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RESUMO

A presente dissertacao parte do pressuposto de que uma das atribuicbes da escola
€ a formacao do leitor, porém, ndo qualquer leitor, mas sim o leitor literario haja vista
o valor cultural e estético que o texto literario agrega. Nesse sentido, esta pesquisa
objetivou a formacao do leitor literario tendo como mediador, nesse processo, o livro
didatico. Dessa forma, foi sob a égide de autores como Cosson (2014a; 2014b),
Kato (1999), Kleiman (2012), Lajolo (1993; 2008; 2013), Koch (2013), Magnani
(2001), Marcuschi (2008; 2010), Rojo (2008; 2009), Soares (2012) e Zilberman
(2007; 2008) que realizou-se a analise de dois livros didaticos do 6° ano do Ensino
Fundamental buscando evidenciar a presenca do texto literario e a proposta didatica
dos seus autores, seguindo-se da realizagdo de oficinas literarias com textos
compilados dos proprios livros analisados, em uma turma do 6° ano do Ensino
Fundamental, rede publica. Os resultados evidenciaram que o livro didatico ndo tem
como objetivo primario a formacdo do leitor literario e, apesar da evolucao
metodoldgica decorrente das prescricbes do MEC, ainda h& de se evolver. Contudo,
mesmo diante das fragilidades identificadas, € possivel promover o letramento
literario no interior das escolas utilizando-se do livro didatico com encaminhamentos
mediados pelos professores, tendo como respaldo tedrico a proposta do letramento
literario de Cosson (2014a).

Palavras-chave: Letramento literario. Formacao do leitor. Livro didatico.



ABSTRACT

This thesis assumes that one of the school assignments is the formation of the
reader, however, no player, but the literary reader considering the cultural and
aesthetic value to the literary text adds. In this sense, this research aimed to the
formation of the literary reader having as mediator this process, the textbook. Thus, it
was under the aegis of authors like Cosson (2014th; 2014b), Kato (1999), Kleiman
(2012), Lajolo (1993; 2008; 2013), Koch (2013), Magnani (2001), Marcuschi (2008;
2010), Rojo (2008; 2009), Smith (2012) and Zilberman (2007; 2008) that was held on
analysis of two textbooks of the 6th year of elementary school to disclosing the
presence of literary texts and didactic proposal of its authors, followed by conducting
literary workshops compiled texts of the books themselves analyzed in a group of 6th
grade of elementary school, public network. The results showed that the textbook
does not have as primary objective the formation of the literary reader and despite
the methodological developments arising from the provisions of MEC, there is still to
evolve. However, despite the identified weaknesses, it's possible to promote the
literary literacy within schools using the textbook with referrals mediated by teachers,
with the theoretical support the proposal of literary literacy Cosson (2014th).

Keywords: literary literacy. Formation reader. Textbook.
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INTRODUCAO

Trabalhar com educacdo no Brasil sempre foi algo desafiador. Se nos
primérdios da histdria da educacédo brasileira o maior desafio era a universalizacao
da escola, nos ultimos tempos, o desafio concentra-se na qualidade do ensino, pois,
apesar da ampliagdo do numero de escolas publicas, o que garantiu o ingresso da
maioria da populacdo em idade escolar, a ampliacdo do numero de vagas nao
ocorreu concomitante a qualidade ensejada.

Dentre os desafios “modernos”, encontra-se a alfabetizacdo, que é alvo de
programas especificos do Ministério da Educacdo, como o PNAIC (BRASIL, 2015)
com a finalidade de alfabetizar criancas dentro de um periodo considerado ideal, aos
oito anos de idade cursando o 3° ano do Ensino Fundamental. Entretanto,
contribuicdes de teorias contemporaneas ressaltam que alfabetizar ndo é suficiente,
mencionando a necessidade de associacdo deste ao processo denominado
letramento, o qual tem, no Brasil, como icone as teorias da educadora Magda
Soares.

Assim, apenas saber ler ja ndo se constitui como elemento primeiro a atuacéo
cidada. Amplia-se a percepcao acerca da limitacdo de quem € apenas alfabetizado,
termo que designa alguém que se apropriou do cédigo desenvolvendo a pratica da
leitura e escrita, contudo, sem habilidade para incorpora-las as demandas sociais.

E partindo dessas premissas que se encontra em voga o intento de tedricos,
estudiosos, professores e do proprio Ministério da Educacdo com implantacdo de
programas com abordagem a tematica, como o Pro-Letramento que busca a
formacdo continuada de professores que atuam nas seéries iniciais do Ensino
Fundamental. Consolida-se a concepcdo da necessidade de nas séries iniciais
alfabetizar-se letrando, sendo conferida as séries subsequentes a consolidacdo da
formacdo do leitor. Necessario a isto, como elemento primeiro, a apropriacdo de
conceitos tedricos basilares por parte de professores e a atuacdo docente
convergente com o letramento.

Assim € que, a pesquisadora deste trabalho se propbe a realizar uma
pesquisa-acéo, caracterizada por se tratar de “uma intervengdo em pequena escala
no mundo real e um exame muito de perto dos efeitos dessa intervencao”
(MOREIRA e CALEFFE, 2006, p. 89-90), a fim de investigar questdes relevantes as
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tematicas suscitadas como: i) a historicidade da educagdo brasileira para
compreensao do presente a partir dos fatos passados; ii) a contribuicdo dos livros
didaticos para a formacdo do leitor literario, analisando a qualidade dos textos
apresentados nesses livros e as atividades propostas por seus autores; iii) principais
teorias acerca do letramento buscando ampliar a compreensdo do termo que,
apesar de evidente no cenario educativo e alvo de discussdes nas academias, ainda
ndo € compreensivel a uma camada significativa de docentes; iv) a teoria do
letramento literario que se propde a realizar a transposi¢cdo da teoria para pratica,
contribuindo para a formacéo de leitores literarios.

Dessa forma, o trabalho que ora se apresenta teve como objetivo geral:
investigar se a teoria do letramento literario, incorporada as praticas docentes,
corrobora para a formacgdao do leitor literario e quais as contribuicdes do livro didatico
nesse processo.

Buscou-se, como objetivos especificos: i) investigar a presenca do texto
literario no livro didatico do 6° ano do Ensino Fundamental; ii) analisar as atividades
relacionadas ao texto literario apresentadas nos livros didaticos analisados; iii)
realizar oficinas didaticas, na perspectiva do letramento literario; iv) verificar se a
aplicacdo dessas oficinas colabora para a formacdo do leitor, despertando nos
estudantes o desejo de leitura dos livros literarios apresentados durante a execucao
dos trabalhos.

Intentou-se, assim, contribuir para as questbes elencadas, com énfase no
letramento e na formac&o do leitor, sobretudo do leitor literario, que decorre de forma
processual, devendo iniciar-se no Ensino Fundamental para, entdo, ser consolidada
no Ensino Médio, quando serdo apresentadas aos estudantes leituras mais densas e
com exigéncia aumentada nos graus de inferéncias e de interacdo com o texto.
Assim, em uma abordagem descritiva e interpretativa, contemplaram-se, neste
trabalho, questbes de relevancia para a tematica em foco, como se segue.

No capitulo 1, iniciaram-se as discussdes, buscando vislumbrar a histéria da
educacao brasileira nos estudos de Zilberman (2007) e Lajolo (1993), para verificar a
evolucao decorrida ou nao ao longo do tempo, identificando fatores que expliquem
os resultados encontrados atualmente no que se refere ao baixo desempenho do
estudante com leitor literario, de modo a proporcionar reflexdes que encaminhem a

possiveis ajustes no cenario educativo.
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A educacdo oficialmente constituida € atribuido o ensino formal da lingua
materna, tendo como principal agente para execucdo do intento almejado o
componente curricular especifico de Lingua Portuguesa. Nesse sentido, sé&o
fornecidos pelas instituicdes oficiais que regem a educacdo no pais materiais de
apoio ao trabalho pedagdgico, dentre os quais, os livros didaticos. Sendo assim,
optou-se por realizar, ainda no capitulo |, uma andlise dos livros didaticos destinados
ao 6° ano do Ensino Fundamental de duas cole¢fes participantes do PNLD/2014 e
adotadas por escolas publicas. Para tal analise considerou-se as contribuicdes
presentes em trabalhos de Zilberman (2007), Lajolo (1993), Rangel (2003, 2007),
Bezerra (2010) e ainda as proposituras do letramento literario baseadas em Cosson
(2014a).

Sendo o dominio da leitura o elemento primeiro do letramento literario, cabe
aquele que a intermedeia no ambito escolar, apropriar-se das teorias para uma
compreensao aprofundada que repercutirh no modo docente de conduzir as praticas
escolares da leitura. Assim, no capitulo Il tomam-se como pressupostos pesquisas
de Terzi (2012), Cosson (2014b), Kato (1999), Solé (1998), Costa (2000), Orlandi
(1988) e Zilberman (2011).

No que tange ao letramento, considerou-se no capitulo Il os estudos de
Soares (2012), Costa (2000) e Kleiman (2012). Contudo, partindo da concepcédo de
gue o conhecimento ndo € estanque, tdo pouco finito, e que as teorias ora
consolidadas sdo o combustivel para novas pesquisas, considerou-se Street (2014),
Rios (2010), Marcuschi (2010), Rojo (2009) e ainda Kleiman (2012), na ampliagao da
concepcdao do letramento escolarizado para a inter-relacdo com as préticas sociais,
evidenciando a pluralidade que o termo letramento encerra. Se por um lado o
letramento esta4 para além da demarcacao dos muros escolares, por outro, esta
integrado as praticas escolares, como bem assevera Rangel (2007), Magnani
(2011), Zilberman (2007, 2008) e Cosson (2014b).

Considerando que o enfrentamento ao iletrismo requer que se alfabetize
letrando, esse processo nao podera decorrer a partir de qualquer texto, mas, de
textos cuidadosamente selecionados, adentrando nesse cenario os textos literarios
0S quais agregam caracteristicas muito peculiares e dos quais se buscou fazer, no
capitulo Ill, uma breve consideragdo da nocdo de géneros e sua literariedade com
base em Jouve (2012), Botelho (1999, 2009), Marcuschi (2008), Soares (1989) e
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Coelho (1984). Salienta-se que, a alfabetizagcédo e o letramento devem culminar na
formacéao do leitor.

O capitulo 1V realiza a descricdo quantitativa dos diversos géneros textuais
encontrados nos dois livros didaticos do 6° ano do Ensino Fundamental, seguido do
capitulo V onde sdo apresentadas as semelhancas e divergéncias detectadas nas
obras a partir das analises realizadas.

E certo que as teorias oferecem reflexdes oportunas ao enfretamento dos
desafios na &area da educacgdo, contudo, a transposicdo destas para a pratica
docente, em muitos casos, constitui-se tdo desafiadora quanto os caminhos
percorridos para sua consolidacao. Nesse sentido, Cosson (2014a, 2014b) destaca-
sSe por apresentar uma propositura que realiza esse feito. Assim, evidencia-se em
seu trabalho uma proposta concreta para a formacao do leitor literario no ambito
escolar, a despeito de todos os desafios existentes.

Dessa forma, valendo-se da teoria de Cosson (2014a) realizaram-se oficinas
de letramento literario, em determinada escola publica municipal com estudantes do
6° ano do Ensino Fundamental, utilizando a sequéncia basica com textos literarios
selecionados dos livros didaticos analisados. A énfase no texto literario do livro
didatico se justifica por sua disponibilidade a professores e estudantes. O capitulo VI
apresenta detalhadamente os procedimentos realizados na execucdo dessas
oficinas.

Nesta pesquisa acdo efetuaram-se as analises dos resultados obtidos na
aplicacdo das oficinas buscando verificar a pertinéncia do método adotado cuja
conclusdo, no capitulo VI, aponta para sua utilizacdo em sala de aula com as

adaptacdes necessarias as realidades vivenciadas em cada turma.
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CAPITULO |
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1. A EDUCACAO BRASILEIRA

1.1 Alguns aspectos

Até meados do século XIX, de acordo com Lajolo (1993) o ensino da Lingua
Portuguesa nao esteve presente no curriculo das escolas brasileiras (foi integrada
apenas nas ultimas décadas), o que resultava em protestos enérgicos por parte de
intelectuais e educadores, pois, 0 ensino da lingua materna era preterido ao ensino
de lingua estrangeira. Segundo Zilberman (2007), somente apds as revolucdes
burguesas o livro didatico, presente ja naguela época, passou a contemplar a lingua
e a literatura patria como objetos de estudo.

Nas ultimas décadas, contudo, o ensino da lingua materna passou a
configura-se como um dos mais importantes nas instancias que tratam da educacao
em nivel nacional, estadual, municipal, e culturalmente em nossa sociedade.
Durante muito tempo, porém, ele foi concebido privilegiando o ensino da gramatica
normativa de forma descontextualizada, geralmente, associado a realizacdo de
atividades escolares mecéanicas e sem significado para o aluno. Tal ensino, todavia,
apresentou resultados negativos constatados empiricamente e também através de
mecanismos oficialmente utilizados em larga escala.

A partir dos mecanismos oficiais de mensuragcao da qualidade da educacéo,
como a Prova Brasil, por exemplo, foi possivel constatar formalmente que nossos
estudantes apresentam desempenho aquém do idealizado para cada série ou ciclo.
Os niveis da escala de proficiéncia projetados para o Ensino Fundamental propdem
habilidades que vao das mais simples as mais complexas com grau de dificuldade
aumentado conforme a série ou ciclo avaliado.

No ano de 2005 foi aplicada a primeira edicdo da Prova Brasil, desde entéo,
ela se repete a cada dois anos. Por se tratar de um teste diagndstico, seus
resultados apontam as fragilidades dos alunos e, consequentemente, do Nnosso
sistema de ensino. A partir dos resultados, o MEC define prioridades e elabora
propostas que direcionam para inovac¢des pedagogicas de modo a corroborar para
melhoria do ensino em nosso pais.

Dentre tais esforcos do MEC, esta a criacdo dos Parametros Curriculares

Nacionais que certamente norteiam as concepc¢des de aprendizagens presentes na
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Prova Brasil. Criados em 1996, os PCNs (BRASIL,1998a) tém como proposta a
melhoria da educacdo em territério nacional, buscando nortear o trabalho das
secretarias de educacédo, das escolas e dos docentes. Seu objetivo ndo € a
padronizacdo, mas, estabelecer um guia na educacdo formal considerando as
diferencas regionais, jA que o pais conta com uma grande extensao territorial cuja
diversidade cultural é uma realidade; orienta também quanto as praticas de
organizacao de conteudos e as formas de abordagem docente, sempre com respeito
a pluralidade presente nas salas de aula; enfatizando ainda a relacdo escola-
sociedade. O referido documento esta dividido em componentes curriculares,
contemplando as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias,
Geografia, Historia, Educacao Fisica e Arte, voltado para o Ensino Fundamental e
Médio.

No que se refere a disciplina de Lingua Portuguesa, apresenta orientacdes
gue visam desconstruir o ensino descontextualizado e mecéanico, pondo-se como
uma sintese das novas pesquisas nho campo do ensino da lingua. Dessa forma,

subsidiado pelas novas pesquisas, passa a defender

[...] um projeto educativo comprometido com a democratizacdo social e
cultural atribuindo a escola a fungéo e a responsabilidade de contribuir para
garantir a todos os alunos 0 acesso aos saberes linguisticos necesséarios ao
exercicio da cidadania (BRASIL, 1998b, p. 19).

Atentando para o carater social do texto, os PCNs (BRASIL,1998b, p. 19)
passam a requerer das escolas uma postura que favoreca o desenvolvimento no
aluno da capacidade “de interpretar os diversos textos que circulam socialmente”,
abandonando a tendéncia da escolha de textos escolares sem significado para o
educando. E ressaltada também a necessidade de desenvolver a eficiéncia na
producdo de textos apropriados aos diversos contextos sociais. O letramento, por

sua vez, é concebido como:

[...] produto da participagdo em praticas sociais que usam a escrita como
sistema simbdlico e tecnologia. Sdo préaticas discursivas que precisam da
escrita para torna-las significativas, ainda que as vezes nado envolvam as
atividades especificas de ler ou escrever. Dessa concepc¢do decorre o
entendimento de que, nas sociedades urbanas modernas, ndo existe grau
zero de letramento, pois nelas é impossivel ndo participar, de alguma
dessas praticas. (BRASIL, 1988b, p. 19)



18

Ao longo de todo o corpus os PCNs (BRASIL,1998b) prescrevem o texto
propriamente dito como unidade béasica para o ensino da lingua, reprovando praticas
gue se centram em “letras/fonemas, silabas, palavras, sintagmas, frases” no estudo
gramatical (BRASIL,1998b, p. 23). Dada a vasta possibilidade dos géneros, indica
ao trabalho docente que privilegie 0s usos publicos da linguagem, textos orais e
escritos, com a finalidade, também, de assegurar ao aluno uma efetiva atuacédo
cidada através do uso proficiente de praticas de leitura e escrita que atendam as
demandas sociais em seus variados niveis de complexidade.

E preciso considerar ainda que ha um engodo na crenca que, devido ao fato
de o aluno interagir discursivamente em seu cotidiano, ndo haja a necessidade de
trabalhar a modalidade oral. E necesséario que a escola viabilize o desenvolvimento
da competéncia discursiva que possibilite ao interlocutor reivindicar seus direitos,
participar de uma entrevista para emprego, realizar as atividades profissionais para
as quais tenha sido contratado, manifestar de forma articulada suas opinides, e
tantas outras situacdes sociais de interacdo onde a desenvoltura do texto oral se
faca necessario.

Quanto aos textos escritos é preciso considerar que para uma grande parte
dos estudantes, a escola serd, talvez, o Unico lugar de interacdo. Essa € mais uma
razdo pela qual se deve ser criterioso na escolha dos géneros, sendo possivel
eleger uma gama deles, contudo, partindo do pressuposto de que é relevante nao se
dar um Unico direcionamento ao trabalho pedagdgico, mas, dispor de diferentes
formas e possibilidades de uso do mesmo género, atrelando-o sempre as interagdes
sociais para que adquiram significado. Dentre os textos escritos sugeridos, circulam
os literarios com as singularidades e riquezas de expressao que lhe sédo peculiares.

Os textos literarios sdo importantes, visto seu carater sociocultural e estético.
Sociocultural por estar presente na sociedade que, por sua vez, valoriza e o
referenda como importante meio de registro cultural e histérico. Estético pela
capacidade de emocionar, sensibilizar, permitindo ao leitor identificar-se com as
imagens que cria a partir da interacdo que se realiza no processo de leitura, sendo
estas algumas das caracteristicas que o diferencia do texto néo literério.

E diante desse contexto que se investiga se 0 ensino com 0S géneros,
proposto pelos PCNs, (BRASIL,1998b) tem contemplado o texto literario nas séries
finais do Ensino Fundamental a partir da analise de livros didaticos, principal

instrumento de vinculagdo de géneros no ambito escolar, e qual o trato pedagdgico
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dado a estes textos. Para tanto, ressalta-se a importancia da leitura e o papel do
letramento literario, além de como o mesmo tem sido vivenciado nos livros didaticos.
Estes sao, conforme os objetivos, 0os aspectos a serem analisados no decorrer deste

trabalho.

1.2 O livro didatico no cenario educativo brasileiro

O livro didatico had muito é alvo de controversos questionamentos. Segundo
Lajolo (1993, p. 55), desde a “década de vinte do século passado”, esse material de
apoio ja tinha sua qualidade questionada por nomes de prestigio no cenario cultural
brasileiro como Rui Barbosa. Desde entdo, muitos professores, estudiosos e
intelectuais tém dedicado numerosas pesquisas ao tema, com criticas as suas
contribuicbes no panorama educativo nacional.

O livro didatico traz conteudos e propostas pedagogicas para diversas
séries/ciclos, contemplando todas as disciplinas do curriculo e os conhecimentos
gue a escola é responsavel em socializar. Apresenta linguagem verbal e ndo-verbal.
Ao contrério de outros livros, ndo dispensa graficos, tabelas, fotografias, ilustracoes,
sugestdes de filmes, imagens de obras de arte, textos de géneros diversos,
indicagdo de sites com a tematica abordada, no intuito de favorecer o processo de
ensino aprendizagem.

Paradoxalmente, no Brasil, a medida que o livro didatico tanto é alvo de
ferrenhas criticas como € objeto valorizado, e, assim como os livros ndo didaticos,
enciclopédias e almanaques, por exemplo, sdo considerados um dos principais
meios para apropriagdo do conhecimento sistematizado. O Programa Nacional do
Livro Didético — PNLD despende valores significativos na aquisicdo desses livros
gue sdo enviados as escolas a cada trés anos, por modalidade de ensino: Ensino
Fundamental, Ensino Médio e recentemente a Educacao de Jovens e Adultos — EJA,
tornando irrefutavel o acesso que hoje se tem ao livro, sobretudo ao didatico. E, a
despeito de todas as criticas, a aquisicao do livro didatico pelo MEC é motivo de
comemoracao quando, atraves de Zilberman (2007), percebe-se que no século XIX
o livro didatico era escasso e ainda de acordo com Lajolo (1993), nos anos quarenta

do século anterior o acesso ao livro fora da escola era uma raridade.
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A cada edic&o do PNLD, os livros sé&o analisados por uma comissao do MEC
composta por professores sendo as obras aprovadas postas no Guia do Programa
Nacional do Livro Didatico, com orientacdes detalhadas que justificam a escolha das
colecdes ali postas. Com relacdo ao livro didatico de Lingua Portuguesa Rangel
(2003, p.19) relaciona os critérios de escolha, considerados pela comisséo

analisadora:

. oferecer ao aluno textos diversificados e heterogéneos, do ponto de
vista do género e do tipo de texto, de tal forma que a coletdnea seja o mais
possivel representativa do mundo da escrita;

. prever atividades de leitura capazes de desenvolver no aprendiz as
competéncias leitoras implicadas no grau de proficiéncia que se pretende
leva-lo a atingir;

. ensinar a produzir textos, por meio de propostas que contemplem
tanto os aspectos envolvidos nas condicdes de producdo, quanto o0s
procedimentos e estruturas proprios da textualizagao;

. mobilizar corretamente a lingua oral, quer para o desenvolvimento da
capacidade de falar/ouvir, quer para a exploracdo das muitas interfaces
entre oralidade e escrita;

. desenvolver os conhecimentos linguisticos de forma articulada com
as demais atividades.

Mas, é certo que por si s6 essa avaliacdo ndo garante a qualidade que se
espera do livro didatico por se tratar de uma obra inacabada, portanto, em continua
construgcdo, nem seu uso eficiente visto que os encaminhamentos realizados em sua
utilizacdo ocorrerdo a partir de professores com graus distintos de formacdo. Aos
professores e coordenadores pedagogicos € atribuida a missédo de buscar no Guia
as colecbes que mais se adéquam ao Projeto Politico Pedagdgico, aos estudantes e
professores e a realidade sociocultural da comunidade escolar, realizando as
intervencdes pedagogicas necessarias quando de seu uso. As escolas dispdem de
duas opc¢Bes por componente curricular, sendo que apenas uma é enviada pelo
MEC, devendo ser utilizada pelo periodo de um triénio.

Muitas vezes, porém, essas escolhas eram feitas sem a participacdo dos
professores, peca fundamental no processo de ensino-aprendizagem, contudo, nos
ultimos tempos, essa realidade tem-se modificado, sobretudo, porque as escolas foi
concedida autonomia para uma escolha individualizada primando pelas
especificidades da comunidade escolar, considerando ainda os requisitos ha pouco
citados, bem como, oportunizando a realizacdo do procedimento de escolha através
de uma pagina eletrénica no site do MEC, cujo acesso esta condicionado a uma

senha disponibilizada para cada escola.
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Zilberman (2007, p. 245-247), remontando aos gregos, afirma que o livro
didatico “¢ um dos géneros literarios mais antigos no Ocidente”. Isso porque trazia
as “primeiras manifestacdes artisticas” em palavras escritas, com “versos de Homero
e Hesiodo” cujas obras datam dos “séculos VIII e VIl a. C”. Ha registros que no
século IV a. C. surgiu o “livro didatico mais tipico” daquela época, intitulado “Retdrica
para Alexandre”. Consistia em um manual cujo objeto de estudo era a “arte de falar
em publico”, tema muito pertinente aos atenienses devido aos seus interesses e
envolvimentos politicos. Tem-se assim o surgimento dos primeiros livros didaticos.

Ainda segundo a autora citada, entre o século XVI e XVIII, o livro didatico
privilegiou a “Retodrica, a Gramatica, o conhecimento das tradicdes literarias, [...] a
Matematica, e entre 0s gregos, a Ginastica”. O dicionario é introduzido. Também ha
uma valorizacdo da leitura e da poesia sendo importante que se aprendesse 0
alfabeto com vistas a “alcancar sua expressdo mais elevada”’, assim como o0s
artistas.

E baseada nesse contexto historico que Zilberman (2007, p. 247) menciona:

Os fatores de ordem histérica explicam por que o livro didatico constitui um
género que assumiu natureza literaria: ele lida basicamente com o mundo
das Letras. Assim, embora ndo se exijam de livro didatico as qualidades que
caracterizam o poético - que pode equivaler, conforme a orientacdo adotada
dentre as correntes tedricas existentes, & determinada maneira de
representar a natureza ou a sociedade, a manifestacao da genialidade e da
originalidade do artista, ou ainda a um certo modo de lidar com a linguagem
— ele engloba a tradicdo literaria e atua como seu portador mais
credenciado.

Os livros didéaticos da antiguidade até o século XVIII primavam pela tradicao.
N&do se estudava a lingua vernacula pois, concebia-se que o0s estudantes ja
possuiam dominio desta, sendo substituida pelo ensino do latim e, posteriormente,
pelas linguas estrangeiras. S6 apds o século XVIII o estudo da lingua e da literatura
nacionais passou a ser objeto de atencéo nas escolas. Na passagem para o século
XIX, o estudo da lingua consolida-se por razdes politicas.

O Brasil, depois de colonizado por Portugal, teve a educacédo conferida aos
cuidados dos jesuitas, cujos livros didaticos possuiam o mesmo padrao. Porém, no
século XVIII o Marqués de Pombal retirou a educagdo das maos dos jesuitas,
deixando-os apenas com a responsabilidade da constru¢do das obras destinadas a

aprendizagem, porém, sob o controle do Estado.
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Com a expulsdo dos jesuitas em 1759, a educacdo do pais passou a ser
gerenciada por leigos, o que a fez tornar-se pior. Naquele tempo, a impressao de
livros na colbnia era vetada sendo necessaria a importacéo, o que os tornava caros
e raros. A situacao foi mudada apenas em 1808 quando houve autorizagcdo para
“‘publicacédo de obras escritas no Brasil” (ZILBERMAN, 2007, p. 249) e embora a
editora fosse estatal ndo deveria computar prejuizos, para tanto, ndo se restringiu a
documentos oficiais, mas, a impressao de materiais de interesse social e comercial e
também impresséao dos livros didaticos, todavia, ndo em grande escala, perpetuando
a situacdo de escassez para os estudantes. Assim, segundo Zilberman (2007, p.
250) “principia sua trajetéria, no Brasil, na condicdo de coletanea de textos
educativos, aptos a formacao ética e cultural da infancia aqui residente”.

Tem-se em seguida uma crise na educacéao resultante da escassez de livros
nacionais, o que abre espaco para obras importadas, sobretudo, de Portugal.
Intelectuais saem em defesa da nacionalizacdo da educacao brasileira, pois, além
dos livros, diretores e professores eram também, em sua maioria, estrangeiros. A
expansao livreira nacional s6 ocorreu no periodo republicano com foco no publico
estudantil. Foram lancadas obras de Olavo Bilac, Guimardes Passos, Jodo Ribeiro,
Silvio Romero, Coelho Neto e outra gama de autores (ZILBERMAN, 2007).

Infere-se da leitura de Bezerra (2010) que na década de 1950 mudancas
comecam a surgir no cenario da educacao. Pressionada pelas camadas sociais
populares, a escola abre suas portas para estudantes das classes menos abastadas
gue ficavam a margem da educacdo. Tem-se assim uma nova realidade, pois,
anteriormente professores e estudantes eram provenientes das classes sociais mais
elitizadas com dominio de préaticas de letramento que envolviam, dentre outras, 0
uso da norma padrdo da lingua. Os professores, possuidores de um alto nivel de
letramento e condi¢cdes materiais e intelectuais, preparavam seu proprio material
didatico.

Com a expansao da oferta de vagas nas escolas e, consequentemente, com
0 aumento de estudantes, houve necessidade de um maior niumero de professores
alcancando aqueles que faziam parte de classes sociais menos favorecidas sem o
dominio profundo da lingua, nem formacdo ampla. Entretanto, a proposta curricular
nao sofreu mudancas exigindo o mesmo padrao de professores e estudantes com

habilidades e dominio diferente da lingua.
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A partir de 1970 o planejamento das aulas passa a ser conferido aos autores
dos livros didaticos, ja que os professores “nao detinham uma formacao humanistica
ampla, nem conhecimentos mais profundos da lingua” (BEZERRA, 2010, p. 45).
Assim um livro passa a conter “textos, licbes de gramatica e exercicios para
suprirem as lacunas de conhecimento desses professores”. O livro didatico
consolida-se em duas versdes: o livro do estudante e outro intitulado manual do
professor com as respostas das atividades propostas.

Geraldi (2003) atribui a esse cenario o inicio do histérico desprestigio que
sofre a classe docente. Contratacdo de professores despreparados, em decorréncia
da demanda; aumento da jornada de trabalho; diminuicdo salarial; fatores que se
tornam um circulo nocivo afastando do magistério os profissionais mais habilitados.

Perpetua-se a situagcdo, autores sao contratados pelas editoras com o
propésito de elaborar os livros didaticos. E pertinente refletir que embora Bezerra
(2010) e Geraldi (2003) apontem lacunas na formacéo do professor como o principal
fator de desprestigio da profissdo e falta de habilidade na producédo do proéprio
material didatico, é pertinente atentar para outros elementos como a qualidade dos
cursos de formacao de professores. H4 ainda que se considerar a jornada extensa
de trabalho que, entre outras coisas, priva o profissional de tempo para atualizacgéo.
Considere-se também a falha das secretarias municipais e estaduais de educacéao
no cumprimento da oferta de formacdo continuada, conforme prescreve a LDB no
Art. 67, paragrafo Il. Acresga-se ainda a indisponibilidade de acervo bibliografico e,
atualmente, equipamentos de acesso a internet, entre outros suportes,
indispenséaveis a qualidade do material didatico a ser produzido.

Rangel (2007, p. 131 e 132) atribui ao livro didatico “parte das causas e parte
dos efeitos dos padrbes de letramento” que sé&o identificados nos membros da
sociedade atual. Ao mesmo tempo em que pondera sobre as experiéncias com as
leituras do livro didatico que embute no individuo a concepgao de “leitura, literatura
e, mais amplamente, de cultura letrada”. E as inadequagdes existentes que
refletiriam em esfera macro quando dos resultados de avaliacbes externas e, em
esfera micro se tratando das dificuldades pessoais do individuo.

A Ultima década do século XX trouxe novas pesquisas e avaliacdo por parte
do MEC desse material didatico. Assim Bezerra, (2010, p. 45-46) menciona que as
editoras sdo pressionadas a operar mudancas nos livros didaticos no que diz

respeito aos “contetdos, metodologias e concepc¢des tedricas”, buscando um ensino
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da gramética baseado ndo em palavras e frases, mas em contextos significativos.
Contudo, verifica-se que as mudancas sao superficiais e 0 ensino da gramatica de
forma descontextualizada permanece em alta, como € possivel constatar a partir da
andlise dos livros didaticos na presente pesquisa.

Contudo, € possivel verificar avangos. Os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL,1998a, p. 23) prescrevem que “a unidade basica do ensino s6 pode ser o
texto”, ou seja, deve-se trabalhar a gramatica a partir dos géneros que circulam
socialmente. Assim, € possivel encontrar nos livros didaticos atuais uma diversidade
textual: HQ, textos publicitarios, receitas, narrativas, textos jornalisticos, entre tantos,
buscando desenvolver as competéncias linguisticas, textuais e comunicativas. No
entanto, ha ainda um longo caminho a ser trilhado, pois, paradoxalmente, essas
recomendacfes ainda vém sendo timidamente aplicadas nas aulas de Lingua
Portuguesa, quando ndo, mal interpretadas excluindo desse rol os textos literarios.

E certo que hoje néo se dispde do modelo ideal, mas, é certo também que na
educacdo as mudancas ocorrem sempre em longo prazo por um motivo Unico: a
educacao é feita com e para pessoas, e muda-la significa provocar alteracdes na
conduta daqueles que integram e sdo responsaveis pelo sistema de ensino e
aprendizagem.

Um fator que se deve levar em consideracao € que o livro didatico dificilmente
correspondera em sua totalidade as expectativas esperadas por todas as instituicbes
e profissionais. Dai ser valida a intervencdo do professor num processo dialégico
com seus alunos, o que, sem ddvida, resultara em praticas mais significativas. Na
realizacdo desse processo podem-se selecionar textos ndo contemplados no livro
didatico, a complementacdo dos textos fragmentados, bem como, suscitar reflexdes
ausentes nas atividades propostas, entre outras acfes, que sO serdo possibilitadas

pela qualificagdo docente.
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2 LEITURA, LETRAMENTO E PRATICAS SOCIAIS

2.1 Leitura e suas complexidades

Embora a leitura seja uma pratica socialmente atribuida a escola, ndo se
efetiva exclusivamente no ambito escolar. Ela se realiza em véarios outros locais
socialmente legitimados. Dessa forma, pode ser adquirida em diferentes instituicoes
como igrejas, clubes, ONG, e, sobretudo no meio familiar, cuja influéncia poderé ser
decisiva no desenvolvimento das aprendizagens cognitivas. Nao raro, as criancas
chegam as escolas com dominio relativo da leitura ou iniciadas no conhecimento
das letras e outras praticas letradas, por iniciacdo dessas instituicdes.

O Brasil € composto por sociedade plural, com préticas culturais diversas e
graus distintos de letramento. Com base em estudos de Terzi (2012) observa-se que
em familias em que a leitura faz parte do cotidiano, as criancas sao expostas a
eventos de letramento, tais como: manuseio de livros, revistas, jornais, leitura de
histérias, acesso a internet e outros equipamentos eletrénicos, participacdo em
eventos sociais, filmes e desenhos cuidadosamente escolhidos, dispéem ainda de
um acervo proprio de livros adequados a idade, etc. Essas criangcas ao chegarem a
escola trazem consigo uma gama de experiéncias com atividades de leitura e
participacdo em mudltiplos eventos de letramento que repercutirdo significativamente
no desenvolvimento escolar. Terzi (2012, p. 93) conclui serem “os beneficios de um
ambiente familiar rico em eventos de letramento” responsaveis pelo melhor
desenvolvimento da leitura e pelo maior sucesso nas primeiras séries escolares.
Assim, sup0e-se que a vivéncia em ambiente letrado resulta em uma desenvoltura
ampliada no processo de aprendizagem, visto que a apropriacdo da leitura se da nas
séries iniciais.

Por outro lado, existem grupos iletrados ou pouco letrados onde os eventos
de letramento se restringem ao uso oral da lingua. Nao ha valorizacéo da leitura,
fato que se reflete nas acdes dos adultos, pois estes ndo leem para as criangas nem
providenciam material de leitura para que os pequenos se relacionem desde cedo
com uma pratica socialmente valorizada, a qual sera exigida ao longo da vida em
sociedade. Essas criancas desenvolvem um bom dominio da lingua oral, contudo,

ao chegarem a escola, onde lhes sédo exigidos uso da escrita e da leitura,
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demonstram um rendimento considerado insuficiente resultando em fracasso escolar
(TERZI, 2012).

O papel da escola voltada as criancas e jovens oriundos de familias com
essas caracteristicas € ainda mais desafiador, pois além de propiciar o ensino da
leitura, formar leitores através de praticas de letramento; socializar os bens culturais
valorizados pela sociedade; devendo colaborar para a superacdo das dificuldades
decorrentes da auséncia de praticas letradas anteriores a escola, oportunizando
situacdes didaticas que ajudem na superacédo das fragilidades detectadas.

Nesse sentido, € oportuno ressaltar que “saber ler, apropriar-se da escrita,
nao torna uma pessoa mais inteligente ou mais humana, ndo lhe concede virtudes
ou qualidades, mas |lhe da acesso a uma ferramenta poderosa para construir,
negociar e interpretar a vida e o mundo em que vive” (COSSON, 2014b, p. 33). Ou
seja, os efeitos da formacao leitora do estudante, estdo para além dos muros da
escola estendendo-se a sua atuacdo social com ganho individual e coletivo.

Segundo Kato (1999), cabe a escola os objetivos minimos do ensino da
leitura e escrita. Isso compreende, dentre outras coisas, 0 papel de formar leitores
sendo essa, talvez, a principal razdo para a escolarizacao do texto. Nos ultimos anos
o MEC tem financiado acervos para as bibliotecas escolares numa intengéo clara de
formar leitores no ambito escolar. Entretanto, formar leitores ndo € o mesmo que
promover a leitura funcional, decodificar os simbolos alfabéticos n&o faz o individuo
leitor.

As teorias contemporaneas que abordam a leitura buscam desvendar
nuances que ultrapassam os aspectos funcionais. Magnani (2001, p. 49-50), por
exemplo, chama a atencéo para vivacidade existente na leitura, por conseguinte, do

“

texto. Aborda a visao interacionista para a qual “a leitura € um processo de
construgcédo de sentidos”, ou seja, a “reproducéo de significados” e a “produgédo de
novos significados”, em um processo interativo entre o leitor e o mundo. A leitura se
configura em um ato dialégico entre o escritor, 0 texto, o leitor e suas
representacdes de mundo. Essa perspectiva de leitura € posta “como um lugar de
contradicoes e de possibilidades de acdo, de transformacao” com pluralidade de
significados.

Infelizmente essa dindmica, ndo raro, acaba sendo exclusa no ambito escolar,
pois, na maioria das vezes, o trabalho com o texto incorpora o carater “imediatista e

utilitario” compreendendo a leitura unicamente com a finalidade de realizacédo de
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atividades escolares que contemplem a interpretacdo textual, o estudo dos
conteudos, o conhecimento dos géneros, o incentivo a formacdo de leitores, ou
ainda como pretexto para vivenciar o programa gramatical da disciplina. Esse
entendimento de leitura quebra com a gratuidade e o prazer que devem ser a
finalidade maior da recepcao do texto literario, sem contar com a ndo valorizagdo da
mesma como necessaria a vida em sociedade.

O processo de leitura apresentado, na maioria das vezes, na vivéncia escolar
como estético, na realidade é dinamico. O leitor proficuo disp6e de uma gama de
propésitos para o ato de ler que vai além da leitura escolar: é possivel ler para
deleite pessoal, do contrario ndo existiria um nimero significativo de revistas e livros
no mercado editorial; para apreensao de conhecimentos necessarios a determinada
atividade, como realizacdo de concursos; para instrucdo, como montar um
equipamento; para o ensino a outrem, como a bula de remédio quando solicitados a
orientar pessoa menos letrada; para exercer o direito do consumidor, ler rotulos,
comparar precos, investigar a qualidade dos produtos oferecidos, entre tantas outras
atividades de leitura atreladas a eventos de natureza social. Ou seja, conforme
assevera Solé (1998) a leitura decorre a partir de objetivos distintos. Saber as
razdes que levam a uma determinada leitura confere sentido ao que se esta lendo.
O individuo sabe o que deve fazer, qual o objetivo pretendido e se percebe capaz de
fazé-lo. Isso tudo Ihe confere motivagao, sentido.

Costa (2000, p. 68) destaca que a leitura “é principalmente, um processo de
construir sentidos e relagdes” onde interpretamos a intencionalidade do autor. Nesta
Otica, o leitor € visto ndo como um ser passivo, mas, ativo, dentro de um processo
de interacdo cuja intencionalidade do autor pode ou ndo se concretizar, ja que, no
momento da recepcdo do texto, aquele que |é respondera segundo suas préprias
percepcdes. Esse processo € comumente definido como a produgéo de sentidos que
ocorre a partir de dois sujeitos: 0 que escreve e 0 que |€, viabilizado na interacdo
com o texto cujo papel esta além da simples informacéao.

Acerca da construcao dos sentidos Orlandi (1988, p. 59) afirma:

[...] quando lemos estamos produzindo sentidos (reproduzindo-os ou
transformando-os). Mais do que isso, quando estamos lendo, estamos
participando do processo (sdcio-histérico) de producdo dos sentidos e o
fazemos de um lugar e com uma direc¢ao historica determinada.
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Pensar em um leitor desta natureza coloca por terra o ideal de leitor para o
gual o autor escreve, uma vez que nao corresponde a realidade daquele que Ié. A
producdo de sentido decorre ndo do que foi dito somente, mas, do que foi
compreendido por um sujeito soécio-histoérico, cuja “identidade de leitura” conforme
atesta Orlandi (1988, p. 62), sera determinada por seu “lugar social’. Ou seja, tem-se
um leitor historico, entretanto, ndo Unico, uma vez que a propria histéria evolui e os
sujeitos sdo alcancados por essa evolugao; e social, pela influéncia ideolégica do
meio no qual o leitor esta inserido. Portanto, a construcdo de sentidos decorre ndo
apenas da leitura em si, mas, de um processo que envolve sujeitos: autor e leitor, 0s
guais, por sua vez, sdo construidos pela influéncia dos espacos historico e social a
gue pertencem e que permeiam suas interagdes.

Zilberman (2011) considerando as teorias de Schopenhauer registra que ao
se ler capta-se as ideias de outrem, isto €, do autor. Essa captacao de ideias alheias
nao conduz a alienacdo, mas, ao contrario, provoca reflexdes, fazendo com que o
didlogo entre o leitor e o autor por meio do texto, contribua para ampliacdo do
conhecimento de mundo e torne-o mais consciente. Portanto, trata-se um processo
concomitante no qual o leitor é levado a compreenséo do outro e, simultaneamente,

ao conhecimento de mundo e de si mesmo.

Se ler é pensar o pensamento de outros, é igualmente abandonar a propria
seguranca para ingressar em outros modos de ser, refletir e atuar. E, por
fim, apreender ndo apenas a respeito do que estd lendo, mas, e
principalmente, sobre si mesmo (ZILBERMAN, 2011, p. 90).

Depreende-se, portanto, que o ato de ler estd para além da mera
decodificacdo. E um processo complexo que evoca uma gama de aspectos dentre
0S quais 0s cognitivos associados a outros, ndo menos importantes, como a
interacdo dos sujeitos envolvidos. Esses sujeitos — autor/leitor dialogam entre si,
mas, € certo que esse dialogo nem sempre caminha na mesma direcdo, podendo
ser distinto e até mesmo contrario. Isso decorre pelo fato de que os individuos séo
seres plurais. Mesmo quando expostos as mesmas condi¢cdes histdricas e sociais
respondem de forma distinta, constroem-se de maneira singular. Esse fato ira
refletir-se na recepcdo e construcdo de sentidos dos textos lidos ao longo da
trajetdria leitora do sujeito.
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Dentre as muitas teorias sobre a leitura, Cosson (2014b) centrou-se naquela
gue a concebe como dialogo tendo como principal aporte tedrico Bakhtin (1992,
1997), Vilém Flussér e The New London Group (1996). Sob a égide dessas teorias a
leitura é posta como um didlogo, uma conversa de diversas naturezas, das mais
triviais as mais relevantes, na qual se produz sentidos. Ler é também um encontro
com o passado proximo ou distante e as experiéncias do outro. Por ocasido da
leitura o leitor encontra-se com o0 autor estabelecendo uma relacdo que se efetiva
através do texto escrito.

Cosson (2014b, p. 35) concebe que ler além de ser “um dialogo que se faz
com o passado”, proporciona ao leitor a interacdo com o mundo e outros leitores.
Dai seu carater social, pois, ao ler, inevitavelmente, passa-se a fazer parte de uma
comunidade de leitores com a qual ocorre a interagcéo acerca das leituras realizadas.
Salienta ainda que a capacidade leitora decorre do exercicio da leitura, mas, ndo
qualquer leitura e nem de qualguer modo, mas, o0 que nomeia de leitura formativa

(COSSON, 2014b), a qual apresenta cinco etapas:

a) Leitura de diversos e diferentes textos. E salutar que o leitor tenha acesso a maior
diversidade possivel de textos com um grau gradativo de densidade. Os textos que
séo lidos no presente evocam textos anteriores, 0s quais interferem no processo de

construcdo de sentido.

b) Leitura de diversos modos. Cada texto € lido de maneira diferente, segundo os
propdsitos do leitor cuja postura diante de um romance, certamente sera distinta de
guando se |é um artigo cientifico. Cada leitura demanda graus distintos de

inferéncias.

c) Leitura para conhecimento do texto que desafia, para atendimento a uma
curiosidade ou necessidade. Essa etapa diz respeito as motivacdes que levam a
escolha dos textos a serem lidos que pode ser, por exemplo, curiosidade, em uma
noticia de jornal; desejo de evocar sentimentos, em um romance; necessidade de

conhecimento, em um artigo cientifico, dentre outros.

d) Avaliacdo do que é lido. A leitura objetiva a avaliacdo que pode ser individual ou
de ordem social dentro da comunidade leitora da qual faz parte. Pode-se, através da

avaliacdo, identificar a carga ideoldgica e cultural contida no texto, fazendo-se
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inferéncia sobre o contexto daquela obra. E assim que indicamos ou n&o
determinada leitura, é assim que o professor orientador de um trabalho académico

identificara a pertinéncia dos textos a serem recomendados.

e) Aprendizagem pela leitura. Essa é a etapa da leitura que se realiza com fins
especificos de aprendizagem, o que demanda uma acao reflexiva. Essas leituras
requerem gradativo aumento de inferéncias para didlogo com o texto. Sao textos

complexos que levam a maturidade leitora.

Assim, partindo do pressuposto de que ler € um didlogo, e equilibrando as
teorias que versam sobre a leitura, Cosson (2014b) percebe-a como um processo
gue s6 se realiza em sua plenitude considerando-se os elementos igualmente
fundamentais: leitor, autor, texto e contexto. Esses elementos s&o “constitutivos do
processo de construgcdo de sentidos”. Toda leitura responde a uma pergunta, a um
guestionamento suscitado pelo leitor ao texto, que pode estar relacionado aos mais
diversos temas e necessidades: “distrair, emocionar, confortar, esquecer, lembrar,
identificar ou compartilhar” (COSSON, 2014b, p. 41).

Quanto a leitura do texto literario, Cosson (2014a) assinala que deve ocorrer
num processo dual no qual o leitor é levado ao encontro do conhecimento e do
prazer. Pois, € por seu intermédio que se tem acesso ao saber sistematizado; ao
conhecimento das culturas e sociedades diversas; ao conhecimento do passado, 0
gual habilita em grande medida a compreender o presente; evidencia personagens
reais e ficticios cujas acdes levam a reflexdes; revela crencas e ideologias que
marcaram o0 passado permitindo o confronto com as que vigoram no presente,
apresenta a historia humana e das sociedades em seus retrocessos e evolugao.

Ao mesmo tempo, é objeto de prazer, de fruicdo. Permite a interacdo com
outrem, autor ou personagem; incorporar os dramas, as alegrias, tristezas; chorar e
sorrir; identificar os proprios sentimentos; vislumbrar as facetas humanas; divertir-se;
perder-se em devaneios; desejar a sorte ou a desgraga dos envolvidos na trama;
adentrar ao enredo e viver histérias diversas. Em sintese, o texto literario possibilita
o envolvimento com um mundo singular feito em palavras entrelacadas de arte, dai a
necessidade de privilegiar o texto literario no trabalho docente.

Contudo, o livro didatico que até a década de 70 tinha o texto literario como

premissa para o ensino da lingua materna (ZILBERMAN, 2011) vem apresentando
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mudancgas radicais nesse sentido. Fato notorio é que ao longo do tempo, o texto
literario e mais criticamente, os candnicos, foram sendo substituidos por textos que
primam pela diversidade ou que apresentam fragmentos e adaptacdes dos canones
gue em muito desabonam a obra original. Ler o fragmento, a adaptagdo néo é o
mesmo que ler a obra, porque as adaptacdes ja sofreram influéncia de quem as
adaptou.

Cosson (2014a) menciona algumas razfes para esse fenbmeno que
apresenta crescente descaso do texto literario ao ponto de poder cogitar-se a
possibilidade de sua completa auséncia em favor de uma diversidade textual
apontada pelas novas teorias como capaz de favorecer a proficiéncia leitora do
estudante. Essa seria uma das razfes para o desaparecimento do literario no ambito
da sala de aula agravada pelo livro didatico, antes essencialmente literario, mas, que
atualmente reserva maior espaco para diversidade textual com predominéancia dos
textos néo literarios: bulas de remédio, textos jornalisticos, histérias em quadrinhos,
entrevistas, etc.

Outro fator diz respeito ao linguajar rebuscado caracteristico das obras
candnicas com o qual os estudantes da era da cibercultura ndo estdo habituados.
Ou ainda as questbes politicas/sociais presentes nessas obras que revelam o0s
preconceitos existentes na sociedade na época em que foram escritas, questdes
estas que deveriam ser causa de reflexdes e relacdo com a sociedade atual. E
possivel notar que ha uma valorizacdo das culturas contemporaneas em detrimento
daquela presente nas obras candnicas, sendo esta outra razao pela qual o candnico
torna-se dispensavel a formacéo dos estudantes.

N&o é possivel que a escola permaneca inerte diante do quadro atual. Pois se
seu papel social € formar leitores é preciso considerar que a leitura que se realiza no
ambito escolar, em especial nas aulas de Lingua Portuguesa, ndo deve ter um fim
em si mesma, mas, proporcionar uma experiéncia leitora a ser levada para a vida do
estudante que se constituiu leitor. Desse modo, mesmo fora do ambiente escolar e
ausente da tutela docente, o individuo buscara a companhia dos livros. Formar
leitores é quase que um trabalho artesanal, necessita de técnica, paciéncia,
perseveranca, precisa-se seduzir. Acredita-se que esse processo de formacdo sera
consideravelmente facilitado se nele for privilegiado em sua plenitude encontro com

o texto literario.
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2.2 Letramento e préticas sociais

Quando se ouve falar em letramento imediatamente relaciona-se o termo as
guestdes escolares, porém, o letramento ndo se encontra restrito aos muros da
escola, antes se constitui em uma pratica que se efetiva essencialmente em eventos
sociais de interacdo entre individuos em que a escrita e a leitura estdo envolvidos,
ou seja, a escola é uma, dentre as muitas agéncias do letramento.

Essa relacdo do letramento com o pedagdégico ndo decorre sem razéo de ser,
pois, os estudos académicos por décadas centraram-se apenas nas questdes
cognitivas, porém, nos ultimos anos tem ocorrido um alargamento do interesse no
letramento atentando para aspectos sociais e sua dimensdo cultural (STREET,
2014).

Nessa visdo ampliada de letramento nédo se pode excluir Brian Street (2014,
p. 174) cuja pesquisa vem dilatar os estudos sobre letramento abordando sua
natureza social e a multiplicidade das praticas letradas descritas por ele como
“‘comportamento e conceitualizagdes relacionados ao uso da leitura e/ou da escrita”.
Outro enfoque abordado pelo teérico é o de que embora o letramento escolarizado
tenha obtido exacerbada evidéncia, o letramento propriamente dito esta para além
das préticas pedagodgicas efetivando-se de maneira plural em diversos contextos
sociais, razao pela qual ja ndo se concebe letramento, mas letramentos.

Rios (2009) apud Magalhdes (2012, p.19) define que “letramentos séo
compreendidos como atos socioculturais concretos que sado constituidos por no
minimo uma das seguintes atividades — escrita, leitura e conversa relacionada ao
texto escrito”. O autor faz alusdo a pratica social da lingua escrita atrelada a
situacdes cotidianas de uso da escrita e da fala. E possivel perceber o uso do plural
“‘letramentos” mengao ndo explicita no texto, mas, que remete a ideia, segundo Rios
(2012, p.196), de “diferentes letramentos para diferentes divisdes de tempo e espacgo
social”. Essa concepcado de letramentos é defendida por alguns autores, dentre os
quais, ROJO (2009) e KLEIMAN (2012), como diferentes habilidades utilizadas em
contextos sociais distintos, trata-se dos letramentos sociais.

Para Marcuschi (2010, p. 19) o letramento ndo corresponde a “aquisigdo da
escrita”, apenas, mas, ha uma abrangéncia a praticas historicas e socialmente
construidas “a margem da escola”, fato que ndo as deprecia. Temos assim: 1) o

letramento objetivado pela educacao formal, o que envolve praticas de escritas em
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varias formas, ou seja, 0s géneros; 2) o letramento social que se materializa, por
exemplo, na eficiéncia ao tomar um o6nibus rumo ao destino desejado, realizar
transacoes financeiras que evocardo habilidade de calculos, pagamentos e troco
correto, identificar a mercadoria desejada, acdes que poderdo ser praticadas,
conforme assevera Marcuschi (2010, p. 25) tanto por individuos versados nas letras,
como por pessoas analfabetas ou com pouca apropriacdo da escrita. Sendo assim,
o autor define que “letrado é o individuo que participa de forma significativa de
eventos de letramento e ndo apenas aquele que faz um uso formal da escrita.”

Hamilton (2002) apud Rojo (2009, p.102) classifica os letramentos em:
“‘dominantes — institucionalizados” e “letramentos locais — vernaculares”, os quais
nao sdo antagonicos, mas, interligados. Os letramentos dominantes sdo socialmente
valorizados, diz respeito aqueles que ocorrem em “instituicdes formais” dentre elas,
“escolas, igrejas, local de trabalho, associagdes”, etc. Nelas, ha a necessidade de
agentes: “professores, autores de livros didaticos, especialistas, pesquisadores,
padres, pastores, advogados e juizes” que, devido ao conhecimento que possuem
gozam da valorizagéo legal e cultural sendo-lhes atribuidos poderes conferidos pelas
instituicdes as quais estéo vinculados.

Os letramentos vernaculares ndo sao valorizados, pois, ndo estéo vinculados
a nenhuma instituicdo socialmente reconhecida. Nao tem “reguladores” ou
“sistematizadores” sendo originarios da “vida cotidiana”, das “culturas locais”. Esta,
pois, € a razdo da “desvalorizacao e desprezo pela cultura oficial, sendo muitas
vezes praticas de resisténcia” (ROJO, 2009, p.102-103).

Rios (2012) lanca mao do estudo de Barton e Hamilton (1998) para
apresentar uma definicdo de seis areas que correspondem ao possivel conjunto de
letramentos observaveis a partir de uma determinada comunidade, sendo que essas
praticas sdo comumente encontradas em outras comunidades, sendo, em quase

todas. A saber:

1. Organizacdo da vida: notas escritas para lembrar-se das coisas no
trabalho, na agenda (inclusive eletrbnica), etiquetas pregadas sobre
diferentes objetos, listas para preparacédo de um evento.

2. Comunicagdo pessoal: em mensagens para outras pessoas da casa,
afixadas em vérios lugares, em cartas a parentes e amigos que moram
longe, em cartas relacionadas a servigos, em cartdes enviados a escola, no
correio eletrénico dentro do local de trabalho ou em casa.

3. Lazer particular: estérias em quadrinhos, revistas, jornais e livros de
diferentes tipos, como ficcdo e ndo-ficcao, classicos literarios e populares,
lidos como um passatempo.
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4. Documentacao da vida: diario pessoal, recortes de jornais e revistas.

5. Promocéo de sentido: leitura de livros de artigos de niveis diferentes,
como parte de cursos em diferentes niveis de ensino, leitura de material
técnico para resolver uma situacéo problematica.

6. Participacdo social: diversas cartas da associacdo [...] solicitando
servicos [...] (RIOS, 2012, p. 221).

Kleiman (2012, p. 18 e 19), afirma que se pode “definir hoje o letramento
como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como sistema simbdlico e
como tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”. A
pesquisadora aponta também que a escola € a principal agéncia do letramento, mas,
ndo somente, mantendo uma postura onde as praticas de letramento se concentram
na questdo da aquisicdo da escrita e leitura. Enquanto que as familias e igrejas, por
exemplo, constituindo-se como outras agéncias de letramento, tém um enfoque no
social a partir de vivéncias cotidianas e reais, nas quais 0s alunos tém a
oportunidade de aprender a partir da observacéo e, posteriormente, da execucao do
gue foi absorvido.

E possivel identificar a partir das reflexbes feitas até aqui que ha pleno
consenso quanto ao uso da leitura e escrita em préaticas sociais, ou seja, 0
letramento € o processo de inser¢cdo e participacdo, com propriedade, na cultura
escrita em préticas socialmente situadas. Havendo ainda mdltiplos letramentos,

sendo o escolarizado parte integrante dessa pluralidade.

2.3 Letramento escolarizado

Partindo da etimologia da palavra, literacy procede do latim littera, ou seja,
letra. Segundo Soares (2012, p. 36) “literacy designa o estado ou condi¢cdo daquele
que [...] ndo sO sabe ler e escrever, mas também faz uso competente e
frequentemente da leitura e da escrita”. No Brasil, literacy teve sua versado na Lingua
Portuguesa como “letramento”, estando presente nos meios académicos e
escolares, utilizada nos discursos das Ciéncias Linguisticas e da Educacao desde a
década de 80.

E importante ressaltar que letramento e alfabetizacdo ndo s&do temas
antagonicos, mas, complementares, embora encerrem concepgdes distintas. A

alfabetizacdo diz respeito aquele que sabe ler e escrever. Nas escolas a
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alfabetizacdo e o0 letramento devem estar integrados ao processo de
desenvolvimento do educando, sobretudo na aquisicdo das habilidades cognitivas
gue dizem respeito a leitura e a escrita, ou seja, o estudante deve ser alfabetizado e,
simultaneamente, letrado.

E possivel depreender entdo que, no atual cenario educativo brasileiro,
amplia-se o conceito de alfabetizacao para além da consolidacdo das habilidades de
leitura e escrita, praticas bastante valorizadas em toda sociedade grafocéntrica,
passando-se, portanto, a valorizar o uso que o individuo faz da leitura e da escrita
em praticas sociais, isto €, o letramento.

O Programa do MEC, voltado para a formacdo de professores das
séries/ciclos iniciais do Ensino Fundamental - Pré Letramento, prega a concepcao

de que o

Letramento €, pois, o resultado da acé@o de ensinar ou de aprender a ler e
escrever, bem como o resultado da acdo de usar essas habilidades em
praticas sociais, € 0 estado ou condi¢do que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da lingua escrita e de
ter-se inserido num mundo organizado diferentemente: a cultura escrita.
(BRASIL, 2008, p. 11)

Soares (2012, p.72), abordando a dimenséao social do letramento define:

Letramento é o0 que as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de
escrita, em um contexto especifico, e como essas habilidades se relacionam
com as necessidades, valores e praticas sociais. Em outras palavras,
letramento ndo é pura e simplesmente um conjunto de habilidades
individuais; é o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em
gue os individuos se envolvem em seu contexto social.

Sendo assim, o letramento abrange tanto a esfera pessoal como a social.
Segundo Soares (2012, p. 18), na esfera pessoal € possivel constatar mudancas em
“aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linguisticos e
econdmicos”. Na esfera social, também é possivel observar mudancas quando da
apropriacdo da escrita por uma comunidade antes agrafa abrangendo “efeitos de
natureza social, cultural, politica, econémica, linguistica”.

Ainda no que se refere as condi¢des individuais, ja se conjectura que o
individuo que se apropriou da leitura e de escrita torna-se uma pessoa
intelectualmente diferente, pois alarga as possibilidades de crescimento no ambito
intelectual e social, visto sua participagdo em praticas sociais com maior
propriedade. Dessa forma, sdo diferenciados dos analfabetos, aqueles que n&o tém

dominio da leitura e da escrita; e dos analfabetos funcionais, individuos que apesar
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de ler e escrever ndo estdo habilitados as exigéncias sociais que envolvem leitura e
escrita. Saber ler e escrever, contudo, ndo utilizar esses conhecimentos em praticas
sociais cotidianas torna os individuos alfabetizados, porém, néo letrados.

Além de saber ler e escrever, o individuo letrado participa ativamente de
praticas sociais de letramento com eficiéncia, pois € capaz de escrever uma carta,
preencher uma ficha de inscricédo, ler uma bula de remédio ou manual de instrucéo
demonstrando capacidade e inferindo sobre os procedimentos recomendados,
registrar acontecimentos decorridos em seu ambiente de trabalho, etc.

Saber decodificar o que esta posto em um texto, apenas demonstra que se é
alfabetizado. Porém, se além de decodificar, se é capaz de interagir com diversos
géneros textuais, compreendendo-o0s, interpretando-os, identificando informacdes
explicitas e inferindo aquelas que estdo implicitas, utilizando-os em diversas
interagdes sociais, passam a ser considerados letrados.

No Brasil, a educacdo basica é obrigatéria. Em paises desenvolvidos,
também, mas diferem, pois nesses Ultimos ha a preocupacédo de que ela se efetive
de fato. Segundo Soares (2012), enquanto no Brasil considera-se alfabetizado o
individuo capaz de escrever um bilhete simples, sem que haja uma mensuracdo
efetiva do grau de letramento, em paises desenvolvidos o nivel de letramento é
determinante. Para isso, sdo utilizados nos instrumentos de mensuragcdo como
censo, por exemplo, questdes que objetivam avaliar o emprego efetivo que o
individuo faz das tecnologias da leitura e da escrita, ou seja, a preocupacao se
centra nos Usos sociais dessas praticas.

Deduz-se das ideias de Costa (2000, p. 68) que o letramento se efetiva a
partir de dois processos essencialmente humanos: a leitura e a escrita em um
“conjunto de praticas e eventos sociais”. Desse modo, o autor menciona ainda que
esses Nao Sao processos opositores, mas, complementares. O ato da escrita evoca
capacidades “linguisticas e psicologicas” que elaboram e exprimem as ideias através
de vocabulos, cuja intencéo é a transmissao adequada de significados aqueles que
leem, ou seja, os leitores. Em contra partida, aquele que |é também deve lancar méo
de capacidades ‘linguisticas e psicolégicas” para efetivagdo de atividades
complexas que relacionam “simbolos escritos a unidades de som, construgdo de
sentidos, relagdes e interpretacdo” da intencionalidade do outro.

Assim, o0 processo de letramento abrange duas dimensdes. A primeira

dimenséo é a individual, diz respeito a aquisicdo e dominio das tecnologias mentais
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da leitura e escrita. A segunda dimenséao diz respeito ao social, caracterizado pelo
uso funcional que o individuo faz da leitura e escrita na sociedade na qual ele esta
inserido e com a qual ele interage. Essas praticas de letramento, segundo Costa
(2000), resultam ainda em efeitos de sentido por aqueles que dela fazem uso.

A sociedade brasileira € essencialmente de cultura letrada. Dessa forma,
independentemente do grau de letramento do individuo, ele acaba participando de
atividades de cultura escrita, seja para pegar um 6nibus, registrar o nascimento de
um filho, consultar-se com um médico, realizar a compra de um imovel, entre tantos
outros eventos que requerem o0 uso escrito da lingua. Isso revela que em todas as
acOes faz-se uso dos géneros, sejam esses escritos ou orais. E, o que é o
letramento, sendo, o0 uso desses géneros de forma proficiente nas interacdes
sociais? E certo que o grau de participacdo social do individuo podera ser sempre
alargado, indo de eventos mais simples aos mais complexos. Esse alargamento
ocorre a partir da associacdo ativa em eventos da cultura escrita sendo necessario,
para tanto, o conhecimento ampliado da lingua escrita.

Esse é o papel que hoje se espera da escola, especificamente das aulas de
Lingua Portuguesa. Um ensino que encaminhe os alunos as praticas de leitura e
escrita com um carater social, ou seja, contextualizado, jA que a lingua enquanto
sistema estrutural se realiza no uso escrito e falado dentro de determinado contexto.

Segundo Kleiman (2012, p. 24, 25), “a escola em quase todas as sociedades”,
sobretudo brasileira, € a “principal agéncia de letramento”. A autora conclui, a partir
das diversas pesquisas realizadas, que o desenvolvimento cognitivo relativo a
escrita é fruto da escolarizagdo, pois, somente “sujeitos escolarizados” foram
capazes de se sobressair em tarefas propostas que requeriam habilidades
especificas como “raciocino légico dedutivo”, por exemplo.

Constata-se que ha um longo caminho a ser percorrido no que respeita a
concepcao, estruturacdo e efetivacdo do papel das escolas no que se refere ao
letramento em seu carater essencialmente interativo com as praticas sociais.
Contudo, a pratica pedagogica carece, ainda hoje, de maior apropriacdo quanto a
complexidade que o termo letramento encerra e de como vivencia-lo em suas
intervencdes pedagogicas. Esse fato demonstra a necessidade de formacdo do
docente para atuar de forma a favorecer as expectativas postas no ensino da lingua

materna.
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2.4 Letramento literéario

O letramento literario objetiva a formacéo de leitores para os quais a leitura
seja fonte de “saber e prazer’” (COSSON, 2014a, p.52). Assim, busca desenvolver
um trabalho diferenciado apresentando algumas especificidades em suas
concepcdes e praticas. Atualmente, relacionado ao tema letramento literario, é
possivel apontar o nome de Rildo Cosson como icone nos aspectos teoricos e
praticos, sendo a obra do referido autor principal aporte teorico, deste trabalho.

O letramento, como ja referido anteriormente, com base em Soares (2012), é
a apropriacdo da leitura e escrita que possibilita ao individuo a participacdo com
competéncia em préticas sociais que demandam usos em situacfes distintas de
leituras e escritas variadas. O letramento literario tem origem no letramento
escolarizado, com uma proposta ampliada no uso escolar da leitura e da escrita
concebendo o texto literdrio como essencial ao processo de letramento, dai a
denominacéo letramento literario.

O letramento literario concebido por Coenga (2010, p. 55), partindo de
estudos em Cosson (2006) e Kleiman (1995) diz respeito a um “conjunto de praticas
sociails que usam a escrita literaria, enquanto sistema simbdlico e enquanto
tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”. O texto literario &,
na verdade, o aspecto mais relevante no processo de letramento aqui defendido.

Cosson (2014, p. 12) afirma que o letramento literario “possui uma

configuracao especial” devido ao uso do texto literario, mencionando ainda que:

[...] o processo de letramento que se faz via textos literarios compreende
ndo apenas uma dimensado 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 importancia em qualquer processo de
letramento, seja aquele oferecido pela escola, seja aquele que se encontra
difuso na sociedade. (COSSON, 2014, p. 12)

Dessa forma, Cosson (2014) toma o texto literario como foco do trabalho
docente buscando desmistificar, dentre outras crencas, a que aponta a
complexidade do texto literario devendo, por esta razdo, restringir-se a um grupo
seleto de leitores por gozarem de habilidades especiais necessarias a sua

compreensao. Ainda segundo Zilberman (2007), esta crenca se constitui em uma
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das causas do distanciamento dos céanones, privando o individuo de uma
experiéncia leitora singular.

Nesse sentido vale ressaltar o relato da escritora Ana Maria Machado, em seu
livro Como e por que ler os classicos universais desde cedo, da editora Objetiva.
Quando ainda menina, o contato com o texto literdrio foi mediado por seu pai
contribuindo sobremaneira para sua formacao leitora. A partir de sua experiéncia
pessoal e de outras experiéncias de nomes de destague no cenario da literatura e
outras areas, ressalta a importancia desse contato com o literario na constituicdo
cultural e afetiva dos leitores, contribuindo inclusive para a formagdo humana do
individuo. Assim, deve-se reconhecer que quanto mais cedo o contato com a
literatura, maior o proveito na formacdo do individuo no que concerne ao aspecto
intelectual e humano.

Contudo, nem todas as pessoas gozam de um ambiente familiar instigador e
até mesmo propicio a formacdo de leitores literarios. A escola, principal agéncia
social oficialmente organizada e instituida voltada a educacéo, recebe dentre outras
incumbéncias, a formacao de leitores. Numa sociedade letrada saber ler e escrever
€ uma exigéncia imperativa capaz de incluir ou excluir individuos de praticas sociais
das mais simples, como verificar a composi¢cdo dos produtos no supermercado; as
mais complexas, como a contratacdo em um emprego que exige alto grau de
dominio da leitura e da escrita.

Dai haver urgéncia do letramento, sobretudo, do letramento literario que,
consoante Cosson (2014a, p. 23) “é uma pratica social e, como tal, responsabilidade
da escola”. A grande questdo € como a escola ira cumprir seu papel de principal
agente do letramento e de divulgacdo e manutencdo dos canones.

Cosson (2014a) propde encaminhamentos que deverdo ser realizados
através de oficinas em que o estudante saia da abstracdo e aprenda na pratica.
Esse é um processo no qual o professor estara presente como um mediador, um
auxiliar no desenvolvimento das experiéncias leitoras. O docente deve realizar o
registro ao longo de todo processo, a fim de verificar o crescimento individual e
coletivo do aluno leitor. Assim, o autor nomeia o trabalho por ele proposto de
Sequéncia, podendo ocorrer de maneira mais simples - Senquéncia basica; ou mais
complexa - Sequéncia expandida; porém, priorizando em ambas, atividades que

envolvem leitura do texto literario e producéo escrita.
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Quanto ao texto literario, justifica-se o seu uso em praticas escolares que
objetivam o letramento pela singularidade que este encerra. Cosson (2014a, p. 30)

assevera.

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

linguagem.

O texto literario lida com as emocg0fes, a sensibilidade. Constitui-se como arte
da palavra, retrata 0 homem, seus sentimentos, conflitos e complexidades; as
sociedades e suas culturas; o mundo. Abrange o que esta perto e também distante;
o conhecido e o desconhecido; o preciso e o dubio; o forte e o fraco; o que é
considerado bem e o que é considerado mal; apresenta o visivel e o invisivel. Nao
h& limites para o entrelaco de palavras e construcdo de sentidos.

Nesse sentido, é possivel citar a cronica de Fernando Sabino intitulada “A
altima crénica”. O texto retrata o episédio flagrado pelo poeta escritor da
comemoracao de aniversério da filha de um casal, em um botequim, cujos recursos
financeiros eram suficientes apenas para uma fatia de bolo e uma Coca-Cola,
oferecidos a aniversariante. O momento possui uma singeleza impar, perceptivel
apenas a alma sensivel do escritor, o qual o descreve com maestria, 0 que permite
ao leitor a compreensdo e encantamento do acontecido, ainda que nao o tenha
presenciado. E certo que, se este mesmo episodio fosse relatado como uma noticia
de jornal, com discurso padronizado, ao leitor seria impossivel saber o
encantamento que se deu naquele momento de discreta comemoracao familiar.

E assim que o texto literario humaniza pela forca da palavra, revela o que é
invisivel aos olhos de muitos. Através dele vive-se emocgdes pessoais e de outrem;
incorpora-se 0s dramas das personagens; viaja-se sentado em casa; se conhece
lugares, culturas e personalidades diversas; reflete-se as experiéncias de outrem;
identifica-se ou repudia-se atitudes; forma-se, molda-se personalidades.

Acerca do texto literario Zilberman (2008, p. 47) esclarece que o mesmo
“favorece a formacdo do individuo [...]” sendo indispensavel ao aprimoramento
intelectual e ético do sujeito, porque a0 mesmo tempo em que evoca emogdes, a

literatura possibilita a reflexdo, convida a ampliacdo dos conhecimentos através da
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aquisicdo de novos saberes. Provoca também o confronto entre o que se é e 0 que
ela revela.

Diante de tantas prerrogativas, como pode o texto literario ndo se fazer
presente nas salas de aula? Como pode ser preterido por outros textos que, embora
tenham sua utilidade, ndo poderao contribuir com a mesma intensidade na formacéao
leitora e humana do individuo? Cabe aos professores a retomada da literatura como

material a ser utilizado como fonte de prazer e de formacao do leitor.

2.5 Letramento literario na escola

A escolarizacdo do texto literario € um fato inevitavel e necessario, visto que a
escola € atribuida, ndo apenas a missdo do ensino da leitura e escrita, mas, a
formacéao de leitores de modo a favorecer o letramento literario. Os questionamentos
em voga concentram-se na qualidade do trabalho que se tem desenvolvido no
interior das salas de aula e ao tratamento dado ao texto literario nos livros didaticos
e documentos oficiais.

Cosson (2014a, p. 21), tratando da literatura no ensino fundamental, relata
que na atualidade se concebe como literario “qualquer texto escrito que apresente
parentesco com ficgdo ou poesia”. Apreensao, dissonante a concepcdo admitida
pela Teoria da Literatura no século XX que segundo Zilberman (2007, p. 262)
apreendia “qualidade intrinseca a arte da palavra, diversa e superior aos demais
empregos dados a linguagem verbal”, razdo pela qual, naquele periodo, foi-lhe
conferida atencéo exclusiva.

Numa abordagem historica, Zilberman (2007, p. 262) discorre sobre fatores
gue culminaram no trato hoje dispensado ao texto literario na sociedade e,
especificamente no ambito escolar. O alto padrdo atribuido ao texto literario pela
Teoria da Literatura ganhou reforco com movimentos deflagrados na América do
Norte nos anos 40 e Europa nos anos 60, e escritores que lideravam os movimentos
de “vanguarda e modernistas” dando “vazdo a obras herméticas que requeriam,
efetivamente, um recebedor altamente preparado”. Assim ¢é instaurada a elitizagao
do texto literario destinado a classe dominante, naquele tempo, Unica com acesso a
educacao formal. Nesse periodo, a Teoria da Literatura associada a escola gera um

processo de exclusdo uma vez que ao elitizar o texto literario acaba por dirigi-lo a
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um publico muito especifico. Aos leitores deixados a margem, o texto literario
passou a ser concebido como nao pertencentes as suas vidas.

A Revolucdo Industrial provocou transformacbes na sociedade que
repercutiram no ensino. Em Zilberman (2007, p. 264) constata-se que o capitalismo
requer consumidores para seus produtos “vinculados ao mundo da comunicacao e
informacao”. O imperativo as escolas é “alfabetizacdo em massa”. A “teoria da
literatura” cede espago as “teorias da alfabetizacdo” que vao se firmando e
adquirindo autonomia. Assim, a énfase outrora dada ao texto literario centra-se no
letramento.

Consoante Zilberman (2007), o canone literario no ambito escolar se torna
inatingivel a massa de leitores, inicialmente por ser elitizado e o acesso a educacgao
formal restrito, oferecido exclusivamente a classe dominante. Nesse contexto, o
texto literario é destinado aos alfabetizados, ja que, grande parte da populacdo néo
era escolarizada. Subsequentemente o canone outra vez torna-se inatingivel por
raz0es contrarias a primeira, embora a acessibilidade a educacdo tenha se
popularizado, a formacdo dada nos niveis iniciais da educacdo formal néo
apresentam sucesso na formacéo de leitores, sendo o foco escolar a alfabetizacéo
e, nos ultimos tempos, o letramento. Nesse segundo momento da educacdo
nacional o texto literario passa a ser destinado ndo mais aos que dominam a
habilidade da leitura, mas, aqueles que sdo versados nas Letras, os especialistas. A
literatura toma a forma de um bem cultural distante. Esse processo se perpetua com
colaboracdo da escola e teorias pedagogicas.

O tema em destaque, na atualidade, € o letramento. Todavia, como refletido,
o letramento vai além da aquisicdo da habilidade da leitura e escrita, ou seja, a
alfabetizacao; perpassando para apropriacdo dessas habilidades atreladas as
praticas sociais com as quais o individuo se relaciona. O letramento literario, por sua

vez, apresenta uma configuracéo singular. Cosson (2014a, p. 12) afirma que:

[...] o processo de letramento que se faz via textos literarios compreende
ndo apenas uma dimensado 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.
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Por conseguinte, o texto literario possui também sua singularidade. Apresenta
estrutura diferenciada, como no caso do poema, e, mesmo quando em sua forma se
assemelha aos demais textos, encerra em si saberes sobre o mundo e a
complexidade humana com sensibilidade. E através da literatura que se da conta de
guem se é, dos sentimentos, conflitos, reflexdes, maneira particular de ver o mundo.
Ela possibilita também perceber o outro na mesma dimensdo das proprias
complexidades.

A literatura desempenha papel humanizador, materializa em palavras o que,
de outra forma, ndo se conseguiria realizar. Assim, a leitura da ficcdo e da poesia se
constitui num processo dual que corrobora tanto para formacéo do escritor, quanto
do leitor. O texto literario nos permite revelar com singularidade toda sensibilidade
dos sentimentos postos em evidéncia, através dele conhecemos e nos deixamos
conhecer. Contudo, é possivel verificar em muitas salas de aula que o trato dado ao
texto literario em praticas de leitura restringe-se a identificar as caracteristicas do
género, (re) produzir o género vivenciado, responder a questdes superficiais de
interpretacdo, quando muito, tomar conhecimento do autor. A propria qualidade dos
textos literarios, selecionados para o trabalho em sala de aula, carece de maior
atencdo, bem como, as metodologias aplicadas ao livro didatico.

O letramento literario € uma das atribuicbes da escola uma vez que: 1)
constitui-se no principal e tantas vezes unico local onde o estudante tera acesso a
literatura, ja que, dados confirmam que o crescimento editorial em nosso pais se da
principalmente na producdo de livros didaticos. Magnani (2001, p. 56) registra que
entre os “mil titulos publicados em 1985, 60% estao na categoria dos didaticos”; 2) a
escola é o local onde o aluno tera acesso ao canone literario cuja abordagem carece
de estratégias adequadas ao Ensino Fundamental e Médio.

A utilizacdo do texto literario no processo de letramento literario torna-se
imperativo, pois, possibilita a formacdo de leitores e também a humanizacdo do
individuo, contribuindo para o crescimento individual: formacdo do carater e do
sujeito social. Proporciona, dentre outras coisas, 0 conhecimento dos conflitos
sociais tao presentes nas obras de autores contemporaneos e do passado, tal como
Castro Alves, além disso, enquanto literatura, muitas vezes, demonstra o
engajamento nos conflitos sociais da época. Atende ainda a necessidade humana
de fantasiar, idealizar o objeto desejado, caracteristica que faz parte do ser humano,

em todas as fases de seu desenvolvimento desde a infancia até a idade adulta.
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Rangel (2007, p. 133-142) posiciona-se em relacdo a orientacdo dada pelos
PCNs (BRASIL,1998a), que primam por um trabalho com a lingua materna
privilegiando o texto em sua variedade de géneros e tipologia, como erroneamente
interpretada. Raz&o pela qual o texto literario tem ficado & margem nos livros
didaticos, que apregoam a ideia de inadequacé&o de seu uso no Ensino Fundamental
por se tratar de textos dificeis. Refletindo ainda sobre o livro didatico, o autor
reconhece que, se deixasse de lado todas as “outras funcdes” que lhe séo atribuidas
e observasse-se apenas a “formacao de leitores”, ver-se-ia que este nao apresenta
‘compromisso com a literatura”.

O mesmo autor deixa transparecer que o texto literario, além de ser
indispensavel ao ensino e a aprendizagem da leitura, contribui também para
formacdo do gosto literario. Para tanto defende seu uso ja nas séries do ensino
fundamental com adequacbes e intervengcbes ministradas pelos professores. Para
ele, os textos deverdo ser escolhidos considerando a “relevancia e o significado
literario [...] e seus autores”. Dessa forma, se teria uma coletdnea de textos
representativos das tradicoes literarias que funcionariam como material de “iniciagao
programada aos canones literarios”. O trabalho com o estudante se pauta no que o
texto literario tem de préprio, contudo, sem atribuir-lhes nomenclaturas, mas,
levando-os ao conhecimento das marcas literarias, sobretudo, do modo de dizer com
o qual, geralmente, identificam como caracteristicas da arte da palavra. Assim,
estaria contribuindo também para a formacdo do leitor literario que, consoante
Rangel (2007, p. 137-138) visa “formar um leitor para quem o texto € objeto de
intenso desejo, para quem a leitura € parte indissociavel do jeito de ser e de viver”.

E nessa concepcéo de trabalho que Rildo Cosson desenvolve um modelo de
letramento literario, cujo processo constitui-se de sequéncias, tais como severa no

item a seguir.

2.5.1 O trabalho com sequéncias

Objetivando o letramento literario Cosson (2014a) apresenta um modelo de
oficina que convencionou chamar de “sequéncia basica ou expandida”. Na
sequéncia basica o trabalho é realizado objetivando primordialmente a formacao do

leitor literario possibilitando uma intimidade com a literatura que “enfatiza a
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experiéncia da interpretacdo como construgdo do sentido do mundo” (COSSON,
2014a, p. 76), por esta razdo, mais presente no Ensino Fundamental embora possa
também ser vivenciada no Ensino Médio. A sequéncia expandida, por sua vez,
associa a sequéncia bésica, outros elementos necessarios ao Ensino Médio que
contemplam a aprendizagem sobre a literatura. As etapas propostas séo:
“‘motivacao, introducéo, leitura e interpretacdo” (COSSON, 2014a, p. 51), conforme

descritas em seguida.

2.5.2 Sequéncia basica

A sequéncia basica como processo para realizacdo do letramento literario
comporta, como j& foi demonstrado consoante Cosson (2014a), cinco momentos 0s
quais serdo explicitados e apresentados a seguir:

O primeiro deles, a motivacdo. O estudante precisar ser motivado, seduzido,
pois, como bem assevera Cosson (2014a) a leitura deve ser uma atividade capaz de
associar 0 saber ao prazer. Para tanto, € preciso lancar mdo de uma estratégia que
signifique o ato da leitura, prepare o estudante para o encontro com o texto. Nesse
sentido Cosson (2014a, p. 55) assegura que “... as mais bem-sucedidas praticas de
motivacdo séo aquelas que estabelecem lagos estreitos como o texto que se vai ler
a seguir.” Basicamente a motivacao consta de uma atividade relacionada ao texto,
mas nao necessariamente tematica, cujo objetivo é seduzir o leitor. Pode envolver
simultaneamente a “leitura, escrita e oralidade” (COSSON, 2014a, p. 57), mas,
também pode lancar méo desses elementos de forma isolada apresentando também
resultado positivo.

O segundo passo da sequéncia basica, ao qual se denomina introducéo,
consiste na apresentacdo ao estudante da obra e o autor. Trata-se de fazer uma
breve explanacdo sobre o autor, preferencialmente, relacionando a construcédo da
obra lida que também devera ser apresentada, manuseada, explorando seus
elementos pré-textuais.

A leitura, terceira fase da sequéncia basica, quando escolarizada se realiza
de forma intencional, para cumprir um proposito, um objetivo a se alcancar, por esta
razéo, carece de acompanhamento. Esse acompanhamento n&o se traduz em uma

vigilancia, mas, em auxilio as dificuldades apresentadas pelos estudantes na
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superacao das possiveis causas desmotivadoras da leitura e ainda na formacéo do
leitor. Para tanto Cosson (2014a, p. 62) propde que seja feito através de intervalos
que consiste, por exemplo, na “conversa com a turma sobre o andamento da histéria
ou de atividades mais especificas”.

As atividades especificas, por sua vez, podem ocorrer de diversas maneiras,
como por exemplo, com a leitura de textos mais curtos, literarios ou ndo, que tenham
alguma relacdo com a obra lida as quais devem ser evocadas e discutidas, contudo,
para que os intervalos cumpram seu proposito é necessario que haja uma
negociacdo entre professores e estudantes quanto ao tempo em que os capitulos
serdo lidos (COSSON, 2014a).

No letramento literario, a interpretacdo, quarta fase da sequéncia basica, é
posta em dois momentos complementares: “um interior e outro exterior” (COSSON,
2014a, p. 65). O momento interior é marcado pela individualidade, é o encontro do
leitor com a obra em seu momento de introspeccao, decifracdo do que esta sendo
lido. Esse momento € influenciado pelas etapas anteriores da sequéncia: motivagao,
introducéo e leitura que ainda segundo Cosson (2014a, p. 65) “séo os elementos de
interferéncia da escola no letramento literario.”

Esse momento de interpretacdo individual abrange duas dimensdes, a
primeira de caréater psicologico; a segunda definida por Cosson (2014a) como um
“ato social” uma vez que é influenciada pelas relacdes sociais do leitor. Sdo essas
relacdes que moldam o leitor de modo que esse respondera a leitura de acordo com
0 que ele é, por ocasido da interacdo com o texto. Ainda segundo COSSON (2014b,
p. 36) “[...] a leitura € uma competéncia individual e social, um processo de producéo
de sentidos que envolve quatro elementos: o leitor, o autor, o texto e o contexto”.

O momento exterior equivale a materializacdo da interpretacao interior a qual
torna possivel compartilhar com outrem as ideias apreendidas. Isso ocorre quando
se recomenda um livro a um amigo socializando-se a leitura realizada. Na escola
esse processo se realiza de forma singular, pois, além de compartilhar as
impressdes essas podem ser ampliadas coletivamente e registradas. Essa atividade
remete ao fato de que o estudante faz parte de uma comunidade leitora. O registro,
caracteristica da leitura escolarizada, pode se efetivar de diversas maneiras
respeitando as particularidades dos estudantes e turmas, bem como, 0s objetivos
pedagogicos e o tipo de texto. Assim, pode ocorrer através de teatro, musica,

trabalhos artisticos, juri simulado, mostras culturais, entre outras.
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2.5.3 Sequéncia expandida

A sequéncia expandida traz os mesmos elementos da sequéncia basica:
motivacdo, introducao, leitura e interpretacdo, porém, com a finalidade de promover
a aprendizagem sobre a literatura, novos elementos lhes séo acrescidos. A
interpretacdo passa a ocorrer em dois momentos, o primeiro, objetiva uma
interpretacdo global devendo se realizar em sala de aula sob a orientacdo do
professor, o segundo visa focalizar um aspecto objetivo e determinante.

Na primeira interpretacdo o contexto é alvo de atencdo numa viséo distinta da
usual, em gque se recorre apenas ao momento historico para se fazer relacdo com a
obra, o que nem sempre € bem-sucedido. Dominique Maingueneau (1995) sugere
gue o contexto encontra-se no préprio texto, assim, deve-se buscar a integracao
dessas duas perspectivas. Como a proposta de Cosson (2014a, p. 86) € a de sugerir
um modelo para o letramento literario no contexto escolar, dentre as muitas
possiveis, ele elegeu sete contextualizagbes: “tedrica, historica, estilistica, poética,
critica, presentificadora e tematica”.

A contextualizacdo teérica trata de identificar as ideias e concepcdes
representadas na obra. J& a contextualizac&o histérica aborda a dimenséo histoérica
de representacdo e/ou producdo, ou seja, o momento histérico representado da
sociedade que se deseja evidenciar ou ainda o momento historico da sociedade na
gual a obra foi publicada. Esse tipo de contextualizacdo pode ainda constar de
varias outras abordagens como a vida do autor, por exemplo.

A contextualizacéo estilistica debruca-se sobre os periodos literarios, porém,
nao para as caracteristicas dos movimentos literarios, mas, para o dialogo que se
estabelece entre o periodo e a obra. Enquanto na contextualizacdo poética, os
elementos tradicionalmente tomados para catalogagdo passam a “instrumentos de
analise, como mecanismos de compreensao do funcionamento das obras literarias.”
(COSSON, 2014a, p.88) Dessa forma, a contextualizacdo poética, volta-se para
estruturacdo e organizacdo da obra a partir de elementos constitutivos dos textos,
como figuras poéticas, narrador, personagem, enredo.

No que tange a contextualizacdo teorica evidencia as ideias presentes na
obra literaria. Estas podem ser de diversas ordens, tais como: social e biolégica,
dentre outras, mas se faréo presentes nas linhas e entrelinhas dos textos. Quanto a

contextualizacdo critica, € aquela da qual emergem textos criticos que abordam as
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guestdes relativas ao tempo e ao espago. Possibilitar ao estudante a aproximacao
com esses textos justifica-se pela ampliacdo do processo de letramento.

Ja a contextualizacdo presentificadora cabe aproximar a obra do universo
social do estudante identificando-lhes os elementos comuns. Essa atividade
demonstra a atualidade dos textos candnicos. Quanto a contextualizagdo tematica,
volta-se ao tema e a “repercussao dele na obra” (COSSON, 2014a, p. 90). Esta é
uma atividade a ser desenvolvida sob a tutela do professor com vistas a agregar a
leitura novas possibilidades como pesquisas e apresentacdo dos resultados de
diversas formas, tais como: seminarios, slides, encenacao e outras.

Em decorréncia da contextualizagcdo tematica, chega-se a segunda
interpretacdo a qual sai da amplitude para o foco em um aspecto determinado.
Nesse momento, a interpretagcdo ocorre na inter-relacdo com a contextualizacao
dando-se de forma direta sem que ocorra uma relacdo imediata com a interpretacao,
pois ainda que as duas atividades estejam intimamente relacionadas, elas ocorrem
como distintas.

A ligagéo direta integra essas duas atividades como se fossem unicas. “Aqui o
professor pode simplesmente solicitar que o aluno incorpore a pesquisa a segunda
interpretagcao por meio da abordagem daquele aspecto da obra” (COSSON, 2014a,
p. 92). A segunda interpretacdo objetiva, pois, um aprofundamento da interferéncia
global através da pesquisa resultando em um “registro que evidencie o
aprofundamento da leitura” (COSSON, 2014a, p. 93).

As duas Iinterpretacbes que ocorrem na sequéncia expandida séo
complementares. A primeira introduz a obra na historia leitora do estudante em um
processo individual de introspecc¢éo. A segunda, contudo, busca a interacdo entre 0s
leitores e a socializacdo das leituras as quais foram aprofundadas resultando em um
“saber coletivo” (COSSON, 2014a, p. 94).

Apds o término da segunda avaliacdo é possivel iniciar outro momento capaz
de evocar amplitudes ao processo do letramento literario: a expansao. Trata-se de
introduzir um novo texto em um processo “essencialmente comparativo”, (COSSON,
2014a, p. 95) buscando relacionar a obra trabalhada na sequéncia expandida com
uma nova leitura em seus pontos de convergéncia. Através dessa atividade torna-se
perceptivel que os textos podem dialogar entre si, podendo ainda esse ser o ponto

de partida para uma nova sequéncia.
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3. METODOLOGIA

A presente pesquisa é de natureza dual: qualitativa, visto seu carater
processual e interpretativo; quantitativa, em virtude dos dados estatisticos
apresentados, 0s quais sdo também objeto de analise (BAUER e GASKELL, 2014).
Estda composta de duas partes distintas, a primeira direcionada a analise do livro
didatico do 6° ano do Ensino Fundamental, considerando-se a presenca do texto
literario e do trabalho didatico realizado pelos autores dos livros selecionados. Na
referida analise, em consonancia com o letramento literario proposto por Cosson
(20144a), buscou-se identificar caracteristicas na apresentacdo dos textos, tais como:
1) Textos fragmentados; 2) Textos postos na integra; 3) Atividade com abordagem
exclusivamente linguistica; 4) Atividade com abordagem exclusivamente literaria; 5)
Atividade com abordagem linguistica e literaria. A referida analise resultou em dados
concretos traduzidos em graficos que proporcionaram uma visao nitida do que esta
presente nas colecdes, além da anélise descritiva.

O programa do Ministério da Educacédo, Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na
Idade Certa (BRASIL, 2015), objetiva que todos os estudantes sejam alfabetizados
aos oito anos de idade, cursando o 3° ano do Ensino Fundamental. Infelizmente, na
realidade das escolas publicas, esse objetivo ainda ndo se alcanca em plenitude.
Sendo assim, a opcao pelo 6° ano parte da expectativa de que até ao final do 5° ano
a aquisicdo e dominio da leitura ja estejam consolidados, pois saber ler é requisito
primario ao letramento literario.

A segunda parte se constitui de oficinas de leitura com uma turma do 6° ano
do Ensino Fundamental na escola publica municipal de Buique/PE. O objetivo foi
constatar se a realizacdo das oficinas colaboraria positivamente para a motivacao a
leitura e, consequentemente, para a formacéo do leitor. Na realizacao das referidas
oficinas, optou-se pelos textos literarios presentes nos livros didaticos analisados, no
intuito de constatar a possibilidade do letramento literario a partir das leituras
disponiveis no ambiente escolar, ou seja, a partir da utilizacdo de textos acessiveis a
professores e estudantes. Com relacdo a escolha dos géneros, considerou-se a
recorréncia destes nos livros didaticos, os quais fizeram parte do PNLD 2014 e
foram adotados pelas escolas publicas do municipio em que se desenvolveu a

pesquisa.
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O corpus constitui-se de dois livros didaticos do 6° ano do Ensino
Fundamental: Portugués Linguagens de autoria de William Roberto Cereja e
Thereza Cochar Magalhdes, Editora Saraiva e Projeto Telaris de autoria de Ana
Trinconi Borgatto, Terezinha Bertin e Vera Marchezi, Editora Atica. A partir da
proposta do letramento literario de Cosson (2014a) e da analise dos referidos livros
didaticos, realizou-se uma pequena intervencdo constituindo-se da realizacdo de
guatro oficinas de leitura dos seguintes textos:

Oficina 1 - Género: crbnica - Hora de dormir (Fernando Sabino).

Oficina 2 - Género: fabula - Os dois amiguinhos (Esopo) e A mosca e a
formiguinha (Monteiro Lobato).

Oficina 3 - Género: conto - Os meninos morenos (Ziraldo).

Oficina 4 - Género: poema - Infancia 2 (Lalau e Laurabeatriz), Um passariinho
(Carlos Rodrigues Brandao), Estacdo café (Sérgio Capparelli), Era uma vez uma
velhinha (Sérgio Capparelli) e Infancia (Carlos Drummond de Andrade).

Sabe-se que o livro didatico é um recurso pedagogico de destaque no cenario
educativo brasileiro. Os numeros do PNLD atestam essa afirmativa quando divulgam
gue na edicéo de 2012, houve a distribuicdo de 162,4 milhdes de livros custando aos
cofres publicos R$ 1,1 bilhdo. Ao longo de cada edi¢éo, é possivel observar que as
editoras buscam adequar seus titulos as exigéncias do MEC, a fim de
harmonizarem-se metodologicamente em conteddos e concepcdes tedricas
propostas pelo MEC. Os PCNs (BRASIL, 1998a) constituem-se como o principal
documento norteador dessas mudancas, além de indicar a construcdo democratica e
autbnoma, nos estados, municipios e escolas, de um curriculo plural que atente para
as especificidades culturais e politicas da sociedade (ROJO, 2008).

As teorias que embasam os PCNs (BRASIL, 1998a) necessitam ser
transpostas para os livros didaticos e para pratica educativa, atividades de profunda
complexidade. Esse fato mostra que as editoras comegam a se preocupar com 0
gque reza os PCNs (BRASIL, 1998a), mas, ha necessidade de preparar o0s
professores para o trabalho com as novas propostas através da formacéao inicial
(graduacao) e continuada (p6s-graduacao e formacgéo docente).

A analise que ora se realiza segue a proposta de Rildo Cosson (2014a) no
gue tange ao letramento literario, buscando identificar alguns dos elementos que,
segundo o tedrico, sdo essenciais no processo de formacédo do leitor literario, a

saber: leitura de textos integrais, abordagem literaria, aspectos relativos ao escritor e
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contexto de producgdo. Assim, a analise volta-se para o texto literario. Mas, dentre os
muitos textos presentes nos livros didaticos, quais seriam literarios e quais néo
seriam? O que atesta, afinal, a literariedade de um texto?

Jouve (2012, p. 31) apresenta um possivel caminho a resolucdo da questéo
suscitada, considerando perspectivas objetivas e subjetivas. Refletindo sobre
estudos de Genette (2004), menciona que: “sdo consideradas (de acordo com os
fatos) literarias duas categorias de textos: aqueles que pertencem a literatura por
obediéncia a convencodes; aqueles que sao tidos como belos”.

Tem-se, portanto, atestando a literariedade de um texto aspectos referentes a
forma, o que o enquadra em determinado género (literariedade constitutiva) e
aspectos que dizem respeito a “apreciacdo estética subjetiva’ (literariedade
condicional), sendo que nesta Ultima faz-se necesséario um reconhecimento coletivo
(JOUVE, 2012, p.32). E conveniente salientar, entretanto, que esses n&o sdo
aspectos cuja aplicacdo resulta irremediavelmente no atesto ao texto literario, sendo
esta uma discussao densa ho momento pouco pertinente aos objetivos pretendidos
nessa pesquisa.

Atualmente, os textos literarios e nao literarios encontram-se agrupados em
géneros considerando as similitudes nas caracteristicas formais e sua funcéo social,
havendo ainda a sensibilidade quanto as constantes mudancas nos tracos que 0s
caracterizam. Por esta razdo, Marcuschi (2008, p. 159) afirma a impossibilidade de
uma “lista fechada”. Essa pratica, contudo, ndo € nova remonta a “Antiguidade
Greco-romana”. “No livro Il da Republica (394 a. C)” de Platdo, € possivel encontrar
“a primeira referéncia [...] aos géneros literarios” (SOARES, 1989, p. 7, 9). Contudo,
a concepcdo de género literario da Antiguidade classica difere diametralmente
daquela hoje pregada pelos estudos linguisticos, pois ndo se referem apenas aos

aspectos formais, a um modelo, mas a outros diferentes constituintes.

3.1. Géneros literérios presentes nos livros didaticos — conceituacao

Faz-se necessario para melhor compreensao dos textos literarios constantes

nos livros didaticos (poema, fabula, crénica, conto, diério, folheto de cordel e relato),

explicitar como esta sendo entendido cada um deles no decorrer desse trabalho,
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assim sendo, realizar-se-4 a seguir uma rapida conceituacdo de cada um, na
perspectiva dos géneros textuais literario.

O poema é o género com maior constancia nos livros didaticos. Embora
frequentemente tomados indistintamente, os termos poesia, poética e poema
possuem significados distintos. Alvo de discussdes em diferentes abordagens
tedricas coube, neste trabalho, adotar a concepcdo de Croce (1935) in Botelho
(apud Croce 2009, p. 61) de poesia enquanto “inspiracdo e genialidade” sendo,
portanto, abstrata. A poética, por sua vez, pode apresentar mais de um sentido
dentre os quais, “o designativo da produgdo de um dado autor” (BOTELHO, 2009, p.
60). O poema objeto de maior interesse, no contexto deste trabalho, “é a linguagem,
isto é, o discurso poético” Botelho (2009, p. 64). Assim, 0 poema € o objeto concreto,
0 texto presente nos mais variados suportes de veiculagéo, dentre os quais, os livros
didaticos, sem que haja alteracdo na esséncia poética, pois, como assevera
Marcuschi (2008, p. 171), ele “ndo passa a ser poema didatico”. E oportuno
mencionar que poesia, poética e poema sdo termos relacionados, inseparaveis,
mas, distintos.

A fébula é geograficamente originaria na Asia Menor, o termo
etimologicamente originou-se do latim “fari = falar e do grego phadé = dizer, contar
algo” (COELHO, 1984, p. 115). Caracteriza-se por ser um texto curto,
essencialmente narrativo, cujas personagens sao animais personificados, pois
apresentam caracteristicas humanas. A conduta das personagens representa
interesses, comportamentos e sentimentos humanos e o enredo culmina em um
ensinamento ético e/ou moral, evidenciando também o carater ideolégico do género.
Entre os fabulistas mundialmente conhecidos, encontram-se Esopo e La Fontaine.
No Brasil, € possivel mencionar Monteiro Lobato e, mais recentemente, Millor
Fernandes.

Aproximando-se cada vez mais do dominio da ficcdo, a crénica evidencia as
singularidades presentes nos acontecimentos cotidianos, ndo se restringindo a mera
descricdo dos fatos, mas lancando méo de recursos como o humor e a ironia. A
crdnica, muitas vezes, atua como a captacdo da poesia existente em dados eventos
do cotidiano que passam despercebidos aos homens comuns, por fazerem parte do
trivial, porém, perceptiveis aos olhos do cronista.

Trata-se de um género cuja origem vem da antiguidade grega e se relaciona

ao tempo, dai ser conceituada como relato de acontecimentos histéricos. Hoje,
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contudo, assume uma acepcao diferente, tendo em vista tratar-se de um texto, que
se apresenta em diversas formas, tais como: narrativa curta, dialogo, e até como
Salve Rainha, como em Ai de ti Copacabana de Rubem Braga. Tem se aproximado
cada vez mais do conto, quando na forma narrativa atinge um nivel de criatividade
que beira a ficgédo.

O conto é um género narrativo ficcional de extenséo curta cujas personagens
e enredo levam o leitor a0 mundo da fantasia e da imaginacdo. Caracteriza-se,
ainda, por sua natureza plural: conto popular, conto fantastico, conto de fadas, conto
de acéo, conto de ideia, conto de personagens, entre outros. Botelho (1999, p. 110)
menciona o conto literario como sendo “uma narrativa que apresenta solidez,
peculiaridade e unicidade”. Outro aspecto, segundo a pesquisadora, diz respeito a
“narrar um incidente impressionante, cuja agcado se arremessa com impetuosidade
para a conclusdo, o que gera uma tensdo em sentido vertical, isto é, torna a
narrativa mais profunda que extensa”.

O género textual diario caracteriza-se por registrar os fatos decorridos no
cotidiano, podendo ser real ou ficticio. Sua linguagem costuma ser mais espontanea,
coloquial, havendo predominancia no uso da primeira pessoa do singular. Pode vir a
tornar-se um documento histérico, retratando fatos de determinada época que
revelam a cultura e eventos de determinada sociedade.

Folheto de Cordel € uma producéo literaria popular de singular importancia no
Brasil, principalmente na Regido Nordeste. Integra-se a arte popular como poema
narrativo impresso em folhetos, contendo oito, doze ou dezesseis paginas, com
capas artesanalmente preparadas em xilogravuras. Esta designacao se deve ao fato
de eles, de inicio, serem vendidos em feiras, dependurados em cordas ou cordéis.

O relato € um género que apresenta os mesmos elementos da narrativa:
narrador, personagens, fato decorrido em lugar e tempo determinado. O tempo
verbal utilizado é o pretérito, ja que trata de evento passado. Ha relatos publicados
em jornais, revista, sites e até mesmo livros, pois se transformaram em documento
histérico, servindo como fonte de pesquisa. Mas neles o carater de ficcionalidade
encontra-se ausente. O diario seria o relato ou registro dos acontecimentos

vivenciados, a rigor, dia a dia.
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4. DESCRICAO QUANTITATIVA DOS DIVERSOS GENEROS TEXTUAIS
ENCONTRADOS EM DOIS LIVROS DIDATICOS DO 6° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL.

A analise que se realizada nos dois livros didaticos escolhidos para esta
pesquisa, volta-se inicialmente para os percentuais de textos literarios e nao
literarios que compdem a obra. Embasado em Cosson (2014a), segue-se a analise
considerando-se 0s aspectos mencionados pelo teérico como fundamentais ao
letramento literario: texto integral, abordagem ao autor e contexto de producéo,
énfase nos aspectos literarios nos encaminhamentos propostos pelos autores dos
livros.

Dessa forma, buscou-se apresentar em grafico os seguintes percentuais: a)
textos integrais; b) textos fragmentados; c) atividade com abordagem
exclusivamente linguistica; d) atividade com abordagem exclusivamente literaria; e)
atividade com abordagem linguistica e literaria. Buscou-se verificar ainda a
abordagem ao autor e contexto de producdo, contudo, sendo apresentados no

momento que seguiu a andlise de cada género.

4.1 Livro didéatico Portugués Linguagens, 6° ano do Ensino Fundamental.

A primeira colecdo tem por titulo Portugués Linguagens e é de autoria de

William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes, foi editado pela Saraiva e ja

se encontrava na 72 edicdo, no ano de 2012. Segue-se a ilustracéo da capa:
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WILLIAM ROBERTO CEREJA
THEREZA COCHAR MAGALHAES

| PORTUGUES
LlNc.UAc.ENs

MANUAL DO PROFESSOR

CODIGO DA COLECAO

b

O livro contém 209 textos, distribuidos em quatro unidades, cada uma com
trés capitulos. Cada capitulo € composto por um texto principal, seguido das sec¢des:
estudo do texto, tipologia e producéao textual, estudos da lingua. Ao término de cada
unidade, o livro traz sugestdo de um projeto a ser vivenciado pela turma. Sao
apresentados diferentes géneros textuais: contos, crénicas, relato, diario, poemas,
anuncio publicitario, tirinhas, textos informativos, cartazes, piadas, cartum, texto
jornalistico e fabulas, parte dos textos compilados integralmente, contudo, outra
parte dos textos, encontra-se fragmentada. Dentre os 209 textos dispostos na obra,
41 séo literarios, o que representa 19,62%, e 168 textos ndo s&o literarios,
representando 80,38% do total geral. E possivel perceber a presenca majoritaria de
textos ndo literarios. Visualizando os numeros, temos uma diferenca de 60,76%
desfavoravel aos textos literarios, os quais se encontram assim distribuidos: poema,
conto, fabula, crénica, relato e diario. A seguir, apresentamos a disposicdo dos

textos e atividades encontradas na obra.
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POEMA

M Texto Fragmentado.

B Texto integral.

M Atividade com abordagem exclusivamente
linguistica.

B Atividade com abordagem exclusicamente literaria.
Atividade com abordagem linguistica e literaria.

79,17%
66,67%

25%
20,83% ?

. 8,33%
]

Os poemas representam 11,48% do total geral dos textos encontrados na

obra. Destes, 8,33% séao letras de cancbes. Com relagdo ao género analisado é
possivel perceber que a grande maioria encontra-se posto na integra, havendo um
pequeno percentual de textos fragmentados, sendo que, do ponto de vista do
letramento literario (COSSON, 2014a), o ideal é que todos os textos sejam
apresentados de forma integral.

Com relacdo as atividades vinculadas aos poemas, diante dos numeros
postos no gréfico, evidencia-se que ndo ha priorizacdo da abordagem literaria tendo
em vista que apenas dois textos, do total de vinte e quatro, apresentam atividades
cujas questdes propostas sdo de abordagem exclusivamente literaria, 0 que no
gréfico corresponde a 8,33% enquanto que as atividades que apresentam questdes
com abordagens exclusivamente linguisticas correspondem a 66,67%. H& ainda
textos cujas atividades, simultaneamente, apresentam questfes linguisticas e
literarias correspondendo a 25%, todavia, ainda assim, com predominancia do
aspecto linguistico. Dentre os vinte e quatro poemas encontrados na obra apenas
um, o que representa 4,17%, faz uma breve abordagem sobre o autor e o contexto

de producéo.
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CONTO

M Texto Fragmentado.

M Texto integral.

B Atividade com abordagem exclusivamente linguistica.
B Atividade com abordagem exclusicamente literaria.

Atividade com abordagem linguistica e literaria.

71,43% 71,43%

28,57% 28,57%

0%

Os contos representam 3,34% do total geral dos textos encontrados na obra.
Ha& um numero expressivo de textos fragmentados 71,43%, 0s quais concorrem com
28,57% dos textos postos integralmente. Quanto as atividades propostas,
observamos que em nenhum caso faz-se abordagem exclusiva as questdes
literarias, havendo a presenca marcante de atividades que lancam méao do texto
para trabalhar questdes linguisticas concomitantes as literarias, 71,43%. Quanto as
atividades exclusivamente linguisticas, o percentual observado é de 28,57%.

O percentual de atividades que abordam o autor do texto e o contexto de
producdo é de apenas 28,57%. As que abordam apenas o autor correspondem a
14,29%, sendo a parcela maior daquelas que ndo fazem nenhuma referéncia a
esses aspectos, 57,14%.

No conto, percebe-se que o trato proposto pelo livro didatico prejudica o
letramento literério, sendo possivel apontar algumas fragilidades das quais, a mais
acentuada € o elevado numero de textos fragmentados. Atividades referentes as
guestbes literarias acabam por utlizar o texto também para o ensino do
funcionamento da lingua, apesar de apresentar equilibrio na quantidade das
guestdes destinadas as duas abordagens.
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Fato interessante a ser mencionado é que dentre os contos encontrados no
livro didatico, tem-se o conto de fadas. Leitura que ainda exerce um fascinio sobre
os alunos do 6° ano. O conto de fadas pode ou ndo ter a presenca de fadas, ser
considerado encantado. Voltado ao mundo da fantasia, suas personagens sao ‘“reis,
rainhas, principes, princesas, gigantes, anfes, bruxas”, dentre tantos outros
personagens magicos com capacidades e feitos sobrenaturais, 0s quais sdo aceitos
pela moral ingénua. O enredo centra-se em uma problematica cujo desfecho
promove a “auto-realizacdo existencial” do herdi, quer por encontro com uma

princesa, ou realizacao de um feito fantastico (COELHO, 1987, p. 13).

FABULA

M Texto Fragmentado.

H Texto integral.

B Atividade com abordagem exclusivamente linguistica.
B Atividade com abordagem exclusicamente literaria.

Atividade com abordagem linguistica e literaria.

100%

75%

25%

0% 0%

As fabulas representam 1,91% do total geral dos textos encontrados na obra.
Apresenta um ponto muito oportuno ao letramento literario que € o fato de 100% dos
textos estarem postos de forma integral, certamente em decorréncia de serem textos
curtos. Este € o fator mais positivo, contudo, desperdicado pelas atividades
propostas, assim, 0s pontos negativos acabam por superar 0s positivos. Os textos,
embora integrais, ndo estdo acompanhados de atividades exclusivamente literarias,
sobrepondo-se o aspecto linguistico. Das atividades encontradas, 75% trazem

questbes de ordem linguistica e 25% abordam além do linguistico, o literario. E
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possivel destacar que 50% das narrativas mencionam o autor, levando em
consideracdo que dentre os quatro textos analisados, dois sdo da mesma autoria.
Os outros 50% nédo fazem nenhuma abordagem acerca do autor ou contexto de

producéao.

CRONICA

M Texto Fragmentado.

M Texto integral.

M Atividade com abordagem exclusivamente linguistica.
H Atividade com abordagem exclusicamente literaria.

Atividade com abordagem linguistica e literaria.

75%
50% 50%
25%

0%

O livro didatico analisado destinou a cronica, dentre os géneros textuais
literdrios, o percentual de 1,91%. Das quatro cronicas eleitas, 50% estédo
fragmentadas e os outros 50% foram contempladas integralmente. Quanto as
atividades propostas, ressaltam-se as questdes linguisticas. Ha 75% de atividades
gue contemplam aspectos linguisticos e literarios, contudo, sobrepondo-se o
primeiro em detrimento do segundo. Em 25% das atividades ha mencédo exclusiva
aos aspectos linguisticos. Importante frisar a auséncia total de proposta que priorize
apenas questdes voltadas ao literario. Nenhum dos textos realiza qualquer
abordagem sobre o autor ou contexto de producdo. De modo geral, a analise revela
gue o trabalho com a crbnica, assim como proposto, ndo se mostra relevante ao

letramento literario.
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RELATO

M Texto Fragmentado.

M Texto integral.

B Atividade com abordagem exclusivamente linguistica.
B Atividade com abordagem exclusicamente literaria.

Atividade com abordagem linguistica e literaria.

100% 100%

0% 0% 0%

E possivel encontrar o fragmento de um relato no livro didatico, sendo um dos
géneros com menor representatividade 0,48%. Parte das questdes postas na
atividade que acompanha o texto recorre aos aspectos linguisticos, enquanto outra
parte das questdes realiza uma abordagem literaria. O livro didatico menciona o
contexto histérico e a biografia da autora de forma muito provocativa o que
certamente contribui para despertar o interesse pela obra, sendo momento oportuno

a leitura se a escola dispuser de exemplares no acervo da biblioteca escolar.
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DIARIO

M Texto Fragmentado.

M Texto integral.

B Atividade com abordagem exclusivamente linguistica.
B Atividade com abordagem exclusicamente literaria.

Atividade com abordagem linguistica e literaria.

100% 100%

0% 0% 0%

O género diario também esta presente no livro didatico em percentual
pequeno, apenas 0,48% correspondendo apenas a um texto que se apresenta de
forma fragmentada. O texto foi posto como pretexto para trabalhar questbes
relacionadas a estrutura da lingua, ou seja, aspectos linguisticos. Nao ha qualquer

mencao ao autor ou contexto histoérico da obra.

4.2 Livro didéatico Projeto Teléris, 6° ano do Ensino Fundamental.

A segunda colecdo tomada para analise é de autoria de Ana Triconi Borgatto,
Terezinha Bertin e Vera Marchezi, tendo por titulo Projeto Telaris editado pela Atica.
No ano de 2012 estava em sua 12 edicdo. Apresenta um numero menor de textos,

em relacdo ao primeiro livro analisado. Segue-se a visualizac&do da capa.
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Ana Trinconi Borgatto
Aci Terezinha Bertin

Telorl, Vera Marchezi

Material de

divulgagéo da
Editora Atica

Portugués

27469COL01

O livro contém 119 textos, distribuidos em sete capitulos. Cada capitulo é
iniciado por um texto principal seguido das seguintes propostas: estudo textual,
pratica de oralidade, estudo da tipologia e producdo textual, estudo da lingua. O
texto principal, introdutério dos capitulos, traz uma pequena biografia dos autores e
apresenta a obra de onde o texto foi compilado. Ao longo do livro didatico é possivel
encontrar 0s géneros textuais: tirinhas, anuncio, poema, crénica, conto, folheto de
cordel, HQ, assim como na primeira colecdo, parte dos textos foram compilados
integralmente e outra parte encontra-se fragmentada. Dentre os 119 textos
dispostos, 32 sédo literarios, representando 26,89% e 87 textos ndo literarios,
representado 73,11%. A segunda cole¢éo analisada também confere aos textos ndo
literarios presenca majoritaria, os numeros apontam a diferenca de 46,22%. Na obra
em analise também é possivel verificar uma predilecdo pelo poema. Os textos

literarios encontram-se assim postos:
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POEMA

M Texto Fragmentado.

H Texto integral.

B Atividade com abordagem exclusivamente
linguistica.

B Atividade com abordagem exclusicamente literaria.

Atividade com abordagem linguistica e literaria.

100%
86,67%

13,33%

- 0% 0%

Os poemas representam 12,60% do total geral dos textos encontrados.
Destes 53,33% séo letras de cangdo. H& um percentual positivo, se comparado a
outros géneros, quanto aos textos postos integralmente 86,67%, sendo 0 numero
dos fragmentados bem inferior, apenas dois poemas em um montante de quinze,
correspondendo a 13,33%. Tratando-se das atividades propostas surpreende a
percepcao de que, embora o género em si ja evoque a reflexao literaria, 100% delas
sao questdes linguisticas. Essa proposta contraria totalmente a realizacdo adequada

a um trabalho pedagogico que objetive o letramento literario.
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CONTO

M Texto Fragmentado.

M Texto integral.

B Atividade com abordagem exclusivamente linguistica.
B Atividade com abordagem exclusicamente literaria.

Atividade com abordagem linguistica e literaria.

66,67%
58,33%

41,67%
33,33%

0%

Os contos representam 10,08% do total geral dos textos. Destes 66,67%
foram postos na integra e 33,33% fragmentados. Um fator negativo diz respeito a
auséncia total de atividades com abordagem exclusivamente literaria, havendo
58,33% de ordem exclusivamente linguistica e 41,67% onde sdo abordadas
guestdes linguisticas e literarias. Do total de doze contos, nenhuma das atividades
propostas aborda concomitante o autor e contexto de producdo, apenas 41,67%
resgata a biografia do autor e apresenta a obra de onde o texto foi compilado. Entre

os doze contos h& um escrito em versos.
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FOLHETO DE CORDEL

M Texto Fragmentado.

M Texto integral.

B Atividade com abordagem exclusivamente linguistica.
B Atividade com abordagem exclusicamente literaria.

Atividade com abordagem linguistica e literaria.

100%

0% 0% 0% 0%

Os folhetos de cordéis representam 2,52% do total geral dos textos. Todos os
cordéis trazidos no livro didatico estdo fragmentados. As atividades propostas se
voltam exclusivamente para a leitura, como se fora uma proposta de leitura deleite.
Fato visto com certa estranheza, pois, trata-se de um texto que agrega
caracteristicas muito peculiares oferecendo ricas oportunidades para inferéncias
literarias, sendo de certo modo desapontador constatar a auséncia total de
atividades que direcionem nesse sentido. Na realidade a presenca do cordel no livro
didatico, como posto, ndo € significativa. Ndo ha abordagem sobre o autor ou

contexto de producdo.



0%

CRONICA

M Texto Fragmentado.

M Texto integral.

B Atividade com abordagem exclusivamente linguistica.

B Atividade com abordagem exclusicamente literaria.

Atividade com abordagem linguistica e literaria.

100%

50%

0%

50%

As cronicas representam 1,68% do total geral dos textos. Fato positivo é que
100% dos textos estdo postos na integra. Destes, 50% trazem atividades
exclusivamente linguisticas e os outros 50% atividades linguisticas e literarias. Na
crbnica, assim como em outros géneros anteriormente vistos, ndo ha atividade de
abordagem exclusivamente literaria. Os percentuais também se dividem quanto a

abordagem sobre o autor e contexto de producédo 50%, enquanto que os outros 50%

nao trazem nenhuma abordagem desses aspectos.
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CAPITULO V
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5. SEMELHANCAS E DIVERGENCIAS ENCONTRADAS NOS LIVROS
DIDATICOS ANALISADOS

Com relacao as cole¢cbes tomadas para analise neste trabalho, a avaliacdo do
Guia de livros didaticos - PNLD/2014, traz dados interessantes do ponto de vista da
pesquisa, quando pontua que o livro didatico Portugués Linguagens da editora
Saraiva, apresenta como ponto fraco a “abordagem do texto literario”, enquanto no
livro didatico Projeto Telaris da editora Atica, um dos pontos fortes é a “diversidade
de géneros textuais” (BRASIL, 2013, p. 86 e 101).

Em uma analise prévia, constatou-se que em ambos os livros a presenca do
texto literario é inferior aos textos ndo literarios. Uma questdo critica presente nos
livros didaticos é a fragmentacéo, por privar o aluno da esséncia do texto. Outro fator
relevante diz respeito & obra em si, nada mais encantador que o contato com o livro,
0 manuseio, a marcacao do trecho mais significativo para o leitor, a ansiedade da
retomada da leitura, os devaneios a cada cenario constituido. Embora o Ensino
Fundamental seja ainda um espaco imaturo para as obras mais densas da literatura,
h& de se trabalhar com textos literarios mais acessiveis, permitindo que o estudante
conheca aspectos relevantes da vida do autor, identifique-se com o texto lido,
perceba o quanto o texto tem de préprio, compare com outros textos e realize varias
outras atividades.

Os livros didaticos encontram-se divididos em unidades, partindo
primordialmente do texto, conforme prescrevem os PCNs (BRASIL,1998a). Contudo,
€ possivel identificar problemas que vao desde a pratica fragmentada do texto ao
seu uso utilitario no ensino da lingua. No livro Portugués Linguagens, é possivel
perceber que nos géneros poema e fabula os textos, em sua maioria, sdo colocados
integralmente, contudo, nos géneros considerados mais extensos como cronica e
conto a fragmentacdo € prética recorrente. No livro Projeto Telaris, o fenbmeno se
repete com 0s géneros poema, conto e cronica havendo fragmentacdo mais
acentuada no folheto de cordel. Ressalta-se ainda que os géneros literarios trazidos
nos dois livros didaticos ndo sdo os mesmos em sua totalidade. H& convergéncia
nos poemas, contos e cronicas. As diferencas se observam nas fabulas, relato e
diario, presentes apenas no livro didatico Portugués Linguagens, enquanto que o

livro didatico Projeto Telaris traz o cordel.
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A utilizagdo dos textos para pratica da lingua € bem pontual nas duas
colecbes. Fato ja mencionado nos PCNs (BRASIL,1998a, p. 27) o qual incita a

necessidade de

[...] afastar uma série de equivocos que costumam estar presentes na
escola em relagdo aos textos literarios, ou seja, toma-los como pretexto
para o tratamento de questdes outras (valores morais, topicos gramaticais)
gue ndo aquelas que contribuem para a formacéo de leitores capazes de
reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extensdo e a
profundidade das construcgdes literarias.

As obras escolhidas contemplam pluralidade de géneros textuais conforme
sugerem os PCNs (BRASIL,1998a) com relacdo a diversidade. Nas duas colec¢des, 0
texto literario encontra-se presente em menor nimero que os textos nao literarios,
sendo o0s percentuais desses Ultimos bastante elevados. No livro Portugués
Linguagens a diferenca, favorece os demais textos em detrimento, dos textos
literarios, que é de 60,76%, enquanto no Projeto Telaris chega a 46,22%. Os
resultados sdo lamentaveis para a realidade da escola publica, uma vez que, como
ja fora dito, para grande parte dos estudantes o contado com o texto literario esta
condicionado ao livro didatico, sendo de suma importancia essa interacao, pois, 0
texto literario ultrapassa a instrumentalizacdo das praticas pedagogicas de leitura e
escrita, contribuindo também para a formacg&do cultural do individuo (COSSON,
2014).

O documento oficial recomenda, ainda, que, juntamente com a diversidade
dos géneros haja também diversidade na prética didatica. Indica-se ao trato didatico
a heterogeneidade, desvinculada de um “roteiro cristalizado” onde a repetigao ocorre
independente do género (BRASIL, 1998a, p. 26). Decorre dessa prética que as
abordagens tornam-se previsiveis, desprestigiando os contextos que interferirdo na
recepcdo e inferéncias que tornam o texto significativo e prazeroso ao estudante,
além de lhe subestimar a inteligéncia e a versatilidade, proprias ao mundo cognitivo
do ser humano, principalmente, na infancia e na adolescéncia. Nas obras analisadas
ha um numero expressivo de atividades que trazem repetidamente a mesma
sequéncia: abordagem inicial literaria, sendo que em menor nimero de questdes,
seguidas de abordagem linguistica e producao textual.

Acresce-se aos aspectos até aqui discutidos, que ambos os livros analisados,

apresentam, na sua maioria textos que estdo afastados da realidade cultural da
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regido em que serdo usados como material didatico, contribuindo para causar um
impacto negativo no leitor em formacéao.

Dos dados coletados para analise dos livros didaticos, infere-se, também, que
as atividades propostas ainda se voltam de modo mais enfatico para as questdes
linguisticas, mesmo os textos literarios sdo usados com recorréncia como pretexto
para introducdo de estudos gramaticais. A literatura e a formacao do leitor literario
sao tratadas de forma secundaria evidenciando-se uma preocupacao com 0 ensino
do funcionamento da lingua quando este poderia ocorrer com maior facilidade a
partir de sujeitos que lidam corriqueiramente com seu uso em textos literarios de
géneros diversos.

A formacdo do leitor autbnomo, que recorre a leitura de fruicdo, a qual
possibilita o alargamento dos mais diversos saberes, deve ocorrer com textos
desafiadores capazes de despertar o prazer pelo mundo das letras, além de discutir
assuntos que se relacionem ao cotidiano do leitor. Nesse sentido, os livros didaticos
carecem ainda de intervencfes a serem observadas nos PCNs (BRASIL,1998a) e
sugeridas pelo Ministério da Educacao, maior parceiro financeiro das editoras, com
base em contribuicbes advindas de estudos e teorias que tém se dedicado ao tema
e consideracfes daqueles que fazem uso do livro didatico para efetuar seu trabalho
docente, os professores.

Enquanto isso ndo sucede, é necessario buscar-se estratégias para o alcance
da formacéo leitora dos estudantes. Nesse contexto, o professor € o agente
essencial necessitando de formacdo adequada e aprimoramento constante para
intervir em suas aulas direcionando seu trabalho para o letramento literario a partir
do que lhe é disponivel na escola publica, onde o livro didatico é elemento primeiro,
contudo, ndo unico. Dentre as possibilidades € possivel recorrer a biblioteca escolar,
além das bibliotecas publicas, Secretarias de Educacao, textos disponibilizados na
internet e o proprio acervo pessoal.

A escola podera em consenso com o professor também eleger uma obra
literaria contemporanea adequada a faixa etaria dos estudantes do Ensino
Fundamental, e realizar um trabalho significativo que nao se restrinja ao
preenchimento de uma ficha de leitura. E préprio lembrar que este € o momento de
formar leitores, sendo as praticas vivenciadas no ambiente escolar capazes de fazer
brotar a paixdo ou o repudio pela leitura e o texto literario. Uma pratica como essa

requer do professor planejamento. Espera-se dele a atencdo necessaria e o
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tratamento didatico adequado de modo a contribuir para apreciacdo do literario e a
familiaridade com a estética dos textos, conhecimentos que dificilmente se adquirem
em outro lugar, sendo, na escola.

E pertinente mencionar que dificilmente algum livro didatico correspondera
harmoniosamente e em totalidade aos requisitos elencados por todos os tedricos e
professores, pois, € uma obra que permanecera em constante constru¢cdo. Também
nao cabe aos autores dos livros didaticos, exclusivamente, determinar as estratégias
pedagdgicas que deverdo ser ministradas no trabalho com o texto, mas, sugerir. As
sugestdes propostas, por sua vez, deverao sofrer intervengdes pertinentes do ponto
de vista da formacéo do leitor literario. Contudo, isso s6 podera se concretizar pela
formacdo adequada do professor em dois niveis: formacao inicial e continuada.
Nesse sentido Rojo (2008, p. 30) aponta a necessidade de reorganizacdo dessas
formacgdes partindo de “revisdes curriculares dos Cursos de Letras e das disciplinas
de Pratica de Ensino” bem como, de projetos que garantam n&o apenas a
continuidade da “formagao em servigo” destinada aos “atuais professores de Lingua
Portuguesa”, mas, também, a qualidade.

A transposicao da teoria a pratica educativa € uma das propriedades mais
complexas. A formac&o continuada, primordialmente aquela destinada aos
professores em exercicio com lacunas em sua formacao inicial, deve promover um
profundo dialogo entre o fazer pedagodgico cotidiano e os estudos tedricos que
subsidiam os documentos oficiais norteadores da educacéo nacional e demais
niveis. E primordial que essa formac&o colabore para intervengéo na aplicabilidade e
uso dos materiais didaticos disponibilizados, dentre os quais os livros didaticos.
Como também no desenvolvimento da habilidade de producdo do professor para
gue possa criar seu proprio material com fins didaticos, em atendimento a objetivos
proprios do cotidiano de sala de aula. Projetos, sequéncias didaticas e outros
diferentes tipos de estratégias devem ser usados, independentemente das propostas
contidas nos livros didaticos encaminhados pelo MEC. A sequéncia basica e
expandida trabalhadas por Cosson (2014) objetivam, como ja mencionado ao longo
dessa discussao, a formacédo de leitores literarios. A vivéncia dessas sequéncias,
centralizadas no texto literario e com as adaptacdes necessérias as realidades de
professores e estudantes, € um caminho que poderd conduzir a avancos

significativos.
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Partindo das consideragbes que foram suscitadas pela analise dos livros
indicados pelo MEC, é que se realizaram as oficinas com as sequéncias propostas
por COSSON (2014a), com a finalidade de melhorar a qualidade das intervencdes
pedagdgicas no que se refere aos componentes de motivacao, introducdo, leitura e
interpretacdo dos textos literarios, como modo de corroborar com a formacéo

prazerosa de leitores, alunos do 6° ano das séries finais do Ensino Fundamental.
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CAPITULO VI
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6. DAS OFICINAS

6.1 Descricéo

Através do modelo de sequéncia béasica sugerida por Cosson (2014a) que
consiste em motivacdo, introducédo, leitura, interpretacdo coletiva e interpretacao
individual, realizaram-se quatro oficinas em um periodo de um més, vivenciadas uma
vez por semana com uma turma do 6° ano do Ensino Fundamental de uma escola
publica municipal do Estado de Pernambuco. A turma escolhida tem um perfil
semelhante as demais turmas da escola, estudantes da propria vila onde a escola se
encontra localizada e estudantes advindos de comunidades rurais, sendo estes
ultimos em maioria.

Assim, decidiu-se realizar o trabalho partindo da selecéo de textos dos livros
didaticos analisados, levando em consideracdo se tratarem de material pedagogico
utilizado nas aulas de Lingua Portuguesa, aos quais os estudantes tém manuseio
livre, havendo ainda a possibilidade de levar para casa com data de devolugéo
expandida, pois o recolhimento do livro didatico s6 ocorre ao término do ano letivo,
ou seja, € um livro que fica com o estudante por um ano inteiro.

As oficinas iniciaram-se pela aplicacdo de um questionario, o qual tinha por
finalidade o conhecimento da realidade do estudante, se estes e seus familiares
eram leitores, se suas familias e a escola incentivavam a leitura. Através dele,
depreendeu-se que os estudantes ja internalizavam a valorizacdo social da leitura,
pois, quando perguntado se gostavam de ler, a grande maioria respondeu
positivamente, todavia, isso ndo se confirmou ao longo da execucao das oficinas.
Dos trinta e cinco entrevistados, um afirmou que os pais ndo sabem ler; trinta e
guatro afirmaram que os pais sabem ler; sendo que dentre esses trinta e quatro, um
estudante afirma que s6 o pai sabe ler enquanto que a mae ndo. Conjectura-se, a
partir das rasuras evidentes, certo constrangimento em admitir que 0s pais ndo sao
alfabetizados o que leva a crer que o nimero de pais analfabetos seja superior ao
declarado.

A realidade social dos estudantes envolvidos nas oficinas limita o acesso aos
livros, sendo a biblioteca escolar o principal meio de acesso. Curiosamente, apesar

de nao haver projetos de leitura desenvolvidos especificamente pela biblioteca, a
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maioria dos estudantes afirma que os livros que ja leram foram tomados
emprestados por iniciativa propria, enquanto que uma pequena parcela afirma que
os titulos lidos foram por indicagcéo da professora.

Veja-se entdo, as oficinas ministradas.

6.1.1 Primeira oficina

O género escolhido foi crénica. O texto, Hora de dormir de autoria de
Fernando Sabino, copilado do livro didatico Projeto Telaris, 6° ano, p. 195. Como se
tratava do primeiro encontro achou-se por bem iniciar por uma dinamica que
promovesse a interacdo e descontraisse aos alunos, desfazendo o possivel
distanciamento diante de uma professora diferente. A dinadmica, que permitiu a
participacdo de todos os estudantes, consistiu basicamente em levar formas
diversas recortadas em um saquinho as quais foram sendo retiradas pelos
participantes. Depois que todos estavam com sua metade da forma em maos, foi
estabelecido uns minutos para que procurassem entre si a outra metade que faltava.
Cada dupla que conseguisse juntar as partes era premiada. Foi uma atividade muito
envolvente em que todos participaram com entusiasmo e motivacao.

Em seguida passou-se ao inicio propriamente dito da oficina. Como a crbnica
relata um episddio de conflito entre pai e filho, devido ao garoto estar assistindo TV
até tarde da noite, usou-se para a motivagdo logomarcas das principais emissoras
de TV. Em seguida, as logomarcas foram pregadas na lousa indagando aos
estudantes se eles identificavam o que elas representavam. De imediato houve a
identificacdo. Junto as logomarcas, foram anotados os programas que os estudantes
e os familiares costumam assistir. Logo ap6s foi realizada uma enquete com as
seguintes questdes: quem costuma brincar mais que assistir TV? Quem costuma
assistir mais que brincar? Quem ja recebeu uma repreenséo por estar vendo TV até
tarde da noite?

Na introducéo, considerou-se o resultado da enquete relatando-se que, como
muitos deles, um garoto também foi repreendido por estar vendo TV até tarde da
noite. Na continuidade indagou-se: quem vocés acham que poderia ter repreendido
0 garoto? Quais as razdes, na opiniao de vocés, foram apresentadas para justificar a

repreensdo? Apos toda essa discussao, foi apresentado um breve historico sobre
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Fernando Sabino introduzindo a histéria que seria relatada com o texto que seguiria.
Na oportunidade a imagem do livro original de onde foi copilado o texto, também foi
apresentada.

Apos a distribuicdo dos textos, propds-se a leitura silenciosa individualizada
seguida da leitura oral coletiva onde cada estudante que desejasse poderia ler parte
do texto. Esse momento foi muito empolgante para eles, pois, grande parte da turma
se candidatou a leitura. ApOs a leitura realizada, foi dado inicio a interpretacéo
coletiva buscando suscitar questionamentos que levassem a percepcao dos fatos
relacionando-os com o cotidiano dos estudantes. Assim, procurou-se promover uma
reflexdo quanto a conduta a ser adotada diante dos pais e de pessoas de mais
idade. Houve grande participacédo dos alunos.

Encerrado esse momento primeiro de interpretacdo, foi sugerido que eles
escrevessem em um papel preparado especificamente para aquela oficina as
consideracdes deles acerca do texto lido. Essa atividade proposta ocasionou
estranheza entre os alunos, pois, esperavam um questionamento com perguntas a
serem respondidas. Nesse momento, também, houve participacdo com entusiasmo.
A partir desses papéis foi confeccionado um painel com a ajuda dos alunos. Em
seguida, entregou-se um formulario para avaliagdo da oficina, a qual foi aprovada.

Apobs o término das atividades que envolviam o texto, foi sugerido aos alunos
gue manuseassem os livros, tomados da biblioteca escolar, que foram postos em
exposi¢do. Alguns deles foram tomados, a titulo de empréstimo, para leitura em

casa a partir de livre escolha.

6.1.2 Segunda oficina

O género escolhido foi fabula. Nessa oficina optou-se por dois textos: Os dois
amiguinhos, de Esopo e A mosca e a formiguinha da autoria de Monteiro Lobato,
ambos disponiveis no livro didatico Portugués Linguagens — 6° ano, p. 17 e p. 103.

A motivacao consistiu em levar um saco contendo papéis com cores distintas
escrito neles a moral das fabulas que seriam lidas. Foi solicitado que cada aluno
retirasse um papel lendo em seguida o que havia escrito. Apés a leitura foi indagado
0 que aquelas frases queriam dizer, permitindo que fossem levantadas hipoteses, as

guais foram registradas na lousa. Em seguida mencionou-se que a unica maneira de
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saber quais hipoteses estariam certas e quais estariam erradas, seria a partir da
leitura dos textos trazidos para a oficina do dia.

AplOs a apresentacdo de cada autor, os textos iam sendo distribuidos
obedecendo a cor do papel inicial retirado pelos estudantes. Seguiu-se a leitura
silenciosa individual, seguida da leitura oral individualizada. A medida que os textos
foram sendo lidos oralmente, foi realizada a interpretacdo oral associando as
reflexdes propiciadas pelos textos a relacdo com a vida dos estudantes e sociedade.
Esse momento foi rico, pois, as fabulas foram compartilhadas com o coletivo e todos
tiveram oportunidade de conhecer e refletir sobre os dois textos, fazer inferéncias,
opinar quanto ao seu proprio texto e ao do colega. A interpretacdo individual se deu
com a entrega de papéis especificos para aquela oficina, que foram preenchidos
pelos estudantes com suas reflexbes acerca do texto que haviam escolhido. Esse
momento foi recebido sem estranheza. A avaliacdo da oficina foi realizada
evidenciando a aprovacao do grupo. Nessa segunda oficina os estudantes também
se mostraram motivados e participativos.

Ao término solicitou-se aqueles que tomaram livros emprestados na semana
anterior que compartilhassem com os colegas suas opinides e se indicaria o livro
para quem ainda ndo leu. Houve a participagcao apenas de uma estudante. Em
seguida foram recolhidos os livros e emprestados outros, dentre 0s que estavam
expostos em sala de aula a partir da livre escolha. Alguns alunos ndo demonstraram
interesse em tomar empréstimo, contudo, manusearam os livros e ficaram
observando os colegas na escolha. A estes foi sugerido procurar, durante a semana,

algum titulo na biblioteca escolar de seu interesse.

6.1.3 Terceira oficina

O género para a terceira oficina foi o conto. De autoria de Ziraldo, o texto Os
meninos morenos esta disponivel no livro didatico Portugués Linguagens — 6° ano, p.
132. O conto traz a histéria de um garoto e seu animalzinho de estimacédo, sendo
esse fato bastante instigador para os alunos visto que todos eles possuem algum
animal de estimagcao em suas casas.

A motivacao consistiu em uma atividade ludica em pares, onde um deles fazia

mimica para que o outro adivinhasse qual seria o animal. A medida que os animais
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lam sendo descobertos, foram pregadas na lousa imagens. A partir delas
comecamos a interrogar se os alunos possuiam algum animal de estimacdo e se
coincidia com os que foram apresentados na lousa. Em seguida as vantagens e
desvantagens de se ter um animal em casa e se algum deles j4 havia passado pela
perda de seu animal ocasionada pela morte.

Apoés esse momento, realizou-se o convite aos estudantes para conhecer uma
histéria escrita por Ziraldo, apresentando breve histérico sobre o autor, a abordagem
principal do texto a ser lido, mostrou-se ainda o livro original de onde foi compilado o
texto, para o livro didatico. Em seguida se entregou os textos e propds-se a leitura
individual silenciosa e oral pelos estudantes que foram se prontificando a participar.
A leitura oral foi um momento de disputa entre os estudantes, pois a grande maioria
desejou realizar a oralizagdo do texto.

Encerrada a leitura houve a interpretagdo coletiva que contou com a
participacdo da grande maioria da sala. Discutiu-se o texto relacionando-o ao
cotidiano. Apdés esse momento, ocorreu a interpretacao individual consistindo no
registro das consideragcdes acerca do texto e o que foi debatido em sala. Seguiu-se
a avaliacao da oficina que mais uma vez em sua maioria foi avaliada positivamente.

Encerrando a oficina, convidou-se os estudantes a compartilhar a leitura
realizada do livro tomado por empréstimo na aula anterior. Dessa vez, houve duas
participacfes que além de relatar a histéria, recomendou sua leitura aos demais
colegas. Em seguida os livros emprestados na semana anterior foram recolhidos e
realizados novos empréstimos, a partir das escolhas feitas dentre os livros expostos.
Um dos estudantes que ndo havia gostado dos titulos oferecidos na semana anterior

relatou ter pegado emprestado um livro do acervo da biblioteca escolar.

6.1.4 Quarta oficina

O género da quarta oficina foi poema. Houve a pratica de leitura com uma
guantidade maior de textos contemplando os dois livros didaticos, assim foram
trabalhados cinco poemas. Do livro didatico Portugués Linguagens — 6° ano, foram
escolhidos os poemas Infancia 2, de Lalau e Laurabeatriz, p. 229, Um passariinho,

de Carlos Rodrigues Brandao, p. 166 e Estacéo café, de Sérgio Capparelli, p. 118.
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Foram levados em pedacos de papel coloridos os titulos dos poemas e
solicitado aos estudantes que cada um tomasse um papel e fizesse a leitura
silenciosa. Apos a leitura perguntou-se se eles sabiam do que se tratava chegando a
conclusédo, apoés discussdo, que eram titulos de possiveis textos. Os textos foram
distribuidos conforme a cor do papel pegado anteriormente e que serviu para
identificacdo dos grupos formados.

Os autores foram apresentados com um breve histérico, bem como, os livros
de onde os textos foram compilados para os livros didaticos. Prop6s-se a leitura
individualizada e silenciosa seguida da leitura oral realizada por voluntarios, um por
grupo. Os cinco poemas, apos a leitura, foram discutidos coletivamente havendo
possibilidade de contribuicAo com consideracbes nos demais poemas, além do
escolhido pelo estudante. No final de todo esse processo foi sugerido que
relatassem o que acharam dos textos dos demais grupos, se haviam gostado mais
gue 0 seu e quais as razoes para isso.

A interpretacao individual foi seguida com o registro das consideracdes sobre
o texto lido, havendo possibilidade de mencionar outro poema que tivessem
gostado, dentre os que foram levados para realizacdo da oficina. O painel com as
avaliacdes individualizadas foi montado com a ajuda dos estudantes. Seguiu-se a
avaliacao do trabalho cujo resultado foi favoravel. Apos o término da oficina, houve o
momento de compartilhar as leituras realizadas durante a semana, seguido do

recolhimento dos livros emprestados e despedida da turma.

6.2 Analises das oficinas e resultados

Tomando-se a proposta de letramento literario de Cosson (2014a), buscou-se
adequéa-la a realidade da escola publica utilizando-se do livro didatico para
selecionar os textos com o0s quais as oficinas foram desenvolvidas. Como ja
anteriormente mencionado, a opc¢éo pelo livro didatico justifica-se pelo fato de seu
facil acesso aos estudantes e professores.

Ao longo das analises realizadas, concernentes aos textos presentes nos
livros didaticos, foi possivel confirmar a existéncia de muitas fragilidades no que
tange a formacdo do leitor literario, todavia, se comparados a exemplares de

décadas passadas, se evidenciara mudancas significativas no que diz respeito a
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utilizacdo de textos, certamente em decorréncia de pesquisas que culminaram em
teorias posteriormente adotadas pelos segmentos educacionais.

Das diversas teorias emergentes do interior das academias surgem os PCNs
(BRASIL,1998a) como um documento oficial que traz uma proposta norteadora do
Ministério da Educagdo que busca “parametrizar referéncias nacionais para as
praticas educativas” (ROJO, 2008, p. 28), contudo, assegurando as particularidades
regionais tao latentes em um pais com uma extensao territorial como o Brasil. O
documento oficial centra-se na construcdo da cidadania, processo que se
desenvolve, sobretudo, no ambiente escolar.

E a partir da consideracéo do que prescrevem os PCNs (BRASIL,1998a), ja
gue se constituem em subsidio para analise dos proprios livros didaticos e outros
materiais, que dentre as evolucdes observadas encontra-se a centralidade do texto
gue passa a ser requisito primeiro no ensino da lingua e objeto principal dessa
andlise.

De modo geral, essa recomendacado tem sido observada quando se constata
gue cada unidade dos livros didaticos tomados para analise € introduzida por um
texto principal seguido de outros distribuidos ao longo da unidade. Assim, nos dois
exemplares analisados ha uma quantidade expressiva de textos contemplando um
namero diversificado de géneros, sendo possivel encontrar textos literarios e nao
literarios, porém, os ultimos em quantidade superior. A0 mesmo tempo em que a
presenca diversificada e numérica de textos mostra um avan¢o, ha muito a se
acrescentar no que se refere a quantidade inferior de textos literarios.

A partir da década de 80 dentre as criticas elencadas quanto ao ensino
tradicional encontrava-se “o uso do texto [...] como pretexto para o tratamento de
aspectos gramaticais” (BRASIL, 1998b, p. 18) pratica que se perpetua nos livros
didaticos analisados. A valorizagdo excessiva dos aspectos estruturais e funcionais
da lingua evidencia-se quando da distribuicdo das questdes relativas aos textos
propostos para leitura. Quando a abordagem nao é totalmente voltada as questfes
linguisticas, estas ainda se apresentam em maioria.

Essa postura é observavel, também, com relacdo ao texto literario o que os
PCNs (BRASIL, 1998b) apontam ser um equivoco, pois, a recomendacao se da no
sentido de evidenciar as singularidades do texto literario, o uso particular da

linguagem, conforme menciona:
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E possivel afastar uma série de equivocos que costumam estar presentes
na escola em relag@o aos textos literarios, ou seja, toma-los como pretexto
para o tratamento de questdes outras (valores morais, tépicos gramaticais)
gue ndo naquelas que contribuem para a formacdo de leitores capazes de
reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extensédo e a
profundidade das construcdes literarias. (BRASIL, 1998b, p. 27)

Outros fatores que depdem contra os livros didaticos analisados séo a pratica
fragmentada dos textos e a auséncia da abordagem do autor e contexto de
producdo. Ndo ha como néo prejudicar a construcdo de significacdes lendo parte de
um todo e omitindo aspectos outros relevantes a percepcdo, elaboracédo e
construcdo de inferéncias. Saber a histéria do autor, a medida do possivel
apresentar-lhe a imagem, contribui para significar a leitura e o préprio processo de
construcdo de sentidos.

De modo geral percebe-se que ao texto literario € dispensado o0 mesmo trato
dado aos textos nao literarios onde as questdes voltadas ao estudo da lingua
configuram-se preponderantes. Tome-se, por exemplo, 0s poemas onde no primeiro
livro didatico analisado, dos vinte e quatro textos apenas dois tem abordagem com
guestBes exclusivamente literarias e no segundo livro todas as questfes estao
voltadas para os aspectos linguisticos, tornando pertinente o0 questionamento da
configuragéo dessas atividades.

O modo de abordagem dos poemas, em particular, com preponderancia ao
funcionamento da lingua, evidencia uma concepcdo de leitura em seu aspecto
apenas cognitivo 0 que desprestigia e limita a experiéncia literaria. Um
encaminhamento possivel, porém néo identificavel nos livros analisados, diz respeito
aos aspectos ludicos tdo pertinentes a faixa etaria dos estudantes do 6° ano do
Ensino Fundamental. Ha de se pensar quanto & concepg¢éo subjacente dos autores
dos livros didaticos com relagcdo ao papel desse instrumento pedagodgico na
formacéao de leitores literarios.

A concepcéo de leitura enquanto processo de interacdo onde para construcao
de sentidos sdo evocados, dentre outros aspectos, experiéncias prévias do leitor,
deve se fazer evidente no cotidiano dos eventos de leitura. No &mbito escolar, na
perspectiva da formacédo do leitor literario, as interlocucdes viabilizadas pelos
professores se fazem indispensaveis, de forma singular ao poema. Nesse sentido,

Paes (1996, p. 27) menciona:
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O objetivo fundamental da poesia é o de: “mostrar a perene novidade da
vida e do mundo; aticar o poder de imaginacéo das pessoas, libertando-as
da mesmice da rotina; fazé-las sentir mais profundamente o significado dos
seres e das coisas; estabelecer entre estas correspondéncias e parentescos
inusitados que apontem para uma misteriosa unidade césmica; ligar entre si
o imaginado e o vivido, o sonho e a realidade como partes igualmente
importantes da nossa experiéncia de vida.

Sendo assim, causa estranheza que aspectos tdo relevantes ndo sejam
considerados, ao mesmo tempo em que justifica o titulo de um dos trabalhos de
Rangel (2007, p. 127) quando menciona a dificuldade da teoria do letramento
literario em harmonizar-se com o livro didatico de Lingua Portuguesa, definindo
como “os amores dificeis”, certamente pela evidencia da auséncia de compromisso
com a formacao do leitor literéario.

A aplicacdo do questiondrio que precedeu a realizacao das oficinas, cujo um
dos intentos era verificar se 0s alunos ja eram leitores, se mostrou um instrumento
pouco eficaz. Apesar de todos os estudantes entrevistados afirmarem seu gosto pela
leitura, foi possivel verificar ao longo da realizacdo das oficinas um quantitativo
significativo que n&o correspondiam a afirmativa. Verificou-se também, que dentre
eles havia, inclusive, alunos ainda nao alfabetizados. Estes se mantiveram distantes
durante a realizag&o das atividades propostas.

A realizacdo das oficinas no modelo proposto por Cosson (2014a), com as
adequacdes realizadas, mostrou-se uma estratégia com resultados positivos na
motivacdo a leitura dos textos literarios propostos em cada oficina. A maioria
correspondeu positivamente e com empolgacdo, ndo havendo resisténcia na
realizacdo de todas as etapas da Sequéncia Basica.

No que se refere ao intento de encaminhar os estudantes a leitura de obras
literarias, buscou-se resgatar o “cantinho da leitura” bastante familiar aos alunos
advindos das séries iniciais do Ensino Fundamental, contudo, sem prosseguimento a
partir do 6° ano. Trata-se de um espaco, na sala de aula, destinado a exposi¢ao de
livros, estratégia que objetiva tornar o ambientem propicio a intimidade com os livros
e o despertar pelo gosto da leitura.

Nesse sentido, a realizacdo das oficinas mostrou-se com resultados positivos,
pois, dentre os quarenta e trés alunos matriculados na turma 24 deles, ou seja,
55,80% tomaram emprestados para leitura os livros que foram expostos. Esse
namero seria superior se por ocasiao do calculo fossem considerado aqueles alunos

ainda nao alfabetizados.
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Os resultados das oficinas de letramento literario com a turma do 6° ano
evidenciam que, apesar das inUmeras dificuldades para formacéo do leitor literario,
dentre as quais o0 modo de abordagem dos livros didaticos, € possivel desenvolver
atividades que corroborem para o intento pretendido. Nesse sentido, o mais
importante sdo 0s encaminhamentos que o professor pode propor a partir do préprio
livro didatico. E necessario tomar ciéncia de que, apesar do livro didatico mostrar-se
muitas vezes aquém do desejado, pode ainda ser um meio pelo qual a formacéao do
leitor podera se efetivar.

A elaboragdo das oficinas, por sua vez, requer tempo na montagem do
material e definicAo dos procedimentos a serem realizados. Inicialmente podera
representar um esfor¢co grande, amenizado a partir da habilidade desenvolvida a
cada elaboracédo realizada. Também néo se faz necessario que para cada aula da
disciplina de Lingua Portuguesa haja uma oficina de letramento literario. O professor
podera, conforme sua realidade, propor a realizacdo semanal, quinzenal ou ainda
mensal. Vale salientar que as oficinas poderédo ser usadas em mais de uma turma
com as adaptacdes necessarias, podendo ser criado um banco de oficinas literarias
com troca de experiéncias dos professores.

As oficinas literarias deverdo encaminhar os estudantes a leitura de livros
literarios, pois ndo se pode esperar que o letramento literario e a formacdo de
leitores decorram apenas das leituras postas nos livros didaticos. A escolha dos
livros de literatura com os quais o professor pretenda trabalhar devera considerar a
adequacado ao publico alvo e a maturidade leitora destes, sendo pertinente que a
medida que forem sendo verificadas evolugcdes sejam propostas leituras
gradativamente mais densas em um processo que se estenderd as séries
subsequentes do Ensino Fundamental. Desse modo, estara colaborando para que o
estudante ao ingressar no Ensino Médio, corresponda as complexidades dos textos
pertinentes a nova fase do ensino. Faz-se necessario, também, que em algum
momento do Ensino Fundamental sejam vivenciadas as sequéncias expandidas de

Cosson (20014a), pois colaborardo no processo de formacéo do leitor.
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CONSIDERACOES FINAIS

Fundamentando-se nas teorias aqui analisadas, bem como, nas intervencoes
didaticas realizadas através das oficinas de letramento literario reitera-se alguns
aspectos, ja anteriormente mencionados, que, ao longo da execucao deste trabalho
foram sendo evidenciados com maior intensidade.

O primeiro deles diz respeito a questdo da oferta da educacdo no pais, em
dado momento historico, escassa e privilégio de poucos. Ha de se ressaltar o
avanco pela ampliacdo da oferta na educacado basica que, se ainda ndo alcanca a
todos, atende a maioria. Hoje os problemas de aprendizagem centram-se,
prioritariamente, na questéo da qualidade do ensino.

Importante frisar 0 mérito das teorias subjacentes nas academias e por
iniciativa de pesquisadores, pela contribuicdo as demandas sociais, em especial as
gue se voltam a educacdo. Nesse sentido, o letramento veio contribuir para a
ampliacdo dos processos educativos considerando o estudante como um ser social,
inserido em um universo no qual necessita interagir com proficiéncia fazendo uso da
linguagem quer escrita, quer falada.

Torna-se, portanto, necessario que haja compreensdo dessas teorias por
parte dos profissionais da educacédo, sobretudo os professores, por atuarem mais
diretamente junto aos estudantes podendo sua pratica pedagdgica contribuir em
grande medida para o desenvolvimento cognitivo e intelectual que repercutira nas
interagcdes sociais dos discentes. Sendo assim, conclui-se a necessidade de
oferecer a esse profissional uma formacao de qualidade o que implica em mudancas
significativas nos cursos de formagao inicial e continuada.

A prética docente no ensino fundamental, sugere-se o desenvolvimento de
acOes didaticas que favorecam o letramento e a formagéo do leitor, tomando para
isto textos que agreguem qualidade literaria. Nesse sentido, a proposta do
letramento literario de Cosson (2014a), mostrou-se um instrumento do qual se pode
fazer uso com as adequacdes necessarias as realidades diversas das escolas
publicas, com possibilidade de resultados positivos, assim como os que foram
comprovados neste trabalho, a partir da utilizagdo dos livros didaticos e do acervo da

biblioteca escolar.



88

Nesse sentido a intervencdo dos professores € de singular importancia, pois,
se os livros didaticos estdo aquém da proposta do letramento literario, as
intervencdes docentes poderdo, em grande medida, suprir as lacunas existentes
propondo encaminhamentos que ressignifiquem e contribuam para que a leitura seja
uma atividade que agregue conhecimento e prazer. Ao professor cumpre, como ja
mencionado no decorrer dos capitulos desse trabalho, o papel de mediador da
leitura literaria na escola, de promoc¢éao a aproximac¢do com o candnico, de conducao
a experiéncias de leituras significativas, que contribuam para a formacao do leitor
literario. A sala de aula deve ser o local propicio ao encontro com o texto literario.

Para tanto, a mudanca de paradigma quanto as concepcdes acerca da leitura
se mostra imperativa. Nao € possivel que uma pratica que é dinamica e de interacéo
seja vista como estatica e administrada de forma mecéanica. E papel da escola
formar leitores sendo esta certamente a razdo pela qual o texto foi escolarizado,
sendo assim, ratifica-se que é imprescindivel que as praticas docentes evidenciem
as construcdes de sentidos, as interacdes, os propositos diversos da leitura que
envolvem desde a necessidade de interacdo social ao deleite pessoal.

E oportuno lembrar que dificimente algum livro didatico correspondera em
sua totalidade a todas as expectativas de teoricos e professores. Contudo, ha de se
admitir mudancas significativas, como resultado de diversas teorias algumas das
guais nortearam a criacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, sendo um
documento orientador da educacao no pais, bem como, das mudancas que veem-se
processar nos livros didaticos.

Ainda sobre os livros didaticos, anteriormente avaliados é razoavel mencionar
sua acessibilidade, pois hoje dificilmente algum estudante ndo tem um exemplar em
uso na escola ou em casa, quando decorrido o tempo de sua utilizagcdo escolar.
Assim, fica a disposi¢céo dos estudantes, fato louvavel, quando se observa no relato
historico sobre a educacgéo no pais, que houve tempo onde 0 acesso era escasso. E,
embora ndo mais utilizado para o ensino na escola, os textos encontrados nos livros
didaticos ndo perdem sua validade, sua literariedade, sua funcdo em promover o
encantamento.

Compreende-se que apropriar-se de conhecimentos teoricos contribui para
desconstrugcdo de concepcdes que necessitam ser revistas, considerando a
velocidade das mudancas estabelecidas a partir do surgimento de teorias

resultantes de pesquisas cientificas. Os novos conhecimentos, no entanto,
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necessitam ser transpostos para a pratica docente a fim de contribuir no
estabelecimento de acGes que promovam experiéncias significativas no ambiente de
sala de aula. Dentre essas experiéncias pode-se citar o encontro com a leitura
literdria que contribui para a formacdo do estudante perpassando os muros da
escola, influenciando e estendendo-se as suas interagdes sociais. Dai 0 mérito deste
trabalho que se realizou objetivando, também, contribuir ndo para a apresentacéo ou
estabelecimento de um modelo eficiente na formacdo do leitor literario, mas,
perscrutar as teorias vigentes aplicando-as a situacdes reais, apresentando
resultados que poderao instigar outros pesquisadores e professores a comprovar por

si mesmos em suas comunidades escolares.
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APENDICE A — OFICINA 1

Como sugestdo, apresentamos o0s roteiros das oficinas realizadas nessa
pesquisa com 0s encaminhamentos detalhados que poderdo nortear a construgao
de novas oficinas literarias por parte daqueles que ensejarem adotar a proposta de
Cosson (2014a).

Género: Cronica
Texto: Hora de dormir (Fernando Sabino)

Projeto Telaris — 6° ano, pag. 195

Motivacao

Procedimentos:
1. Levar logomarca das principais emissoras de TV, pregando-as na lousa;
2. Indagar aos estudantes se eles sao capazes de identificar o que essas
logomarcas representam;
3. Perguntar se eles costumam assistir aos programas daquelas emissoras e
quais;
4. Anotar na lousa os nomes dos programas junto a logomarca da emissora que
0s exibem;
5. Realizar enquete com as seguintes questdes:
e Quem costuma brincar mais que assistir TV?
e Quem costuma assistir mais que brincar?
e Quem de vocés ja recebeu uma reclamacdo da mae ou outro adulto

dizendo que estava na hora de dormir e pediu para desligar a TV?

A enguete devera ser registrada na lousa indagando coletivamente e realizando a

contagem dos bracos erguidos. Os resultados obtidos deverao ser comentados.

6. Comentar que como uma parte deles (conforme o resultado da enquete), ha
um garoto que gosta muito de ver TV, tanto que quer ficar assistindo até tarde
da noite. Numa dessas ocasides um adulto o repreendeu por ficar até aquela

hora dando razdes para ele ir dormir. Indagar:
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e Quem vocés acham que foi esse adulto?
e Quais razbes vocé acha que o adulto apresentou para justificar sua

reclamagao?

Introducéo — apresentacéo do autor e texto.

Procedimentos:

1. Existe um homem chamado Fernando Sabino que desde cedo gostava muito
de escrever historias. Aos 13 anos de idade (perguntar se algum estudante
tem essa idade ou conhece alguém que a tenha) teve uma histéria publicada,
e aos 18 anos (relacionar com um parente ou alguém conhecido) seu primeiro
livro de contos. Exibir uma imagem do autor.

2. A histéria que veremos agora foi contada por Fernando Sabino e foi retirada
do livro Crénicas |, da série Para gosta de Ler da Editora Atica. Exibir a

imagem do livro.

Leitura

Procedimentos:

1. Como se trata de um texto curto a leitura sera realizada durante a aula.
Inicialmente de forma individual e logo apds, realizada oral e conjuntamente
com os estudantes evocando-os a ler, cada um, um paragrafo.

2. Nao havendo adesédo a proposta inicial, a leitura oral sera feita pela

professora devendo ser acompanhada pelos estudantes.

Interpretacéo Coletiva

Procedimentos:
1. Propor inferéncias buscando relacionar com o cotidiano do estudante.
e O que vocés acharam da conversa entre o garoto e seu pai?
e Vocés concordam com o modo que O garoto responde ao pai? Por
qué?

e Como é na casa de vOcés?



97

e Em qué o modo malcriado do garoto resultou?
e E certo seu pai precisar lhe bater para que vocé o trate com respeito?

e O que pode acontecer com quem fica vendo TV até tarde da noite?

Sugestoes:
» Acorda sem disposicéo para vir a escola e estudar.

» Pode ver programas inadequados para sua idade.

e Qual seria, entdo, a forma adequada de vermos TV? Quantas horas
por dia? Todos os programas? Discutir coletivamente esses
guestionamentos.

Interpretacao Individual

Procedimentos:

1. Ap6s realizar a interpretacdo coletiva de forma oral, distribuir papéis
previamente preparados solicitando aos estudantes que registrem suas
consideracdes e entendimentos acerca do texto lido.

2. Confeccionar um painel contendo o texto e as consideragdes realizadas pelos

estudantes. Esse painel devera ficar exposto na sala de aula.
Direcionamento para leitura de obras completas

Procedimentos:
1. Exposicdo das obras selecionadas da biblioteca escolar, permitindo ao
estudante o manuseio e livre escolha de uma obra para leitura.

2. Anotacao dos livros tomados para empréstimo.



Painel oficina 1
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APENDICE B — OFICINA 2

Género: Fabula

Texto 1: Os dois amiguinhos (Esopo)

Portugués Linguagens - 6° ano, pag. 17

Texto 2: A mosca e a formiguinha (Monteiro Lobato)

Portugués Linguagens - 6° ano, pag. 103

Motivacao

Procedimentos:

1.

Trazer papéis com cores distintas contendo a moral das fabulas que serédo
lidas, permitindo ao estudante livre escolha.
Apos a leitura individual, indagar aos estudantes o que aquelas frases querem

dizer, permitindo que eles apontem hipoteses.

3. As hipéteses elencadas deverao ser registradas na lousa.

Dizer aos estudantes que, diante das hipoteses elencadas, a Unica maneira
de sabermos quais estao certas e quais estédo erradas, € realizar a leitura de

dois textos trazidos para a oficina.

Introdug&o — apresentagdo dos autores e dos textos.

Procedimentos:

1.

O primeiro texto trazido hoje para leitura foi escrito por um homem chamado
Esopo. Ele viveu had muito tempo antes de nos, antes mesmo de Jesus Cristo,
no continente Europeu. Esse continente é onde fica o time que Neimar joga
atualmente. Algum de vocés sabe o nome do time e qual o pais onde esta
localizado? Esopo foi escravo libertado por seu ultimo senhor. Ele tinha
habilidade com as palavras e escreveu muitas fabulas, sendo um dos

principais escritores desse tipo de texto. Exibir a imagem do autor.
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2. Quem pegou o papel na cor verde, lera um texto de autoria de Esopo com o
titulo Os dois amiguinhos. Esse texto foi retirado do livro Fabulas de Esopo da
editora Companhia das Letrinhas.

3. Quem de vocés ja assistiu ou ouviu falar no Sitio do Pica Pau Amarelo? O
segundo texto da aula de hoje tem como autor a mesma pessoa que
escreveu as histérias do Sitio do Pica Pau Amarelo. Alguém sabe o home?
Monteiro Lobato era brasileiro, nascido no estado de Sao Paulo. Ele escreveu
muitos livros, tendo se destacado com um dos primeiros autores a escrever
livros para criangas. Exibir a imagem do autor.

4. Quem pegou o papel na cor verde, lerd um texto de autoria de Monteiro
Lobato. Esse texto foi retirado do livro Fabulas e historias diversas da Editora
Brasiliense. Como ndo encontramos a imagem desse livro, trouxemos a

imagem de outro livro de fabulas que também foi escrito pelo autor.

Leitura

Procedimentos:
1. Entregar os textos correspondentes a “moral” escolhida no inicio da oficina.
2. Solicitar a leitura individual e silenciosa de cada estudante.
3. Solicitar voluntarios para leitura oral. Ndo havendo adesédo a proposta inicial,
a leitura oral sera feita pela professora devendo ser acompanhada pelos
estudantes.

Interpretacédo Coletiva

Procedimentos:
Texto 1 — O dois amiguinhos (Esopo)
1. Quantas garcas participaram da historia? Quem séo elas?
2. Quais eram as caracteristicas de cada uma delas?
3. A garca encrenqueira se deu bem ou mal? O que podemos aprender a partir
desse exemplo?
4. O tigre era mau ou estava agindo conforme sua natureza? Seria possivel,
nesse caso, esperar que o tigre manifestasse um comportamento diferente do

gue Ihe é préprio por ter sido criado como garca?
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Sera que esse exemplo pode ser tomado também para as pessoas ou temos
a capacidade de nos modificar?

Vocé conhece algum exemplo de uma pessoa que ja agiu de forma errada e
gue agora é diferente?

Verificar se as hipéteses escritas na lousa, elencadas a partir da moral da

histéria, correspondem ao que o texto propoe.

Procedimentos:

Texto 2: A mosca e a formiguinha (Monteiro Lobato)

1.
2.

© N o g &~ w

Quais as personagens do texto?
Vamos tracar um perfil das personagens?
e [Formiga —
e Mosca -
Como vivia cada uma delas?
Quais as vantagens apresentadas pela mosca?
Quais as vantagens apresentadas pela formiga?
Quais as desvantagens de viver como a mosca?
Para vocé ha alguma desvantagem em viver como a formiga?
Trazendo o que vemos na fabula para a nossa vida, quais licdes podemos
aprender?
Verificar se as hipéteses escritas na lousa, elencadas a partir da moral da

histéria, correspondem ao que o texto propoe.

Interpretacgéo Individual

Procedimentos:

Texto 1 — O dois amiguinhos (Esopo)

1.

2.

Apos realizar a interpretacao coletiva de forma oral, perguntar aos estudantes
guem acredita que as pessoas podem mudar para melhor e quem né&o
acredita. Cada um devera produzir um pequeno texto defendendo seu ponto
de vista, além de contribuir com suas considera¢cdes acerca do texto.

Confeccionar um painel contendo o texto lido e as produc¢des solicitadas.
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Procedimentos:
Texto 2: A mosca e a formiguinha (Monteiro Lobato)

1. Apos realizar a interpretacéo coletiva de forma oral, solicitar aos estudantes
gue registrem ocasides em que agirmos de forma semelhante & mosca e
ocasides em que ja agimos de forma semelhante a formiga, além de contribuir
com suas consideracfes acerca do texto.

2. Confeccionar um painel contendo o texto lido e as producdes solicitadas.

Direcionamento para leitura de obras completas
Procedimentos:

1. Recolhimento das obras emprestadas na oficina anterior.

2. Solicitar aos estudantes que de forma voluntaria faca um breve relato para
turma com suas consideragdes acerca da obra lida ou escolha um colega em
particular para realizar essa socializagao.

3. Expor mais uma vez as obras selecionadas da biblioteca escolar, permitindo
ao estudante o manuseio e livre escolha de uma obra para leitura.

4. Registrar os livros tomados para empréstimo.

Painel oficina 2
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APENDICE C - OFICINA 3

Oficina 3

Género: Conto

Texto: Os meninos morenos (Ziraldo)

Portugués Linguagens — 6° ano, pag. 132

Motivacao

Procedimentos:

1.

Formar duplas para participar de atividade ludica, onde um dos estudantes
deve fazer mimica para que o outro descubra o animal de que se trata (céo,
gato, hamster, passarinho preferencialmente um melro).

A medida que os animais forem descobertos o desenho correspondente sera
colocado na lousa.

Perguntar aos estudantes se algum deles possuem como animal de
estimacgédo algum daqueles que foram descobertos na brincadeira. Registrar
numericamente os animais de estimacao dos estudantes.

Permitir aos estudantes cujos animais de estimacao ndo forma contemplados,
gue seja revelado.

Se estiver algum estudante que nao possua um animal de estimacéao, permitir
gue relate a raz&o se desejar.

Elencar conjuntamente as vantagens e desvantagens de se ter um algum
animal de estimacao.

Perguntar a algum estudante como é ter um passaro como animal de
estimacéao e por que ele o escolheu.

Perguntar se algum estudante ja teve seu animal morto e se lembra de

alguma aventura ou fato interessante.

Introducéo — apresentacéo do autor e texto.

Procedimentos:
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1. O texto de hoje foi escrito pelo mesmo autor do “Menino Maluquinho”, alguém
sabe o nome? Ziraldo nasceu no estado de Minas Gerais. Ele, além de
escritor é também desenhista. Na biografia dele € dito que uma das paixdes
de Ziraldo, desde cedo, era a leitura. Ele gostava muito de ler os livros de
Monteiro Lobato, autor de um dos textos trazidos na semana passada. Estao
lembrados? Exibir a imagem do autor.

2. Apresentar o texto a ser lido mencionando que o livro de onde foi retirado
surgiu a partir de uma viagem feita pelo autor a Guatemala, pais da América
Central, onde conheceu o poeta Humberto Ak’abal. Ziraldo além de gostar da
poesia do novo amigo, conheceu também as criancas daquele pais achando-
as muito semelhantes as criancas do Brasil. Dessa experiéncia surgiu o livro
“Os meninos morenos” escrito por Ziraldo e que traz versos do poeta

Humberto Ak’abal. Exibir imagem do livro.

Leitura

Procedimentos:
1. Apés a entrega dos textos, solicitar a leitura individual e silenciosa de cada
estudante.
2. Solicitar voluntarios para leitura oral. Ndo havendo adesao a proposta inicial,
a leitura oral sera feita pela professora devendo ser acompanhada pelos

estudantes.

Interpretacédo Coletiva

Procedimentos:
1. Propor inferéncias buscando relacionar com o cotidiano do estudante.
e Pelo que lemos o texto trata de uma histéria dos dias atuais ou séo
lembrancas de algo que ja aconteceu ha algum tempo?
e As lembrancas relatadas evocam quais momentos da vida das
personagens?
e As brincadeiras mencionadas séo vivenciadas atualmente por vocés ou

por outras criangas?
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e Além das brincadeiras, € mencionado um lugar para onde 0s garotos
vao. Que lugar é esse?

e E possivel perceber que as personagens separam tempo para duas
atividades distintas: estudo e brincadeira. Quem na sala esta
conseguindo fazer o mesmo?

e Na escola, além de estudar, conhecemos pessoas que podem se
tornar em qué, para n0s? Tornam-se Nossos irmaos? Nossos vizinhos?

e Podemos dizer que 0s garotos eram amigos?

e Vocés também tém amigos na escola?

e Essa relacdo de amizade e afeto s6 pode ocorrer entre pessoas ou
entre pessoas e animais, também?

e Quem na historia era amigo de seu animalzinho de estimacao?

e Vocés acham que Jairinho cuidou bem de seu amigo? Por qué?

e Como vocé tem cuidado de seu animal de estimacdo? (Atentar para o
fato de que ndo se deve maltratar os animais e que eles requerem
cuidados, assim como as pessoas).

e A mée de um dos garotos lhes diz para “prestar bastante atencao nas
coisas boas, enquanto elas duram.” O que ela estava querendo
ensinar?

e O ultimo paragrafo fala de que tempo? Nele é possivel perceber que as
personagens trazem em sua lembranca os momentos relatados no
inicio da historia?

e Sera possivel lembrar fatos da infancia ou adolescéncia, mesmo

passados muitos anos?

Interpretacéo Individual

Procedimentos:

1. ApoOs realizar a interpretacd@o coletiva de forma oral, solicitar aos estudantes
gue pesquisem em casa com seus pais ou avos um fato decorrido na infancia
ou adolescéncia deles que ficou marcado em sua lembranca para sejam
relatados na proxima oficina.

2. Solicitar aos estudantes que registrem suas consideracfes acerca do texto.
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3. Confeccionar um painel contendo o texto lido e as produc¢des dos estudantes.

Direcionamento para leitura de obras completas

Procedimentos:

5. Recolhimento das obras emprestadas na oficina anterior.

6. Solicitar aos estudantes que de forma voluntaria faca um breve relato para
turma com suas consideragdes acerca da obra lida ou escolha um colega em
particular para realizar essa socializag&o.

7. Expor mais uma vez as obras selecionadas da biblioteca escolar, permitindo
ao estudante o manuseio e livre escolha de uma obra para leitura.

8. Registrar os livros tomados para empréstimo.

Painel oficina 3
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APENDICE D - OFICINA 4

Género: Poema

Texto: Infancia 2 (Lalau e Laurabeatriz)

Portugués Linguagens — 6° ano, pag. 229

Texto: Um passariinho (Carlos Rodrigues Brand&ao)

Portugués Linguagens — 6° ano, pag. 166

Texto: Estacao café (Sérgio Capparelli)

Portugués Linguagens — 6° ano, pag. 118

Texto: Era uma vez uma velhinha (Sérgio Capparelli)

Projeto Telaris — 6° ano, pag. 64

Texto: Infancia (Carlos Drummond de Andrade)

Projeto Telaris — 6° ano, pag. 174

Motivacao

Procedimentos:

1.

Trazer cinco titulos diferentes de poemas em papel com cores diferenciadas
dentro de um recipiente transparente.

Pedir a todos os estudantes que escolham um dos papeis e leia
silenciosamente 0 que esta escrito.

Solicitar que cada estudante identifique a cor de seu papel, verificando seus
pares e em seguida solicitar que um do grupo faca a leitura.

Perguntar se alguém gostou mais da frase do outro grupo e se deseja trocar.
Perguntar ainda se eles tem algum palpite sobre o que s&o ou representam
aquelas frases.

Apés identificar que se trata de titulos de poemas, perguntar aos estudantes

gual a idéia que eles tem a respeito do texto a partir do titulo.
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Introducédo — apresentacéo dos autores e textos.

Procedimentos:

A oficina de hoje traz cinco textos diferentes escritos por autores também diferentes,

vamos conhecer um pouco sobre cada um deles?

1.

O primeiro, Sérgio Capparelli além de escritor foi também professor. Nasceu
no estado de Minas Gerais e ja escreveu cerca de 30 livros. A oficina de hoje
traz dois textos de sua autoria. Exibir a imagem do autor e dos livros de onde
foram retirados os textos.

O segundo é fruto de uma parceria Lalau € poeta nascido em Sdo Paulo e
Laurabeatriz é ilustradora nascida no Rio de Janeiro. Eles sdo parceiros de
1994 e juntos ja produziram cerca de 20 livros. Exibir a imagem do autor e
ilustradora e do livro de onde foi retirado o texto.

O terceiro, Carlos Drummond de Andrade é um dos grandes nomes da nossa
literatura, nascido no Rio de Janeiro. Além de poeta € escritor de muitos
livros. Exibir a imagem do autor e ilustradora e do livro de onde foi retirado o
texto.

O quarto, Carlos Rodrigues Branddo além de escritor é também professor. Ja
escreveu mais de sessenta e dois livros. Exibir a imagem do autor e

ilustradora e do livro de onde foi retirado o texto.

Leitura

Procedimentos:

1.

Entrega dos textos conforme as cores dos papéis solicitando a leitura
silenciosa.

Em seguida eleger um estudante do grupo para realizar a leitura oral.

Apoés cada leitura, sera iniciada a discussdo para compreensdo coletiva,
indagando dentre outros aspectos se a expectativa com relagdo ao texto,
gerada a partir do titulo, se confirmou ou néo.

Ao término de todas as leituras, indagar se 0os demais grupos gostaram do

texto do outro grupo e por qué?
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Interpretacéo Individual

Procedimentos:
1. Entrega de papel colorido, conforme 0os poemas, para que ocorra 0 registro
pessoal do entendimento, impressdes, concordando ou discordando do autor.
2. Confeccdo de cinco painéis contendo o texto lido e as interpretacdes dos

estudantes.

Direcionamento para leitura de obras completas

Procedimentos:

9. Recolhimento das obras emprestadas na oficina anterior.

10. Solicitar aos estudantes que de forma voluntaria faca um breve relato para
turma com suas consideragfes acerca da obra lida ou escolha um colega em
particular para realizar essa socializacao.

11.Expor mais uma vez as obras selecionadas da biblioteca escolar, permitindo
ao estudante o manuseio e livre escolha de uma obra para leitura.

12. Registrar os livros tomados para empréstimo.

Painel oficina 4
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APENDICE E — FOTOGRAFIAS

Exposicéo dos textos literérios para empréstimo.

Imagem do autor do texto utilizado na oficina e livro de onde o mesmo foi escolhido.
Imagens de emissoras utilizadas na motivagao.
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Imagem do autor do texto utilizado na oficina e livro de onde foi compilado.
Imagens de animais utilizadas na motivagao.

Estudante realizando a interpretagéo individual.
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Avaliagdo das oficinas.
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APENDICE F - ENTREVISTA

i)

o

[(

ENTREVISTA COM O ESTUDANTE

1. Vocé costuma ler?

()sIM ( )NAO

2. Caso tenha respondido SIM, qual a razao que te leva a ler?

3. Se respondeu NAO, qual a raz3o que te leva a n3o ler?

4. Vocé lembra quantos livros ja leu?

Se ndo lembra a quantidade exata, qual dessas alternativas se aproxima mais de sua
realidade?

() poucoslivros () muitos livros () quantidade entre poucos e muitos

5. Destes, quantos foram lidos no ano passado?

6. E esse ano, quantos foram lidos?

7. Os livros que vocé leu foram:

a) pegos na biblioteca escolar por sua prépria iniciativa.
b) indicados na escola pela professora.

c) presentes de alguém.

d) outros:

8. Seus pais sabem ler?

()SIM ( )NAO
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9. Vocé vé seus pais ou alguém de sua familia lendo com frequéncia?

()SIM ( )NAO

10. Vocé ja ganhou um livro? Quem o presenteou?

()sIm ( )NAO
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Portugués: linguagens, 6° ano / William Roberto Cereja, Thereza Cochar Magalhaes.

— 7. Ed. Reform. Sao Paulo: Saraiva, 2012.

Pag. 17

Os dois amiguinhos

Uma vez uma gar¢a adotou um filhote de tigre 6rfao e criou o
bebé junto com seu préprio filho. Os dois viraram grandes amigos
e todo dia faziam a maior bagunca, sem jamais brigar. Na reali-
dade, eram as criancas mais boazinhas do mundo. Um dia apare-
ceu outra garga que era uma encrenqueira; essa garca tratou muito
mal o bebé garca. O bebeé garca pediu socorro, e o tigre veio cor-
rendo: num instante engoliu a encrenqueira. S6 ficou um ossinho
e um punhado de penas para contar a historia. O tigre, que tinha
sido criado num regime vegetariano, achou aquela comida dife-
rente uma maravilha. Lambendo os bigodes, piscou o olho e disse:

— Eu te adoro, minha pequena garca!
E zas, la se foi sua companheira de brincadeiras servir de
sobremesa para o piquenique improvisado.
Moral: Nada elimina o que a natureza determina.

(Fdbulas de Esopo. Compilagdo de Russell Ash e Bernard Higton.
Sao Paulo: Companhia das Letrinhas, 1994. p. 44.)

Joseph J. Mora

Pag. 118
Estacdo café

Pastéis Santa Clara, Paes de queijo, ovos moles,
Bem-casados com ambrosia, Olho de sogra, doce de abobora
Caramelados com nozes Pingos de chuva, algodao doce,
E bombas de baunilha Doce, oh doce, senhora!
Senhora dona doceira, Senhora dona doceira,
Me tira dessa agonia! Doce aqui e agora,

E agora, bem no fim,
Eu recuso maria-mole,
Mas nos dois, bem juntim,

Mil-folhas e broinhas,
Com geleias e pave,

Fios de ovos, apfelstrudel,
Macis flambadas, nao ve? Agarradim, rocambole.
Qual é o doce mais doce?

O doce mais doce? Voce!

(Sérgio Capparelli. 171 poemas para criangas. Porto Alegre: L&PM, 2003. p. 26.)

Patricia Lima

S Al s e Bt i
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Pag. 103

A mosca e a formiguinha

— Sou fidalga! — dizia a mosca a formiguinha que passava carregando uma folha de roseira. — Nao
trabalho, pouso em todas as mesas, lambisco de todos os manjares, passeio sobre o colo das donzelas — e
até me sento no nariz. Que vidao regalado o meu...

A formiguinha arriou a carga, enxugou a testa e disse:

— Apesar de tudo, nao invejo a sorte das moscas. Sao malvistas. Ninguém as
estima. Toda gente as enxota com asco. E o pior ¢ que tém um berco degradante:
nascem nas esterqueiras.

— Ora, ora! — exclamou a mosca. — Viva eu quente e ria-se a gente.

— E além de imundas sio cinicas — continuou a formiga. — Nao passam de
umas parasitas — e parasita é sinonimo de ladrao. Ja a mim todos me respeitam.
Sou rica pelo meu trabalho, tenho casa propria e nada me falta durante o rigor do
mau tempo. E voce? Voce, basta que fechem a porta da cozinha e ja esta sem o que
comer. Nio troco a minha honesta vida de operaria pela vida dourada dos filantes.

— Quem desdenha quer comprar — murmurou ironicamente a mosca.

Dias depois a formiga encontrou a mosca a debater-se numa vidraca.

— Entao, fidalga, o que €é isso? — perguntou-lhe.

Marcos Guilherme

A prisioneira respondeu aflita:

— Os donos da casa partiram de viagem e me deixaram trancada aqui. Estou morrendo de fome e ja
exausta de tanto me debater.

A formiga repetiu as empafias da mosca, imitando-lhe a voz: “Sou fidalga! Pouso em todas as mesas...
Passeio pelo colo das donzelas...” e 14 seguiu seu caminho, apressadinha como sempre.
Quem quer colher, planta. E quem do alheio vive, um dia se engasga.

(Monteiro Lobato. Fdbulas e histdrias diversas. Sdo Paulo: Brasiliense, 1960. p. 91-2. © Monteiro Lobato — Todos os direitos reservados.)

Pag. 116

um passariinho

Deixou-se prender
na arapuca do menino.
E a vida virou um voo
pe - que - i - NO...

Marcos Guilherme

(Carlos Rodrigues Brandao desenhou as palavras,
Zahara coloriu as imagens. O jardim de todos. Campinas:
Autores Associados, 2004.)
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Pag. 132

O encantador de melros

Era uma vez um menino da cor da terra. Um menino que gostava de brincar,
de desenhar e olhar a lua. Um dia esse menino cresceu,
mas ndo deixou de ser crianca. Pelo contrdrio, ja grande, foi conhecer outros meninos
do vasto continente americano: Peru, Bolivia, México, Guatemald...
E registrou, em livro, algumas das emocoes da infancia.

Ao retornar de uma viagem a Guatemala, o escritor e cartunista Ziraldo chegou entusiasmado.
conhecera a poesia de Humberto Ak’abal e ficou muito comovido especialmente com os poemas q
tratavam da infancia. Naquele pais, Ziraldo ainda pode conhecer de perto as criancas guatemaltecas
e viu o quanto elas sdo parecidas com as criancas brasileiras.

Dessas experiéncias, nasceu o livro Os meninos morenos — Com versos de Humberto Ak’abal, que
uma histéria de Ziraldo acompanhada de poemas de Ak’abal. Afinal, “os dois falam da mesma coiss
de sua infancia de menino cor da terra, um na Guatemala, outro no Brasil, dois paises desse enorm

" . »
continente de meninos morenos .

Professor: Sugerimos mostrar aos alunos o mapa-mindi e a localizagdo do continente americano e seus paises, a fim de que eles reconhecam o México, 2 Guatemala, os Andes e 0 B%
E também a localizacdo da Africa, dos paises arabes e do continente asidtico e seus paises, explicando-lhes nossa formacdo étnica

Os meninos morenos

Uma das recordacdes mais felizes da minha infancia é a da
sinfonia dos melros nas palmeiras. A gente chegava muito cedo
para a primeira aula do Grupo Escolar que ficava na praca que
era cercada de altas palmeiras. g

Pois é: minha terra tinha palmeiras onde, em vez de sabia,
cantava o melro. E, como a gente chegava muito cedo para a
aula, os melros ainda estavam cantando a sua canc¢ao matinal.
Era como se estivessem saudando os meninos morenos, que
também chegavam em bando para a escola.

Jarinho chegava para brincar com a gente e vinha com o
melro no ombro. Se a brincadeira era contar historia, brincar de
gata-parida, berlinda, mamae eu posso ir ou qualquer outra que
ndo implicasse correr, o melro ficava ali, no ombro do Jarinho.
Se, porém, a gente tinha que correr, se a brincadeira era de pique,
de pular-carnica, soltar papagaio, jogar precipicio, cobra-canina-
na, esconde-esconde ou maos ao ar — que, em outras cidades,
se chamava bandido e mocinho — o Jarinho botava o melro
no galho de uma arvore ou no umbral de uma janela e dizia:
“Fica ai, que eu ja volto”. E o melro ficava esperando seu dono
voltar da brincadeira. A professora pedia ao Jarinho pra nao
levar o melro para a escola. Era para nao tumultuar as aulas.
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O Jarinho ficava muito triste de deixar seu amigo em casa.

Era agosto, més das queimadas e das ventanias. As vezes, a caminho da escola, na manha
da fria, a gente ndo enxergava um palmo diante do nariz, vivendo como se estivesse dentro de
fog londrino. Era a névoa seca das queimadas. Os olhos ficavam vermelhos e voltdavamos da
scola com a poeira das cinzas assentadinha nas dobras da camisa branca do uniforme. Quando
0 ventava muito, a gente podia ver um raminho de samambaia cinzenta vindo voando em nossa
direcio, levemente, como uma pena de ave flutuando no espaco. O raminho de samambaia tocava
pssa roupa e se desfazia em cinzas. Eram as matas do rio Doce sendo dizimadas pelas queimadas
os derrubadores. Foi num més de agosto, no dia seguinte de uma grande ventania, que o Jarinho
130 apareceu na escola.

Na semana que se seguiu aquele dia, nao s6 o Jarinho, mas todos

meninos da rua nao fizeram outra coisa sendo procurar o melro do bk
rinho. Chovem os cantos

Ele o havia deixado num galho de arvore para fazer uma coisa TR

ualquer (que era melhor fazer sem seu amigo). Foi quando comegou o TOTGs dalch
acdo. Foi de repente, eu me lembro.

Nunca havia ventado tanto na minha cidade. As pessoas se agar-
avam aos postes para ndo serem arrastadas, telhas voaram pelos ares,
asebres ficaram sem teto, folhas das palmeiras imperiais da praca se
esprenderam, voando a grandes alturas, ameagadoras.

Todos os meninos da rua so6 faltaram morrer de tristeza,
Jarinho ficou de cama e nao me lembro mais de voltar
vé-lo imitar seus passarinhos. Minha mae, que
ra uma sabia, tentou explicar para os meninos
rua que era bom a gente prestar bastante
encdo nas coisas boas, enquanto elas duram.
Muitos e muitos anos depois — agora,
ecentemente — reencontrei o Jarinho. Era
m senhor gordinho com os cabelos — muito
cos — completamente brancos e os olhos
equenos mais sumidos do que nunca. [...]
erguntei-lhe se ele se lembrava, com a mesma
tensidade que eu, dos velhos tempos da rua
nossa infancia. E falei do melro no seu ombro
ele me disse: “Nao me esqueco nunca. Ainda
bje, tantos anos depois, acordo no meio da
oite e, dentro do meu quarto, escuto o meu melro
antando direitinho como se estivesse ali”. Que bom!
rinho acredita que existe fantasma de passarinho.

E o sol,
parado no meio do céu
sem guarda-chuva.

Filipe Rocha

.7 (Ziraldo. Os meninos morenos - Com versos de Humberto Ak‘abal. Sao Paulo: Melhoramentos, 2004. p. 45-8.)
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Pag. 229
Infancia 2
Joguei pido na terra, Comi pacoquinha, Brinquei de caubdi,
Fiz piquenique na serra, Me escondi no quintal, Brinquei de indio,
Quebrei bolinha de gude, Usei chapéu de jornal, Brinquei de soldado,
Corri 0 mais que pude, Tive amigo japonés, Fui um desenho animado.
Tirei zero na prova, Amigo pretinho, (Girassdis e outras poesias. Sdo Paulo:
e que tirei dez, Amigo alemio, Companhia das Letrinhas, 1995. p. 28-9.)
Ganhei uma bola nova, Amigo baixinho,
Machuquei os dois pés, Levei choque em tomada, 2
Assustei um gato, Fiquei com o nariz entupido, £
Um cachorro me assustou, Arranjei uma namorada, ‘é
Capturei um rato, Namorei escondido, §
Minha mae nao gostou, Assisti filme de terror,
‘Colecionei gibi, No calor, senti frio,
'Disco voador eu nao vi, No frio, senti calor,

Troquei figurinha, Peguei baldo no telhado,
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ANEXO B — TEXTOS UTILIZADOS NAS OFICINAS

Livro didatico
Proi L R
ojeto Teléris: Portugués, 6° ano / Ana Maria Trinconi Borgato, Terezinha Costa

Hashimoto Bertin, Vera Lucia de Carvalho Marchezi. — 1. Ed. Sdo Paulo: Atica, 2012

Pag. 195

Hora de dormir

Fernando Sabino

— Por que néo posso ficar vendo televisao?
— Porque vocé tem de dormir.

— Por qué?

— Porque esta nahora, ora essa.

— Hora essa?
_ Além do mais, isso ndo e programa para meninos.

— Por qué?
— Porque é assunto de gente grande, que vocé nao entende.
_ Estou entendendo tudo.
— Mas néo serve para voce. E improprio.
— Vai ter mulher pelada?
— Que bobagem é essa? Ande, va dormir que voceé tem colégio ama-
nha cedo.
— Todo o dia eu tenho.
_ Esta bem, todo dia vocé tem. Agora desligue isso e va dormir.
—Esperaum pouquinho.
— N&o espero nao.
_ Voce vai ficar ai vendo e eunao vou.
— Fico vendo nao, pode desligar. Tenho horror de televisao. Vamos,
obedeca a seu pai.
_ Os outros meninos todos dormem tarde, s6 eu que durmo cedo.
_ Nao tenho nada que ver com 0s outros meninos: tenho que ver com

meu filho. Ja para a cama.
— Também vou paraacamae nao durmo, pronto. Fico acordado a noi-

te toda.
_ NAo comece com coisa nao, que eu percoa paciéncia.
— Pode perder.
— Deixe de ser malcriado.
_ Vocé mesmo que me Criou.




— O qué? Isso € maneira de falar com seu pai?
— Falo como quiser, pronto.
— Nao fique respondendo n&o: cale essa boca.
— Nao calo. A boca € minha.

Olha que eu ponho de castigo.

— Pode por.
— Venha ca! Se der mais um pio, vai levar umas palmadas.

— Quem é que anda ensinando esses modos? Vocé esta ficando mui
insolente.

— Ficando o qué? _

— Atrevido, malcriado. Eu com sua idade ja sabia obedecer. Quando ¢
que eu teria coragem de ficar respondendo a meu pai como vocé faz. Ele
descia o braco, ndo tinha conversa. Eu porque sou muito mole, vocé fica
sando... Quando ele falava esta na hora de dormir, estava na hora de dormir.

— Naquele tempo néo tinha televisao.

— Mas tinha outras coisas.

— Que outras coisas?

— Ora, deixe de conversa. Vamos desligar esse negdcio. Pronto, a
bou-se. Agora € tratar de dormir.

— Chato.

— Como? Repete, para vocé ver o que acontece.,

— Chato.

— Tome, para vocé aprender. E amanha fica de castigo, esta ouvin
Para aprender a ter respeito a seu pai.

—Endo adianta ficar ai chorando feito bobo. Venha ca.

— Amanha eu nao vou ao colégio.

— Vai sim senhor. E ndo adianta ficar fazendo essa carinha, ndo pe
que me comove, Anda, venha ca.

— Vocé me bateu...

— Batiporque mereceu. Ja acabou, pare de chorar. Foi de leve, ndo d
nem nada. Peca perdao a seu pai e va dormir.

— Por que vocé é assim, meu filho? Sé para me aborrecer. Soutdob
para voceé, vocé nao reconhece. Faco tudo que vocé me pede, os maio
sacrificios. Todo dia trago para vocé uma coisa da rua. Trabalho o dia t
por sua causa mesmo, e quando chego em casa para descansar um po
vocé vem com essas coisas. Entdo é assim que se faz?

— Entao vocé nao tem pena de seu pai? Vamos! Tome a bencéo e
dormir.

— Papai.

122



123

Pag. 64

Era uma vez uma velhinha

Sérgio Capparelli

Era uma vez uma velhinha
Que o de comer nao tinha,
So pao, arroz, carne, farinha,
Ovos, frutas e sardinha.

Coitada dessa velhinha:
Ela ficava muito triste
Depois de comer um leitdo
E duzias de empadinhas!

NIK NEVES/ARQUIVO DA EDITORA

— Eu vivo passando fome,
Engolindo pao delo,

Tutuy, bife, salsichao

E geleia de mocoto,

Dizia triste, a velhinha,
Sentindo falta de ar:

— perco o meu apetite
Se acabo de almocar.

A velhinha reclamava,

Se sobremesa nao havia,
So bolo, tortas, queijada,

E todo tipo de iguaria.
Perdia o sono, se dormia,
E o apetite, se comia,

— Né&o sei o que faco, dizia,
Lambuzada de ambrosia.

Morreu do mal de rugas
Mais curvada que um trés
E agora debaixo da terra
Queixa-se de fome, talvez.
Folclore espanhol

CAPPARELLI, Sérgio. Poesia de bicicleta.
Porto Alegre: L&PM, 2009. p. 92.




Pag. 174

Infancia
Carlos Drummond de Andrade

Meu pai montava a cavalo, ia para o campo.
Minha mae ficava sentada cosendo.
Meu irméo pequeno dormia.

Eu sozinho menino entre mangueiras
lia a histdria de Robinson Crusoé,
comprida histdria que ndo acaba mais.
No meio-dia branco de luz uma voz que aprendeu
aninar nos longes da senzala — e nunca se esqueceu
chamava para o café.
Café preto que nem a preta velha
cafe gostoso
café bom.
Minha mée ficava sentada cosendo
olhando para mim:
— Psiu... Ndo acorde o menino.
| Para o berco onde pousou um mosquito.
‘ E dava um suspiro... que fundo!
I L2 longe meu pai campeava
‘no mato sem fim da fazenda.
' E eundo sabia que minha historia
mais bonita que a de Robinson Crusoe.

ANDRADE, Carlos Drummond de. Poesia completa
e prosa. Rio de Janeiro: Companhia José Aguillar,
1973.p. 53-54.
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