo fundamentais para levar o aluno a compreender a
necessidade da leitura literaria tanto em ambiente escolar quanto fora dele e o quéo
€ importante realizar escritas paralelas acerca do que se esta lendo e do que é

entendido ou incompreendido.
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5.2.2.4 Interpretacéo

Na quarta e Ultima etapa da sequéncia basica para o letramento literario na
escola, a interpretacdo parte do entretecimento dos enunciados, que constituem as
inferéncias, para chegar a construcédo do sentido do texto, dentro de um dialogo que

envolve autor, leitor e comunidade (Cosson, 2014, p. 64).

Neste entendimento, Cosson (2014, p. 65) nos diz que a interpretacéo
compreende dois momentos que devem ser considerados: um interior, de carater
individual, que acompanha a decifracdo, palavra por palavra, pagina por pagina,
capitulo por capitulo, e tem seu apice na apreensdo global do texto, o que se
denomina encontro do leitor com a obra; e o exterior, que é a concretizacdo, a
materializacdo da interpretacdo como ato de construcéo de sentido.

Ao ler, estou abrindo uma porta entre meu mundo e o0 mundo do outro. O
sentido do texto s6 se completa quando esse transito se efetiva, quando se
faz a passagem de sentidos entre um e outro. Se acredito que o mundo esta
absolutamente completo e nada mais pode ser dito, a leitura nao faz sentido
para mim. E preciso estar aberto a multiplicidade do mundo e a capacidade

da palavra de dizé-lo para que a atividade da leitura seja significativa
(COSSON, 2014, p. 27).

E a partir dessa compreensdo de que a leitura literaria deve ser pensada sem
gue exista distanciamento dela para com a sensacdo de prazer nem do
descompromisso frente ao saber que dela advém que se justifica o trabalho com o

texto literario.

Quanto ao processo de letramento literario do qual a escola € a maior
responsavel, nela é preciso compartilhar a interpretacdo e ampliar os sentidos
construidos individualmente. A razdo disso € que, por meio do compartilhamento de
suas interpretagfes, os leitores ganham consciéncia de que sdo membros de uma
coletividade e de que essa coletividade fortalece e amplia seus horizontes de leitura
(Cosson, 2014, p. 66). Colomer corrobora com Cosson ao dizer que

na escola, as atividades compartilhadas sédo as que melhor respondem a
esse antigo objetivo de “formar o gosto” a que aludimos; porque comparar a
leitura individual com a realizada por outros € o instrumento pro exceléncia

para construir o itinerario entre a recepc¢do individual das obras e sua
valorizacdo social (COLOMER, 2007, p. 144).
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Assim, através das atividades compartilhadas de interpretacdo sobre a obra,
teremos um entendimento maior e mais variado acerca das leituras possiveis

advindas do texto Lisbela e o Prisioneiro.

Para tanto, ampara-se em Cosson, quando este esclarece que

As atividades da interpretacdo, como a entendemos aqui, devem ter como
principio a externalizagcdo da leitura, isto é, seu registro. Esse registro vai
variar de acordo com o tipo de texto, a idade dos alunos e a série escolar,
entre outros aspectos (COSSON, 2014, p. 66)

Como se verifica, o registro pode ser variado, multifacetado, todavia carece

estar registrado.

Portanto, como objeto de registro desta primeira sequéncia basica, optou-se
pela producdo de textos com vistas a interpretacdo e comentarios sobre a obra
estudada. No entanto, ao se perceber certa resisténcia na escrita por parte de
alguns estudantes, foi sugerido que pudessem fazer o registro oral ou, entdo, por
texto ndo verbal. Assim, além de textos escritos, houve alguns ndo verbais que

retrataram a compreensao da leitura da obra.
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Observa-se aqui uma descricdo resumida da obra. Em particular, merece
atencdo a analise da estudante para o fato de refletir sobre a presenca de apenas

uma mulher na histéria e esta ser retratada como uma personagem forte.
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Aqui se vé mais um resumo da histéria, com mais um registro da coragem de
Lisbela, entretanto com um diferencial: a estudante reflete que, apesar de Leléu de
ser retratado com um vildo, ou seja, um sujeito com agdes criminosas e reprovaveis,
Lisbela decide enfrentar a todos em nome de lutar pela sua felicidade, mesmo que

algumas pessoas da sociedade considerem como “amor bandido”.
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s 4

(R.M, 15, M)

Percebe-se que o estudante retratou a cela da cadeia com os presos. Como
na obra h& o registro de trés detentos, deduz-se que sejam Leléu, Testa-Seca e

Paraiba.

Para finalizar esta primeira oficina, retomou-se uma das questdes
motivadoras (O que seria capaz de fazer para viver uma paixado arrebatadora / um
grande amor?) realizando uma comparacao com a trajetéria da personagem Lisbela.
Na oportunidade, também se retomou as musicas iniciais trabalhadas (“Me espera” e
“Jodo e Maria”) a fim de que os alunos discutissem se poderiam ser musicas-tema

da histéria de Leléu e Lisbela, o que muitos afirmaram positivamente.

Portanto, esta primeira oficina (sequéncia basica) durou aproximadamente
trés semanas, compreendendo 10 (dez) aulas em sala, além da orientacdo para

realizacdo de leitura extraclasse e do registro em diarios de leitura ao término de
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cada ato. Faz-se oportuno ressaltar que o diario de leitura ja é uma pratica em todo
o ano letivo nas atividades relacionadas a leitura. Assim, os alunos ja tém

conhecimento sobre como proceder com 0s registros.

5.3 22 Oficina Literéaria:

5.3.1 Motivacao

Como ato de motivacgao inicial, foi solicitado que os alunos recordassem das
suas experiéncias como espectadores de circo e de pecas teatrais realizadas nas
igrejas, que geralmente ocorrem nos periodos da Semana Santa e do Natal e que

relatassem oralmente algumas dessas vivéncias que eles haviam presenciado.

O intuito dessa motivacao inicial era o de sensibilizar e envolver todos os
alunos para o universo do texto dramético de Lisbela e o Prisioneiro, desta vez com

enfoque para representacdo de cenas.

Posteriormente, foi proposto que os alunos citassem algumas cenas da obra

de Lins que eles tenham gostado mais.

5.3.2 Introducgéao

Como ja foram fornecidas, na primeira oficina, as informac6es sobre o autor e
a obra, fez-se uma reviséo rapida dessas informacdes, seguida da justificativa da
escolha dessa obra para estudo, ressaltando sua importancia para a literatura

brasileira.

5.3.3 Leitura

Com a sala dividida em quatro grupos, solicitou-se que fizessem nova
consulta a obra, a fim de selecionarem cenas que pudessem ser dramatizadas por

eles. Apés a leitura e algumas discussoées, decidiram pelas cenas do embate entre
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Frederico e Leléu, a que se supde Lisbela matar Frederico e a cena em que a
mocinha decide fugir com o prisioneiro. Esta ultima foi selecionada por duas das
quatro equipes. Foi-lhes questionado o porqué da selecdo da cena em que Lisbela
decide fugir com Leléu, e os alunos responderam, sobretudo as estudantes, que se
tratava do momento crucial da histéria, além de ser aquela cena em que Lisbela, a
Unica personagem feminina com fala na obra, apresentava-se decidida, conforme

analise dos estudantes.

hY

Apbs as cenas serem selecionadas, passou-se a escolha dos alunos que
representariam tais personagens envolvidos nas sequéncias. Entre eles, em
consenso, definiram quem representaria cada personagem e quem atuaria como

espécie de diretor(a) teatral, que coordenaria 0s ensaios e as cenas.

Nas aulas da semana seguinte, procederam com ensaios, definicbes de
figurino e imaginacéo do cenério e data para apresentacdo em sala. Ressalta-se que
0 pesquisador ndo interferiu no processo de definicdo de figurinos e cenarios, mas

fez algumas intervencdes durante 0s ensaios em sala quanto a entonacdo de

algumas falas.

Alunos durante ensaio das sequéncias escolhidas por eles.



5.3.4 Interpretagéo

Apés as definicbes para representacdo das cenas, realizou-se um intervalo no
processo de ensaios (pausa de 2 aulas) para discussdes em classe sobre os temas
abordados na obra literaria, com vistas a uma compreensao global. Foi proposta
uma roda de conversa sobre a obra. A medida que alguns alunos, sobretudo os
meninos, criticavam a personagem Lisbela, chamando-a de boba e ingénua,
percebia-se uma reacdo contraria por parte das meninas, que saiam em defesa da
mocinha. Na segunda pausa, foi realizada em sala a leitura do poema Soneto de
Fidelidade, de Vinicius de Moraes, a fim de intertextualizi-lo & histéria da peca. Na

oportunidade, foi explicado aos alunos o conceito e a estrutura composicional de um

poema para que seja considerado um soneto.

TEN. GUEDES
LELEU
CITONHO

TEN.GUEDES

CITONHO

LISBELA

DR. NOEMIO

LISBELA

Nao pedi a sua opinido. Pedi?

Entao? A senhora vai?

Vai. E por que nao?

Vocé s6 pode estar endoidecendo. Como € que sabe que
Lisbela vai? E quem lhe disse que o preso nao fica?

Tem outro jeito nao, Tenente. Eles precisam ir. Se a moga
nao desaparecer, mais dia menos dia chega aqui alguém
para vingar o finado Frederico Evandro. Se ela nao for
com Leléu, morre.

Mesmo sem isso, eu queria ir. Debaixo ou em cima da ter-
ra, sem ele eu estou morta.

Ele vai lhe abandonar, Lisbela. Como abandonou as
outras.

Nao me importa. Quero queimar minha vida de uma vez,

num fogo muito forte. Quero ir.

SONETO DE FIDELIDADE

De tudo, ao meu amor serei atento

Antes, e com tal zelo, e sempre, e tanto
Que mesmo em face do maior encanto
Dele se encante mais meu pensamento

Quero vivé-lo em cada vdo momento

E em seu louvor hei de espalhar meu canto

98
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E rir meu riso e derramar meu pranto
Ao seu pesar ou seu contentamento

E assim quando mais tarde me procure
Quem sabe a morte, angustia de quem vive
Quem sabe a solidao, fim de quem ama

Eu possa Ihe dizer do amor (que tive):
Que néo seja imortal, posto que é chama
Mas que seja infinito enquanto dure

(Vinicius de Moraes)

Com a atividade, alguns alunos perceberam no soneto muitas passagens que
poderiam ser atribuidas a Lisbela, sobretudo no comparativo com 0 momento em
que ela decide acompanhar Leléu, seguindo o que manda o seu coragdo. Outros

relataram que Lisbela ndo foi fiel ao Dr. Noémio, seu noivo e, que, portanto, ndo dao

garantia de que ela sera fiel a Leléu.

i |

O aluno H.S, 16, retratou em imagem seu entendimento acerca da historia de Lisbela e o Prisioneiro.
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A aluna F.T, 16, retratou, em imagens, o final da histéria de Lisbela e o Prisioneiro.
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Na aula seguinte, houve novos ensaios e foi marcado o dia da representacgéao.
Assim, nas duas aulas subsequentes, os alunos procederam com as dramatizacoes

das cenas escolhidas por eles.

ApOs as representacdes das cenas feitas em sala (muito bem feitas, registra-
se), foi solicitado que fizessem nova apresentacdo na quadra da escola, tendo
alunos de outras turmas como espectadores. Apenas dois grupos se prontificaram a
apresentar a dramatizagdo na quadra, sendo respeitadas as decisbes das outras
duas equipes.

A aluna M.S, 15, caracterizada como Lisbela.
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Alunos C.L, 15 e E.S, 16, caracterizados como Leléu e Lisbela.
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Alunos C.L, 15 e E.S, 16, caracterizados como Leléu e Lisbela.
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Alunos A.R, 16 e L.S, 15, caracterizados como Lisbela e Leléu.

ApOs as apresentacdes feitas pelos alunos na sala e na quadra da escola, foi
agendada para as duas proximas aulas a exibicdo do filme Lisbela e o Prisioneiro,

versao cinematografica feita por Guel Arraes, em 2003.

Os alunos assistiram ao filme e, depois, foi proposta uma discussao a fim de

analisar a versdo adaptada para o cinema no comparativo com a obra teatral. O
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professor pesquisador se antecipou em explicar aos alunos que se tratava de duas
linguagens diferentes em suportes também distintos.

Quando questionados se conheciam outras obras literarias que ja haviam sido
adaptadas para o cinema, alguns alunos responderam que nao conheciam. No
entanto, outros responderam afirmativamente e citaram: Romeu e Julieta, de William
Shakespeare, Auto da Compadecida, de Ariano Suassuna e A culpa € das estrelas,

de John Green. Este ultimo sendo muito assistido por eles.

Faz- se oportuno reconhecer que o acesso a leitura nem sempre ocorre
primeiro pelo modelo tradicional, isto é, pelo livro impresso, pois, por estarem
inseridos numa época de crescente difusdo de linguagens que se utilizam da
tecnologia audiovisual, € comum ter acesso inicial a uma obra audiovisual para, em
seguida, conhecer a obra literaria que deu origem aquela versdo/adaptacdo

cinematografica.

Na oportunidade, o professor pesquisador elencou outros titulos da literatura
brasileira, dentre pecas teatrais e romances, que foram adaptados para o cinema: O
Pagador de Promessas, de Dias Gomes, Eles ndo usam black-tie, de Gianfrancesco
Guarnieri, Morte e Vida Severina, de Jodo Cabral de Melo Neto, Vestido de Noiva,
de Nelson Rodrigues, Vidas Secas, de Graciliano Ramos, A Moreninha, de Joaquim
Manoel de Macedo, Capitdes da Areia, de Jorge Amado, dentre outros. Na
atualidade, a aclamada peca teatral do género comédia, Minha mée € uma peca, de
Paulo Gustavo, foi adaptada para o cinema por duas vezes (2013 e 2016). Juntas,
levaram 25 milhdes de espectadores aos cinemas de todo o Brasil e j& h4 a previsédo

de uma terceira adaptacao para 2019.

No tocante a analise entre o filme a peca teatral Lisbela e o Prisioneiro,
muitos alunos identificaram vérias diferencas, a saber: de imediato, os alunos
perceberam que, no cinema, Inaura € a esposa de Frederico, 0 matador de alcunha
“Vela de Libra”, diferentemente da obra teatral, na qual é apresentada como a irma
do matador e adolescente de quinze anos; na obra cinematografica, Citonho € Cabo
de Destacamento e namora Francisquinha do Antdo, que na obra teatral so é citada
por se envolver com Taozinho, o vendedor ambulante de passaros, o qual ndo tem
existéncia no filme. Os estudantes ainda identificaram que o motivo da prisédo de

Leléu, no filme, ocorreu por uma armacéo de Lisbela para protegé-lo do famigerado
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matador, que havia sido traido pela esposa com Leléu. Na obra teatral, Leléu esta

preso por ter desvirginado a menor Inaura, irméa do matador.

No processo de discussé@o sobre as relacdes do filme com a obra literéria,
duas questdes provocadoras foram apresentadas aos alunos: 12 — Por que vocés
acham que, no filme, houve a inclusdo, em cena, de Inaura e de Francisquinha do
Antdo, que so sao citadas na obra teatral? 22 — No filme, quem mais merecia o amor
do Prisioneiro: Lisbela ou Inaura? Por qué? Muitas respostas surgiram, mas algumas
merecem destaques “Professor, acho que a inclusdo das personagens Inaura e
Francisquinha ocorreu porque a histéria precisava de mais figuras femininas, para
ter maiores conflitos”, “Professor, a inclusdo de Francisquinha do Antdo foi para
provocar risos no filme, para exaltar mais a comédia no romance dela com o Cabo
Citonho”, “Para mim, a mudancga na histéria de Inaura e a inclusdo dela no filme se
deram para promover o triangulo amoroso e para justificar o desejo de Frederico
Evandro matar Leléu”, “Para mim, quem merecia ficar com Leléu era Inaura, pois se
apaixonou perdidamente por ele e foi capaz de cometer loucuras para ficar com ele,
provando assim o seu amor”, “Na minha opinido, quem merecia mesmo o amor de
Leléu era Lisbela, que também foi valente, teve coragem de terminar um casamento
no qual ela seria infeliz e provou a Leléu que o amava, quando armou para que ele

fosse preso para impedir que Frederico Evandro o matasse”.

Por fim, apds as discussdes, os alunos foram convidados a responder a um
novo questionario (Apéndice C), que objetivou coletar as impressdes / avaliacfes
sobre as oficinas realizadas. Como foram questdes discursivas, nas quais deveriam
avaliar e justificar, ndo foi possivel tabular em graficos as respostas obtidas.
Contudo, o resultado é muito satisfatério quando se vé que a quase totalidade dos
alunos respondeu afirmativamente quanto a ter gostado de ler a obra Lisbela e o
Prisioneiro, da forma como a leitura foi trabalhada e que se sente mais motivado a

ler outras obras literarias.
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Esta segunda oficina literaria durou aproximadamente trés semanas,
abrangendo 12 a 14 aulas em sala, além da orientacdo para realizacdo extraclasse
de leituras e ensaios.

Os dados apresentados foram analisados a partir da selecao de textos, sejam
estes verbal, ndo verbal e/ou misto ao término de cada sequéncia aplicada. Para
selecdo dos textos, foram escolhidas producdes que tenham atendido ao critério de
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participagdo/envolvimento durante todo o processo de aplicacdo das sequéncias.
Assim, como objetos de produto final, além dos textos, tém-se o0s registros
fotograficos da representacédo teatral da obra, como culminancia do projeto de

pesquisa.

Por todo exposto, buscou-se, através das oficinas de leitura, proporcionar aos
estudantes a leitura integral da obra literdria em estudo, associada a outras
atividades e outros géneros que pudessem resultam na melhor leitura e
compreensao do texto teatral, objeto desta pesquisa. Para tanto, pretendia-se que,
por meio das atividades desenvolvidas, 0s alunos expressassem suas opinides
sobre a obra, a fim de se analisar se houve a compreensdo e interpretacdo da
leitura. Assim, a materializacdo da compreensao leitora como ato de construgcéao de
sentido fundamenta-se em Cosson (2014, p. 28), quando diz que “nada mais légico

do que transformar em palavras aquilo que foi provocado por palavras”.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir da realizagcdo deste trabalho, buscou-se, a priori, refletir acerca da
importancia da leitura e da literatura, compreendendo-as como pilares essenciais a
aquisicdo do conhecimento e formacgao sociocultural e critica de todo individuo. No
percurso da pesquisa, observou-se que a leitura literaria, para além da
decodificagdo, envolve o0s processos de compreensao, interpretacdo e
intertextualizacdo, que ocorrem por meio da interagédo do leitor com o texto, com o

autor, consigo e com o mundo.

A interacdo do leitor com o texto pode ser efetivada por intermédio do
letramento literario, cujo objetivo é formar leitores de textos literarios, de modo que
estejam aptos a compreender e a interpretar o que leem, estabelecendo, sempre
que possivel, didlogos entre obras lidas e expressando opinido fundamentada e

assertiva sobre o que leem.

Por meio desta pesquisa, constatou-se que o ensino de leitura de todo e
qualquer texto literario requer sensibilidade e consciéncia, por parte do professor, de
gue se trata de uma atividade complexa, porque se ensinar a ler, indubitavelmente,
ndo € uma tarefa facil, ensinar a ler textos literarios, por suas caracteristicas
peculiares, demanda comprometimento dos professores no processo de selecao dos
diferentes textos literarios que serdo projetados na vida escolar de alunos da
educacdo béasica, em especial para o estudante de ensino fundamental. Por seu
carater plurissemantico, o texto literario pode ser lido e interpretado de maneiras
diversas a depender do tempo e do propdsito em que € lido.

A proposta deste trabalho confirma a leitura do texto literario, especificamente
do texto dramatico aqui estudado, como perspectiva de letramento literario, pois
proporciona desenvolvimento de habilidades de compreenséo e interpretacéo textual
e de reflexdo sobre si préprio e com a sociedade a sua volta. Entretanto, cumpre
salientar, de imediato, que o processo de letramento literario a partir do trabalho com
o texto dramatico é apenas uma das possibilidades que mitigam o déficit de leitura
dos estudantes do ensino fundamental e ndo se configura como solugéo definitiva
para tal deficiéncia. Contudo, o trabalho com o texto dramatico, da forma como foi

desenvolvido, pode constituir-se numa oportunidade singular de letramento literario
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no ambiente escolar e, portanto, significa um avanco e possibilidade viadvel para
mudanca da realidade das aulas de leitura e escrita na disciplina Lingua Portuguesa.

Observou-se, todavia, a partir da experiéncia docente do pesquisador, que 0
problema no trabalho com o texto dramatico da-se pela forma como ele é tratado, de
um modo geral, nas aulas de lingua portuguesa, tendo por referéncia como ele vem
abordado em varios livros didaticos. Somam-se a isso a falta da pratica de leitura de
textos draméticos por parte de alguns colegas professores, 0 que provoca
desconhecimento de estratégias para sua leitura e trabalho na sala de aula, e o
pouco interesse que estes textos suscitam nos discentes. No entanto, apesar da
metodologia de leitura proposta pelo livro didatico no tocante aos textos literarios, é
possivel superar os limites pré-estabelecidos por meio de estratégias inovadoras,
como vistas por meio das sequéncias basicas de leitura propostas por Cosson
(2014).

De acordo com Vygotsky (1962, apud Sim-Sim, 2007, p. 47), a leitura de
textos de teatro e a possivel representacdo dos mesmos sdo de grande importancia
no desenvolvimento sociocognitivo dos alunos. Para o autor, a interiorizagcdo dos
didlogos, numa atividade verbal coletiva como é a dramatizacdo, favorece o
desenvolvimento da competéncia discursiva dos estudantes. No tocante ao ensino
da leitura de textos dramaticos, deve-se incluir a compreenséo do texto, a explicacao
de palavras desconhecidas pelos alunos, a leitura oralizada do texto e a
intertextualidade. Caso seja ensinado para posterior representacéo, a memorizagao

do texto.

Numa analise mais pormenorizada, ha que se considerar aqui a caréncia de
textos literarios dramaticos na hodiernidade. Percebe-se, hoje, a constante
traducao/adaptacdo de textos de escritores norte-americanos e ingleses para o0s
palcos do teatro brasileiro. Naum Alves de Souza e Plinio Marcos (falecidos) foram
grandes dramaturgos dos ultimos anos. Bosco Brasil, Marcos Caruso, J6 Soares,
Miguel Falabella, Marcius Melhem e Paulo Gustavo s&do alguns dos poucos
dramaturgos existentes na atualidade e, ainda assim, sem constantes escritas para

a dramaturgia.

Nesta pesquisa, constatou-se que muitos alunos gostam de ler e leem, a seus

modos, outro tipo de leitura na escola ou em casa. Entretanto, outros ndo dedicam
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seu tempo a leitura nem dentro nem fora da sala de aula. Cumpre ressaltar, porém,
que a pratica de leitura, mesmo sendo particularidade de poucos, deve ser
incentivada a todos por meio de atividades diversificadas de leitura. E neste sentido
gue deve haver, portanto, interesse e preparacédo dos professores na elaboracdo de
atividades de leitura com textos literarios a fim de desenvolver habilidades do
processo de formacdao leitora nos estudantes, para que estes tenham consciéncia da
importancia da leitura enquanto pratica social em todos os momentos da vida em

sociedade.

Portanto, conclui-se que as atividades de leitura do texto literéario,
especificamente do texto dramatico, aqui apresentadas e norteadas pela sequéncia
basica proposta por Cosson, representam uma possibilidade de intervencdo que
pode vir a ser utilizada em contextos escolares diversificados com vistas a pratica do

letramento literario.
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APENDICES
APENDICE A
ENTREVISTA INFORMAL
1. VOCE GOSTA DE LER? ( )Sim () Nao

2. VOCE LE (livros, revistas, artigos de internet, contetidos das disciplinas) COM
QUE FREQUENCIA?

() diariamente () ocasionalmente
() semanalmente () nunca
() mensalmente

3. INDEPENDENTE DA FREQUENCIA, QUAL E O SEU TIPO DE LEITURA MAIS

COMUM?
() histérias em quadrinhos ) literatura (contos, romances, poemas, etc.)
() jornal impresso ou digital ) revistas variadas

() livro didatico ) artigos da internet

L T N N N

() biblia sagrada ) outros géneros

4. QUAIS CONTRIBUICOES VOCE ACHA QUE A LEITURA PODE TRAZER PARA
A SUA VIDA?

5. QUAIS CONTRIBUICOES VOCE ACHA QUE A LEITURA PODE TRAZER PARA
A ESCRITA?

6. QUAL A MAIOR DIFICULDADE QUE VOCE TEM NO MOMENTO DE
ESCREVER UM TEXTO?

Essa atividade de entrevista foi realizada com apenas 10 alunos da turma (sendo 6
do sexo feminino e 4 do sexo masculino), escolhidos aleatoriamente, dentro do
universo de 29 alunos constante da turma (17 meninas e 12 meninos), de modo que
esses 10 alunos possam representar, o maximo possivel, o todo da turma.
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APENDICE B
QUESTIONARIO |
(SONDAGEM INICIAL)
1. SEXO: ( ) MASCULINO () FEMININO
2. IDADE:

3. QUAIS ATIVIDADES VOCE COSTUMA REALIZAR EM SEU TEMPO LIVRE (a
tarde, a noite, no fim de semana)? Numere até 3 atividades por ordem de
frequéncia.

( ) Pratico esporte ( ) Assisto a TV

( ) Leitura / Estudo ( ) Jogo video game

( ) Ouco radio/musica ( ) Brinco na rua

( ) Trabalho no comércio ( ) Trabalho na lavoura/roca
( ) Ajudo nas atividades domésticas

( ) Uso computador para acessar a internet

( ) Uso celular para acessar a internet e redes sociais (WhatsApp, Facebook,
Instagram, etc.)

( ) Outra:

4. VOCE GOSTA DE LER? JUSTIFIQUE.

5. VOCE COMPREENDE O QUE LE?

( ) Sim ( ) N&o ( ) As vezes

6. QUAL LIVRO VOCE MAIS GOSTOU DE TER LIDO ATE HOJE? POR QUE?
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7. SE VOCE TIVER QUE ESCOLHER UM TEXTO / UM LIVRO PARA LER, VOCE
ESCOLHERA UM TEXTO QUE FALE SOBRE O  QUE?

8. VOCE JA LEU ALGUM TEXTO DRAMATICO (PECA TEATRAL) EM SALA DE
AULA?

( ) Sim ( ) Nao ( ) Se jali, ndo me recordo.

9. SE VOCE RESPONDEU “SIM” A QUESTAO ANTERIOR, COMENTE SOBRE
SUA EXPERIENCIA A RESPEITO DESSA LEITURA.,

10. VOCE JA ASSISTIU A ALGUMA PECA TEATRAL? () Sim () Nso

SE SIM, ONDE? (Se j& assistiu em mais de um lugar listado abaixo, pode assinalar
em todos os lugares em que assistiu)

() Naescola () Naigreja () Num circo
() Em praga publica () Pelateleviséo () Noteatro

() Outro local

11. COMENTE SOBRE A SUA EXPERIENCIA EM TER ASSISTIDO A UMA PECA
TEATRAL.
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APENDICE C

QUESTIONARIO DE SONDAGEM II

(SONDAGEM AVALIATIVA SOBRE AS OFICINAS)

1. VOCE GOSTOU DE LER A OBRA LISBELA E O PRISIONEIRO? EXPLIQUE
POR QUE.

2. VOCE GOSTOU DO MODO COMO FOI TRABALHADA A LEITURA E A
INTERPRETACAO DA OBRA LISBELA E O PRISIONEIRO EM SALA DE AULA?
TEM ALGUMA CRITICA A FORMA COMO FOI TRABALHADA?

3. O QUE MAIS VOCE GOSTOU NAS OFICINAS LITERARIAS? JUSTIFIQUE.

4. VOCE ACREDITA QUE O TEXTO TEATRAL E UM MATERIAL DIDATICO QUE
PODE AJUDAR NA FORMACAO LEITORA DO ALUNO DENTRO DO AMBIENTE
ESCOLAR? POR QUE?
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5. DEPOIS DA REALIZACAO DAS OFICINAS COM O TEXTO TEATRAL LISBELA
E O PRISIONEIRO, VOCE SE SENTE MAIS MOTIVADO A LER OUTRO LIVRO DO
GENERO PECA TEATRAL OU OUTROS LIVROS LITERARIOS? POR QUE?

6. COMENTE SOBRE AS CENAS DRAMATIZADAS (REPRESENTADAS) EM SALA
DE AULA. GOSTOU DA EXPERIENCIA DE TER ASSISTIDO AS CENAS OU DE
TER PARTICIPADO DIRETAMENTE DELAS?

7. ESCREVA AQUI OUTROS COMENTARIOS QUE JULGAR INTERESSANTES.
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ANEXOS

ANEXO A

O TEXTO TEATRAL ESCRITO (1)

Voce ja foi ao teatro alguma vez? Neste capitulo, vocé vai estudar o texto teatral.

Leia, a seguir, um fragmento da peca teatral Um fantasma camarada, de Helen Louise Miller, adap-
wac3o de Margarita Schulman.

A peca conta a histéria do casal Jorge e Emilia. Eles tem um filho adolescente, Roberto, e moram
2 uma casa alugada, cujo proprietdrio é o sr. Souza, pai da jovem Margarida (Marg6), com quem
%oherto tem saido. Na cena reproduzida, o sr. Souza telefona para Jorge.

9
2
o
P

H
3
3
2
E
=
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15
3

PAJ (ao telefone) — Mas se eu ja The disse mil vezes que temos procurado casa, sim. Parece que
nfo existem casas para alugar ou vender nesta cidade. (Pausa) Ja sei que a lei lhe faculta, como
proprietrio, o direito de ocupar a casa em seis meses. Mas que posso fazer? Seja razoavel. Se ao
menos vocé nos vendesse a casa. (Pausa) Esta bem, estd bem. Ja sei que [alamos nesse assunto mas
s vezes mesmo um homem tao decidido como vocé pode mudar de ideia. Escute, Souza, por que
VOCé nao passa por aqui logo mais, para conversarmos pessoalmente? (Pausa) Entdo esta resolvi-

17
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do. Estaremos a sua espera. (Pausa) Sim, creio que veremos a sua filha antes disso. [...] Até logo.
(Desliga)

ROBERTO (entrando) — Ola papai, que tal? Estou irreconhecivel? Eu e Margd vamos a um
baile de mascaras. Ela vai trazer a minha fantasia logo mais.

PAI - Ela vir4, com certeza com o pai dela. Ele insiste para que nés mudemos logo que expirar
0 prazo de seis meses.

ROBERTO — Nio sei como aquele velho ranzinza conseguiu ter uma filha tdo boazinha como a
Margarida. E por que ndo nos vende logo este “barraco”, e acaba duma vez com toda esta histéria?
Eles tém uma casa para morar, ndo precisam da nossa.

PAI — Nio adianta discutir comigo. A culpa é do Souza. Vocg ja imaginou o trabalho que
vamos ter para mudar daqui todos estes trastes? Mesmo se conseguirmos a casa, por milagre?

ROBERTO - Sim, se mamée continuar ganhando todos os concursos do radio e da TV, tere-
mos que nos mudar para um museu...

PAI - Isto aqui j4 est4 parecendo um. Olhe s¢ para esta sala. [...]

ROBERTO - E este armario?

PAI — Este sua mée comprou ontem. [...]

ROBERTO — Nio me diga que mamae comprou este armario? Se ela esperasse um pouco
certamente daria um jeito de ganha-lo em algum concurso.

PAI — Melhor seria se ela concentrasse sua habilidade em ganhar uma casa.

ROBERTO - Eu ja me contentaria com um “reboque”. Mas onde estd a minha genial maezi-
nha? Gostaria que viesse logo pois estou morto de fome. O que € que hd para o jantar?

L] :

(Entra a senhora MEIRELLES, bonita ¢ muito enérgica)

MAE - Sera que ouvi falar em comida? Aposto que os homens da minha vida estdo famintos.

AMBOS - E verdade.

MAE — Bem, aguentem mais um pouco que jd vou preparar um salmao delicioso e uma salada
de feijdo.

[

MAE - [...] Nao chegou alguma carta para mim?

ROBERTO - Aqui tem uma por¢ao.

MAE (olhando as cartas) — S6 queria saber se ja
veio a resposta daquele concurso da fdbrica de aveia.
Nio, nada. Talvez amanha. Vejam s6 este envelope.
Nao parece esquisito?

ROBERTO - Nio diga que entrou num concur-
so de propaganda de agentes funerarios, mamae!

MAE — Nio diga tolices, meu filho (lendo). Me
acudam!

PAI — O que foi?

2]

MAE — Alguém estd tentando se divertir 2 minha
custa. Veja voce, Jorge (passa a carta para o PAD).

PAI (lendo) — Da Sociedade Sobrenatural das
Ameéricas. Hummm. Nunca pensei que existisse tal
sociedade: temos o prazer de informar que o seu
artigo “Por que ndo acredito em fantasmas” recebeu
o primeiro prémio. Por conseguinte vai a senhora
receber um fantasma totalmente equipado e pronto
para servi-la.
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ROBERTO — O qué? Leia de novo. Voce disse um fantasma?

[

PAI — Imagine s6! Ganhar um fantasmal

ROBERTO - Até que seria divertido.

MAE — Bem, agora chega de fantasma. Vamos todos para a cozinha e esquecamos esta carta

idiota.

PAI — De acordo. (Quando estdo saindo) Espere um pouco, Emilia: Vocé vai deixar este armério

plantado no meio da sala?

MAE — E mesmo, eu... eu nem tinha reparado nele. Que bom que entregaram tio depressa.

No6s vamos leva-lo para cima depois do jantar.

ROBERTO - Isto significa que eu vou leva-lo para cima. Toda vez que vocé diz Nos, sei que

se refere a este burro de carga.

MAE — Esperem um momento. Acho melhor verificar se este é o armério que comprei. Eu
disse que queria que fosse desmontavel. Venham me ajudar!

PAI - E bem grande. Podemos guardar nele uma porcdo de coisas. Emilia, vocé promete nio
ganhar mais nada pelo menos enquanto nio nos mudarmos?

MAE — Mudarmos? Nido me diga que o Souza ndo concorda em nos vender esta casa?
(Experimenta o armdrio) Veja s6 que beleza. E exatamente o que queria. E as portas se abrem facil-
mente. Vejam. (Abre a porta e aparece o Fantasma) (Estd todo vestido de branco, inclusive gravata,
sapatos, meias e luvas, e tem o rosto pintado de branco também)

TODOS (gritando) ~ E o fantasmal
Acudaml... .

MAE - Jorge, me ajude, ndo posso
segurar a portal Ele quer sair!

FANTASMA (calmo) — E claro que
quero sair. Estou muito surpreso com a
senhora, dona Emilia. A senhora tem medo
de mim?

MAE (batendo os dentes) — E claro que
nao! Vocé ndo existe!

PAI — Quem ¢é o senhor? Algum truque
para nos matar de susto?

FANTASMA - Nio julgo necessirio
explicar a minha presenca. (Mostra a carta)
Vejo que foram avisados da minha chegada.
(para a MAE) Meus cumprimentos, minha
senhora. Seu artigo foi o mais convincente
de todos. Quase que comecei a néo acreditar
mais em mim mesmo.

MAE — Quer dizer que eu o ganhei
num concurso?

FANTASMA — Sim, senhora, e embora
nés discordemos em alguns pontos funda-
mentais, peco que aceite 0s mais sinceros
parabéns do fundo do meu espirito. Onde
posso deixar a minha mala?

ROBERTO - Voce veio para ficar?

FANTASMA — Naturalmente.

MAE — Nés temos muito pouco lugar
e receio que ndo va se sentir muito con-
fortavel.

O teatro no cinema

E comum a adaptacdo para o cinema de textos
teatrais famosos. A mudanca de veiculo pode modificar
profundamente a obra. Se, por um lado, o cinema dispoe
de mais recursos para explorar o deslocamento espacial e
temporal, por exemplo, por outro a exibicdo da obra na
tela nunca tem o mesmo impacto que sua representacao
no palco.

Se voce gosta de teatro e cinema, ndo deixe de assis-
tir aos filmes Shakespeare apaixonado, de John Madden;
A tltima borholeta, de Karel Kachyna; Cyrano de Bérgerac,
de Jean-Paul Rappeneau; Amadeus, de Milos Forman;
Romeu e Julieta, de Franco Zeffirelli; Sonho de uma noite
de verdo, de Michael Hoffman. Sio filmes que retratam
de maneira muito interessante um pouco da histéria do
teatro.
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Cena de Shakespeare apaixonado.
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FANTASMA - De modo algum, minha senhora. O meu lugar € no sétdo. Suponho que a
senhora tenha um soétéo.

Bl

PAI - O senhor vai pensar que sou um pouco curioso, Senhor Fantasma, mas...

FANTASMA - Ora, nada de cerimonias. Agora que somos todos da mesma familia, pode me
chamar de Espeque, que é o diminutivo de espectro, e eu o chamarei de Jorge. [...]

ROBERTO - Perdoe-me, Espeque, mas que roupa é essa? Parece enfermeiro.

FANTASMA — Ora, é a minha roupa. Afinal de contas, vocé néo esperava que eu andasse por
ai vestindo s6 o meu ectoplasma. Nao seria decente. E agora eu gostaria de ir ao sétdo; preciso
experimentar a minha sonoplastia.

MAE - Sonoplastia?

FANTASMA - Sim, os efeitos de som. Eu os trago sempre comigo. Gemidos, gritos, uivos de
caes, ranger de correntes, tudo completo e bem gravado.

ROBERTO - Papagaio! Que organizacio!

MAE — Isto é demais para mim. Acho que vou desmaiar. (Vai cair, 0 FANTASMA faz mencdo
de a ajudar, ela grita) — Afaste-se de mim! Jorge, obrigue-o a ir emboral

PAI — Realmente, Espeque! Vocé estd passando da conta. Nao vé que estd assustando minha
mulher?

FANTASMA — Nio se preocupe comigo. Com o tempo ela vai se acostumar e me atrevo a dizer
que seremos muito bons amigos. Podemos nos ajudar mutuamente.

PAI — Ajudar? Como pode um fantasma ajudar um ser humano?

FANTASMA - Espere e verd, Jorge. Roberto, ndo quer me mostrar o caminho?

(Teatro da Juventude. Séo Paulo: Secretaria de Estado dos Negdcios do Governo/Comisséo Estadual de Teatro,1967. p. 61-8.)

1. O texto apresenta um confronto de interesses entre Jorge e o sr. Souza, revelado pela conversa ao
<uu a estd intransi sigente,

telefone. e que Jorge

ia se mudem logo que

a) Como Souza se posiciona diante do probl ema? expitar 0 prazo de seis meses. exi

Ven
b) Que argumento Jorge utiliza para tentar convencer Souza a mudar de ideia? ur

c) “Esta bem, esta bem. Ja sei que falamos nesse assunto mas as vezes mesmo um homem tdo
decidido como vocé pode mudar de ideia”, diz Jorge em certo momento. Levante hipéteses:

ouza provavelmente disse a Jorge que jd tinham falado

= a 1 i S i
Pela reacao de Jorge 0 que voce acha que Souza disse a ele? muitas vezes sobre o assunto, ndo tinham mais o que discutir

d Qual éa uluma proposta que Jorge faz a bouza7 e

poe a Souza que venha a stia rem do assunto

Jorg

2. O texto teatral tem semelhancas com o texto narrativo: apresenta fatos, personagens, tempo e
lugar.
a) Onde ocorre essa cena? Naca de orge e Emila
b) Qual é, aproximadamente, o tempo de duracdo dessa cena? quinz minutos

3. Comparando a estrutura do texto teatral com a de outros textos narrativos ficcionais, como, por
exemplo, 0 conto, o mito e a fdbula, observamos que o texto teatral se constréi de forma diferente.

a) H4, no texto teatral, um narrador que conta a histéria? nio
b) De que maneira, entao, tomamos conhecimento dela? vor meio da acio das personagens e do didlogo entre elas.

4. O diglogo entre as personagens constitui o elemento essencial de um texto teatral. Numa fabula
ou conto, a fala das personagens aparece geralmente depois de verbos como dizer, perguntar,
aflrmar chamados dicendi. No texto U.atral escrito, como ¢ introduzida a fala das personagens?

la fala de cada personagem aparece o nome dela, geralmente escrito com letras maitisculas.
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5 O texio teatral escrito apresenta alguns trechos em letras de tipo diferente, em geral conhecido
por italico. Veja:

“MAE (batendo os dentes) — E claro que nio! Vocé nio existe!”
“MAE - Isto ¢ demais para mim. Acho que vou desmaiar. (Vai cair, 0 FANTASMA faz mengdo
de a ajudar, ela grita) — Afaste-se de mim! Jorge, obrigue-o a ir embora!”

Esses trechos, chamados rubricas, tém uma funcio especial. Qual ¢ ela?

maar como as personagens devem se movimentar e falar em cena.

6. Observe a linguagem empregada pelas personagens. Que tipo de variedade linguistica predo-

mina: uma variedade de acordo com a norma-padréo formal ou com a norma-padrao informal?

Justiﬁque Uma variedade de acordo com a norma-padréo informal. As marcas de informalidade so palavras e expressoes como trastes, @ minha genial maezinha, carta idiota,
armdrio plantado, burro de carga, papagaiol, passando da conta.

- Quando um texto teatral € lido, o leitor € o interlocutor da histéria vivida pelas personagens.
Quando ele é encenado, quem é o interlocutor? o pusico (a plateis que sssise a0 espeticuio

8. Troque ideias com os colegas de grupo e, juntos, concluam: Quais sio as caracteristicas do texto

teatral escrito? £ um texto que serve a representacao teatral. Normalmente ndo apresenta narrador e contém os outros elementos principais de um te
sua estrutura bdsica de construcdo e é por meio dele que se dé o desenvolvimento das agdes. Apresenta rubricas de interprelacao e de
¢ adequada s personagens e ao contexto.
Professor: Com as conclusdes dos grupos, sugerimos montar coletivamente na lousa um quadro com as caracterfsticas do texto teatral escrito.

Imagine essa cena se desenvolvendo num palco. Haveria um cendrio, que seria uma sala de estar
de familia de classe média; a sala estaria cheia de radios, televisores, liquidificadores, aspiradores, etc.,
e haveria um armério bem no meio dela. E a conversa entre as personagens nao seria contada por
um narrador, mas mostrada pelos atores, que, representando as personagens, se movimentariam e
falariam.

Quando o texto teatral é encenado, ele exige outros elementos, como cenario, musica, luz, figu-
rino, maquiagem, gestos, movimentos, etc.

No texto teatral escrito, esses elementos estdo presentes nas rubricas, que aparecem em letras de
tipos diferentes (no texto em estudo, em itélico). As rubricas indicam como as personagens devem
falar (rubricas de interpretacéo) e como devem se movimen-
tar em cena (rubricas de movimento), dando ao leitor infor-
magdes sobre aquilo que, na representacio, se vé no palco.

Quando a peca teatral é longa, ela é normalmente divi-
dida em partes, chamadas atos.

Civil‘\zé.qio Brasileira

Teatro: quer saber mais?

Para voceé aprofundar seus conhecimentos sobre teatro e técni-
cas teatrais, sugerimos: O teatro explicado aos meus filhos, de Barbara
Heliodora (Agir); O que ¢ teatro?, de Fernando Peixoto (Brasiliense);
Teatro brasileiro do século XX, de Samira Youssef Campedelli (Scipione);
200 exercicios ¢ jogos para o ator e o néo ator com vontade de dizer algo
através do teatro, de Augusto Boal (Civilizacio Brasileira); Iniciacdo ao
teatro, de Sabato Magaldi (Atica); O livro do ator, de Flavio de Souza
(Companhia das Letrinhas); O teatro no mundo, de Pierre Marchand
(Melhoramentos).

do ‘te'atro
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Retina-se com seus colegas de grupo, para, juntos, escolherem uma das seguintes propostas de
producao de texto teatral. Se quiserem, encenem o texto para os colegas de sua classe e de outras, pro-
fessores e funciondrios da escola, parentes e amigos, na mostra teatral proposta no capitulo Intervalo

desta unidade.

1. Escrevam uma continuagdo para a cena da peca teatral Um fantasma camarada retratada no texto

lido. Sigam estas instrugoes:

a) Baseiem-se nos seguintes fatos:

b) Imaginem outros fatos que possam acontecer no contexto da histéria, a partir da entrada do

22

Roberto, meio assustado, vai para o s6tdo com o Fantasma. Explica que est4 esperando sua garo-
ta para irem juntos a um baile de méscaras e que néo quer que ela morra de medo. O fantasma
promete ndo assustd-la. Diz querer conhecé-la, mas ficard invisivel.

Jorge e Emilia conversam na sala, tentando achar uma forma de se livrar do fantasma. A campai-
nha toca. Marg6 chega e o casal vai cuidar do jantar.

Roberto e o Fantasma voltam para a sala. O Fantasma, invisivel, senta-se em uma poltrona.
Roberto diz a Margé que a fantasia dela esta 6tima e pergunta se ela trouxe a dele. Margd diz que
a fantasia de esqueleto que queria lhe trazer ja tinha sido alugada e, entéo, trouxe um lencol para
ele ir fantasiado de fantasma. O Fantasma cai do sofa, exclamando “Que coincidéncia!”. Roberto
comega a discutir com Margd sobre a fantasia, dizendo-lhe que lencol nio ¢ fantasia adequada
para um fantasma. Margo lhe pergunta desde quando ele virou uma autoridade no assunto.
Roberto lhe responde que desde que viu um. Ela The diz para nio ser bobo e vai se sentar na
poltrona onde est4 o Fantasma. Roberto, agonia-
do, lhe diz para nio sentar l4. Ela quer saber por
qué, e ele Ihe pergunta se ela gostaria de ver um
fantasma. Ela diz que sim e que nao tem medo
de nada quando esté junto dele. O Fantasma fica
visivel. Margd se lanca nos bracos de Roberto
com um grito. O Fantasma se apresenta a Margo.
Jorge e Emilia voltam 2 sala. Jorge pergunta a
Marg6 sobre o pai, dizendo-lhe que travario
uma batalha definitiva pela casa. Margd diz que
o pai logo vira e que sente muito pelo fato de o
pai estar sendo tdo teimoso em relacio a casa. O
Fantasma diz a Margd que agora a casa também
€ o lar dele, que ele gosta do lugar e ndo tem
a menor inten¢ao de se mudar. Jorge pede ao
Fantasma que o ajude a persuadir o sr. Souza a
ndo vender a casa. O Fantasma convida Roberto
para irem ao sétdo a fim de verificar se a sono-
plastia est4 funcionando.

A campainha toca. Jorge vai atender a porta.

Entra em cena o sr. Souza. Arlequim no papel de pai, de Giovanni Domenico Ferreti.

sr. Souza em cena.
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ANEXO B

JOAO E MARIA (Chico Buarque e Nara Le&o)

Agora eu era o heréi

E o meu cavalo s6 falava inglés

A noiva do cowboy

Era vocé além das outras trés

Eu enfrentava os batalhdes

Os alemaes e seus canhdes
Guardava o meu bodoque

E ensaiava o rock para as matinés

Agora eu era o rei

Era o bedel e era também juiz

E pela minha lei

A gente era obrigado a ser feliz

E vocé era a princesa que eu fiz coroar
E era tdo linda de se admirar

Que andava nua pelo meu pais

N&o, nao fuja néo

Finja que agora eu era o seu brinquedo

Eu era o seu pido

O seu bicho preferido

Vem, me dé a mao

A gente agora ja ndo tinha medo

No tempo da maldade acho que a gente nem tinha nascido

Agora era fatal

Que o faz-de-conta terminasse assim

Pra la deste quintal

Era uma noite que nao tem mais fim

Pois vocé sumiu no mundo sem me avisar
E agora eu era um louco a perguntar

O que é que a vida vai fazer de mim?

(Chico Buarque / Sivuca)
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ANEXO C

ME ESPERA (Sandy e Tiago lorc)

Eu ainda estou aqui

Perdido em mil versdes

Irreais de mim

Estou aqui por tras de todo o caos
Em que a vida se fez

Tenta me reconhecer no temporal
Me espera

Tenta ndo se acostumar

Eu volto ja

Me espera

Eu que tanto me perdi

Em sas desilusdes ideais de mim
N&o me esqueci

De quem eu sou

E o quanto devo a vocé

Tenta me reconhecer no temporal
Me espera

Tenta ndo se acostumar

Eu volto ja

Me espera

Mesmo quando me descuido
Me desloco

Me deslumbro

Perco o foco

Perco o chao

E perco o ar

Me reconheco em teu olhar
Que é o fio pra me guiar

De volta (de volta)

Tenta me reconhecer no temporal
Me espera

Tenta n&o se acostumar

Eu volto ja

Me espera

Eu ainda estou aqui

(Lucas Lima/ Sandy Leah/ Tiago lorc)



ANEXO D

SONETO DE FIDELIDADE

De tudo ao meu amor serei atento
Antes, e com tal zelo, e sempre, e tanto
Que mesmo em face do maior encanto
Dele se encante mais meu pensamento.

Quero vivé-lo em cada vdo momento

E em seu louvor hei de espalhar meu canto
E rir meu riso e derramar meu pranto

A0 seu pesar ou seu contentamento

E assim, quando mais tarde me procure
Quem sabe a morte, angustia de quem vive
Quem sabe a solidao, fim de quem ama

Eu possa me dizer do amor (que tive):
Que néo seja imortal, posto que é chama
Mas que seja infinito enquanto dure.

(Vinicius de Moraes)
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