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Resumo

A disciplina de lingua portuguesa ¢ responsavel por diversos saberes atribuidos a area das
linguagens. Entretanto, a tradi¢do escolar costuma fragmentar esses saberes, o que dificulta a
articulagdo entre eles. Consequentemente, alguns deles t€m menos espaco e/ou sdo tratados de
forma superficial em sala de aula. E o caso da literatura, que ocupa, muitas vezes, um lugar
secundario, e que sofre com o que Soares (2011) chama de “escolariza¢do inadequada”.
Similarmente, os multiletramentos, conforme propostos pelo Grupo de Nova Londres (2021
[1994]), que se fazem necessarios no contexto atual, inclusive para as novas praticas de
leitura literaria, enfrentam resisténcia num ensino predominantemente tradicional, além da
dificuldade de acesso a tecnologia. Levar esses saberes para a sala de aula de uma forma
integrada, dando a cada um seu devido espago, ¢ um grande desafio para os professores.
Nesse contexto, o género podcast surge como uma ferramenta que apresenta possibilidades
tanto para o trabalho com os multiletramentos, visto que ¢ um género discursivo multimodal,
quanto para o trabalho com a literatura, ja que possibilita didlogos sobre temas variados e
contempla diferentes praticas de leitura literaria. Sendo assim, esta pesquisa consiste no
desenvolvimento e aplicagdo de uma unidade didatica que propde a articulagdo entre esses
dois saberes em trés etapas: a primeira, propde a leitura literdria de trés contos, seguidos por
um debate, baseando-se nas propostas da conversa literaria (Bajour, 2012; Chambers, 2023
[2011]) e do circulo de leitura (Cosson, 2018). A segunda, proporciona o reconhecimento e a
produgdo de um podcast literario, de acordo com as propostas de Rojo e Barbosa (2015) para
o trabalho com géneros discursivos na perspectiva dos multiletramentos. Seguindo a
metodologia da pesquisa-a¢cdo, a unidade didatica foi aplicada em sala de aula de forma a
observar como os estudantes sdo afetados pelo emprego do género podcast como um recurso
no processo de leitura literaria, em articulagdo com os multiletramentos. A aplicacdo da
unidade didatica evidenciou dificuldades enfrentadas na integracdo de saberes na aula de
lingua portuguesa, porém, também revelou possiveis caminhos para a realizacdo dessa tarefa.
Em resposta a pergunta desta pesquisa, observamos que a atividade impactou os estudantes ao
despertar interesse pela leitura literaria, desafiando crencas sobre o ensino e aprendizagem de
lingua portuguesa, proporcionando uma experiéncia de produgdo de um género discursivo
multimodal e digital, e promovendo a interagdo e a construcao do sentido dos textos a partir

do didlogo com ele e com uma comunidade de leitores.
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Abstract

The school subject Portuguese language is responsible for several pieces of knowledge
attributed to the area of languages. However, school tradition tends to fragment this
knowledge, which makes articulation among them difficult. Consequently, some of them have
less space and/or are treated superficially in the classroom. This is the case of literature,
which often occupies a secondary place, and which suffers from what Soares (2011) calls
“inadequate schooling”. Similarly, multiliteracies, as proposed by the New London Group
(2021 [1994]), which are necessary in the current context, including for new literary reading
practices, face resistance in predominantly traditional teaching perspective, in addition to the
difficulty of accessing technology. Bringing both pieces of knowledge to the classroom in an
integrated way, giving each one their due space, is a great challenge for teachers. In this
context, the podcast genre emerges as a tool that presents possibilities both for working with
multiliteracies, as it is a multimodal discursive genre, and for working with literature, as it
enables dialogues on varied topics and encompasses different literary reading practices.
Therefore, this research consists on the development and application of a didactic unit that
proposes the articulation between these two pieces of knowledge in three stages: the first one
proposes the literary reading of three short stories, followed by a debate, based on the
proposals of literary conversation (Bajour, 2012; Chambers, 2023) and reading circle
(Cosson, 2018). The second one proposes the recognition of the podcast discursive genre, and
the third one consists on the production of a literary podcast, in accordance with the proposals
of Rojo and Barbosa (2015) for working with discursive genres from the perspective of
multiliteracies. Following the research-action methodology, the didactic unit was applied in
the classroom in order to observe how students are affected by the use of the podcast genre as
a resource in the literary reading process, in conjunction with multiliteracies. The application
of the didactic unit highlighted difficulties faced in integrating different types of knowledge in
the Portuguese language class, however, it also revealed possible ways to accomplish this
task. In response to the question of this research, we observed that the activity impacted
students by awakening interest in literary reading, challenging beliefs about the teaching and
learning of Portuguese language, providing an experience of producing a multimodal and
digital discourse genre, and promoting interaction and the construction of the meaning of

texts based on dialogue with the texts themselves and with a community of readers.

Keywords: Portuguese language; Languages; Literature; Multiliteracies; Podcast
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1. Introducio
Tanto a tradicdo escolar quanto os documentos oficiais norteadores de curriculos
escolares no Brasil atribuem a disciplina de lingua portuguesa responsabilidades diversas
dentro do escopo de conteudos relacionados a lingua, como o trabalho com leitura, escrita,
gramatica, oralidade e literatura. Nas ultimas décadas (desde os PCNs — Parametros
Curriculares Nacionais — e, ainda, na BNCC — Base Nacional Curricular Comum), todos esses
conteudos e a propria disciplina foram incluidos e submetidos a uma perspectiva mais ampla,
a da linguagem, que inclui todos os diversos usos e recursos chamados “verbais”, envolvidos
no processo da comunicacdo. O texto dos Pardmetros Curriculares do Ensino Médio,
publicado em 2000, ja apontava para esse formato:
[...] muitos educadores poderdo perguntar onde esta a literatura, a gramatica,
a produgdo de texto escrito, as normas. Os conteudos tradicionais foram
incorporados por uma perspectiva maior, que ¢ a linguagem, entendida como
um espago dialogico, em que os locutores se comunicam (Brasil, 2000, p.
144)

Além disso, especialmente quando o termo ¢ tomado no plural, “linguagens”, como
na organizacdo de grandes areas de conhecimento da BNCC, outras formas de comunicagdo
nao verbais sdo incluidas, incorporando praticas de linguagem em diferentes e multiplas
modalidades e semioses. Mais recentemente, inclusive, com o intenso e veloz
desenvolvimento das tecnologias digitais, também se fez necessario considerar as novas
praticas de linguagem, novos géneros discursivos, novas estéticas, enfim, novas formas de se
expressar sentido nas interagdes sociais, que se tornaram essenciais para a comunicagao no
mundo atual.

Tudo isso reflete apontamentos da LDB (Lei De Diretrizes ¢ Bases da Educagdo no
Brasil) sobre a tendéncia da articulacdo entre diferentes conhecimentos. De acordo com Neto

(2014),

Considerando a velocidade, a quantidade e a baixa qualidade de informacdes
que circulam no mundo contemporaneo, a lei n°® 9.394/96 critica a
fragmentacdo do saber e estimula a pratica de um ensino que aproxime ¢
integre as 4areas do conhecimento. Para isso, sugere um ensino
contextualizado e interdisciplinar, voltado para o exercicio da cidadania, no
qual o aluno seja efetivamente o protagonista do processo de aprendizagem.
(Neto, 2014, p. 115)

Apesar de todo o apelo em favor da interdisciplinaridade e da articulagdo entre os
diversos conhecimentos, aqui, especificamente, da area de linguagens, o que se verifica, na
pratica, ¢ que a fragmentacdo ainda persiste, devido a fatores que dificultam ou impedem a

articulagdo efetiva entre os saberes, como, por exemplo, a formacdo inadequada ou
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insuficiente de professores para atuar no processo do ensino de linguagem de uma forma
interdisciplinar, seja porque a propria formacdo dos professores ¢ feita de forma fragmentada
ou porque certas formagdes privilegiam determinados conhecimentos em detrimento de
outros. Além disso, a grande quantidade de demandas e a articulagdo ineficiente entre os
conhecimentos atribuidos as aulas de lingua portuguesa, assim como a ascensao de uma ou
outra corrente tedrica em determinado momento e a presenca de pressdes ideoldgicas e
politicas, faz com que certos saberes sejam privilegiados, enquanto outros sdo deixados de
lado nos curriculos, materiais didaticos e nas aulas de uma forma geral. E o que acontece, por
exemplo, com a literatura, especialmente nos anos finais do Ensino Fundamental.

O ensino da literatura ndo ¢ ignorado pelos documentos oficiais, isto €, tanto os PCN
quanto a BNCC abordam a questdo e, como ja foi mencionado, propdem sua integracdo com
os demais conhecimentos da area de linguagens. Porém, frequentemente, a inclusdo da
literatura na escola se da de forma inadequada. Um exemplo disso ¢ o fato do texto literario
ser utilizado como ferramenta para andlises linguisticas e estruturais, de tipos e géneros
textuais, e até mesmo ensinar licdes morais, € ndo para a educagdo literaria em si. Ocorre,
também, da andlise literaria concentrar-se apenas em questdes formais do texto. Em um
contexto de ascensdo de avaliagdes externas a escola, padronizadas, focadas em competéncias
e habilidades pré-determinadas, a leitura propriamente literaria, na qual o leitor estabelece
uma experiéncia estética com o texto literario, acaba ficando em segundo plano.

Além disso, ideologias e politicas ultraconservadoras em ascensdo nos ultimos anos
no Brasil tém realizado frequentes ataques ndo apenas a literatura, mas a cultura de uma
forma geral. Isso se reflete nas escolas na forma de tentativas (veladas ou ndo, e, as vezes,
bem-sucedidas) de censuras de temas, obras e autores. Assim, ¢ um desafio constante
reafirmar ndo apenas a importancia, mas também o lugar da literatura na escola, e a maneira
adequada de abordé-la nesse contexto, especialmente nos anos finais do Ensino Fundamental.
Entretanto, ndo podemos negar aos estudantes o acesso a literatura, pois ela ¢ fundamental no
papel da escola de formagdao de cidaddos leitores criticos, que estejam preparados para
repensar e transformar a realidade ao seu redor.

Outro aspecto que costuma ser um desafio para a escola e os professores sdo as
transformagdes que as praticas de linguagem vém sofrendo, inclusive as literarias. Parece
persistir o apego a tradigdo literaria, ignorando-se literaturas ndo canonicas e novas formas de
se fazer e ler a literatura. Entretanto, especialmente com o avanco das tecnologias digitais,
essas constantes transformacgdes e o surgimento de novas midias, praticas e géneros

discursivos, um ensino que se preocupe em preparar os estudante para a vida em sociedade,
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numa perspectiva critica, precisa dar conta de tais questdes. Porém, falta a muitos professores
o conhecimento no assunto, por terem vindo de formagdes tradicionais e nao terem
oportunidades de realizar formagdes continuadas que contemplem o tema.

Acontece também, como ja falamos, devido a fragmentagdo dos saberes das areas de
linguagens, dos professores nao considerarem a literatura nesse cenario,
descontextualizando-a, como se ela ndo fosse uma pratica de linguagem, artistica e cultural
como outras que ocorrem na sociedade e ndo estivesse sujeita as mesmas condigdes
sociohistoricas que as delas. Porém, considerar a literatura nesse contexto também nao
significa ignorar suas especificidades, aquilo que difere o modo de ler literario dos demais.
Sao muitas nuances, ¢ a linha entre considerar a literatura de forma contextualizada e ignorar
sua singularidade pode ser tdo ténue quanto aquela entre preservar a literariedade e isolar a
literatura do contexto.

Além disso, a desigualdade no acesso a recursos tecnologicos € um grande entrave
para um ensino que se preocupe com o ensino de linguagens no contexto digital, fora a
resisténcia por parte de alunos, seus responsaveis, e até mesmo os proprios professores, que,
muitas vezes, julgam como “desnecessaria” a inclusdo de tais estudos na aula de portugués,
pois, supostamente, uma vez que os estudantes, desde pequenos, ja estdo inseridos em praticas
de linguagem que se dao em meios digitais, a escola ndo precisaria aborda-las.

Considerando tudo isso, percebe-se que, individualmente, sdo grandes os desafios para
o ensino de lingua portuguesa nas escolas. Os desafios se tornam ainda maiores diante da
abordagem proposta de trabalhar esses (e outros saberes referentes as linguagens) de forma
interdisciplinar, integrada. Como ensinar literatura de forma adequada, ainda por cima dentro
de uma abordagem que privilegia a face linguistica da disciplina de lingua portuguesa? Como
incluir os multiletramentos num contexto de tantas demandas, desconfianca e falta de
recursos?

Refletindo sobre tais questionamentos ¢ a partir de leituras sobre os temas em questao,
o0 género podcast nos surgiu como uma ferramenta que facilita a integrag@o do trabalho com a
literatura e os multiletramentos, por permitir o desenvolvimento de praticas sociais atuais de
leitura literaria, como a conversa literaria (Chambers, 2023 [2011] e Bajour, 2012) no meio
digital. Além das possibilidades pedagogicas relevantes para as questdes aqui discutidas, esse
género se destaca, para nos, por ser relativamente acessivel, frente a tantas desigualdades de
acesso a tecnologia, especialmente nas escolas publicas brasileiras.

Sendo assim, este trabalho traz como proposta de produto educacional uma unidade

didatica que integra o ensino de literatura e dos multiletramentos, através do género podcast.
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A unidade foi aplicada em sala de aula para uma turma de nono ano do Ensino Fundamental
de uma escola da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro, visando responder a seguinte
questdo: Como os estudantes sdo afetados pelo emprego do género podcast como um recurso
no processo de leitura literaria na escola? O objetivo da unidade didatica desenvolvida ¢
promover a leitura literaria na escola considerando praticas de leitura que se ddo no atual
contexto social, integrando o trabalho com a leitura literaria e os multiletramentos na aula de
lingua portuguesa. Além disso, procuramos apresentar uma proposta que leve em
consideracdo a realidade desafiadora de grande parte das escolas publicas brasileiras, para que
seja possivel que seus professores apliquem-na em suas realidades escolares.

Para o desenvolvimento deste trabalho, fizemos, inicialmente, uma discussdo acerca
de teorias relevantes para o desenvolvimento do produto educacional proposto. Revisamos,
primeiramente, questdes relacionadas ao ensino de literatura, tanto na teoria, quanto nas
propostas dos documentos orientadores da educacdo no pais. Ao fazé-lo, abordamos os
desafios, obstaculos e contradi¢des encontrados na relagao entre teoria e pratica. Em seguida,
apresentamos concepgdes e abordagens da leitura literaria e uma proposta para o ensino de
literatura nas escolas: a conversa literaria. Revisamos, também, a teoria dos multiletramentos
e suas possiveis implicagdes para o ensino de literatura e, por fim, debatemos sobre o género
podcast e como ele pode ser empregado como recurso na articulagdo entre a leitura literaria e
os multiletramentos.

Em seguida, descrevemos a unidade didatica e como pensamos na sua aplicacdo, além
de apresentar a metodologia empregada. Finalizando, descrevemos como se deu o
desenvolvimento da unidade em sala de aula e analisamos os dados obtidos, a fim de

responder a questdo desta pesquisa, € apresentamos nossas conclusdes sobre o processo.
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2. Discursos tedricos e oficiais sobre ensino de literaturas

De forma a contextualizar e embasar a pesquisa, iniciaremos uma revisao teorica
discutindo a maneira como a literatura ¢ tratada nas escolas e nos documentos oficiais que
orientam a educacdo ¢ o desenvolvimento de curriculos a nivel nacional. Também
abordaremos a situagdo da literatura no préoprio curriculo da disciplina de lingua portuguesa
da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro, contexto no qual a pesquisa foi realizada.

2.1 A escolarizacao da literatura e da leitura literaria

Zilberman (2012, p. 13), afirma que hd décadas observa-se uma crise de leitura no
Brasil. Segundo a autora, desde a década de 1970, apesar da formacdao de leitores ter
aumentado significativamente com a ampliacdo do ensino basico € o maior acesso a literatura,
o interesse pelos livros ndo aumentou na mesma propor¢do: em suas palavras, a crise “ocorre
sob o signo da contradi¢do entre o crescimento numérico dos consumidores potenciais e da
oferta de obras, de um lado, e a recusa do leitor em tomar parte espontaneamente nesse
acontecimento cultural e mercadolégico.” (Zilberman, 2012, p. 15). Entretanto, sera que
existe mesmo uma recusa a leitura por parte das pessoas? Serd que tal crise ¢ verdadeira? E
qual € o papel da escola nisso?

Para Zilberman, a escola, na tentativa de dar fim a essa crise, toma para si a
responsabilidade de promover a valorizagao da leitura. Entretanto, essa seria uma iniciativa
contraditéria, uma vez que, por tras da tentativa de promover a leitura, promove-se também o
consumo, ¢ a atividade pedagogica acaba se colocando ao servigo do mercado capitalista, uma
vez que a “solucao” tem vindo, na maioria das vezes, em forma de aquisi¢cdo e distribuicao
em massa de livros. Assim,

As tentativas de promogdo do gosto pela leitura t€ém desaguado no apelo a
aquisicao crescente de obras, reforcando os procedimentos consumistas
proprios a sociedade burguesa; beneficiam, assim, mais quem os edita do
que quem os 1é. (Zilberman, 2012, p. 16)

Dai surge um novo problema, cuja solucao ¢ atribuida a escola. O perigo, de acordo
com Zilberman, de responsabilizar a escola pela promogao da leitura além do mero consumo
de livros ¢ que as iniciativas caiam na mera “pedagogizacdo” da literatura, que envolve agdes
coercitivas de transmissdo de conhecimento, na qual a leitura literaria serviria como meio
para assimilagdo de valores e imposicdo de normas, regras e “verdades” supostamente
absolutas, inquestionaveis. Nas palavras de Zilberman

Mesmo insistindo na qualidade cognitiva e na importancia do ato de ler
como mediador privilegiado das relagdes do eu com o mundo, esse ato pode
vir a exercer um papel coercitivo, quando incorporado integral, asséptica ou
acriticamente, a interesses pragmaticos e indiretos, como sdo aqueles a que a
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escola [..] acaba servindo, interesses diferentes daqueles que sdo
depositados na leitura e que justificam a reivindicagdo de uma atitude ampla
por parte da comunidade que garanta sua difusdo por todos os seus
segmentos. (Zilberman, 2012, p. 20)

Ainda assim, como aponta Zilberman, a escola ndo pode simplesmente refutar sua
posicdo na formacdo de leitores, justamente para ndo permitir que a literatura se estabelega
como mero produto para consumo. Por isso, ¢ extremamente importante refletir sobre a
literatura, seu papel e como ela ¢ ensinada nas escolas. Assim, das observacdes de Zilberman,
tiramos duas questdes sobre as quais refletiremos a seguir: a primeira diz respeito a forma
como a literatura ¢ trabalhada nas escolas e como ela afeta a promog¢ao da leitura literaria. A
segunda se refere a que consiste ou se realmente existe a crise de leitura mencionada pela
autora.

Nas escolas, na busca por expandir a leitura, existe com frequéncia, uma preocupagao
maior com a quantidade do que com a qualidade, e o texto literario, colocado a servigo da
formacgao de leitores, muitas vezes nao ¢ explorado em todo seu potencial. Isso ndo quer dizer
que ele ndo tenha um papel relevante ou ndo possa ser empregado no ensino da leitura de uma
forma geral, porém, € necessario que se preste atencdo para que ndo se esqueca da formacao
de leitores literarios. O trabalho com a literatura em sala de aula pode aumentar a disposi¢do e
o interesse pela leitura, entretanto, o problema ¢ que o texto literario €, muitas vezes,
trabalhado nas escolas de maneira inadequada.

Magda Soares (2011, p. 4) chama atencdo para o fato de que a ideia da escolarizagio
da literatura ¢ vista, em geral, de modo pejorativo (como no exemplo mencionado
anteriormente, em que Zilberman alerta sobre possiveis perigos da responsabilizacdo da
escola pela promog¢ao da leitura). Entretanto, a autora defende que a escolarizagao da
literatura, em si, ndo ¢ negativa, até porque, segundo ela, “ndo ha como ter escola sem ter a
escolarizagdo de conhecimentos, saberes, artes [...]” (Soares, 2011, p. 4). Para Soares, o
problema est4 na forma como essa escolarizacdo se realiza:

[...] o que se pode criticar, o que se deve negar nao € a escolarizagdo da
literatura, mas a inadequada, a errbnea, a impropria escolarizagdo da
literatura, que se traduz em sua deturpacdo, falsificagdo, distorgdo, como
resultado de uma pedagogizagdo ou didatizagdo mal compreendidas que, ao
transformar o literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o. [...]
(Soares, 2011, p. 5).

Sendo assim, Soares estabelece uma distingdo entre uma escolarizacao adequada e
outra inadequada da literatura:

O que se pode ¢ distinguir entre uma escolarizagdo adequada da literatura —
aquela que conduza mais eficazmente as praticas de leitura que ocorrem no
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contexto social e as atitudes e valores que correspondem ao ideal de leitor
que se quer formar — ¢ uma escolarizagdo inadequada, errdnea, prejudicial da
literatura — aquela que antes afasta que aproxima de praticas sociais de
leitura, aquela que desenvolve resisténcia e aversdo a leitura. (Soares, 2011,
p. 7-8).

Sobre a escolarizagcdo inadequada, a autora faz uma analise de livros didaticos para
observar como os géneros literarios sdo tratados, e destaca alguns aspectos que prejudicam o
ensino de literatura nas escolas.

A primeira inadequacao apontada por Soares estaria na selecdo dos géneros literarios
abordados, pois, segundo a autora, privilegia-se principalmente textos do tipo narrativo e
poemas, deixando de lado outros géneros. Ela segue dizendo que a poesia costuma ser
descaracterizada, pois as propostas de trabalho com textos poéticos, geralmente, focam na
forma ou no seu uso para a exploracdo da ortografia e da gramatica. Este ¢ um problema
classico, que € possivel observar nao apenas no trato com a poesia, mas com textos literarios
em geral: eles sdo utilizados, muitas vezes, como pretexto para analises linguisticas, tendo
todo o seu potencial literario ignorado nas atividades escolares. Soares aponta, inclusive, ao
abordar a escolarizacdo inadequada de textos narrativos, que para atingir objetivos
linguisticos, os textos literarios sao apresentados, frequentemente, como fragmentos forjados
sem a preocupacao com sua textualidade e com a estrutura da narrativa, constituindo, assim,
segundo ela, “pseudotextos” (Soares, 2011, p. 14), com forma e sentido comprometidos.

Outra inadequacdo que ocorre na escolarizacao da literatura, segundo Soares, esta na
selecdo de autores e obras. Ela critica o fato de serem sempre os mesmos autores e textos
selecionados para os materiais didaticos, o que restringe o repertério literario dos estudantes e
cria no imagindrio a ideia de que a literatura se resume a autores e obras especificas. A autora
aponta, ainda, a precariedade dos critérios para a realizacao de tal selecao e a auséncia, nos
livros didaticos, de referéncias ¢ de contextualizagao dos autores e dos textos.

A essas observagdes de Soares, acrescentamos outros problemas que surgem quando o
trabalho com a literatura foca em um repertorio restrito, geralmente o canone literario.
Acreditamos que ele tem sua relevancia para a ampliagdo do repertério cultural dos
estudantes, porém, acaba sendo introduzido de forma abrupta, sem contextualizacdo, para
alunos pouco familiarizados com textos literarios, e até mesmo com a leitura de uma forma
geral. Cria-se, assim, uma barreira que dificulta o envolvimento dos estudantes com o texto e,
consequentemente, a promocao da leitura literaria. Mais uma vez, ndo queremos dizer que
nao se deve estudar o canone, a questdo ¢ como isso ¢ feito. Uma opgdo seria, em vez de

tratar a leitura literdria de forma isolada, estabelecer um caminho, uma ponte entre as leituras
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cotidianas que os estudantes ja fazem para chegar a textos literarios mais complexos. E o que
afirma Rouxel (2015), quando defende que passemos a considerar “a leitura literaria em
relacdo a leitura cotidiana, a entender essa relagdo como um continuum e nao como uma
ruptura, a observar, em situagdes de leitura diversificadas (interpostas, situadas entre esses
dois polos), as formas que essa relagdo com o texto toma.” (Rouxel, 2012, p. 16). Voltaremos
a isso mais tarde ao abordar a questao da crise da leitura.

Retomando a discussdo de Soares sobre a escolarizacdo inadequada da literatura,
encontramos a questdo da perda da literariedade do texto, que ocorre, segundo a autora,
quando sao distorcidos na mudanga de suporte, eliminando ilustracdes e outros elementos que
contribuem para a constru¢do de sentidos, modificando suas caracteristicas e até mesmo o
género. Ela defende que isso também ocorre quando se estabelece um foco excessivo no
conteudo, no enredo, deixando de lado a observacdo da literariedade e do trabalho estético
com a linguagem no texto.

E o que aponta Eagleton (2019 [2013]), quando diz que focar apenas no que o texto
diz e ignorar como ele o faz ¢ “abandonar a literariedade da obra” (Eagleton, 2019 [2013], p.
12). Ele segue afirmando que

O que entendemos por obra “literaria” consiste, em parte, em tomar o que ¢é
dito nos termos como é dito. E o tipo de escrita em que o conteudo é
inseparavel da linguagem na qual vem apresentado. A linguagem ¢
constitutiva da realidade ou da experiéncia e ndo se resume a mero veiculo.
[...] (Eagleton, 2019 [2013] p. 12-13)

Entretanto, a leitura literaria ndo deve parar por ai. A andlise da forma e o que ela
sugere em termos de sentido € importante, mas a nocao de que a literatura tem finalidade em
si mesma, meramente estética, para a mera frui¢ao do leitor, ja ficou para tras. Isso ndo quer
dizer que a literatura ndo tenha uma dimensao estética e que ndo deva ser usufruida, muito
pelo contrario. Porém, é preciso tomar cuidado para ndo focar apenas nesse aspecto e para
que, no processo de ensino de literatura, as atividades propostas ndo caiam nos tradicionais
questionarios repetitivos, com pouca margem para reflexao e pouco dialogo. Segundo Rouxel

(2012),

[...] a falta de interesse dos jovens pela leitura merge na escola, no momento
em que essa atividade torna-se um exercicio escolar avaliado, tendo por
objeto obras complexas — classicas, entre outras. A leitura exigida depende
de uma série de observacdes formais que impede qualquer investimento
pessoal do leitor. O texto € quase sempre um pretexto para a utilizacao de
ferramentas de andlise, sendo, portanto, uma rotina sem alma. (Rouxel,
2012, p. 14)

18



Atualmente, considera-se que ¢ preciso ir ainda mais além no estudo da literatura e
que o papel do leitor vai além de um mero fruidor do texto. Assim, além de refletir sobre
como o texto diz o que diz, deve-se considerar o lugar do leitor, da recep¢@o na construcao
dos significados do texto, pois, como afirma Todorov, “a literatura ¢ um ato de comunicagao”
(Todorov, 1984, apud Rouxel, 2012, p. 15). Isso implica, segundo Rouxel, no reconhecimento
de um papel menos passivo do leitor, e do rompimento com a crenga € a expectativa de um
“leitor ideal”, que va apreender e absorver tudo o que o texto, supostamente, teria a dizer.
Nessa perspectiva, segundo Rouxel, ao invés do “leitor ideal”, valoriza-se o “leitor real”
(Rouxel, 2012, p. 16) e todas as possibilidades de leituras incluidas nesse conceito, ja que
cada leitor teria a sua. A partir dai, ocorre, no trabalho com o texto literario, “uma mudanca
de foco, da interpretagdo do texto a atividade do leitor e a relagdo desse tltimo com o objeto”
(Rouxel, 2012, p. 16), o que seria uma “experiéncia literaria”. Bajour (2012) compartilha de
ponto de vista semelhante:

Na leitura de textos artisticos, as perguntas, a instabilidade e o carater
provisdrio das respostas, a possibilidade de criar e recriar mundos a partir do
que foi lido, o estranhamento em face do conhecido e do desconhecido se
entrelacam mais do que em outros discursos, com o jogo sempre aberto das
formas. A linguagem estética se oferece a leitores que se incomodam diante
de modos alternativos, diversificados e por vezes transgressores de nomear o
mundo. Na literatura ndo importa apenas aquilo que impacta nossas
valoragdes ou experiéncias de vida, mas também como ela o faz. (Bajour,
2012, p. 25-26)

E possivel perceber que as palavras de Bajour reiteram o que foi defendido por
Rouxel, ja que ela propde a andlise formal do texto literario, porém, levando em consideracao
os efeitos que ele causa no leitor, assim como as reagdes do leitor ao texto. O problema, como
vimos a partir das observacdes de Soares, ¢ que na maioria das vezes, propostas relevantes
como as de Eagleton, Rouxel e Bajour aqui mencionadas nao t€ém espago nas escolas, que
adotam habitualmente a escolariza¢do inadequada apresentada por Soares, que leva a uma
descaracterizacdo e o apagamento da literatura na escola. Desta forma, a formacdo dos
estudantes como leitores literarios parece ser, em grande parte dos contextos, precaria.

Cosson (2018) cita tal apagamento e possiveis razdes para isso, como por exemplo, a
diminui¢do do espago de textos literarios nos livros didéticos, as dificuldades com o canone
literario ja comentadas anteriormente ¢ a valorizagdo de outras formas de manifestaciao
cultural. Essas questdes, de acordo com Cosson, levam ao rompimento da tradi¢ao literaria na
escola, e a formagao de leitores literarios € prejudicada. Todavia, como vimos, essa tradi¢ao &,
em grande parte inadequada. Em vez de insistir nela e deixar com que, aos poucos, a literatura

va sendo apagada da escola, ¢ preciso repensar a forma como a ela € tratada nesse contexto.
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Retomamos, entdo, a ideia proposta por Zilberman sobre a existéncia de uma crise da
leitura no Brasil, para analisé-la a partir da discussdo anterior. Considerando o que diz Cosson
sobre o desaparecimento gradual pelo qual a literatura vem passando e a conclusdo de que
isso pode estar relacionado a forma tradicional e inadequada como a literatura ¢ tratada, ¢é
possivel que a crise, na verdade, so6 exista quando analisamos o cenario do ponto de vista
tradicional, e sem levarmos em consideragao as transformac¢des no contexto historico e social.

Prado e Silva (2020) afirmam que “embora tenhamos uma pratica de sedimentagdo e
de uso da tradi¢do, quando a literatura se vé em didlogo e tensdo com outras praticas
comunicacionais — o que ocorre ja hd muito tempo —, essa pratica ¢ colocada em crise.”
(Prado; Silva, 2020, p. 226). Ou seja, a crise, na verdade, surge quando, em um contexto de
transformag@o constante, no qual a literatura interage e ¢ colocada “em disputa” com outras
formas de expressdes artisticas, culturais e comunicacionais, no qual sua tradi¢do ¢ desafiada
a todo momento, a abordamos numa perspectiva tradicional. Zilberman, ao falar sobre a crise
da literatura, foca na situagdo do livro, numa perspectiva tradicional do que seria a leitura e a
literatura. Porém, como defende Cosson,

a percepcdo de desaparecimento ou deslocamento da literatura talvez se deva
ao modo como a associamos a escrita € ao livro. Se recuperarmos o sentido
da literatura como palavra qua palavra, independentemente de seu registro
ou veiculo de transmissdo, a situacdo pode ser bem diferente. Essa é a
concepgdo basica de quem argumenta que o que estd em processo de
obsolescéncia sdo as formas que a tradicdo conhece e valoriza como
literarias, um fendémeno mais geral, que se relaciona ao declinio ou
reposicionamento do livro no universo cultural. Dessa forma, longe de ter
diminuido o seu espaco social, a literatura estaria em nossos dias
experimentando uma nova forma de alargamento ao ser difundida em
diferentes formatos e veiculos, usualmente em composi¢do com outra
manifestagdo artistica. (Cosson, 2018, p. 14)

Sendo assim, se considerarmos a afirmagdo de Magda Soares de que uma
escolarizagdo adequada da literatura € a que proporciona aos estudantes a vivéncia das
préaticas de leitura que se ddo no contexto social, ndo se pode ignorar as novas formas, € novos
meios através dos quais a literatura se expressa, nem os didlogos que ela estabelece com
outras manifestagdes artisticas e culturais, e outras midias.

Diante dessa discussao, talvez nao haja uma “crise da leitura” conforme citada por
Zilberman, mas sim uma crise da escolarizacdo da leitura e da literatura. Sendo assim, ¢
importante observar como a literatura ¢ abordada nos documentos oficiais norteadores da
Educacao Brasileira (os PCNs e a BNCC), uma vez que eles apresentam as diretrizes para o
ensino nas escolas basicas do pais. Em seguida, discutiremos a forma como os PCNs e a

BNCC tratam o ensino da literatura no Ensino Fundamental, que ¢ o foco deste trabalho.
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2.2 A literatura nos documentos oficiais

Os documentos oficiais norteadores da Educagao Brasileira fazem orientagdes para o
ensino de literatura nas escolas: os PCNs do Ensino Fundamental, por exemplo destacam a
singularidade do texto literario frente aos demais, citando seu descompromisso com a
realidade e a liberdade linguistica, e reforgam seu papel na formacao de leitores literarios.
Além disso, eles chamam atencdo justamente para o cuidado que deve ser tomado para nao
submeter o texto literario ao papel de suporte para o ensino de outras questdes, como a
gramatica, por exemplo:

E possivel afastar uma série de equivocos que costumam estar presentes na
escola em relagdo aos textos literarios, ou seja, toma-los como pretexto para
o tratamento de questdes outras (valores morais, topicos gramaticais) que
nao aquelas que contribuem para a formacdo de leitores capazes de
reconhecer as sutilezas, as particularidades, os sentidos, a extensdo ¢ a
profundidade das construgdes literarias. (Brasil, 1998, p. 26-27)

Entretanto, como afirma Neto, (2014), esses equivocos estdo diretamente ligados
justamente a escolarizagdo da literatura, que, realizada de forma inadequada, conforme ja
discutimos, cria uma tensdo entre “um discurso pedagdgico e um discurso literario.” (Neto,
2014, p. 121). Ainda em suas palavras,

[...] tal tensdo acaba fornecendo elementos primordiais para compreender os
distanciamentos entre a elaboracdo de um documento, ou seja, a teoria € a
aplicacdo desse mesmo documento na escola, ou melhor, a pratica.
Poderiamos dizer que a tensdo entre esses discursos se traduz no dia-a-dia,
nas dificuldades que o professor tem para trabalhar os textos literarios na
escola.

Discutir essa questdo € sempre um projeto de muita ousadia e polémica, pois
demanda discutir o ensino de literatura e sua fungdo social na escola. (Neto,
2014, p. 121)

Ou seja, por mais que os PCNs refutem a “pedagogizacao” equivocada da literatura,
ndo apresentam um caminho para solucionar esse problema que parece persistir em sala de
aula. E ainda, ao submeter todos os conhecimentos relacionados a lingua, nos quais a
literatura esta incluida, a grande area da linguagem, o documento, inevitavelmente, privilegia
uma abordagem linguistica de todos esses saberes. Mais uma vez, parece que o papel € o
lugar da literatura nas aulas de lingua portuguesa ndo estd bem definido.

A BNCC, por sua vez, parece tentar definir diferentes lugares para a literatura nos
diferentes segmentos da Educacdo Basica. No Ensino Fundamental, a literatura se torna
responsabilidade do componente lingua portuguesa que, como ja comentamos, estd incluida
na grande area das linguagens. Sendo assim, a base afirma que segue as propostas de

documentos anteriores ao estabelecer que os ensinos da literatura e de outros saberes
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incluidos na disciplina de lingua portuguesa devem “[...] estar envolvidos em praticas de
reflexdo que permitam aos estudantes ampliarem suas capacidades de uso da
lingua/linguagens (em leitura e em producgdo) em praticas situadas de linguagem.” (Brasil,
2017, p. 71).

Além disso, a literatura ¢ submetida ao eixo da leitura e ao campo artistico-literario.
No eixo da leitura, ela ¢ colocada junto a outras diversas praticas de linguagem que envolvem
a leitura de textos, sejam eles escritos, orais ou multissemidticos. O tnico exemplo de pratica
de linguagem envolvendo a literatura apresentado pela BNCC ¢ a “frui¢do estética de textos e
obras literarias” (Brasil, 2017, p. 71). O documento parece insistir em associar a leitura
literaria a frui¢do, como se v€ na seguinte competéncia especifica definida para o componente
lingua portuguesa:

Envolver-se em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruigdo, valorizando a literatura e
outras manifestagoes artistico-culturais como formas de acesso as dimensoes
ludicas, de imaginario e encantamento, reconhecendo o potencial
transformador e humanizador da experiéncia com a literatura. (Brasil, 2017,

p- 87).
De forma semelhante, no campo artistico-literario, a base também defende a formagao

de um leitor-fruidor:

No ambito do Campo artistico-literario, trata-se de possibilitar o contato com
as manifestagOes artisticas em geral, e, de forma particular e especial, com a
arte literaria ¢ de oferecer as condigdes para que se possa reconhecer,
valorizar e fruir essas manifestacdes. Estd em jogo a continuidade da
formacao do leitor literario, com especial destaque para o desenvolvimento
da frui¢do, de modo a evidenciar a condigao estética desse tipo de leitura e
de escrita. Para que a funcdo utilitaria da literatura — e da arte em geral —
possa dar lugar & sua dimensdo humanizadora, transformadora e
mobilizadora, ¢ preciso supor — e, portanto, garantir a formac¢do de — um
leitor-fruidor, ou seja, de um sujeito que seja capaz de se implicar na leitura
dos textos, de “desvendar” suas multiplas camadas de sentido, de responder
as suas demandas e de firmar pactos de leitura. [...] (Brasil, 2017, p. 138).

O trecho acima apresenta a proposta para os anos iniciais do Ensino Fundamental. Nos
anos finais, persiste a ideia de promover “o contato com as manifestacdes artisticas e
produgdes culturais em geral, e com a arte literaria em especial, e oferecer as condi¢des para
que eles possam compreendé-las e frui-las de maneira significativa e, gradativamente,
critica.” (Brasil, 2017, p. 156).

Apesar do trecho acima fazer referéncia ao exercicio e ao desenvolvimento da
criticidade, o destaque dado a formacgao de leitores-fruidores € passivel de criticas. Amorim e

Souto (2020, p. 110-112) discutem a questdo e apontam que, na BNCC, a ideia de fruicdo que
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perpassa boa parte das referéncias a literatura na base acaba por afastar a criticidade do
trabalho com a literatura. Além disso, segundo os autores, o conceito de frui¢cdo sugere a
existéncia de um leitor ideal, ignorando a diversidade de leitores, além de restringir a
literatura a um objeto a ser desfrutado, o que acaba por associa-la e resumi-la a estética e ao
historicismo, aspectos que ja foram comentados antes neste trabalho, em referéncias a
Eagleton (2019 [2013]) e Rouxel (2012). Nas palavras dos autores, “a ideia de frui¢do e de
leitor-fruidor, que perpassam todo o documento, parece ndo atentar para os diversos tipos de
leitores, nem para a ideia de que a literatura ndo ¢ apenas um objeto para frui¢ao
(MACHADO, 2017).” (Amorim; Souto, 2020, p. 110).

Além do foco na fruicdo, a BNCC, ao inserir a leitura literaria no contexto do ensino
de linguagens de uma forma geral, acaba sugerindo problemas frequentes e, como ja vimos,
que tornam o ensino da literatura inadequado, como a sua utilizagdo como pretexto para o
ensino de outros saberes e o foco nos aspectos formais dos textos. E o que vemos nas

habilidades a seguir, respectivamente:

(EFO5LP14) Identificar e reproduzir, em textos de resenha critica de
brinquedos ou livros de literatura infantil, a formatagao propria desses textos
(apresentacdo e avaliagdo do produto). (Brasil, 2017, p. 123)

(EF69LP49) Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de livros de
literatura e por outras produ¢des culturais do campo e receptivo a textos que
rompam com seu universo de expectativas, que representem um desafio em
relacdo as suas possibilidades atuais e suas experiéncias anteriores de leitura,
apoiando-se nas marcas linguisticas, em seu conhecimento sobre os géneros
€ a tematica e nas orientagdes dadas pelo professor. (Brasil, 2017, p. 159)

A habilidade EFOSLP14 acima, sugere que a leitura literaria seja um pretexto para a
producao de resenhas, o que ndo ¢ um problema em si. Entretanto, percebe-se que o foco da
habilidade ¢ na estrutura do género resenha, sendo o livro de literatura infantil apenas um
objeto a ser apresentado e avaliado. J& a habilidade EF69L.P49, associa a leitura literaria aos
conhecimentos formais e as marcas linguisticas. Mais uma vez, ndo queremos dizer que tais
aspectos ndo fagam parte da leitura literaria, no entanto, ela ndo pode ser resumida a eles.
Além disso, o fato das habilidades associarem a literatura ao livro ¢ algo que ja vimos que nao
corresponde as praticas de producdo e leitura literdrias atuais, e ainda ¢ uma contradi¢do
dentro da propria base, pois ao descrever o eixo da leitura, ela afirma que ele “compreende as
praticas de linguagem que decorrem da interagdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com os

textos escritos, orais e multissemidticos e de sua interpretagao [...]” (Brasil, 2017, p. 71).
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Diante dessas e outras questdes, a BNCC tém recebido muitas criticas sobre o
tratamento direcionado a literatura. Segundo Cosson (2021), a Base segue o modelo dos
PCNs, e “ndo consegue atender satisfatoriamente aos pressupostos teéricos € metodologicos
contemporaneos do ensino escolar da literatura.” (Cosson, 2021, p. 35).

Cosson segue enumerando diversas criticas a abordagem da literatura na BNCC ja
feitas por outros pesquisadores, segundo diferentes perspectivas: a partir de uma visao
sociologica e do letramento critico, por exemplo, ele cita Mendes, que ressalta a auséncia, no
documento, de “uma perspectiva mais dialodgica, critica e reflexiva para a leitura literaria, na
qual leitores sdo constantemente desafiados a (re)conhecer, a confrontar e a (re)inventar o
mundo a partir da experiéncia estética” (Mendes, 2020, p. 141, apud Cosson, 2021, p. 35). Ja
a partir da perspectiva da pedagogia historico-critica, Cosson destaca a observacdo de Farias,
Britto e Santos, que afirmam que “o que se depreende da leitura do documento ¢ o
entendimento da literatura como disciplina a ser estudada em suas caracteristicas historicas e
formais, e como enredo, que pode ser transmitido em audios e videos” (Farias, Britto e
Santos, 2020, p. 171, apud Cosson, 2021, p. 35). Além disso, Cosson também cita Silva
(2020), que, a partir do ponto de vista do letramento literario, ressalta o pouco espago
reservado a leitura literaria na BNCC.

A tais criticas, Cosson acrescenta suas proprias, especificamente no que diz respeito
“a concepgdo de literatura e o lugar do ensino da literatura na escola” (COSSON, 2021, p.
41). Para ele, a Base ndo define uma concepgdo de literatura e de ensino de literatura a ser
adotada, uma vez que faz referéncia a propostas distintas, mas ha uma visdo dominante, que
seria uma visao tradicional, segundo a qual “literatura” se refere apenas a textos escritos. Para
ele, essa abordagem ¢ problematica, primeiramente, porque além de ignorar suas origens na
oralidade, diminui o papel de textos em outras modalidades, como se ndo pudessem ser,
também, literarios. Segundo, porque nessa concepcao exclusivamente escrita, “a literatura
termina sendo presa a um meio e suporte criados no passado e apenas por meio dele € que
participa do presente, ndo lhe sendo possivel outra forma de participar das novas
manifestagdes culturais e artisticas criadas contemporaneamente” (Cosson, 2021, p. 44). Por
fim, segundo Cosson, é uma visdo que também refor¢ca o ensino de literatura como
preservacao e transmissao de conhecimento e de heranga cultural, o que sugere a insisténcia
no ensino da literatura através de sua historiografia e da periodiza¢do em estilos literarios.

Além da visdo tradicional da literatura que predomina na BNCC, Cosson também
critica sua posicdo no chamado “campo artistico-literario”. Segundo ele, a Base separa a

literatura das demais artes, atribuindo-lhe um lugar diferente do delas: ao contrario das outras
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manifestagdes artisticas, a literatura, na BNCC, nao ¢ tratada como uma pratica, mas sim
como, basicamente, fruicao. Em suas palavras:

apesar de ser enfaticamente caracterizada como uma arte ou discurso
artistico e estético ao longo do documento, a literatura ¢, de fato, uma arte
pela metade, uma arte diminuida porque apenas recep¢do, uma arte que esta
na escola a servigo outro que nao a si mesma, conforme uma orientagdo
curricular que a BNCC supostamente teria deixado para trds por ser
tradicional. (Cosson, 2021, p. 43)

No campo artistico-literario, a literatura ocupa um pequeno espago dentro da
disciplina de Lingua Portuguesa, um papel secundario, uma vez que, segundo Cosson, os
outros campos tém mais destaque e sdo mais bem definidos (como bem aponta o autor, ha,
por exemplo, analises linguistica e semiotica, mas nao literaria na proposta de trabalho com
os textos). Esse papel esta relacionado ao ensino da leitura, com “a fun¢do de fornecer textos
com elementos estéticos e artisticos (dai o tal campo artistico-literario) para a fruicdo do
aluno [...]” (Cosson, 2021, p. 45). Como consequéncia dessa subjugacdo da literatura ao
ensino da leitura e do foco na leitura literaria como frui¢ao, Cosson conclui que a BNCC
deixa de lado outros conhecimentos literarios e aspectos como a escrita literaria e a ideia do
leitor-autor.

Assim, vemos que os documentos norteadores da educagao no Brasil ndo resolvem os
problemas, apresentam discursos divergentes e contradi¢des, além da dificuldade em superar
visdes tradicionais relacionadas ao ensino de literatura. Isso se reflete no lugar destinado a
literatura nos curriculos escolares pais afora. Entretanto, como apontam Amorim e Souto
(2020), as incoeréncias presentes na BNCC, percebidas na pluralidade de discursos
conflitantes no que diz respeito ao ensino de literatura, representam brechas e possibilidades
das quais professores e outras pessoas envolvidas no desenvolvimento de curriculos podem
se aproveitar para construir curriculos mais adequados as suas realidades e perspectivas
pedagdgicas. Porém, para tanto, € preciso que esses profissionais se apropriem criticamente
do texto da base, o que nem sempre acontece. Além da alienagdo dos professores em relagdo
aos documentos oficiais, ocorre também a imposi¢do e a falta de debate na construgdo de

curriculos, o que dificulta a superacao dos problemas apresentados pela BNCC.

2.3 A literatura no curriculo da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro
O curriculo da disciplina de lingua portuguesa da rede municipal do Rio de
Janeiro,por exemplo, se inicia com uma apresentagdo: um breve texto cujo objetivo ¢

contextualizar e esclarecer as nogdes que orientaram sua elaboragdo. Seguindo os moldes e
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buscando adequacdo a BNCC, ele propde uma série de habilidades que devem ser
desenvolvidas nos estudos da disciplina em cada ano do Ensino Fundamental, assim como
objetos de conhecimentos que devem ser trabalhados. Tais habilidades e objetos de
conhecimento foram organizadas em quatro eixos: leitura, escrita, oralidade e analise
linguistica, porém, os quatro eixos sao reduzidos a trés, pois a analise linguistica ¢ associada
aos outros trés na distribuicdo de habilidades. Sendo assim, ficam os seguintes eixos: leitura e
andlise linguistica, escrita e analise linguistica e oralidade e analise linguistica. A partir disso,
podemos observar que o documento sugere que os demais eixos sejam trabalhados sempre em
associacao a andlise linguistica, o que, por si sO, ndo ¢ um problema. Entretanto, sem maiores
esclarecimentos ¢ em contextos sem uma formacdo adequada, atualizada e critica, os
professores precisam tomar cuidado para ndo empregarem os demais eixos como pretextos
para analise linguistica apenas, o que costuma acontecer com frequéncia, como ja foi
mencionado, com a literatura, que, alids, nesse contexto, ocupa um lugar bastante reduzido.

No texto de apresentacdo, ha apenas duas mengdes feitas a literatura/textos literarios.
A primeira esta no seguinte trecho, que aborda o eixo “leitura e analise linguistica”:

O terceiro eixo diz respeito 8 LEITURA / ANALISE LINGUISTICA. Esse ¢
um eixo fundamental, coadunado a funcdo primeira da escola: ensinar a
modalidade escrita da lingua. E pela leitura que se garante o direito de
acesso a cultura da sociedade letrada, aos bens culturais construidos
socio-historicamente. Garante-se o acesso do aluno ao dizer do outro, seja no
texto literario ou nao literario. (Rio de Janeiro, 2020, p. 8)

Tal explica¢do ndo contempla em nada a face literdria da leitura: deixando bem claro
que o objetivo de tal eixo € ensinar a lingua escrita, apesar de mencionar a importancia da
garantia do acesso a cultura, ela submete o texto literario ao ensino de leitura apenas. Isto &,
propde a formacao de leitores, mas ndo de leitores literarios. A outra mencao, que se refere
aos géneros textuais, apenas ratifica a anterior, ao sugerir que o papel de todos os géneros
textuais, inclusive os literarios, estd na promog¢ao do ensino da lingua escrita:

Os diferentes géneros textuais e discursivos (textos literarios, cientificos,
jornalisticos e outros), na interacdo com o outro sujeito, ganham destaque
nos processos de ensinar e aprender a lingua escrita. Os discursos orais ¢
escritos ocupam lugar privilegiado nas interagdes e situacdes de
aprendizagem. (Rio de Janeiro, 2020, p. 4)

Mais uma vez, ¢ importante ressaltar que nao queremos dizer que o ensino da
modalidade escrita e da leitura ndo sejam importantes e ndo possam estar associados ao
trabalho com textos literarios. O problema estd na reducdo do papel da literatura (assim como
de outros saberes) a tais aspectos. Esse papel reduzido, da forma como ¢ colocado na

apresentacao do curriculo, se reflete na lista de habilidades e objetos do conhecimento.
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Entre os objetos de conhecimento que se referem diretamente a literatura,
encontramos apenas trés: para o quarto ano do Ensino Fundamental, é proposto, dentro do
eixo leitura e andlise linguistica, o objeto “o texto literdrio e ndo literario: caracteristicas
principais”, para o quinto, dentro do mesmo eixo, ¢ proposto o objeto “o texto literario: a
estrutura do conto”, e, por fim, para todos os anos finais do Ensino Fundamental, ¢ proposto
“o texto literario: caracteristicas estruturais dos géneros estudados”. Observamos que esses
objetos sdo muito superficiais e focam apenas em aspectos estruturais, o que ndo ¢ suficiente
para dar conta de uma leitura literaria, e tampouco atende aos requisitos de um estudo de
géneros discursivos seguindo a teoria do circulo de Bakhtin, segundo a qual os géneros
consistem em “tipos relativamente estaveis de enunciados” (Bakhtin, 2016 [1953], p. 12),
compostos por trés elementos (tema, forma e estilo). Ou seja, uma abordagem centralizada
apenas na estrutura, considera apenas o elemento formal, e enquanto foca em caracteristicas
generalizadoras, corre o risco de ignorar o carater “instavel” dos géneros.

Ja as habilidades que se preocupam com aspectos literarios dos textos também sao
escassas: no segundo ano, no eixo oralidade e andlise linguistica, ha a habilidade “recontar
oralmente, com e sem apoio de recursos graficos, textos literarios lidos pelo professor.” A
outra Unica habilidade que se refere especificamente a literatura estd presente no eixo “leitura
e andlise linguistica”, em todos os anos finais, e consiste em “Valorizar a literatura em sua
diversidade cultural, como patrimonio artistico da humanidade”. Fora tais habilidades,
ocorrem outras relacionadas a aspectos formais de tipos textuais ou géneros literarios, como,
por exemplo “Reconhecer os elementos estruturais da narrativa” e “Reconhecer os elementos
estruturais de textos em versos”, que, mais uma vez, sao habilidades que focam apenas na
forma dos textos. Outras habilidades falam sobre efeitos de sentidos produzidos por
determinados recursos linguisticos, visuais, entre outros. Tais habilidades podem ter uma
aplicagdo na leitura literdria, porém, como ja comentamos neste trabalho, o trabalho com um
texto literario ndo pode se limitar a analise de aspectos formais.

Por fim, para cada bimestre de cada ano, a partir do quarto ano do Ensino
Fundamental, o documento sugere géneros textuais a serem trabalhados em sala de aula. Tais

sugestdes podem ser verificadas nas tabelas a seguir, retiradas do documento:
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QUADRO 1 - Textos sugeridos para o quarto ano de escolaridade

TEXTOS SUGERIDOS PARA © QUARTO ANO DE ESCOLARIDADE

I TS T T P T

Marrativa infantil  Narrativa infantil Marrativa infantil Narrativa infantil

Conto de Fadas,  Tirinha e Poema. Conto e Lenda. Historia em

Fabula. quadrinhos e Carta.
Demais textos. Conto de fadas Texto Parlenda Texto Instrucional

tradicional e Instrucional Trava-lingua Texto Informativo

modemo Texto Proverbio Depoimento

Fabula Informativo Texto Anuncio

Andncio Texto ndo Instrucional Publicitario

Texto verbal Letra de Poema

instrucional Adivinhas. musica Tirinha

Poema Texto

Histdria em informativo

quadrinhos. Foema.

Fonte: Rio de Janeiro (2020, p. 46).

QUADRO 2 — Textos sugeridos para o quinto ano de escolaridade

TEXTOS SUGERIDOS PARA O QUINTO ANO DE ESCOLARIDADE

I T T
.

fadas/conto fibula Tirinha
Conto/narrativa
infantil

Demais textos. Tirinha Moticia Tirinha Cartaz

Posma Foesia Trecho de romance Grafico

Pintura (leitura de Tirinha Receita Charge

obras de arte) Historia em Histaria em Crénica

Placas quadrinhos quadrinhos Fiada

Grafico Cartaz Poesia Conto maravilhoso

Texto informativo Propaganda Fabula Propaganda

Cartaz Folheto explicativo Cordel Trecho de romance

Histaria em Placa Conto/narrativa Fabula

quadrinhos Conto/narrativa imfantil Letras de cangio

Conto/narrativa infantil Letras de cangdo Lendas.

infantil Letras de cangao

Letras de cangio

Fonte: Rio de Janeiro (2020, p. 57).
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QUADRO 3 - Textos sugeridos para o sexto ano de escolaridade

TEXTOS SUGERIDOS PARA O SEXTO ANO DE ESCOLARIDADE

Demais textos.

Contos de fadas
tradicionais e suas
releituras, e fabulas

Contos (em geral):

fantasticos, de terror, de
detetives. Minicontao.

Manga

Texto informativo,
anuncio e campanha
publicitdria, sinopse,

tirinha, cordel, texto de

divulgagdo cientifica,
poesia, noticia.

didrio, cartas, relatos,

blogs e e-mails

Tirinha, Narrativas

de aventura

Rotulos, entrevista,

infografico,
reportagem,

artigo, grafico,
poema, texto de

divulgacdo

cientifica, sinopse,
texto instrucional.

Mitos e lendas poOema, poema

Conto visual, noticia
conto
Letra de cangao, Cordel

noticia, texto narrativas de

visual, tirinha, humar,
campanha cartaz e campanha
publicitaria, texto publicitaria,

de divulgacdo tirinha, verbete de
cientifica, pinturas,
receita, texto

informativo, texto

dicionario, texto
de divulgacio
cientifica, letra de

instrucional, musica, grafico,

entrevista, verbete  haicai,
de dicionario. classificados, texto
descritivo.

Fonte: Rio de Janeiro (2020, p. 68).

QUADRO 4 — Textos sugeridos para o sétimo ano de escolaridade

TEXTOS SUGERIDOS PARA O SETIMO ANO DE ESCOLARIDADE

I T T T T

Foco

Demais textos.

Noticia
Cronica

Textos

jornalisticos:

cronica,
reportagent,
artigo de opinifio,
publicidade

jornalistica,

editorial, noticia,
entrevista, carta
do leitor, textos
suplementares.
Letras de
cancio/poema

Historias
quadrinhos

Contos

Jornal online.
Textos da cultura
digital:  diarios
eletrénicos, redes
sociais, e-mails
Carum.  charge,
cartaz, caricatura,
encartes,
propagandas:
exploracio de
magem

Cronicas: Contos

literarias e de populares

humeoer

Textos Textos de base

publicitarios narrativa'relatos

Letras de Cronicas

cangio/poema Letras de
cangio/poema

Fonte: Rio de Janeiro (2020, p. 82).
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QUADRO 5 — Textos sugeridos para o oitavo ano de escolaridade

TEXTOS SUGERIDOS PARA O QITAVO ANO DE ESCOLARIDADE

i e e e

Diemais textos

CRONICA
EM GERAL

Leitura de imagens
(pictogramas)

Texto informativo [artigo)
Letras de cangdo

Poema

Tirinha e Charge
Descricdo/ aspectos
descritives da narrativa
Imagem- ilustragio de
narrativa.

Prosa poética
Letra de cangdo
Cronica

Tirinha e Charge
Texto informativo

[artigo)
Poema narrativo

TEXTO ESCRITO PARA
TEATRO
POEMA

Letra de cangdo

Conto

Crénica

Texto informative {artigo)
Sinopse e resumo

Fonte: Rio de Janeiro (2020, p. 96).

NOTICIA DE JORNAL
REPORTAGEM
ENTREVISTA
PROPAGANDAE
PUBLICIDADE

Letra de cangdo
Texto informative
(artigo)

Conto

Poema

Tirinha & Charge
Crinica

QUADRO 6 — Textos sugeridos para o nono ano de escolaridade

TEXTOS SUGERIDOS PARA O NONO ANO DE ESCOLARIDADE

. [ .

Demais textos.

Cronicas
Biografia
Autobiografias
Foema

MNoticias/reportagem

Letras de cangao
Textos de base
argumesntativa
Depoimentos
Relato
Propaganda
Tirinha

Charge
Romance

Texto informativo:

artigos.

Artigo de opinido
Resenha

Textos de base
argumentativa
Crdnicas
argumentativas
Sinopse
Editorial
Contos
Romance
Tirinha

Charge

Letra de cangao

Texto informativo:

artigos.
Propaganda
Resumdo

Enn'l]:l

Romance

Letra de cangaco
Poesia concreta

O humor em
diferentes géneros:
tirinhas, piadas,
Cronicas.
Propaganda

Textos de base
argumesntativa

Fonte: Rio de Janeiro (2020, p. 110).

Artigo de opinido

Romance
Crénicas
argumesntativas
Poema

Letras de cangao
Textos de base
argumesntativa:
Texto informativo:
artigos.
Propaganda
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Analisando as sugestdes para cada ano, ¢ possivel perceber que o espago dos géneros
literarios vai diminuindo. Além disso, a quantidade de géneros vai aumentando, ficando
evidente a impossibilidade de trabalhar cada género sugerido para um determinado bimestre
de forma adequada, dentro do tempo disponivel. Uma ultima observacdo feita a partir das
tabelas de géneros € que o género romance aparece apenas no nono ano, o que indica que, até
entdo, nao ¢ recomendado que os estudantes leiam livros literarios de maior extensao.

Além das aulas de lingua portuguesa, nas escolas de turno unico, existe a disciplina de
Circulo de Leitura. Tal disciplina foi implementada no ano de 2022, quando contava com um
tempo de aula semanal para cada turma. Ja no ano de 2023, a carga horaria passou a ser de
dois tempos semanais (a disciplina de lingua portuguesa “perdeu um”, passando de seis para
cinco). Segundo documento orientador da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro, o
Circulo de Leitura ¢ uma disciplina que

[...] deve fortalecer o protagonismo juvenil e auxiliar no desenvolvimento de
habilidades de leitura e escrita dos mais variados gé€neros literarios, assim
como as competéncias gerais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
através da socializagdo de escolhas, leituras, escutas, comentarios e efeitos
que as obras produzem nos leitores. (Rio de Janeiro, 2025, p. 103)

Além disso, o documento apresenta como fundamentagdao tedrica do componente
Circulo de Leitura uma abordagem da leitura como pratica social, na qual ocorre uma
interagdo dos leitores com o texto, dentro de um determinado contexto. Apesar do documento
nao se aprofundar na teoria em que se baseia para a descri¢ao da disciplina, ¢ importante que
ele apresente, pelo menos, a concepgao de leitura que propde para o desenvolvimento do

trabalho com os estudantes, conforme discutiremos a seguir.
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3. Leitura literaria e conversa literaria

Partiremos, agora, para uma revisdo de concepcdes de leitura literaria que norteardo esta
pesquisa, além de discutir a proposta da conversa literaria para o ensino de literatura, em acordo
com a abordagem do ensino de leitura literaria que adotamos.

3.1. Concepcoes e abordagens da leitura literaria

Na se¢ao anterior, discutimos questdes relacionadas a teorias sobre o ensino da
literatura e como ele ¢ abordado pelos documentos oficiais da educagao brasileira. A partir de
tal discussao podemos afirmar que, diante de uma escolarizagdo inadequada da literatura, o
desenvolvimento de praticas de leitura literaria ¢ prejudicado. O proprio conceito de leitura
literaria acaba ficando confuso e provocando interpretagdes equivocadas sobre o que seria e
como promover tal leitura. Portanto, ¢ importante debater e esclarecer tal terminologia e o que
ela pode representar na pratica, até mesmo para aproveitar as brechas existentes nos
documentos oficiais para construir curriculos e desenvolver praticas pedagodgicas que se
alinhem com nossas visdes para o ensino da literatura e da leitura literaria. Faremos, entao,
uma breve discussdo sobre alguns termos, destacando concepgdes que adotamos para o
desenvolvimento deste trabalho.

Cosson (2021) afirma que a expressao “leitura literdria” costuma ser interpretada de
duas formas diferentes: uma delas, a mais geral, diz respeito a leitura de textos literarios pelo
prazer de ler. Segundo Cosson, para tanto bastaria a decodificagdo e a compreensdo do que
diz o texto. A outra concep¢ao ¢ o que o autor chama de “leitura literaria do texto literario”
(Cosson, 2021, p. 81), e exige uma formagio mais especifica. E nessa segunda visdo do termo
que focamos esta discussdo, assim como todo o desenvolvimento deste trabalho. Sendo assim,
destacamos a explica¢do do autor, segundo o qual, em tal abordagem,

objetiva-se a formacdo do leitor literario, isto €, considera-se que a leitura
literaria é um modo especifico de ler (concep¢do mais forte) ou que exige
uma determinada postura frente ao texto literario (concep¢ao mais fraca).
Entre uma e outra concepgdo, ha diversas maneiras de se definir a leitura
literaria. (Cosson, 2021, p. 82)

Como mostram as palavras de Cosson, mesmo dentro dessa perspectiva, existem
varias propostas para o que seria realizar uma leitura literaria, e algumas ja comentamos
brevemente, ao citar Eagleton (2019 [2013]) e Rouxel (2012). Recapitulando, o primeiro
propde que, para que se realize uma leitura literaria, € preciso ir além do que o texto diz, do
enredo, da histdria, e observar como ele o faz, ou seja, o trabalho estilistico com a linguagem,
que Cosson (2018) afirma ser a literariedade. Entretanto, Cosson também aponta que, além da

literariedade, para definir um texto como literario, ¢ preciso também considerar o papel do

32



leitor na experiéncia da leitura: segundo ele, “[...] a obra literaria ndo existe no texto, mas sim
na experiéncia da leitura feita por um determinado leitor localizado em um tempo e espago
especificos [...]” (Cosson, 2018, p. 54). Cosson conclui, assim, que o que singulariza a
literatura diante dos demais textos é essa experiéncia de leitura que tem cunho estético.
Porém, ja vimos também que ndo podemos reduzir a leitura literaria apenas a sua dimensao
estética, pois isso diminui as possibilidades oferecidas pela literatura, principalmente a de
desenvolver o pensamento critico, € pode refor¢ar a ideia limitada da leitura literaria como
fruicao apenas.

Retomamos, entdo, Rouxel, que, ao discutir as mudancas na epistemologia do ensino
de literatura, aponta que houve uma transi¢ao nas propostas tedricas na area, ¢ a visao do
papel do leitor no processo de leitura literaria também passou por transi¢des, como ja falamos
anteriormente, partindo de um lugar passivo, de receptor e decodificador de significados (o
que sugere a leitura como frui¢do) para um agente critico construtor de significados, numa
perspectiva que v€ a leitura como um ato de comunicagao. Assim, segundo Rouxel,

Passamos de uma concepgao de leitura literaria organizada em torno de um
Leitor Modelo a uma concep¢do de leitura literaria mais liberal que se
interessa pela reconfiguracdo do texto pelo leitor real e apresenta modos de
realizagdo plurais. Trata-se de uma ruptura epistemologica [...] [que] se
dedica, de forma efetiva, a uma mudanga de foco, da interpretagdo do texto a
atividade do leitor e a relacdo desse ultimo com o objeto. (Rouxel, 2012, p.
16)

Além disso, existem outros aspectos a serem considerados na construgdo de
significados em uma leitura literaria. Amorim e Souto (2020), ao debater a questdo do
tratamento dado a literatura pela BNCC, fazem referéncia aos estudos sobre a linguagem do
Circulo de Bakhtin para trazer a tona a relevancia de tratar o texto literario de forma situada,
uma vez que a construg¢ao de significados nao ocorre de forma isolada do tempo e do espago.
Segundo os autores, “o ato de ler ndo ¢ predeterminado por possiveis interpretagdes, sendo os
significados construidos apenas na interagdo responsiva e ideoldgica entre texto, leitor e
contexto socio-historico e cultural.” (Amorim; Souto, 2020, p. 116). Essa perspectiva ja
reconhece que a leitura ¢ inevitavelmente ideoldgica e, portanto, sugere uma abordagem
critica do ato de ler.

Seguindo linhas de pensamento semelhantes a Roxell e Amorim e Souto, Cosson
(2017) defende a concepcao de leitura como dialogo, sob a luz das teorias de Bakhtin,
segundo a qual a comunicagdo verbal ocorre através dos enunciados, que se relacionam entre
si em contextos de interacdo social. A partir de tal concepcdo, Cosson define a leitura da

seguinte forma:
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Em sintese, ler consiste em produzir sentidos por meio de um didlogo, um
didlogo que travamos com o passado enquanto experiéncia do outro,
experiéncia que compartilhamos e pela qual nos inserimos em determinada
comunidade de leitores. Entendida dessa forma, a leitura ¢ uma competéncia
individual e social, um processo de producao de sentidos que envolve quatro
elementos: o leitor, o autor, o texto e o contexto. (Cosson, 2018, p. 36)
Cosson segue explicando que nas diversas teorias da leitura e da literatura esses quatro
elementos coexistem, porém, variando seu lugar e seu papel. As teorias que propdem a
centralidade no autor sdo aquelas que sugerem que ler ¢ chegar aquilo que o autor quis dizer.
J& para aquelas que tomam o texto como ponto de partida, ler seria decifrar o texto. As que
focam no leitor defendem que os sentidos surgem apenas da interagdo do leitor com o texto.
Por fim, hé aquelas que dao destaque ao contexto, assumindo que “antes, durante e depois do
autor, do leitor e do texto, a leitura parte do contexto.” (Cosson, 2018, p. 39) No entanto, nem
todas as teorias pretendem focar em um unico elemento, havendo aquelas que buscam
conciliar as diferentes abordagens mencionadas acima, reconhecendo a importancia dos
quatro elementos para o circuito da leitura. Nas palavras de Cosson:

[...] essa conciliagdo ou complementaridade das teorias da leitura requer
necessariamente a participacdo dos quatro elementos que compdem o
circuito da leitura. Ler € um processo que, qualquer que seja o seu ponto de
partida tedrico, passa necessariamente pelo leitor, autor, texto e contexto.
Sem um deles, o circuito ndo se completa e o processo resulta falho.
(Cosson, 2018, p. 40-41)

Sendo assim, independente do ponto de partida, todos os elementos devem ser
considerados no processo da leitura, porém, Cosson destaca que, na concepgao da leitura
como didlogo por ele defendida, ela comega com uma indagac¢ao do leitor ao texto.

Tratando especificamente da leitura literaria, o autor aponta sua relevancia como
leitura formativa, devido as suas caracteristicas, como o fato da leitura literaria apresentar
multiplicidade e diversidade de formas e temas, o que permite varios modos de ler, o fato dela
promover, através das indagacdes, a reflexdo critica sobre valores da sociedade e sobre a
propria linguagem e, ainda, a liberdade que ela oferece e que permite a expansdo dos nossos
horizontes. Resumindo, Cosson afirma que “[...] a literatura ¢ formativa porque ela nos forma
como leitores e como sujeitos da nossa leitura [...]” (Cosson, 2018, p. 58). A leitura literéaria,
para ele, se configura como um modo especifico de ler, e o que lemos quando lemos no modo
literario sdo os trés objetos da literatura: o texto, o contexto e o intertexto. Cosson define,
assim, que a leitura literaria “consiste num processo envolvendo autor, leitor, texto e contexto

em uma relagdo de dialogo que tem como objetos o texto, o contexto e o intertexto” (Cosson,
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2018, p. 63). Podemos, a partir de tal defini¢dao, nos perguntar de que forma ¢ possivel propor
a leitura literaria na escola.

Para chegar a uma proposta que resolva tal questdo, Cosson destaca que existem
abordagens diferentes, que sugerem modos de ler, como, por exemplo, aquela que tenta
reproduzir na escola o proceder da critica literaria. Isso seria complexo, uma vez que, segundo
ele, muitas vezes os proprios professores nao dominam as correntes teorico-criticas da
literatura e que esse tipo de atividade desvia do objetivo escolar de formagdo de leitores
literarios. Outra abordagem ¢ aquela que ja existe na escola mas que, como ja vimos, ¢ muitas
vezes inadequada, seja por focar apenas na fruicdo, por utilizar a literatura apenas como
pretexto para o ensino de leitura e escrita ou pelo foco na historiografia, por exemplo. A
solugdo proposta por Cosson ¢ “localizar no espago existente entre a academia e a escola
esses modos de ler, buscando organiza-los dentro de um sistema coerente com seus fins
pedagdgicos” (Cosson, 2018, p. 71). Diante disso, ele propde modos de ler que partem da
combinacdo dos elementos e dos objetos da leitura, isto ¢, a leitura de cada objeto a partir de
cada um dos elementos. Surgem assim os doze modos de leituras propostos por Cosson no
diagrama abaixo:

FIGURA 1 — Modos da leitura literaria

O gque lemos quando lemos o texio liteririof
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texto-autor

texto-leitor

lexto
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texto-intertexio

irtertexto-autor

infertexto-leitor
inter texto

Irfertexto-texto

teriexto-conlexto

Fonte: Cosson (2021, p. 72).
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Resumimos a seguir as explicacdes de Cosson sobre em que se configura cada um dos
modos da leitura literaria. Para cada grupo de modos, o autor aponta riscos e riquezas a serem
exploradas, que também iremos expor adiante, comegando pelos modos do contexto:

° Modo contexto-autor: modo a partir do qual se relaciona obra com a vida do autor, o
que ndo quer dizer ler as obras como autobiografia, mas sim entender o contexto
socio-historico-cultural de produgdo daquela obra;

° Modo contexto-leitor: da mesma forma que o anterior, neste modo se relaciona a obra
com a vida, desta vez do leitor. Mais uma vez, para ndo reduzir os sentidos do texto, ¢ preciso
que a relagdo seja o ponto de partida para a construgdo de novos significados;

° Modo contexto-texto: neste modo, evidencia-se no texto aspectos ja conhecidos,
relacionados ao seu tema, estilo ou género. De novo, € preciso ser visto como ponto de partida
para a construcao de sentidos;

° Modo contexto-intertexto: neste modo 1é-se a obra a luz de aspectos sociologicos ou
outros saberes, como se a obra fosse documento ou evidéncia base para tais discussoes.

Sobre esses quatro modos do contexto, Cosson aponta como risco o foco excessivo no
contexto em detrimento do texto, € como riqueza a contribuicao do contexto para a interagao
do leitor com o texto e a construgdo de sentidos.

Vamos, agora, aos modos do texto:

° Modo texto-autor: 1é-se o texto com foco no estilo e marcas de autoria do autor.

° Modo texto-leitor: 1é-se a obra observando o impacto que ela tem sobre o leitor, no
que diz respeito ao imaginario, aos sentimentos que provoca etc.

[ Modo texto-contexto: o foco deste modo € nos aspectos fisicos, material da obra,
que envolvem desde sua editoragdo, material de confeccdo, paratextos, capas e outros
elementos visuais, em suas relagcdes com o texto.

° Modo texto-intertexto: explora como a linguagem e recursos de estilo sdo empregados
no texto e seus possiveis efeitos de sentido.

Os riscos dos modos do texto apontados por Cosson seria o foco na analise textual
pela propria andlise, ignorando suas implicagdes para os sentidos da obra. Ja a riqueza seria o
trabalho intensivo com o préprio texto.

Por fim, seguem os quatro modos do intertexto:

° Modo intertexto-autor: nesse modo, a relacdo estabelecida é entre o texto ¢ outros
textos que possam ter feito  parte da formagao intelectual e cultural do autor.
° Modo intertexto-texto: explora o didlogo da obra com outros textos aos quais ela

possa fazer referéncia.
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° Modo intertexto-leitor: nesse modo, se relaciona o texto lido com outros textos ja
lidos anteriormente pelo leitor.

° Modo intertexto-contexto: observa, no texto, aspectos relacionados aos géneros e
estilos literarios, em fun¢ao dos sentidos da obra.

Finalizando, os riscos desses modos seriam a referenciagdo excessiva, que pode ser
equivocada ou até mesmo reduzir a obra em questdo a imitagdo ou reflexo de outros textos. Ja
a riqueza deles estd justamente no didlogo que se pode estabelecer entre os textos e outros
objetos culturais.

Destacamos os modos de leitura de Cosson por considerd-los relevantes para o
desenvolvimento de leituras literarias na escola, na perspectiva da leitura como um didlogo
entre leitor, autor, texto e contexto. Eles sdo, inclusive, uma das bases para o desenvolvimento
da unidade didatica elaborada neste trabalho. Como ja comentamos, existem varias teorias e
propostas para a leitura literaria, por isso, ¢ importante definir quais delas sdo as bases para o
trabalho que se deseja desenvolver. Além disso,

Ter claro o que é a leitura literaria ou mais propriamente assumir uma
determinada concepgdo de leitura literaria € crucial para a escola, porque ela
¢ a instituigdo responsavel pelo acesso a escrita € a cultura da escrita em
nossa sociedade. Também ¢é fundamental para o professor, pois precisa
definir se o seu trabalho consiste em formar leitores ou formar leitores
literarios. E, ainda, essencial para o leitor, cuja identidade passa de uma
maneira ou de outra pela pratica da leitura literaria. (Cosson, 2021, p. 84)

Como se vé nas palavras de Cosson, ¢ fundamental para o processo da formagao de
leitores literarios, processo esse intermediado pela escola e pelo professor, que se assuma um
posicionamento sobre o que se entende como leitura literdria e quais tipos de praticas de
leitura literaria serdo propostas aos estudantes. Tal atitude pode ajudar a superar desafios e
contradigdes que surgem das formacdes, as vezes, precdrias, dos documentos oficiais e
também da propria pratica do professor, lembrando sempre que essas escolhas nao sdo neutras
nem isoladas do contexto no qual o processo de ensino e aprendizagem esta inserido, e que

implicam em posicionamentos ideoldgicos.

3.2 A conversa literaria

Acabamos de discutir uma concepcdo de leitura como didlogo, segundo a qual a
leitura ndo acontece de forma isolada, isto é, ela ocorre através de uma interagao entre o leitor,
o autor, o texto e o contexto. Ao ler um texto, estamos, nds, leitores, € a propria obra lida,
sempre em conversa com outros textos, outras pessoas € com O contexto

socio-historico-cultural que nos cerca. Tal perspectiva implica no fato de que nossas leituras
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sdo atravessadas por vivéncias, experiéncias, valores, convencdes de outras pessoas, como
individuos, e também da sociedade em geral. Ou seja, nunca estamos realmente sozinhos no
ato da leitura, assim como o texto nunca estd isolado do seu contexto de produgdo e leitura.

Cosson (2018), em referéncia a Fish (1995) e Chartier (1999) aponta que fazemos
parte de “comunidades interpretativas” ou ‘“‘comunidades de leitores”, que definem
convengdes da nossa leitura, isto €, a forma de encararmos o texto ¢ influenciada pela
sociedade ao nosso redor, e ¢ nesse contexto que nos definimos como leitores. Entretanto,
essas convengdes ndo sdo estanques pois a comunidade de leitores ndo ¢ um espago de
coer¢ao e cristalizagdo de modos de se interpretar um texto, mas sim de “atualizagdo, [...]
definicdo e transformagdo das regras e convencdes da leitura.” (Cosson, 20128, p. 138) Sendo
assim, Cosson define comunidade de leitores da seguinte forma:

r

[...] uma comunidade de leitores ¢ definida pelos leitores enquanto
individuos que, reunidos em conjunto, interagem entre si e identificam em
seus interesses e objetivos em torno da leitura, assim como por um repertorio
que permite a esses individuos compartilharem objetos, tradi¢des culturais,
regras, ¢ modos de ler. Deste modo, embora o processamento fisico do texto
seja essencialmente individual, a leitura como um todo é sempre social
porque nao ha leitor que ndo faca parte de uma comunidade de leitura, ainda
que ndo seja reconhecida como tal. (Cosson, 2018, p. 138-139)

Vemos, a partir de tal definicdo, que a interagdo com o outro faz parte do ato de ler.
Tal interagdo pode ser inconsciente, verificada, como ja foi dito, nas convengdes, habitos e
valores, por exemplo, ou consciente, quando ha uma troca, uma conversa entre os leitores
sobre o texto lido. Segundo Cosson, uma das maneiras em que as comunidades de leitores
podem explicitar, materializar e formalizar as trocas sobre a leitura e, assim, o carater
dialogico dela, ¢ através dos circulos de leitura. Com essa explicitacdo do compartilhamento
da leitura, os leitores podem, segundo Cosson, fazé-lo com mais consciéncia. Outro aspecto
positivo dos circulos de leitura apontado por Cosson que queremos destacar neste trabalho,
(considerando que focamos na leitura e na literatura no ambiente escolar) é seu carater
formativo, que proporciona “[...] uma aprendizagem coletiva e colaborativa, ao ampliar o
horizonte interpretativo da leitura individual por meio do compartilhamento das leituras e do
didlogo em torno da obra selecionada [...]” (Cosson, 2018, p. 139).

Cosson, ao apresentar uma proposta para a realizacdo de um circulo de leitura,
estabelece que ele seja desenvolvido em trés fases. A primeira fase ¢ o ato de ler, que consiste
no contato do leitor com a obra, a leitura em sentido estrito. A segunda, o compartilhamento,
corresponde a preparacdo e a realizagdo de discussdes, debates sobre as obras lidas. A

terceira, o registro, € o0 momento de reflexdo sobre a leitura como processo e sobre o texto
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lido e a documentagao de tal reflexdo. Vemos, na estrutura proposta por Cosson para os
circulos de leitura, a importancia da interagdo e do didlogo entre os membros da comunidade
de leitores, principalmente na fase do compartilhamento: percebe-se que as reflexdes e
registros de possiveis conclusdes a partir das leituras s ocorrem apos o debate. Apesar do
carater formal do circulo de leitura, isto ¢, dele ter estrutura, regras, objetivos,
essas discussdes sdo espacos de compartilhamento, e ndo ensinamento, ou
seja, um membro do circulo ndo vai ensinar o outro, mas sim compartilhar
sua leitura que ndo precisa ser negada nem aceita, mas expostas a todos. Dai
que nessas discussdes ndo haja “respostas certas ou erradas, mas sim
perguntas auténticas que querem realmente entender e compreender o que se
leu em comum. (Cosson, 2018, p. 170)

A explicacdo acima sobre o compartilhamento nos circulos de leitura sugere, portanto,
que a troca ¢ fundamental para a constru¢do de significados. Essa troca de experiéncias
relacionadas a leitura de um texto literario também ¢ defendida por autores como Chambers e
Bajour, sob o nome de conversa literaria.

Cecilia Bajour (2012) aproxima o ato de ler ao ato de escutar, citando Chambers, para
quem “o ato de leitura consiste em grande medida na conversa sobre os livros que lemos.”
(Chambers, 2007 [1993] apud Bajour, 2012, p. 22). Bajour acrescenta a esta afirmagdo a
observa¢do de que o compartilhamento da leitura nos permite, primeiramente, evidenciar,
materializar, objetivar significados sugeridos nas palavras e siléncios do texto e, uma vez que
cada leitor constroi seus proprios significados a partir de uma leitura, o compartilhamento
permite a socializagdo desses significados. Além disso, a leitura compartilhada também
permite a construgdo coletiva de novos significados. Nas palavras de Bajour, “Falar dos textos
¢ voltar a lé-los. O regresso aos textos por meio da conversa sempre traz algo novo.” (Bajour,
2012, p. 23). E nessa troca sobre os textos literarios que consiste a conversa literaria, que seria
a materializacdo do processo da leitura como didlogo. Nas palavras de Chambers,

[...] falar sobre literatura ¢ uma forma de contemplacdo compartilhada. A
conversa literaria ¢ uma maneira de dar forma aos pensamentos as emogdes,
estimulados pelo livro, e aos significados que construimos juntos a partir do
texto — as mensagens imaginativamente controladas enviadas pelo autor que
interpretamos da maneira que achamos util ou agradavel. (Chambers, 2023
[2011], p. 28)

Essa defesa da leitura compartilhada se mostra relevante no contexto do ensino
publico brasileiro, se considerarmos dois aspectos da leitura observados por ela. O primeiro

consiste na compreensdo de que

Em contextos marcados pela exclusdo ou por diversas formas de violéncia,
reais e simbdlicas, no balango entre o dizer e o calar geralmente predomina o
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siléncio como refiigio, como resisténcia ou como alienagdo propria da
palavra. (Bajour, 2012, p. 20)

Muitos estudantes de escolas publicas vivem em contextos de vulnerabilidade,
vivenciam diversos tipos de violéncias e discriminagdes e sofrem com a exclusdo na
sociedade, ndo tendo vez nem voz para se expressarem. Assim como disse Bajour na
afirmagdo acima, ¢ comum que optem por nao dizer o que pensam ou o que compreenderam a
partir de uma leitura. Entretanto, Bajour também chama atengdo para o fato de que esses
siléncios também dizem muito, e defende que, no processo de escuta e compartilhamento de
significados, devem ser considerados ndo apenas o que ¢ dito, mas também o que ndo ¢ dito
(Bajour, 2012, p. 20), e propde, ainda, uma concepcao dialogica da escuta, segundo a qual ¢
preciso que, no processo de leitura e compartilhamento, estejamos dispostos a aceitar o que o
outro diz (e 0 que ndo diz também), mesmo que ndo esteja de acordo com o que pensamos.
(Bajour, 2012, p. 24).

Sendo assim, a conversa literaria se mostra uma ferramenta coerente para o ensino da
leitura literaria nas escolas em geral, e, mais especificamente, nas escolas publicas pais afora,
ndo sO porque abre espago para que criancas € jovens marginalizados se expressem, mas
também valoriza e respeita o que dizem e o que preferem nao dizer.

O segundo aspecto da leitura compartilhada ¢ da escuta apresentado por Bajour que
destacamos como significativo para a sala de aula da escola publica brasileira se encontra na
afirmagao de que “[...] o encontro reservado ou a sés com a leitura ¢ quase impossivel por
limitagcdes materiais ou culturais.” (Bajour, 2012, p. 21). No Brasil, especialmente nos tltimos
anos, a cultura tem sido fortemente atacada, ndo apenas pelo senso comum ou propagandas
negativas que ignoram sua importancia para a sociedade, mas também por politicas publicas
anticultura, como, por exemplo, reducdo de verbas para o setor cultural, falta de apoio a
artistas durante a pandemia da Covid-19 e propostas de aumento de impostos sobre livros.
Tudo isso reforga e cria novos preconceitos, e dificulta o acesso especial e especificamente
dos mais pobres a cultura, a literatura.

Diante deste cenario de desprezo pela cultura e da grande desigualdade
socioecondmica, muitos estudantes de escolas publicas ndo tém contato com livros em suas
casas, € tampouco vivem ou circulam por regides contempladas com bibliotecas publicas.
Acrescenta-se a este problema o fato de que, mesmo nas escolas, muitos alunos tém um
acesso restrito a livros, porque muitas ndo possuem bibliotecas ou salas de leitura e, mesmo
entre as que possuem, muitas vezes o acervo ¢ limitado e o acesso ¢ restrito, por falta de

estrutura ou pessoal capacitado para gerir o ambiente. Sendo assim, as oportunidades de
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leitura acabam surgindo em aulas, eventos escolares ou comunitarios, ou seja, situacdes
propicias para o compartilhamento, tanto do objeto livro quanto da leitura em si.

Entretanto, ¢ importante lembrar, como ja falamos antes neste trabalho, que o fato de
ndo lerem livros ndo quer dizer que os alunos ndo leem e ndo tém contato com a literatura:
Cosson (2018) da alguns exemplos de outros suportes, géneros discursivos e contextos nos
quais a literatura se manifesta, como, por exemplo, nas cangdes populares, nos filmes, nas
historias em quadrinhos e a “literatura eletronica compreendendo obras que se valem dos
recursos digitais para compor textos nos quais a escrita se mistura a imagens € sons numa
convergéncia de midias.” (Cosson, 2018, p. 18). Logo, por mais que a escola deva oferecer
aos estudantes a oportunidade de ampliar seu repertorio cultural, incluindo a tradi¢do e o
canone, ndo pode ignorar ou reprimir outras formas de manifestacdo da cultura e da literatura,
especialmente se considerarmos as concepcdes de literatura como didlogo e a ideia da
conversa literaria. Além disso, ¢ importante que a escola esteja atenta a outras formas de se
estabelecer didlogos sobre a literatura, pois com o avango das tecnologias, o surgimentos de
novas midias e as constantes transformag¢des nos modos de comunicacdo e géneros
discursivos, tais conversas podem ocorrer de diversas formas, inclusive no meio digital.

A conversa literaria, alids, € um contexto propicio para a inclusdo dessas novas formas
de se produzir e ler a literatura e de observar como os estudantes vém fazendo, reproduzindo e
interagindo com e sobre a literatura. Isso porque, segundo as propostas aqui comentadas, ¢ um
contexto que deve ser democratico, onde todos podem compartilhar suas impressdes, sem
respostas certas ou erradas. E relevante considerar, também, que a leitura compartilhada ou
conversa literaria encontra ambiente propicio com o avango das tecnologias e da cultura
digital, pois a producdo e o compartilhamento de contetido sdo constantes e ndo sao atribuidos
apenas a determinados profissionais (antigamente, essa tarefa cabia a criticos, jornalistas,
professores, pesquisadores, escritores...). Qualquer pessoa pode, por exemplo, ler um livro,
produzir e postar na internet conteudo sobre a leitura (videos, imagens, textos, audios).

Esses conteudos podem ser consumidos por outros usudrios da web que, por sua vez,
podem interagir, compartilhar, e produzir novos contetidos a partir daquilo que ja foi
produzido. Jenkins (2009 apud Rojo, Barbosa, 2015) chama isso de “cultura participativa”, na
qual “fas e outros consumidores sao convidados a participar ativamente da criacdo e da
circulagdo de novos contetidos” (Jenkins, 2009, p. 308 apud Rojo, Barbosa, 2015, p. 120).
Nesse contexto, ¢ possivel encontrar uma grande diversidade de conteudos sobre leitura:
videos no Youtube e no TikTok, posts em blogs e paginas do Instagram e podcasts que

comentam ¢ discutem leituras e seus significados. As leituras sao cada vez menos solitarias e
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cada vez mais compartilhadas, em formatos cada vez mais multimodais € menos restritos ao
ambiente escolar e a interacao professor-aluno através de trabalhos e provas escritas.

Em relacdo a este cendrio, fazemos aqui duas observagdes: a primeira ¢ apontada por
Rojo e Barbosa (2015, p. 121-122), ao assinalarem a preocupacdo com a qualidade daquilo
que ¢ produzido e compartilhado na internet, uma vez que, devido a intensa circulagdo de
conteudo e a rapidez com que ocorre essa circulagdo, resta pouco tempo para reflexdes tanto
sobre o que se produz quanto sobre o que se consome. O contetido pode acabar sendo
superficial ou até equivocado, enquanto a adesdo e o compartilhamento dele ¢ cada vez menos
criterioso. Essa ¢ uma preocupagdo cada vez maior no meio jornalistico, por exemplo, com a
propagacao de fake news, porém, também ¢ valida nas discussdes sobre a literatura, uma vez
que a leitura de um texto artistico precisa ir além da superficie, além do enredo, além do que ¢
dito, como afirma Eagleton:

O erro mais comum dos estudantes de literatura ¢ ir diretamente ao que diz o
poema ou o romance, deixando de lado a maneira como se diz. Ler desse
modo é abandonar a “literariedade” da obra [...]. As obras literarias, além de
relatos, sdo pegas retdricas. Exigem um tipo de leitura especialmente alerta,
atenta ao tom, ao estado de espirito, ao andamento, ao género, a sintaxe, a
gramatica, a textura, ao ritmo, a estrutura narrativa, a pontuagdo, a
ambiguidade — de fato, a tudo o que entra na categoria de “forma”. [...]
Significa apenas prestar grande atencdo aos modos de utilizar a linguagem.

[...]

O que entendemos por obra “literaria” consiste, em parte, em tomar o que €
dito nos termos como ¢ dito. E o tipo de escrita em que o conteudo é
inseparavel da linguagem na qual vem apresentado. A linguagem ¢
constitutiva da realidade ou da experiéncia e ndo se resume a mero veiculo.
(Eagleton, 2019 [2013] p. 12-13)

A segunda observacao € que essa participagdo dos usuarios da internet de uma forma
geral na produgdao e circulacdo de conteudo ¢ propiciada por um acesso mais facil as
tecnologias necessarias para realizar tais atividades: antes, a internet era mais lenta e mais
cara, as tecnologias eram mais complexas, todos tiveram que aprender a lidar com as
tecnologias que iam surgindo ja a partir de uma certa idade e, por fim, tais tarefas
demandavam aparelhos maiores e mais caros (computadores e acessorios). Hoje em dia, basta
um celular com acesso a internet para criar e compartilhar contetido. Entretanto, apesar de
mais facil, o acesso a tais tecnologias ndo ¢ democratico: o fato da internet e de aparelhos
tecnologicos serem mais baratos € de haver mais opgdes do que havia ha duas décadas nao
quer dizer que todos podem pagar por eles. Mais uma vez, a desigualdade interfere e exclui

uma parcela da populagdo da participacdo no mundo digital.
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Diante dessas duas observagdes, fazemos nossas as palavras de Rojo e Barbosa:
“novamente, temos o duplo desafio, sempre encarado de forma dicotdmica no Brasil, de dar
conta de ampliar a quantidade e a qualidade de acesso [...] e de qualificar os seus usos.”

(Rojo, Barbosa, 2015, p. 122). E neste desafio que a escola deve agir.
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4. Multiletramentos
Considerando as diferentes formas de se produzir, consumir e falar sobre literatura

que vem surgindo conforme as tecnologias evoluem e as praticas sociais de linguagem se
transformam, nesta se¢do, abordaremos a teoria dos multiletramentos e discutiremos sua
relevancia para esse contexto. Além disso, revisaremos a forma como essa teoria aparece na
BNCC e discutiremos como a literatura se insere nesse contexto.

4.1 A teoria dos multiletramentos

Relembrando o que j& discutimos, ao assumir a concepgdo de leitura como didlogo,
conclui-se que o ato de ler vai além da mera decodificagdao do texto, e que sua compreensao
se da dentro de um determinado contexto. Nessa perspectiva, o conceito de letramento se faz
importante. Nas palavras de Rojo e Moura (2019), “[...] o termo letramento busca recobrir os
usos e praticas de linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira [...].” (Rojo;
Moura, 2019, p. 16). Logo, tal conceito considera a leitura e a escrita como praticas sociais.
Como sao muitas as praticas e os contextos e culturas nas quais elas ocorrem, o termo evolui
para letramentos.

A questdo ¢ que, considerando a defini¢do apresentada por Rojo e Moura, a concepcao
de letramento(s) considera apenas praticas que envolvem a modalidade verbal e a lingua
escrita. Porém, como também ja vimos, vivemos uma realidade na qual a escola precisa lidar
com praticas de linguagem e textos que se manifestam de formas complexas, em diferentes
linguagens, formatos, suportes e meios, € se constituindo a partir de diferentes modalidades
da lingua. Assim, é preciso uma teoria que leve tudo isso em consideragao.

O Grupo de Nova Londres observou as transformagdes ocorridas ao longo das tltimas
décadas, na vida no trabalho, na vida publica e na vida privada, e chegaram a dois argumentos
principais para justificar a necessidade de mudangas no ensino das linguagens. Um deles diz
respeito a grande variedade de maneiras de se produzir e se expressar significados, assim
como as diversas possibilidades de combinacao e as relagdes entre elas. Em outras palavras,
eles observaram que € preciso que o ensino das linguagens esteja atento as novas formas
textuais, que estdo cada vez mais diversificadas, e vao além do verbal, combinando-o com
outras formas de se expressar sentidos, como o visual e o sonoro, por exemplo. O outro
argumento se refere ao que os pesquisadores chamam de “aumento da diversidade local e da
conexao global” (Grupo de Nova Londres, 2021 [1994], p. 107), ou seja, com a expansao da
globalizacdo, ha uma expansdo cultural que, a0 mesmo tempo em que conecta e aproxima
diferentes culturas mundo afora, impacta culturas locais, que ficam cada vez mais diversas.

Por essa razdo, o Grupo de Nova Londres argumenta que um ensino baseado em padrdes,
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normas ¢ tradicoes da lingua escrita ndo atende as necessidades do atual contexto
socio-historico das linguagens. Eles afirmam que

[...] a pedagogia do letramento tem significado, tradicionalmente, o ensino e
a aprendizagem formais da leitura e da escrita, considerando a padronizagio
da lingua nacional. Em outras palavras, tem sido um projeto cuidadosamente
restrito a modos de uso da lingua formalizados, monolingues, monoculturais
e governados por regras. (Grupo de Nova Londres, 2021 [1994], p. 102)

Trazendo a discussdo para o contexto deste trabalho, podemos afirmar que tal
declaragdo corrobora o que afirmamos anteriormente, em relagdo ao ensino de literatura:
propostas tradicionais sdo, frequentemente, limitadas e inadequadas, portanto, € preciso
repensar a forma como a escola aborda o ensino das linguagens, especificamente, no que diz
respeito a este trabalho, a leitura literaria.

Diante de tal cenario, para o Grupo de Nova Londres, é preciso repensar a pedagogia
tradicional do letramento. Foi pensando nesse contexto que o grupo desenvolveu a proposta
da pedagogia dos multiletramentos. Segundo eles, essa teoria visa ampliar o alcance da
pedagogia do letramento, para lidar com a multiplicidade de discursos que circulam na
sociedade, com foco em dois aspectos principais: a diversidade cultural e linguistica e a
multiplicidade de formas textuais que vem surgindo com as novas tecnologias e midias.

Sobre a diversidade cultural, Rojo e Moura (2012), apontam que a pedagogia dos
multiletramentos abre espago, na escola, para a inclusdo de culturas historica e socialmente
marginalizadas e excluidas do contexto escolar. Eles destacam, se referindo ao contexto do
nosso pais, que a convivéncia em sala de aula de “diferentes culturas, ragcas e cores nao
constitui constatacao tdo nova, embora passe o tempo todo quase totalmente despercebida ou
totalmente ignorada” (Rojo; Moura, 2012, p. 15). Entretanto, além de abrir espaco para
culturas que antes ndo tinham visibilidade, a pedagogia dos multiletramentos, segundo eles,
foca na integracdo entre as diferentes culturas, pois “a producao cultural atual se caracteriza
por um processo de desterritorializagdo, de descolecao e de hibridizacao [...]” (Rojo; Moura,
2012, p. 16) Diante disso, eles concluem que, para lidar com tal diversidade e hibridicidade
cultural, ¢ preciso uma nova ética, que se baseia no didlogo intercultural e nos letramentos
criticos.

Além de uma nova ética, Rojo e Moura indicam que os multiletramentos também
propdem novas estéticas, com novos critérios, que contemplem a diversidade de linguagens e
formas textuais que surgem a todo momento, pois ¢ a partir dessas novas estéticas surgidas da

combinagao de varias linguagens que se constroi os sentidos dos textos.
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E o que tem sido chamado de multimodalidade ou multissemiose dos textos
contemporaneos, que exigem multiletramentos. Ou seja, textos compostos de
muitas linguagens (ou modos, ou semioses) e que exigem capacidades e
praticas de compreensdo e producdo de cada uma delas (multiletramentos)
para fazer significar. (Rojo; Moura, 2012, p. 19)

O Grupo de Nova Londres alerta, no entanto, que a escola, ao incluir e promover a
diversidade cultural, linguistica e semidtica nas praticas de linguagem deve tomar cuidado
para ndo promover o que eles chama de “pluralismo simplista e simbolico”, que tratando a
diversidade de forma estatica e fragmentada. A proposta ¢ que se aborde a diversidade
considerando a interacdo entre as diferentes culturas e semioses, € assumindo que elas estdao
em constante transformacdo. Assim, os pesquisadores propdem que o ensino, na pedagogia
dos multiletramentos, deve se basear no conceito de design, que inclui trés elementos: os
designs disponiveis, o designing e o redesigned. Os designs disponiveis sao 0s recursos
convencionais dos quais nos utilizamos para construir textos e expressar sentidos. Ja o
designing € o processo de transformacao e criagdo dos designs disponiveis, que ocorre sempre
que lemos/ouvimos e/ou produzimos um texto, isto é, em toda situacdo de expressdao
linguistica e multissemiotica. Por fim, o redesigned ¢ o resultado do processo de designing, e
corresponde a transformagdo dos recursos empregados em novos designs disponiveis.
Segundo o grupo, essa teoria

[...] v€ a atividade semidtica como uma aplicagdo criativa ¢ combinada de
convengdes (recursos - Designs Disponiveis) que, no processo de design,
transforma, ao mesmo tempo que reproduz, essas convencdes (Fairclough,
1992a, 1995). Aquilo que determina (designs disponiveis) e o processo ativo
de determinacdo (designing, que cria o redesigned) estdo constantemente em
tensdo. Essa teoria se encaixa bem com a visdo de vida social e de sujeitos
sociais em sociedades em rapida mudanga e culturalmente diversas [...]
(Grupo de Nova Londres, 2021 [1994], p 120)

Como transpor, assim, a teoria para a pratica dos multiletramentos nas escolas? Rojo e
Moura (2020) destacam os procedimentos propostos pelo Grupo de Nova Londres para a
aplicacdo de uma pedagogia dos multiletramentos. Sdo eles a pratica situada, a instrugdo
aberta, o enquadramento critico e a pratica transformada. A pratica situada corresponde,
segundo os autores, a proposi¢cao de praticas de linguagem contextualizadas com a cultura dos
estudantes, relacionando-a com outras. A instrucdo aberta diz respeito a analise dessa
realidade e as praticas, dos géneros discursivos e designs explorados. Ja o enquadramento
critico ¢ a perspectiva através da qual a andlise essa andlise deve ser desenvolvida,
interpretando o contexto social no qual ocorrem as praticas de linguagem e os géneros
discursivos trabalhados. A partir de tal trabalho, busca-se, por fim, a pratica transformada, o

redesign dos textos, das praticas, dos géneros, seja essa pratica transformada de recepgdo ou
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de produgdo. O quadro a seguir, do proprio Grupo de Nova Londres, resume essas quatro

etapas para a aplicagdao dos multiletramentos nas escolas.

QUADRO 7 — Os quatro movimentos da pedagogia dos multiletramentos
Quadro 4 - Os quatro movimentos da pedagogia dos multiletramentos

Pradtica Situada Imersao na experiéncia e na utilizacdo dos discursos
disponiveis, incluindo aqueles do mundo da vida dos
alunos e simulacoes das relacdes a serem encontradas em
locais de trabalho e espacos publicos.

Instrucdo Compreensao sistematica, analitica e consciente. No
Explicita caso de multiletramentos, isso requer a introducao de
metalinguagens explicitas, que descrevem e interpretam
oselermentos de design de diferentes modos de significado.

Enquadramento Interpretacao do contexto social e cultural de designs de
Critico significado especificos. Isso envolve a postura dos alunos
de “"dar um passo para tras" em relacao ao que estao
estudando, para ver isso de forma critica em relacao ao seu

contexto.
Pratica Transferéncia na pratica de construcao de sentidos, o que
Transformada faz com que o significado transformado possa ser utilizado

em outros contextos ou locais culturais.

Fonte: Grupo de Nova Londres (2021 [1994], p. 140).

Vemos, portanto, nesses quatro movimentos, uma maneira de transpor a teoria dos
multiletramentos para a sala de aula. E possivel perceber que essas etapas englobam os trés
elementos do design, pois partem do que ja estd dado, passando pela reflexao e transformagao
e chegando na constru¢cdo de algo novo a partir dos recursos iniciais. Destacamos, também,
que esses movimentos sdo propostos de maneira situada e critica, considerando os dois
aspectos chave abordados pela pedagogia dos multiletramentos: a diversidade cultural e
linguistica e a multiplicidade de formas, midias e semioses no contexto das praticas de

linguagem contemporaneas.

4.2 Multiletramentos e cultura digital na BNCC

A BNCC, ao descrever o componente Lingua Portuguesa, aparenta dar grande
destaque a teoria dos multiletramentos, especialmente no que diz respeito aqueles
multiletramentos necessarios para a vivéncia na cultura digital. O documento chama a atengdo

para as multimodalidades e semioses dos textos envolvidos nas praticas de linguagem
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contemporaneas, especialmente aquelas que ocorrem no contexto digital, afirmando a
inten¢do de “contemplar a cultura digital, diferentes linguagens e diferentes letramentos |[...]”
(Brasil, 2018, p. 70).

Além de abordar, com bastante €nfase, a questdo da multiplicidade linguistica e
textual (principalmente nas praticas digitais), a base faz um aceno a diversidade cultural:

Da mesma maneira, imbricada a questdo dos multiletramentos, essa proposta
considera, como uma de suas premissas, a diversidade cultural. Sem aderir a
um raciocinio classificatorio reducionista, que desconsidera as hibridizagoes,
apropriacdes ¢ mesclas, ¢ importante contemplar o canone, o marginal, o
culto, o popular, a cultura de massa, a cultura das midias, a cultura digital, as
culturas infantis e juvenis, de forma a garantir uma ampliagdo de repertorio e
uma interagao e trato com o diferente. (Brasil, 2018, p. 70).

Segundo a BNCC, o objetivo do trabalho com os multiletramentos na disciplina de
lingua portuguesa ¢ formar ndo meros usudrios da lingua, mas designers. Dessa forma, o
documento diz pretender contribuir para que os estudantes possam participar de forma efetiva
critica nas praticas de linguagem atuais.

Apesar da mengdao a diversidade cultural e linguistica e ao pensamento critico,
observamos que a BNCC aborda a questao de forma superficial. Chegamos a tal conclusao
pois, mesmo reconhecendo a diversidade, a base parece tratar a questdo de uma forma pouco
critica, como se as diversas culturas diferentes existissem e convivessem num mundo ideal,
em perfeita harmonia. Isso porque o documento fala sobre a necessidade de valorizagdo das
diferentes culturas, mas em nenhum momento faz referéncia as tensoes e conflitos entre elas,
muito menos problematiza a hierarquizacdo ou menciona as relagdes e disputas de poder, e os
movimentos de resisténcia por parte de culturas marginalizadas.

De forma semelhante, também existem problemas na abordagem que a BNCC faz do
trabalho com multiletramentos e a cultura digital. A BNCC, ao assumir uma abordagem
enunciativo-discursiva da linguagem, se mostra preocupada com os desafios de incluir na
escola as praticas de linguagem que ocorrem no contexto sdcio-histdrico atual:

[...] a cultura digital tem promovido mudangas sociais significativas nas
sociedades contemporaneas. Em decorréncia do avango e da multiplicagdo
das tecnologias de informacdo e comunicagdo e do crescente acesso a elas
pela maior disponibilidade de computadores, telefones celulares, tablets e
afins, os estudantes estdo dinamicamente inseridos nessa cultura, nio
somente como consumidores. Os jovens tém se engajado cada vez mais
como protagonistas da cultura digital, envolvendo-se diretamente em novas
formas de interacdo multimididtica e multimodal e de atuagdo social em
rede, que se realizam de modo cada vez mais agil. Por sua vez, essa cultura
também apresenta forte apelo emocional e induz ao imediatismo de respostas
¢ a efemeridade das informagdes, privilegiando analises superficiais ¢ 0 uso
de imagens e formas de expressdo mais sintéticas, diferentes dos modos de
dizer e argumentar caracteristicos da vida escolar. (Brasil, 2018, p. 61)
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Por isso, o texto da base dedica algumas paginas a chamada “cultura digital”, seus
impactos no que diz respeito as praticas de linguagem e o papel da escola nesse cenario.

Na secdo do documento dedicada aos Anos Finais do Ensino Fundamental (Brasil,
2018, p. 61), o documento defende que a escola se dedique ndo apenas a formagdo de
estudantes reflexivos e criticos em relagdo aquilo que consomem na internet, mas também que
ela incorpore ao seu dia a dia as novas linguagens e seus funcionamentos nas praticas nas
quais se envolvem, de forma a educar os estudantes para atuar de maneira cada vez mais
consciente no meio digital. Com isso, a BNCC defende que “ao aproveitar o potencial de
comunica¢gdo do universo digital, a escola pode instituir novos modos de promover a
aprendizagem, a interacdo e o compartilhamento de significados entre professores e
estudantes.” (Brasil, 2018, p. 61).

Ja na descricdo da area de lingua portuguesa, a Base também aponta outro fato que
justifica a importancia de incorporar a cultura digital a sala de aula: apesar dos estudantes
hoje ja terem familiaridade com praticas de linguagem digitais, “ser familiarizado e usar nao
significa necessariamente levar em conta as dimensdes €tica, estética e politica desse uso,
nem tampouco lidar de forma critica com os conteudos que circulam na Web.” (Brasil, 2018,
p. 68). Diante disso, o documento define como papel da escola, ou, mais especificamente, das
aulas de lingua portuguesa,

contemplar de forma critica essas novas praticas de linguagem e produgoes,
ndo s6 na perspectiva de atender as muitas demandas sociais que convergem
para um uso qualificado e ético das TDIC [...] mas de também fomentar o
debate e outras demandas sociais que cercam essas praticas e usos. E preciso
saber reconhecer os discursos de odio, refletir sobre os limites entre
liberdade de expressdo e ataque a direitos, aprender a debater ideias,
considerando posi¢des e argumentos contrarios. (Brasil, 2018, p. 69)

Isso ndo significa, como afirma a propria Base (2018, p. 69), deixar de lado géneros
escritos e praticas de linguagem tradicionais, mas sim incluir novas formas de intera¢do na
qual a linguagem se faz presente. Logo, conclui-se que a necessidade de incorporar o novo
ndo anula a importancia do tradicional: ¢ preciso, na verdade, alia-los para promover um
ensino eficaz e que prepare os estudantes para as diferentes situacdes comunicativas e
realidades que encontrardo pela frente.

O que a BNCC ignora, no entanto, ¢ a grande desigualdade no que diz respeito ao
acesso a internet e a recursos tecnoldgicos Brasil afora. Entre os estudantes do Ensino Bésico,

hoje em dia, h4, sim, aqueles que possuem acesso livre e continuo a internet, com aparelhos

celulares, computadores e fablets de ultima geragdo e de uso individual, e até mesmo outros
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recursos como cameras, microfones e afins, que os permitem nao apenas consumir, mas
também produzir contetdos e participar ativamente das praticas digitais. Assim, a proposta da
Base estd de acordo com a realidade desses estudantes.

Por outro lado, ha muitas realidades distintas, nas quais nem mesmo a familiaridade
com o meio digital pressuposta pela BNCC ¢ universal: muitos estudantes, apesar de
pertencerem a geracdo dos ditos nativos digitais, ndo t€ém oportunidades de acessar a internet
ou utilizar aparelhos de tecnologia. Alguns possuem acesso, porém, de forma precéria: As
vezes, ha apenas um celular para toda a familia, com acesso limitado a internet, ¢ de modelos
obsoletos. O mesmo se aplica a situagdo da presenca da tecnologia nas escolas: muitas,
especialmente escolas publicas, das redes estaduais e municipais Brasil afora, ndo possuem
aparelhos adequados, atualizados e suficientes, tampouco acesso satisfatorio a internet para
que um trabalho efetivo visando a promogdo de novos letramentos seja realizado. Levando
em consideracao esses casos, a BNCC parece estar fora da realidade, pois nao a contempla e
nao apresenta alternativas nem solugoes.

Frente a esse cendrio, recai sobre os professores a tarefa de repensar criticamente a
proposta da BNCC e adequa-la a realidade e as necessidades de suas escolas e seus alunos.

Essa tarefa ¢ complexa por uma série de fatores, dentre os quais, listamos alguns abaixo:

° Muitos professores ndo tiveram/nao tém oportunidades de se apropriar
criticamente do texto da Base. Alguns passaram por cursos de formagao, porém,
apenas para apreender o conteudo do documento, e nao refletir sobre suas propostas e
as ideologias que perpassam o documento. Outros sequer participaram de formagdes
relativas a BNCC;

° A grande maioria dos professores em atuacao hoje em dia ndo cresceu no
contexto da cultura digital. Muitos profissionais ainda tém dificuldades para utilizar
novas tecnologias e/ou se atualizar em relacdo a seus usos € as novas praticas e
dindmicas de interagcdo que surgem com rapidez cada vez maior;

° Muitos professores ndo tém tempo e incentivo para realizar formagdes que os
permitam se atualizar em relagdo a cultura digital e suas demandas. A Lei Federal N°
11.738, de 16 de julho de 2008, que discorre sobre o “piso salarial profissional
nacional para os profissionais do magistério publico da educacdo basica” (Brasil,
2008, n.p.) e institui, entre outras coisas, que “Na composi¢do da jornada de trabalho,
observar-se-a o limite maximo de 2/3 (dois terg¢os) da carga horaria para o desempenho

das atividades de interacao com os educandos” (Brasil, 2008, n.p.), reservando, assim,
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1/3 da carga horaria dos professores para outras atividades relativas a sua funcao,
inclusive, atividades formativas, ainda nao ¢ amplamente cumprida Brasil afora. Além
disso, muitos profissionais acumulam mais de um emprego e/ou multiplas fungdes no
ambiente escolar, além de terem que dar conta de inimeras demandas que extrapolam
o limite de suas cargas hordarias de trabalho;

° A falta de espagos apropriados, recursos materiais e tecnoldgicos e a falta de
pessoal que se verifica em muitas escolas do pais limitam as possibilidades de
trabalhar os multiletramentos com os estudantes;

° A presenca cada vez maior e mais ostensiva de avaliagdes externas, e a
subsequente cobranga por resultados e estatisticas “favoraveis” direciona o foco das
aulas para o preparo dos estudantes para a realizagdo destas provas, que, no caso de
lingua portuguesa,  costumam ser de leitura de textos, com questdes no formato de
multipla escolha. Isso diminui o tempo disponivel para o professor adequar o curriculo
as necessidades da turma e incluir novas demandas, como a dos multiletramentos, e
para fazer experi€éncias em sala de aula que o permitam testar, tentar, avaliar,
experimentar novas possibilidades;

° Ainda ha muita desconfianga por parte da comunidade escolar (estudantes,

alunos, colegas de trabalho...) em relagdo as inovagdes em sala de aula.

Sendo assim, a proposta deste trabalho leva em consideragdo tanto a urgéncia
considerada pela BNCC da necessidade de considerar a cultura digital e os novos letramentos
na aula de lingua portuguesa quanto os fatos relativos ao universo da sala de aula e do
contexto histdrico, social e econdmico no qual estd inserido, e que sdo ignorados pela Base,
para desenvolver uma proposta de trabalho de novos letramentos aliados a promocgdo da
educacao literaria.

Levando em consideragao as possibilidades e limitagdes encontrados em escolas
Brasil afora, em diferentes espagos geograficos e contextos socioculturais, a proposta aqui
apresentada visa propor aos professores uma forma de aliar o novo ao tradicional e atender a
demandas distintas, porém, relevantes, atribuidas a disciplina de lingua portuguesa. Para
tanto, o género podcast foi escolhido, pois, apesar dos textos literarios e dos podcasts se
manifestarem através de modalidades diferentes da lingua, isto ¢, a escrita e a fala,
respectivamente, defendemos neste trabalho que os podcasts podem funcionar como um bom
recurso para o trabalho com a leitura literaria em sala de aula. Além de sua relevancia para o

atual contexto socio-histérico, no que diz respeito as novas praticas de linguagem e géneros
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textuais que tém surgido com as novas tecnologias digitais, e de favorecerem o trabalho com a
oralidade, o fato de os podcasts serem um meio que possibilita aos estudantes que falem
sobre a literatura ¢ uma vantagem, se levarmos em consideragdo a relacdo entre fala e escrita

e entre fala e literatura, mais especificamente.

4.3. Multiletramentos literarios

No que diz respeito a este trabalho, podemos considerar que as propostas feitas pelo
Grupo de Nova Londres na pedagogia dos multiletramentos se aplicam, também, a literatura,
que ¢ uma pratica de linguagem e manifestagdo artistico-cultural. J& comentamos
anteriormente que uma das possiveis questdes que levam a percepcao de crises de leitura e
dificuldades de se trabalhar a literatura no contexto escolar esta justamente no fato da escola
ndo considerar a diversidade cultural e as diferentes formas de se produzir, consumir e
reproduzir a literatura. Ja citamos Cosson (2018), que aponta que a concepgao de leitura como
dialogo (aquela que adotamos) incorpora o conceito de multiletramentos, e faz referéncia ao
que ele chama de “avatares da literatura”, isto ¢, outras linguagens e midias através das quais
a literatura se manifesta. Retomamos aqui o seu posicionamento sobre a questao:

A percepgdo do desaparecimento ou deslocamento da literatura talvez se
deva a0 modo como a associamos a escrita ¢ ao livro. Se recuperarmos o
sentido da literatura como palavra qua palavra, independentemente de seu
registro ou veiculo de transmisso, a situagdo pode ser bem diferente. E essa
a concepcdo basica de quem argumenta que o que estd em processo de
obsolescéncia sdo as formas que a tradi¢do conhece e valoriza como
literarias, um fendmeno mais geral, que se relaciona ao declinio ou
reposicionamento do livro no universo cultural. Dessa forma, longe de ter
diminuido seu espaco social, a literatura estaria em nossos dias
experimentando uma nova forma de alargamento ao ser difundida em
diferentes formatos e veiculos, usualmente em composicdo com outra
manifestacgdo artistica. (Cosson, 2018, p. 15)

Nas palavras de Cosson acima ¢ possivel perceber um aceno aos multiletramentos,
pois ele faz referéncia as diferentes formas e midias nas quais a literatura, como pratica de
linguagem, vem assumindo atualmente, além de mencionar a integragdo dela com outras artes
(logo, outras semioses). Outra referéncia explicita de Cosson a presenca dos multiletramentos
na literatura estd na sua breve descri¢ao da literatura digital, também ja citada neste trabalho.
Além disso, j4 mencionamos aqui também, que Cosson apresenta a literatura digital como um
desses novos meios através dos quais a literatura se faz presente no contexto atual. Ele cita
como caracteristicas dessa literatura aspectos caracteristicos dos multiletramentos, como a

integragdo, o hibridismo e a multimodalidade.
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Além de Cosson, Szundy e Nascimento (2016) corroboram com essas observacdes ao
destacar o hibridismo nos textos digitais. As autoras afirmam que “Como a Comunicagdo
Mediada por Computador (CMC) representa um hibrido da linguagem do livro e da
tecnologia computacional, as praticas de leitura e escrita também estdo em fluxo na CMC,
requerendo letramentos modais e multimidiaticos (Luke, 2000).” (Szundy; Nascimento, 2016,
p. 365). Elas exploram o exemplo do ciberpoema como género literario digital, e citam
Dantas, Freire, Rodrigues, Costa e Lopes para explicar o género:

A ciberpoesia, portanto, nada mais é do que uma nova expressao poética do
nosso tempo. Uma unica voz ativa € relativizada. Tal como a figura do
receptor. Assim, sendo também uma filha da internet e do ciberespaco,
ambos meio e espago hibridos, a ciberpoesia possui uma construcao hibrida,
tanto na linguagem (multimidiatica) quanto no modo de acesso (amplamente
disponivel). Audio, texto escrito e a estrutura de jogos virtuais fundem-se, e
confundem-se, a fim de atingir o plano da poesia neste novo momento.
(Dantas, et al. 2010, p. 1, apud Szundy; Nascimento, 2016, p. 368)

Vemos em tal definicdo a importancia dos multiletramentos para a interagdo com um
texto do género ciberpoema, ja que ele se manifesta através da combinacdo e interagdo de
diferentes linguagens.

A diversidade de formas e meios de expressdo literaria também proporciona a
possibilidade do encontro e da manifestacao de diversas culturas na literatura, o que também ¢
uma questdo central na teoria dos multiletramentos. A evolucdo da tecnologia proporcionou
uma expansao do alcance e da interagdo das pessoas com os mais variados textos e, ainda,
facilitou a producdo desses textos por parte de pessoas “comuns”, isto €, que ndo té€m,
necessariamente, formagao, reconhecimento, editoras etc. Assim, o contato ¢ o didlogo entre
culturas de diferentes lugares e grupos sociais se intensifica.

No caso da literatura, amplia o acesso ao canone literario, de duas formas: primeiro,
com a transposicdo dos textos para formatos digitais de e-books, reduzindo custos e
facilitando a leitura em diferentes locais, contextos e momentos (com livros fisicos a questao
do transporte limita tais possibilidades). Segundo, com a transposicdo dessas obras para
outros géneros e midias, envolvendo multissemioses. E o caso de adaptagdes de livros
classicos em histérias em quadrinhos e videos, por exemplo. Amplia-se, também, o didlogo de
obras literarias consagradas com outros textos, em relagdes de intertextualidade. Essas
adaptagdes e novos textos produzidos a partir de um primeiro sao, muitas vezes, feitas pelos
proprios leitores, até mesmo de forma coletiva. E o caso das fanfics, por exemplo.

Mas ndo sé o acesso ao canone e as possibilidades de integracdo e produg¢do em cima

do canone ¢ ampliado, como também o acesso as literaturas tradicionalmente marginalizadas:
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a busca por obras ndo tdo famosas ¢ facilitada, pessoas de grupos sociais cujas oportunidades
para expressdo na sociedade sdo limitadas, podem produzir e divulgar suas produgdes
literarias e de seus povos, ganhando mais visibilidade. Lembrando que essas producdes estao
sempre em didlogo com outras € com o contexto ao redor, no qual muitas vezes ha trocas,
embates, relacdes de poder e resisténcia.

Além de se manifestar nos proprios textos literarios, os multiletramentos também se
verificam na interagdo com esses textos, isto ¢, na produ¢do de novos textos relacionados as
obras literarias disponiveis. J4 mencionamos as adaptacdes, mas hd também aqueles textos
que os leitores produzem acerca daqueles textos que leem. A multimodalidade e a diversidade
cultural também estdo presentes ai. Alguns exemplos sdo viogs de leitura e resenhas de livros
em formato de video ou posts em redes sociais. Eles representam géneros discursivos através
dos quais ocorre um didlogo com obras literarias, ao mesmo tempo em que dialogam
intensamente com seus leitores e outros textos: no ambiente digital, os comentarios, as
respostas, os compartilhamentos e as producdes de textos em cima de outros ja existentes,
assim como a partir da combinagdo entre eles, ¢ bastante comum. Assim, vemos que o0s
multiletramentos estdo presentes nas praticas de leitura e producao literaria tanto nos préoprios
textos literarios multimodais como na forma como as pessoas interagem com esses textos e

sobre esses textos.
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5. Multiletramentos e a conversa literaria: o caso do género podcast
Pensando em uma forma de articular a teoria dos multiletramentos com o ensino de
literatura, dissertaremos, nesta se¢do, sobre o género discursivo podcast e as possibilidades

que ele apresenta como um recurso para promover tal articulagio.

5.1 O género discursivo Podcast

A partir da discussdo anterior e do posicionamento de Magda Soares ja mencionado
anteriormente de que a escolarizagdo adequada da literatura ¢ aquela que promove em sala de
aula experiéncias de praticas de leitura que ocorrem efetivamente em sociedade, podemos
concluir que ¢ importante que a escola incorpore as novas formas mencionadas acima de se
ler, fazer e interagir sobre a literatura. Entretanto, o que verificamos na pratica é que,
frequentemente, ap6s a realizagdo da leitura de um texto literario, as atividades propostas sao
questionarios, com respostas “certas” e “erradas”, como se o textos tivessem, em si, todos os
sentidos, que devem ser desvendados por um suposto leitor ideal. Outra atividade comum ¢ a
proposta de escrita de resenhas, por exemplo. Porém, pouco se fala ou se discute sobre as
obras lidas antes da produgdo textual, e pouco se considera a experiéncia, a bagagem, as
impressdes dos estudantes. Além disso, ndo se considera outras formas de se produzir e
compartilhar resenhas, como através de viogs de leitura e posts em redes sociais. Fora todas as
questdes que também ja foram comentadas sobre as deformacdes que o texto literario sofre na
transferéncia para materiais didaticos. Tudo isso, como j& vimos, leva a uma escolarizagdo
inadequada da literatura e nao esta de acordo com as concepgoes de leitura e leitura literaria
que assumimos neste trabalho.

Sendo assim, também ja apresentamos aqui alternativas para que se possa promover
um ensino mais adequado da literatura. Uma delas ¢ a conversa literaria. Pensando em
praticas sociais de leitura, quando lemos um texto ou um livro, relembrando Chambers
(2023) e Bajour (2012), ¢ comum compartilharmos com os outros, oralmente, através de
conversas, nossas impressoes sobre as leituras que realizamos. No atual contexto, ¢ comum,
também, que esse compartilhamento da leitura ocorra através de midias e géneros digitais e
multimodais, que proporcionam interagdo, seja de forma sincrona, como através de chamadas
de video e chats, ou assincrona, por meio de comentarios e reposts, por exemplo, fazendo-se
necessarios os multiletramentos. Existem, por exemplo, clubes de leitura online, foruns, os ja
mencionados vlogs de leitura e posts em redes sociais e, ainda, os podcasts.

Segundo o site da Associacdo Brasileira de Podcasters (ABPOD), os podcasts, do

ponto de vista técnico, sdo programas tanto no formato de audio, quanto no formato de video
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(os chamados videocasts), que podem ser escutados ou assistidos ao vivo, ou baixados através
de dispositivos conectados a internet, sob demanda, a medida que sdao disponibilizados nas
plataformas. Surgiram no inicio dos anos 2000, com chegada de vérios aparelhos reprodutores
de dudios e do formato de dudio em mp3 e seguem o mesmo modelo de programas de radio:
segundo Prado e Silva (2020), o podcast seria

uma modalidade de radiofonia expandida. Pode ser entendido [...] como
radio sob demanda, na medida em que ¢ distribuido pela internet e mantém a
expressividade do radio. Assim sendo, o podcast interage com o publico
(mostra historias) por meio da linguagem e da montagem radiofonicas.
(Prado; Silva, 2020, p. 231)

O que caracteriza os podcasts e os diferencia de programas de radio (além do fato do
podcast pode ser escutado de forma assincrona) ¢ o fato do podcast ser transmitido
justamente pelo sistema podcasting, que consiste na publicagdo de arquivos por meio de um
feed RSS (ferramenta que distribui conteudos para diferentes plataformas a medida que sao
postados e atualizados).

Freire (2013), acrescenta a essa definicdo puramente técnica de podcast, uma
defini¢do focada no que ele faz: segundo o autor, o podcast ¢ um “modo de
producao/disseminagao livre de programas distribuidos sob demanda e focados na reproducao
de oralidade e/ou de musicas/sons.” (Freire, 2013, p. 68). Essa definicdo contempla outros
aspectos que nao aparecem na abordagem puramente técnica, como o aspecto “livre” dos
podcasts, que se refere ao fato de que qualquer usuario da internet pode produzi-lo, em
formatos diversos e utilizando expressdes verbais diversas, € também os podcasts para surdos,
que consistem em transcri¢des das falas em podcasts, logo, sdo textos que reproduzem a
oralidade.

Apesar de terem surgido por volta de duas décadas atrds, os podcasts parecem ter se
popularizado nos ultimos anos, com o maior acesso das pessoas, de uma forma geral, tanto a
internet quanto ao conhecimento e a aparelhos tecnoldgicos que permitam a produgdo de
conteudo digital. Assim, o que antes era restrito a um determinado grupo de
pessoas/profissionais, agora esta ao alcance de qualquer pessoa que se interesse pelo assunto e
tenha os recursos necessarios. Nesse contexto, os podcasts se difundiram em diversas areas e
hoje existem programas de podcast sobre diferentes temas. Em um estudo realizado por
Abud, Ishikawa e Gonzaga (2019), a partir de levantamentos feitos pela ABPOD, os autores
levantaram uma grande diversidade de temas abordados nos principais podcasts do pais. Entre
eles, destacamos arte e cultura, educacao, literatura e audiolivros. Destacando a temética que

nos interessa neste trabalho, os podcasts que abordam obras literarias sdo chamados “podcasts
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literarios”. Para abordar esses e outros temas, os podcasters (pessoas que produzem podcasts)
podem adotar diferentes formatos. No mesmo estudo ja citado, Abud, Ishikawa e Gonzaga
identificaram que os principais formatos de podcast no Brasil, atualmente, sdo: bate-papo,
debate, documentario, jornalismo, entrevistas, jogos/game show,
monologos/palestras/ensaios, storytelling e audiodrama.

Em relacdo aos seus aspectos linguistico-discursivos, Molina, Lobao e Coelho (2021)
definem o podcast como um género secundario, isto ¢, mais complexo, uma vez que os
consideram “transmidias de convergéncia tecnologica” (Molina; Lobao; Coelho, 2021, p,
137) por serem veiculados e estarem presentes em midias diversas, combinando tecnologias
também diversificadas. Os autores observaram, a partir da anélise de oito exemplares do
género (quatro voltados a divulgacdo de noticias, e quatro voltados a divulgagdo cientifica),
suas caracteristicas como género discursivo, considerando seus elementos fundamentais tema,
forma e estilo). Sobre os temas dos podcasts, eles destacam que surgem a partir da observagao
do que acontece ou esta sendo comentado na sociedade no momento em que sao produzidos e
publicados.

Ja sobre a estrutura dos podcasts analisados, a de alguns ¢ definida pelos autores
“como uma pseudo-conversagdo espontanea, porque envolvem mais de um falante, mas
oriundos de um roteiro previamente estabelecidos e, ¢ importante que frisemos, depois de
gravados, sofrem edi¢des.” (Molina; Lobdo; Coelho, 2021, p. 138). Em outros, eles
observaram apenas uma pessoa discutindo o tema, podendo haver interagdo com
interlocutores virtuais, através da leitura e resposta a perguntas enviadas por ouvintes. Eles
também observam que os podcasts seguem a logica organizacional de textos escritos,
apresentando introdu¢do, desenvolvimento e conclusdo. Molina, Lobdo e Coelho apontam,
ainda, sobre a estrutura dos podcasts, que eles costumam apresentar intervalos, seja para a
veiculagdo de antincios ou para estabelecer transigcdes tematicas.

Por fim, quanto ao estilo, os autores destacam que os podcasts sdo conversas que
ocorrem em turnos. No que diz respeito ao registro da lingua, encontraram variagdes, entre o
coloquial e o formal, com predominancia da variante culta, porém, a ocorréncia de outras
também. Conclui-se que essa variagdo depende do publico alvo, uma vez que os autores
observam que um dos podcasts analisados emprega o falar dos jovens porque eles sdo seus
ouvintes.

Cabe ressaltar, no entanto, que a analise dos autores corresponde a uma pequena
amostra de um grande niumero de possibilidades de realiza¢dao do género em questdo. Como ja

foi dito, os formatos e temas de podcasts variam bastante. Um podcast cujo formato seja
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monologo ndo apresenta conversas. Dependendo do tema, do formato, dos objetivos e do
publico-alvo, o podcast pode ser mais ou menos planejado, mais ou menos espontianeo.
Considerando que os géneros discursivos correspondem a tipos relativamente estaveis de
enunciados, ndo existe uma lista de caracteristicas absolutas, pois os géneros, segundo a teoria
de Bakhtin, sdo heterogéneos e estdo em constante transformacdo. Porém, existem algumas
caracteristicas gerais, que buscamos apresentar aqui, para definir o género podcast. Ao
trabalhar com podcast a partir dessa perspectiva na escola, ¢ preciso observar tanto o que ha

de estavel quanto o que ha de instavel no género.

5.2 Podcasts na integracio entre literatura e os multiletramentos

Os podcasts ja vém sendo aplicados no contexto educacional no Brasil, mas, como
aponta Freire (2013, p. 135), seu uso costuma se restringir a veiculacdo de materiais,
aproveitando as possibilidades de “ampliacdo dos tempos e espagos do exercicio educativo”
(Freire, 2015, p. 401) que eles possibilitam (isto €, permitem o acesso assincrono € em locais
externos a sala de aula aos materiais). Essa aplicacdo ndo considera o podcast como género
discursivo ou pratica de linguagem a ser explorada em sala de aula pelos estudantes. Todavia,
ele pode ser aplicado de outras formas no contexto educacional, o que se evidencia a partir de
trabalhos com o género realizados por pesquisadores em sala de aula.

Andrade (2022), por exemplo, explorou as possibilidades do emprego do podcast no
trabalho com a oralidade e a relagdo entre oralidade e escrita, e concluiu que o género ¢ uma
ferramenta relevante na promocao de praticas de leitura e escrita, através da retextualizacao.
No que diz respeito ao trabalho com a literatura, Abreu (2021) j& apresentou uma proposta de
producdo de podcasts a partir de leituras literarias em sala de aula, concluindo que o podcast ¢
uma “ferramenta que pode favorecer uma aprendizagem mais efetiva e didatica da
literatura, contribuindo no processo educacional” (Abreu, 2021, p. 105575).

Além disso, a propria BNCC propde o trabalho com podcasts: ao se referir as praticas
de linguagem contemporaneas, a base faz referéncia ao género ao comentar as possibilidades
de acesso e producao de géneros multissemidticos. Ela também inclui o podcast como pratica
de linguagem compreendida no Eixo da Oralidade do componente lingua portuguesa, € como
género a ser produzido e publicado (em habilidades dos eixos da Oralidade e da Producao de
textos, dentro de diferentes campos de atuacdo) e analisado (nos eixos da Andlise
linguistica/semiodtica e da Leitura). Inclusive, hd habilidades que propdem a produgdo de
podcasts, assim como de outros géneros multimodais e digitais, aliada a leitura literaria, como

se v€ a seguir:

58



(EF69LP46) Participar de praticas de compartilhamento de leitura/recepcao
de obras literarias/ manifesta¢des artisticas, como rodas de leitura, clubes de
leitura, eventos de contagdo de historias, de leituras dramaticas, de
apresentagdes teatrais, musicais e de filmes, cineclubes, festivais de video,
saraus, slams, canais de booktubers, redes sociais tematicas (de leitores, de
cinéfilos, de musica etc.), dentre outros, tecendo, quando possivel,
comentarios de ordem estética e afetiva e justificando suas apreciacdes,
escrevendo comentarios e resenhas para jornais, blogs e redes sociais e
utilizando formas de expressdo das culturas juvenis, tais como, vlogs e
podcasts culturais (literatura, cinema, teatro, musica), playlists comentadas,
fanfics, fanzines, e-zines, fanvideos, fanclipes, posts em fanpages, trailer
honesto, video-minuto, dentre outras possibilidades de praticas de apreciagdo
e de manifestagdo da cultura de fas. (Brasil, 2018, p. 157)

Em relagdo a possibilidade de empregar o género podcast no ensino de literatura, uma
das possibilidades que ja comentamos ¢ na proposicdo e desenvolvimento de conversas
literarias. Tomando como exemplo o0s podcasts literarios, que representam praticas de
linguagem que ocorrem efetivamente na sociedade, nas quais pessoas comentam ou discutem
entre si obras literdrias, vemos que eles podem ser ferramentas tuteis para propor aos
estudantes uma conversa literaria conforme elas acontecem no seu dia a dia, indo além dos
muros da escola. Entretanto, ¢ importante ressaltar, que essas conversas precisam ir além de
apenas “falar sobre o livro”, como se o texto literario fosse, novamente, apenas um pretexto
para a produgdo de um género multimodal e digital. A conversa literaria precisa se aprofundar
na experiéncia literaria, estética com o texto, para que a proposta de integragdo entre os
diferentes saberes ndo privilegie um em detrimento do outro.

Além disso, ja comentamos que Cosson (2018), em sua proposta para a realizagdo de
circulos de leitura, propde que a leitura literaria seja feita em trés fases: o ato de ler, o
compartilhamento e o registro. O ato de ler consiste na leitura propriamente dita de uma obra
literaria. J& a fase do compartilhamento inclui tanto uma preparacdo para a discussdo da obra
lida (anotagdes individuais, grifos, didrios de leitura...), que pode ser livre ou direcionada
pelo professor, quanto a discussao em si, na qual os estudantes compartilham suas impressdes,
interpretagdes, entendimentos, com o apoio das notas feitas na preparagao. Por fim, a fase do
registro se refere ao momento de reflexdo sobre a leitura, o andamento das conversas e a obra
lida, no qual os estudantes registram suas conclusdes. Esse registro seria a “culminancia” da
leitura, e pode ser feito de formas variadas.

O registro ¢ importante para o processo, segundo Cosson, porque serve, pelo lado
escolar, como uma avaliacao para acompanhamento e verificagdo do processo de leitura por
parte do professor (e, acrescentamos, pelos proprios alunos também), e, pelo lado social, que

transcende a escola, porque ¢ um momento de fortalecimento de lagos, reflexdo e satisfagdo
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pelo caminho percorrido ¢ a evolugdo. E justamente nessa fase que o podcast pode ser
empregado como ferramenta a servigo da leitura literaria: ¢ um género textual que, em seus
mais diversos formatos, permite o registro da reflexdo sobre o processo de leitura e sobre a
obra lida. Além disso, o registro em forma de podcast ndo deixa de ser, também, uma forma
de estender o compartilhamento tanto no tempo, pois permite revisitar as discussoes e fazer
releituras da obra lida, ja que a producdo de significados ¢ constante, a cada leitura e a cada
troca de experiéncias, quanto no espaco, uma vez que possibilita que a experiéncia literaria
dos alunos ultrapasse os muros da escola e impacte toda a comunidade.

Além disso, como bem observa Freire (2013), ao possibilitar que diferentes vozes
atuem ativamente nas trocas sobre a leitura, os podcasts também garantem que todas elas
estejam em posi¢ao de igualdade no didlogo:

[...] vale ressaltar, norteado pela concepgao dialdgica de Paulo Freire, que a
interlocugdo relacionada a multiplicidade de vozes remete-se ndo apenas a
troca de falas, mas a uma consideracdo igualitaria e plural, portanto,
desvinculada de contextos de privilégio de qualquer voz pretensamente
“superior” — seja o professor ou qualquer outro proclamado “detentor do
direito a fala” — sobre outra tida como “inferior” — sejam alunos ou figuras
pouco valorizadas socialmente. (Freire, 2013, p. 135)

Por fim, no que diz respeito a promog¢do dos multiletramentos, dentro da grande
variedade de géneros digitais e multimodais que se inserem nas novas praticas de linguagem,
tdo urgentes para os dias atuais, o podcast ¢ acessivel em contextos de acesso precario e/ou
limitado a recursos tecnologicos. Segundo Freire (2015), eles podem ser produzidos e
divulgados apenas com o uso de aparelhos celulares, por exemplo, que, entre as ferramentas
tecnologicas disponiveis no mercado, ¢ aquela a qual a populacdo, em geral, tem mais acesso.
Além disso, conforme prossegue Freire, é possivel produzir e publicar podcasts com
softwares simples, intuitivos e gratuitos.

E evidente que um tnico género do discurso ndo da conta de todos os aspectos que
envolvem os novos letramentos, entretanto, o podcast pode ser um caminho para introduzir o
trabalho com novas atitudes, estéticas, valores, enfim, o chamado “novo ethos” (Rojo; Moura,
2019, p. 26), que vem junto com as novas praticas de linguagem digitais. Resumindo, nas
palavras de Freire, “[...] o podcast desvela facilidades de producdo e acesso justificantes de
sua larga disseminacdo e oferecimento de novas possibilidades educacionais praticas.”
(Freire, 2015, p. 396)

Assim, através dos podcasts, € possivel estabelecer conexdes entre as diferentes
demandas da aula de lingua portuguesa, mais especificamente entre a literatura e os

multiletramentos, porém, sem colocar a literatura em segundo plano ou como pretexto para o
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ensino de conhecimentos linguisticos. Também nao queremos dizer que o ensino de literatura
dependa de podcasts ou outras ferramentas especificas. No entanto, diante das necessidades e
das atribuigdes do ensino de linguagens nos dias atuais, aliar os diferentes saberes envolvidos
no trabalho com a linguagem, de forma equilibrada e consciente em relagdo ao papel e ao
valor de cada saber no processo de formagdo dos estudantes, pode ser um caminho para os
professores ndo apenas darem conta de tudo o que lhes ¢ atribuido, mas também para oferecer
uma formagdo o mais completa possivel para seus estudantes, dentro de seus contextos
sociais, necessidades, possibilidades e aspiragdes.

Além disso, o uso do género podcast como recurso no ensino da literatura pode ser
relevante no que diz respeito a promogao de praticas de leitura literaria que estejam de acordo
com aquelas que verificamos na sociedade no atual contexto sdcio-historico, visando, assim,
uma escolarizagdo mais adequada da literatura (ndo que isso seja suficiente para que a
escolarizagdo da literatura seja adequada, porém, ¢ um dos caminhos). Por fim, retomamos
aqui o inicio da discussao desta secdo, ¢ destacamos o potencial dos podcasts para o
desenvolvimento de conversas, inclusive, e principalmente, no contexto desta pesquisa,
conversas literarias.

Foi pensando nisso que desenvolvemos, neste trabalho, uma unidade didatica que visa
integrar o ensino da literatura e dos multiletramentos através do género podcast, considerando
as especificidades de cada area de conhecimento e seguindo as concepgdes aqui discutidas

para o ensino de cada uma delas.
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6. Metodologia

Apresentaremos, a seguir, a metodologia aplicada no desenvolvimento desta pesquisa.
Neste trabalho, refletimos sobre como promover a leitura literaria em sala de aula de forma
adequada e integrada com os multiletramentos. A partir dessa reflexdo, o género podcast nos
surgiu como uma possivel ferramenta para a realizacdo dessa tarefa. Desenvolvemos, entao,
uma unidade didatica, que foi aplicada em sala de aula para uma turma do nono ano do
Ensino Fundamental, com 27 alunos, de uma escola da rede municipal de ensino do Rio de
Janeiro. A partir da aplicacdo da unidade didatica, pretendemos responder a questdo “Como
os estudantes sdo afetados pelo emprego do género podcast como um recurso no processo de

leitura literaria na escola?”

6.1. Caracterizacio do tipo de pesquisa

Visando responder a tal questdo, esta pesquisa seguira a metodologia da
pesquisa-agdo, pois ela propde a observacao da realidade da sala de aula e a proposicao de
experiéncias que promovam a transformacio dessa realidade. E uma “linha de pesquisa
associada a diversas formas de agdo coletiva que ¢ orientada em funcdo da resolugdo de
problemas ou de objetivos de transformacao.” (Thiollent, 1986, p. 7). Em outras palavras, na
pesquisa-agdo, tanto o pesquisador quanto os demais envolvidos na pesquisa se unem para
realizar acdes que objetivam transformar a realidade em questdo, a partir de problemas
previamente identificados. Sendo assim, a pesquisa-acdo apresenta uma preocupagdo efetiva
com a realidade envolvida, e permite que se observe na pratica os efeitos da pesquisa.

A metodologia da pesquisa-acdo ¢ particularmente relevante para o contexto
educacional, porque, como afirma Thiollent, “no contexto da constru¢do ou da reconstru¢ao
do sistema de ensino, ndo basta descrever e avaliar. Precisamos produzir ideias que antecipem
o real ou que delineiem um ideal.” (Thiollent, 1986, p. 74) Ou seja, quando detectamos
problemas e situacdes que precisam ser modificados no processo de ensino-aprendizagem,
ndo basta apenas assinald-los, ¢ necessario propor mudangas (justamente o que a
pesquisa-agdo possibilita). Ainda nas palavras de Thiollent,

Com a orientagdo metodologica da pesquisa-acdo, os pesquisadores em
educacdo estariam em condi¢do de produzir informagdes e conhecimentos de
uso mais efetivo, inclusive ao nivel pedagogico. Tal orientacdo contribuiria
para o esclarecimento das microssituagdes escolares e para a defini¢do de
objetivos de acdo pedagogica e de transformagdes mais abrangentes.
(Thiollent, 1986, p. 75)
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Além disso, a pesquisa-acao também ¢ uma metodologia pertinente para as pesquisas
realizadas em sala de aula por professores-pesquisadores, pois lhes permite refletir
criticamente ndo apenas sobre a realidade e os problemas que nela existem, mas também
sobre suas proprias praticas, e reformula-las.

Sendo assim, consideramos essa metodologia adequada para este trabalho, justamente
porque a unidade didatica que sera proposta ¢ uma acao que parte da reflexdo a partir da
teoria e, também, das praticas em sala de aula de lingua portuguesa, visando transforma-las.
Além disso, apesar de concebida pela professora pesquisadora, a pesquisa, através da
aplicacdo da unidade didética, foi construida, desenvolvida e alguns rumos foram alterados a

partir da colaboragdo entre todos os envolvidos.

6.2. Contexto de pesquisa

A turma na qual a unidade didatica foi aplicada faz parte de uma escola que possui
turmas dos anos finais do Ensino Fundamental regular e do PEJA. Em relagdo a sua estrutura
fisica, a escola apresenta diversos problemas. Primeiramente, ¢ uma construgdo grande e
antiga, com manutenc¢do inadequada. Uma obra foi iniciada e interrompida ha seis anos, o que
mantém uma area da escola interditada (o auditorio, inclusive), e faz com que outras areas
sejam subutilizadas: o laboratério de ciéncias funciona como secretaria, o de informatica
como sala da direcdo, a sala de danca como sala de aula e a sala de leitura apenas
recentemente (este ano) foi liberada para uso. As salas de aula sofrem com a falta de
climatizagdo e com a exposi¢cdo as diferentes condigdes climaticas: devido a existéncia de
cobogos, buracos para aparelhos de ar-condicionado (sem aparelhos instalados) e a buracos
no telhado, ¢ comum que as salas alaguem quando chove e que seus ocupantes sofram com
temperaturas muito quentes ou muito frias.

No que diz respeito a recursos materiais € pedagogicos, a escola sofre com a escassez
e a obsolescéncia e desgaste de aparelhos tecnologicos, como computadores, laptops e
aparelhos de data show: muitos estdo encostados por ndo funcionarem mais. H4, no entanto,
boas caixas de som em funcionamento. Além de aparelhos tecnoldgicos, os professores
podem recorrer a materiais pedagdgicos enviados pela Secretaria Municipal de Educacao
(basicamente, apostilas), livros didaticos do PNLD (apesar da complicagdo de nao haver
livros suficientes para todos os alunos) e ao acervo da sala de leitura, além de outros materiais
pedagogicos como mapas, globos terrestres e material dourado.

Além disso, como este trabalho aborda questdes relacionadas a leitura literaria, ¢

pertinente mencionar a situagao da sala de leitura: com as obras ¢ a dificuldade de manter um
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professor dedicado ao trabalho com a sala, devido a falta de professores, até o ano passado a
sala de leitura era um espago inutilizavel. Porém, foi feita uma reforma no espago e uma
professora foi indicada para cuidar dela, se encarregando de organizi-la e colocéd-la em
funcionamento. Entretanto, como a SME-RJ determinou que os professores de sala de leitura
ficassem encarregados das aulas de circulo de leitura nas escolas de turno unico, a professora
em questdo ndo pode se dedicar apenas ao trabalho com a sala, o que tém atrasado a sua
organizagdo e, consequentemente, a sua plena disponibiliza¢do aos alunos, além de fazer com
que a sala funcione apenas nos horarios em que a professora esteja disponivel e de dificultar o
desenvolvimento de projetos.

Os estudantes atendidos pela escola apresentam condigdes socioecondmicas diversas,
sendo alguns oriundos da propria rede publica e outros da rede privada. No caso especifico da
turma em questdo, ela apresenta maior quantidade de alunos oriundos da rede privada do que
as demais turmas, fato justificado por terem entrado no sexto ano (o primeiro dos anos finais)
em 2021, no auge da pandemia, quando muitas familias tiveram suas rendas reduzidas e,
consequentemente, migraram seus filhos para o ensino publico. Diante disso, observa-se que
as turmas sdo heterogéneas, e os estudantes possuem diferentes backgrounds no que diz
respeito ao processo de alfabetizagdo e letramento, assim como diferentes condi¢des de
acesso a bens tecnoldgicos e culturais. Na secao 7.2, falaremos um pouco mais sobre o perfil
dos estudantes no que diz respeito, especificamente, a

As turmas dos anos finais do Ensino Fundamental regular do colégio em questao tém
aulas em turno Unico que vao das sete € meia da manha as duas e dez da tarde. Além das
disciplinas do curriculo basico, elas possuem aulas de outras disciplinas como projeto de vida,
estudo orientado, projetos integradores, eletivas e o circulo de leitura, que fazem parte do
chamado “curriculo estendido”.

O circulo de leitura foi implementado na rede no ano letivo de 2022, e lhe foi
atribuido um tempo de aula, “retirado” da disciplina de lingua portuguesa. Inicialmente,
existia a recomendagdo de que o circulo de leitura deveria ser delegado preferencialmente a
um professor de lingua portuguesa, porém, diante da realidade da rede de ensino, com falta de
professores e turmas com tempos reduzidos, ¢ comum que professores de outras disciplinas
fiquem responsaveis pelo circulo de leitura. Ja em 2023, o circulo de leitura passou a ter dois
tempos semanais e a ser responsabilidade do professor da sala de leitura. E importante
lembrar, no entanto, que nenhuma formagao foi promovida para instruir os professores sobre

como conduzir as aulas de circulo de leitura, apenas documentos orientadores foram langados.
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6.3. Procedimentos de geracio a analise de dados

A primeira parte desta pesquisa consiste na revisdo tedrica ja feita até aqui, para a
contextualiza¢cdo da unidade didatica desenvolvida e aplicada em sala de aula. Em seguida, foi
proposto aos estudantes que respondessem a um questionario inicial (apéndice C), com o
objetivo de levantar dados sobre recursos tecnoldgicos aos quais os estudantes tém acesso e
sobre os usos que eles habitualmente fazem desses recursos, assim como seus interesses ¢
conhecimentos prévios tanto sobre a leitura literaria, quanto sobre podcasts. O questionario
foi entregue impresso, para que os estudantes respondessem em sala de aula. Essa sondagem
foi feita para conhecer melhor o que os alunos ja possuem em termos de conhecimento,
preferéncias e recursos, de forma a aproveita-los no processo, € também suas necessidades em
termos de aprendizagem, para analisarmos, posteriormente, os impactos da unidade didatica
sobre esse cendrio inicial.

ApoOs o levantamento e a analise dos dados coletados através do questionario, a
unidade didatica foi aplicada. Durante a aplicacao da unidade didatica, registros como o didrio
da professora pesquisadora, anotagdes dos estudantes, os podcasts produzidos e gravacgdes de
audio das conversas literarias foram feitos para levantar dados para a analise posterior. Tais
gravagdes foram feitas através de um aparelho celular. Os dados gerados nesta etapa foram
analisados a luz da teoria discutida neste trabalho.

Por fim, um questionario final foi disponibilizado para os estudantes, da mesma forma
que o primeiro, como forma de autoavaliacdo, para que eles pudessem compartilhar suas
impressoes sobre a atividade e para refletirem sobre como ela impactou suas relagdes com a
leitura literaria, o uso de tecnologia em sala de aula e o género podcast. Com os dados obtidos
a partir do questionario final, ¢ possivel estabelecer uma comparagdo com os do questionario
inicial para observar possiveis transformacdes que a unidade didatica pode ter proporcionado,
obter dos proprios estudantes relatos sobre suas experiéncias na atividade e, ainda, criticas a
unidade didatica e ao seu desenvolvimento que podem ser uteis para repensar nao sO a
proposta, mas também a pratica da professora-pesquisadora.

Como a pesquisa envolveu a participacdo de seres humanos, e, mais especificamente,
menores de idade, cuidados éticos foram tomados: a professora-pesquisadora apresentou e
explicou a pesquisa para os estudantes e seus responsaveis, além de ter disponibilizado e
recolhido com as devidas assinaturas, termos de consentimento e assentimento, contendo
todas as informagdes sobre como o trabalho seria desenvolvido, seus objetivos, os direitos dos
participantes e os cuidados que seriam tomados para garantir a integridade e o bem-estar de

todos os envolvidos. Conforme constou nos termos, os estudantes ndo foram identificados de
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forma alguma nesta pesquisa, nem por imagens, nem por audio, nem tendo seus nomes
verdadeiros mencionados (foram substituidos por letras do alfabeto). Nenhum estudante foi
obrigado a participar, e aqueles que participaram da atividade, porém, ndo consentiram ou nao
tiveram a participacdo autorizada pelos responsaveis através dos termos, ndo foram citados
neste trabalho. Nenhum estudante foi penalizado de forma alguma por nao ter participado ou
por quaisquer fala ou comportamento que tenham apresentado ao longo do desenvolvimento
da unidade didética proposta na pesquisa.

A seguir, apresentaremos o transcorrer da aplicacdo da unidade didatica e avaliaremos

0 processo, a luz da analise dos dados obtidos.
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7. Apresentacio da proposta e analise de dados da implementacio

Nesta secao, discutiremos detalhadamente a unidade didatica desenvolvida para esta

pesquisa e as bases para sua elaboracdo. Em seguida, apresentaremos e analisaremos os dados

obtidos a partir da aplicacao das atividades em sala de aula.

7.1. A unidade didatica

A proposta de produto educacional deste trabalho consiste na unidade didatica

resumida no quadro a seguir:

QUADRO 8 - Etapas da unidade didatica

ETAPA DESCRICAO OBJETIVOS Base tedrica

Primeira | Leitura e conversa Proporcionar aos Concepcao dialdgica
literaria dos seguintes estudantes experiéncias da leitura, de acordo
contos: de praticas de leitura com Bakhtin (1992);

literaria. Modos de leitura de
e O bife e a pipoca, de Cosson (2018);
Lygia Bojunga; Proposta para circulo
® Zaita esqueceu de de leitura de Cosson
guardar os (2018);
brinquedos, de Propostas para
Conceigao Evaristo; conversa literaria de
® O homem do ouro, Chambers (2023
de Trudrua Macuxi. [2011]) e Bajour
(2012).

Segunda | Trabalho de Apresentar aos Propostas de Rojo e
reconhecimento do estudantes o podcast Barbosa (2015), a luz
género podcast. como género discursivo, da teoria dos géneros

considerando seus trés discursivos de Bakhtin

elementos fundamentais (2016 [1953]) e dos

(tema, estilo e forma). Multiletramentos, do
Grupo de Nova
Londres (2021[1994));

Terceira | Produgdo de um Propor aos estudantes o Propostas de Rojo e

podcast literario. registro da leitura Barbosa (2015), a luz
literaria através da da teoria dos géneros
producdo textual de um discursivos de Bakhtin
género multimodal e (2016 [1953]) e dos
digital. Multiletramentos, do
Grupo de Nova
Londres (2021
[1994]).

Fonte: Elaboragdo propria
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A primeira etapa da unidade consiste na leitura e na conversa literaria sobre trés
contos. Antes da leitura de cada conto, ha um momento de contextualizacdo, com
informagdes sobre as autoras e suas obras, presentes no livreto em anexo (apéndice A) neste
trabalho, que foi distribuido aos alunos. Além disso, no livreto, sdo propostas atividades de
pré e pos-leitura. Partindo da concepgdo da leitura como didlogo e seguindo o modelo
proposto por Cosson (2018) para a realizacdo de circulos de leitura, tal etapa foi extensa, e
contou com trés momentos: a leitura, o compartilhamento e o registro. A proposta para o
momento da leitura foi que ela fosse realizada em diferentes formatos, para propiciar aos
estudantes experiéncias de leitura diversificadas: leituras coletivas, individuais, em grupos e
duplas, silenciosas e em voz alta.

O género conto foi escolhido devido as especificidades do contexto da pesquisa, entre
as quais estdo o tempo disponivel, de acordo com a dindmica das aulas e as demais demandas
do sistema escolar, e a experiéncia dos estudantes da turma em questao com a leitura literaria.
Além disso, a professora pesquisadora, neste momento da realizagdao da pesquisa, ja conhecia
a turma hé quatro anos, tendo tido experiéncias de leitura com os estudantes tanto em aulas de
lingua portuguesa, nas quais eram trabalhados textos e trechos de textos dos mais diversos
géneros (literarios e ndo-literdrios), e, por um breve periodo de aproximadamente seis meses,
na disciplina de circulo de leitura. Nas aulas de circulo de leitura, especificamente, tentou-se
introduzir a leitura de um romance. Entretanto, muitos estudantes avancaram pouco na leitura
e ndo se engajaram nas conversas sobre o livro. Tais estudantes relataram “nao entender nada”
ou “ter preguica”, “ficar apenas com o livro aberto esperando o tempo passar”, entre outras
razdes para nao prosseguirem na leitura. Sendo assim, concluimos que o género conto seria
mais adequado, por ser mais curto, permitindo introduzir o héabito da leitura literaria aos
poucos.

Autores como Cosson (2012) e Daniels (2002) defendem que ¢ importante, nos
circulos de leitura, que as obras lidas sejam escolhidas pelos proprios membros do grupo. Nos
concordamos com tal posicionamento, porém, optamos, neste trabalho, por selecionar as
obras previamente, por algumas razdes. A primeira ¢ o formato da atividade (unidade
didatica), que prevé uma série de etapas, tarefas e direcionamentos que necessitam de maior
planejamento prévio. Caso os estudantes fossem escolher as leituras, seria necessario esperar
a selecdo das obras para, s6 entdo, desenvolver atividades de pré e pos leitura, ler e conhecer
bem as obras e planejar a mediacdo. Isso nos leva a segunda razdo: o tempo disponivel e o
fato de a pesquisa focar no desenvolvimento de um circulo de leitura como evento Unico, e

nao como um projeto continuo.
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Como ja foi dito, esta pesquisa foi sendo realizada durante as aulas de lingua
portuguesa, que possuem outras atribui¢cdes. Além disso, ha o calenddrio escolar, as
avaliacdes externas e outros projetos realizados na escola, com os quais ¢ preciso dividir a
aten¢do e o tempo. Boa parte das escolas brasileiras vivenciam a mesma situagdo, € nosso
intuito ¢ apresentar uma atividade que proporcione um trabalho com foco na leitura literaria,
porém, dentro das possibilidades e da realidade das escolas pais afora. Sendo assim, a decisao
de escolher os textos lidos com antecedéncia se baseia na tentativa de conciliar a rotina
escolar e das aulas de lingua portuguesa, e melhor adequar a unidade didatica a proposta desta
pesquisa e a realidade das turmas nas quais ela serd trabalhada. No entanto, defendemos que,
havendo a possibilidade, o circulo de leitura se torne um projeto permanente. Além disso,
observamos que cada professor pode e deve adequar a proposta ao seu contexto de trabalho e,
caso seja possivel, proponha que os estudantes escolham as obras a serem lidas, pois isso
pode fazer com que se envolvam mais no processo € se mostrem mais dispostos a realizar as
leituras, além de promover a autonomia deles. No contexto desta pesquisa, julgamos
necessario selecionar as leituras previamente.

Os contos selecionados para o desenvolvimento da unidade didatica foram O bife e a
pipoca, de Lygia Bojunga, Zaita esqueceu de guardar os brinquedos, de Conceicao Evaristo e
O homem do ouro, de Trudrua Makuxi (Julie Dorrico). Mais uma vez, cada professor pode
optar pelos textos que melhor sirvam aos propositos de seu trabalho no momento, que sejam
mais apropriados ou do interesse do seu grupo de estudantes. Colomer (2017), ao abordar a
questdo da selecdo de livros infantis e juvenis, traga alguns critérios que levamos em
consideragdo ao fazer as escolhas dos contos para desenvolver a unidade didatica (mesmo que
dois deles ndo tenham sido escritos tendo como publico-alvo, especificamente, criancas ou
adolescentes, uma vez que Colomer se refere a escolha de leituras por professores, no
contexto escolar). Primeiramente, ela propde que haja uma variacdo entre obras cléssicas,
recentes e novidades. Por isso optamos pela leitura de trés contos, em vez de um s6. Enquanto
Lygia Bojunga ¢ uma autora jad consagrada da literatura infantojuvenil brasileira,
representando o “classico”, Concei¢do Evaristo vai pelo mesmo caminho em termos de
aclamacgdo. Entretanto, o reconhecimento de Evaristo vem sendo concretizado nos ultimos
anos, uma vez que seus escritos sdo mais novos que os de Bojunga. Portanto, seu conto
representa o “recente”. Por fim, Trudrud Makuxi ¢ uma jovem escritora, que estd comecando
a publicar suas obras. Assim, seu conto configura-se como “novidade”.

Colomer segue estabelecendo seus critérios para a selecdo das obras literarias a serem

trabalhadas na escola. O primeiro deles ¢ a qualidade. Sobre isso, a autora afirma que devem
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ser considerados elementos como a narrativa literaria, a linguagem, o inicio e o desfecho das
narrativas, ilustracdes ¢ elementos materiais do livro. De forma resumida, em suas palavras,

do que se trata ao avaliar a qualidade ¢é analisar se as opgdes do autor ao
escolher os elementos construtivos se encontram realmente a servigo do que
se deseja contar e se todos esses aspectos colaboram para ampliar a
experiéncia literaria de sua leitura. (Colomer, 2017, p. 256)

Sendo assim, ao selecionar os contos, nos atentamos a qualidade deles, seguindo a
proposta acima. Nos preocupamos com o trabalho feito com a linguagem em cada um deles,
com as imagens e também outros elementos nao-verbais. Procuramos incluir cada um desses
aspectos na unidade didatica, tendo em mente a experiéncia literdria que poderia ser
proporcionada aos estudantes.

O segundo critério proposto por Colomer ¢ a adequacdo dos textos selecionados aos
interesses e capacidades dos leitores, que se referem a um “itinerario de complexidade que
comega pela quantidade de informagdo que o leitor deve relacionar durante a leitura”
(Colomer, 2017, p. 294) e também a coeréncia entre os elementos do texto. Para promover a
leitura literaria entre os estudantes nao basta apresentar-lhes textos de qualidade, pois, como
j4 mencionamos ao relatar brevemente uma experiéncia anterior com a disciplina de “Circulo
de leitura”, caso alunos que ndo tenham o habito da leitura sejam apresentados a textos que
exijam capacidades leitoras além das que possuem ou, ainda, textos que ndo despertam seus
interesses, isso pode gerar pouco engajamento, podendo levar também ao fracasso da
iniciativa. Sobre essa tltima afirmac¢do, cabem também algumas ressalvas: acreditamos que os
alunos podem (e devem) ser desafiados, estimulados a explorar textos que exijam mais de
suas capacidades leitoras, assim como serem expostos a tematicas diversificadas para
ampliacao de repertorio cultural. Contudo, reforcamos que a proposta desta unidade didatica ¢
introduzir e estimular o hébito da leitura literaria, por isso, ao selecionar as leituras, nos
preocupamos em escolher textos apropriados ao nivel dos estudantes participantes da pesquisa
e com tematicas relacionadas as suas vivéncias. Ainda assim, (vide a preocupagdo, ja
discutida, com a qualidade) procuramos selecionar textos que permitam leituras ricas e
diversificadas.

A ideia de trabalhar com trés contos, em vez de um sd, também permite que
exploremos formas, estilos e temas distintos: Zaita esqueceu de guardar os brinquedos, por
exemplo, segue uma estrutura narrativa mais tradicional, além de rapida, com eventos
sequenciais em um curto periodo de tempo. O bife e a pipoca, por outro lado, introduz outro
género textual dentro do conto (a carta), além de relatar episddios mais espacados. Esses dois

contos apresentam tematicas de facil identificacdo por parte dos estudantes. Ja& O homem do
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ouro apresenta uma estrutura completamente diferente, uma narrativa em forma de poesia,
contando eventos mais distantes, de maneira mais poética, sobre um tema talvez nao tao
familiar aos alunos, pois ¢ distante das suas vivéncias.

Logo, acreditamos que a selecdo feita é, a0 mesmo tempo, cautelosa, na medida em
que se preocupa em respeitar o momento dos estudantes nas suas jornadas de
desenvolvimento como leitores literarios, e provocativa, pois procura introduzir aos poucos a
diversidade formal, estilistica e tematica. Em experiéncias futuras, textos mais desafiadores
podem ser propostos. Cada professor deve avaliar a capacidade leitora e os interesses do seu
grupo de estudantes ao fazer as escolhas, assim como considerar suas necessidades em termos
de aprendizagem e criagdo de repertorio. Chegamos, assim, ao terceiro e ultimo critério
proposto por Colomer para selecionar leituras literarias para jovens estudantes: a diversidade
de fungdes dos textos.

No que diz respeito a diversidade de fungdes, Colomer afirma que “ha que se pensar
concretamente “para quem” e “para que” se esta escolhendo um livro” (Colomer, 2017, p.
302). Este aspecto estd relacionado ao anterior, pois quando consideramos as capacidades e
interesses dos leitores, ja estamos pensando “para quem” estamos indicando uma leitura. Toda
turma de estudantes ¢ mais ou menos heterogénea, porém, de qualquer forma, o professor tem
que lidar com experiéncias, vivéncias, habitos, expectativas e necessidades distintas, pois
cada aluno ¢ unico. Entretanto, a proposta de leitura ¢ para toda a turma, por isso, e, ainda, ha
0 “para que”, isto €, objetivos que o professor pretende que a turma alcance a partir da
proposta. Colomer defende que ¢ preciso antecipar tudo isso € que, a0 mesmo tempo em que
se garanta espago para o “mundo préprio e conhecido” (Colomer, 2017, p. 303), isto ¢, para
aquilo que ¢ familiar aos alunos tanto em termos textuais quanto extratextuais, também se
introduzam novos géneros e estilos literarios, e diversidade tematica.

Conforme demonstramos anteriormente, acreditamos que o conjunto de contos
selecionados equilibra essas duas vertentes. Além disso, ndo se pode ignorar os propositos da
proposta de leitura. E preciso tomar cuidado para ndo colocar a leitura do texto literario
apenas em funcdo do desenvolvimento de outros saberes, algo que ja foi discutido neste
trabalho e que ¢ muito comum, especialmente diante das diversas demandas das aulas de
lingua portuguesa, que levam a uma “pedagogizacao” excessiva do texto literario.

A proposta fundamental nesta unidade didatica ¢ propor um trabalho efetivamente
literario. No entanto, também buscamos propor uma articulagdo do trabalho com a literatura e
outros aspectos, neste caso, os multiletramentos. No que diz respeito ao propdsito,

(relembrando a proposta da pedagogia dos multiletramentos de se considerar a diversidade
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cultural e linguistica) também podemos considerar a relevancia tematica para o contexto
social, historico e cultural em que vivemos hoje, pois ha assuntos cujos debates se fazem
necessarios e urgentes, e a literatura pode propor reflexdes e discussdes sobre eles. Isso
também foi levado em consideragdo na escolha dos trés contos presentes nesta unidade
didatica: um conto foi escrito por uma mulher branca, outro por uma mulher negra, € o
terceiro por uma mulher indigena, de idades e origens sociais distintas, de forma a propor a
leitura a partir de diferentes olhares sobre realidades mais ou menos familiares.

Durante muito tempo foi comum na escola o predominio de textos escritos a partir de
uma perspectiva masculina e branca/europeia/ocidental, garantindo a manuten¢do de um olhar
unico e colonizador sobre as diferentes realidades que nos cercam. Recentemente, com
avancos nos debates publicos sobre questdes levantadas pelas ciéncias sociais, além da
publicagdo de leis que implementam a obrigatoriedade de estudos das histdrias e culturas
africanas, afro-brasileiras e indigenas, faz-se mais do que necessario e urgente a abertura de
espago para as que as vozes indigenas e afrobrasileiras falem por si e, afinal, sejam ouvidas.
Acreditamos que uma das formas de propor isso nas escolas ¢ através da literatura. Sendo
assim, esse ¢ um dos propositos levados em consideracdo na selecdo dos textos para as
leituras propostas na unidade didatica desenvolvida neste trabalho.

Ja a fase do compartilhamento ocorrera de forma mais ou menos concomitante a fase
da leitura: a cada conto lido, os estudantes fazem anotacdes para, em seguida, participarem de
uma conversa literaria. Para a conducgdo das conversas literarias, tomamos como orientagao
propostas ja citados neste trabalho: de Bajour (2012) serdo considerados a importancia da
escuta, a valorizacao dos siléncios e a construcao coletiva de significados, de Chambers (2023
[2011]), as questdes norteadoras para conversas literarias, de Cosson (2018), os modos de
leitura da leitura literaria, de Rouxel (2012), o papel do leitor na construcao dos sentidos do
texto e o trabalho com o texto literario para além de um pretexto para analises de categorias
linguisticas ou de caracteristicas de géneros textuais, assim como a relagdo continua entre
uma “leitura cotidiana” e uma leitura propriamente literaria, e, por fim, de Eagleton (2019
[2013]), a sua defesa da importancia de ir além daquilo que se diz, além do enredo da obra, e
observar como ¢ dito, isto ¢é, o trabalho com a linguagem feito na obra em questdo. Ao fim de
cada discussao, ¢ proposta, novamente, a tomada de notas por parte dos estudantes sobre o
que foi lido e debatido.

A segunda etapa da unidade didatica ¢ o trabalho de reconhecimento do género
podcast. Tomando como ponto de partida a pedagogia dos multiletramentos do Grupo de

Nova Londres e as orientacdes de Rojo e Barbosa para o trabalho com géneros do discurso
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segundo a teoria dos géneros do discurso do circulo de Bakhtin, que ¢ relevante para nossa
proposta pois considera os géneros discursivos em seu contexto de produgdo e circulagdo:
segundo tal teoria, o uso da linguagem esta ligado aos diferentes campos de atividade humana
e os géneros, por sua vez, consistem em “tipos relativamente estaveis de enunciados”
(Bakhtin, 2016 [1953], p. 12), compostos por trés elementos (tema, estilo e forma) que
refletem e sdo determinados pelas especificidades dos campos de atuagdo nos quais eles
ocorrem. A considera¢do do carater heterogéneo dos géneros discursivos ¢ fundamental para
Bakhtin, pois estd relacionada as inimeras atividades humanas que se desenvolvem nos
diversos campos de atuagdo em constante processo de mudanga e complexificagcao. Pensando
nisso, a unidade didatica propde que os estudantes escutem trés podcasts diferentes sobre o
mesmo tema: o livro Olhos d’agua, de Concei¢ao Evaristo. Cada um dos podcasts propostos
tem uma abordagem do tema, estilo, publico alvo e objetivo diferente, o que se reflete nas
escolhas feitas para sua producdo. Para a realizacdo desta etapa, os estudantes, em grupos,
escutaram um dos podcasts ¢ responderam questdes elaboradas para a verificacdo das
caracteristicas do género (os codigos QR para acessar os podcasts, assim como as questoes
sobre eles, estdo presentes no livreto disponibilizado aos estudantes). Em seguida, os grupos
compartilharam suas descobertas. Essa etapa compreendeu os trés primeiros movimentos da
pedagogia dos multiletramentos, isto ¢, a pratica situada, a instrucdo explicita e o
enquadramento critico.

Por fim, a terceira etapa, consistiu na produ¢do de um podcast literario. Partindo dos
mesmos pressupostos tedricos das etapas anteriores, € das conclusdes sobre o género podcast
surgidas a partir da escuta dos exemplares propostos, os estudantes, ainda em grupos,
escolheram um dos contos lidos e, primeiramente, planejaram a producdo, a partir de um
roteiro disponibilizado pela professora (apéndice B). Em seguida, assistiram um tutorial para
producdo e publicacdo de podcasts através da ferramenta Spotify for podcasters (antigo
Anchor) e, enfim, gravaram e divulgaram suas produgdes. Essa etapa correspondeu ao ultimo

movimento da pedagogia dos multiletramentos, a pratica transformada.

7.2 Perfil dos participantes

Antes da aplicacao da unidade didatica, conforme ja foi descrito, foi disponibilizado
um questionario inicial (apéndice C) para os estudantes, dos quais obtivemos vinte e sete
respostas. Este questionario contém perguntas sobre a relagdo dos alunos com a tecnologia,
com o género podcast e com a leitura em geral e também a literaria, mais especificamente. O

objetivo foi tracar um perfil da turma no que diz respeito a esses aspectos, de forma a refletir

73



sobre as respostas dos estudantes a luz da discussao feita neste trabalho e, ainda, compara-los
com os resultados obtidos ap0s a aplicagdo da unidade didatica.

As primeiras perguntas do questiondrio dizem respeito ao acesso a internet e aparelhos
tecnologicos, assim como aos usos que os alunos fazem desses recursos. No que diz respeito
ao acesso a internet em sua propria residéncia, apenas um estudante indicou nao possui-lo.
Entre os aparelhos que permitem o acesso a rede mundial de computadores, o celular

apareceu como o mais utilizado, seguido do computador, conforme mostra o grafico abaixo:

GRAFICO 1 — Que aparelho(s) vocé costuma usar para acessar a internet?

Que aparelho(s) vocé costuma usar para acessar a internet?
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Fonte: Elaboragdo propria

E possivel observar que o celular se destaca entre os recursos citados, com uma ampla
diferenga em relagdo aos demais. Uma possivel razao para isso € o fato dele ser um aparelho
mais acessivel, em termos financeiros, que os outros, além de ser portatil e ter multiplas
fun¢des além do acesso a internet em si.

Sobre os usos que fazem da internet, entre as atividades mencionadas no questionario,

os estudantes responderam conforme o grafico abaixo:
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GRAFICO 2 - Quais sao as principais atividades que vocé realiza na internet?
Quais sao as principais atividades que voceé realiza na internet?
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Fonte: Elaboragdo propria

E evidente que a leitura e a escuta de podcasts ndo estdo entre as atividades mais
realizadas pelos estudantes. Isso indica, considerando o que nos interessa para este trabalho,
que eles podem ndo estar tdo familiarizados com praticas de leitura literaria digitais e com o
género podcast. Em relagdo a esse ultimo, as questdes seguintes buscam se aprofundar no
conhecimento e nas relagdes dos estudantes com o género.

A pergunta “Vocé€ sabe o que € um podcast? Obteve metade das respostas positivas e
metade negativas (um estudante ndo respondeu a questdo). Entre os estudantes que
apresentaram suas proprias definigdes para o termo, a maioria deu respostas semelhantes, que
apontam para o podcast como uma conversa sobre algum assunto, com variagdes na escolha
vocabular (“bate-papo sobre diversos assuntos”, “falar sobre assuntos”, e “grupo de pessoas
falando sobre um assunto” sdo alguns exemplos de respostas). Tais respostas mostram que os
alunos possuiam, no inicio, uma no¢do vaga sobre o género em questdo, sabendo reconhecer
do que se tratava seu contetido, porém, sem se aprofundar (por ndo saber ou ndo saber como
explicar) em outros aspectos relevantes para caracterizd-lo e sem indicar se tratar de um
género digital. A maioria dos estudantes respondeu ja ter ouvido um podcast, conforme indica

o grafico 3. Porém, segundo o que vemos no grafico 4, ndo ¢ algo que facam com frequéncia.
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GRAFICO 3 — Vocé ja ouviu um podcast?

Vocé ja ouviu um podcast?
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Fonte: Elaboragdo propria

GRAFICO 4 — Vocé ouve podcasts com que frequéncia?
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Fonte: Elaboragao propria



Em relacdo aos formatos de podcast que eles costumam ouvir, os estudantes

responderam conforme o gréafico abaixo:

GRAFICO 5 — Que formato de podcast vocé costuma ouvir?

Que formato de podcast vocé costuma ouvir?
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Fonte: Elaboragdo propria

Sobre temas dos podcasts, as respostas foram diversificadas, sem um padrdo. A mais
citada foi a vida das pessoas entrevistadas/participantes do podcast. Entre as outras respostas,
apareceram jogos, politica, fisiculturismo, comédia e autismo, por exemplo. Isso aponta para
a diversidade tematica dos podcasts, que permite que as pessoas selecionem o que irdo escutar
de acordo com suas preferéncias. Todos os alunos afirmaram nunca terem ouvido podcasts
sobre literatura.

Para encerrar o questionario inicial, foram propostas perguntas sobre os héabitos de
leitura dos alunos. Sobre o que eles costumam ler, “livros” foi a op¢do com mais respostas, de
acordo com o grafico 6. O grafico também sugere que os estudantes tém o habito de ler outros

textos literarios.
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GRAFICO 6 — O que vocé costuma ler?
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Fonte: Elaboragdo propria

Em relagdo as leituras de textos literarios propostos na escola (grafico 7), a maioria
afirmou ler, porém, uma parte significativa do grupo alega ndo fazé-lo. O mesmo se deu em
relacdo a outras leituras, por conta propria (grafico 8). Para os dois casos, entre as
justificativas, os estudantes apontaram, por exemplo, a falta de interesse ou de costume, a
preguica, e o fato de ndo gostarem de ler. Em relagdo as leituras propostas na escola, trés
respostas nos chamaram a aten¢do. S3o elas “porque a maioria dos livros ndo sdo
interessantes pra mim”, “porque ndo tem o que eu gosto” e “porque eu acho [os livros] meio
chatos, algumas vezes sem sentido”. Essas respostas apontam para problemas que ja
discutimos: o fato da escola ndo considerar as experiéncias, bagagens e preferéncias dos

alunos e a dificuldade que a escola tem de promover experiéncias de leitura literaria

significativas.
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GRAFICO 7 — Vocé costuma ler livros e outros textos literrios propostos pela escola?

Vocé |12 os livros e outros textos literarios propostos pela escola?
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Fonte: Elaboracao propria

GRAFICO 8 — Vocé 1¢ livros e outros textos literarios por conta propria na escola?

Vocé |é livros e outros textos literarios por conta prépria em casa?
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Fonte: Elaboracao propria
Em seguida, no questionario, foram apresentadas algumas palavras para os estudantes

selecionarem aquelas que se aplicam ao ato de ler. As respostas se deram conforme o grafico

a seguir.
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GRAFICO 9 — Quais dessas palavras se aplicam a leitura?
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Fonte: Elaboragdo propria

Percebemos, a partir desses dados, que a grande maioria dos alunos reconhece a
importancia ¢ gosta ou, pelo menos, tem algum aprego pela leitura, pois escolheram as
palavras “legal” e “interessante”. Ao mesmo tempo, boa parte deles classificou tal pratica
como “cansativa”. Por fim, foi pedido que os alunos, caso achassem conveniente, citassem
outras palavras que utilizariam para descrever ou se referir ao ato de ler. As palavras que
surgiram nas respostas foram: necessario, divertido, educativo, quente, visualizar, sabio, todas

com um sentido mais positivo.

7.3. Primeira etapa: leitura e conversa literaria

Apbs o questiondrio inicial, a unidade didatica comegou a ser aplicada. Antes de
entrarmos na primeira etapa foi realizada uma aula expositiva sobre leitura e conversa
literaria, para que os estudantes tomassem ciéncia do que se trataria a experiéncia e com que
perspectiva eles deveriam tratar os textos e os debates sobre eles. Essa aula foi baseada nas
informagdes reunidas nas paginas um e dois do livreto disponibilizado aos estudantes
(apéndice A). Nestas paginas, tentamos resumir e simplificar a proposta dos doze modos da
leitura literaria propostos por Cosson (2021), com o objetivo de orientar os estudantes de
forma mais concreta sobre o que seria a leitura literaria. Além disso, nos baseamos nas

palavras de Bajour (2012) para introduzir a eles a conversa literaria.
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Em seguida, partimos para a leitura do conto O bife e a pipoca, de Lygia Bojunga.
Iniciamos com a contextualizagdo do conto, a partir de informacdes sobre a autora e sua obra,
presentes no livreto da unidade didatica (anexo A), e com a atividade de pré-leitura. Essa
ultima consistiu em analisar a imagem da capa (figura 2) e fazer inferéncias sobre o titulo e a
historia.

FIGURA 2 — Capa de O bife e a pipoca, de Lygia Bojunga

Fonte: O bife e a pipoca (Bojunga, 1991, p. 24)

A partir da analise da capa, os estudantes inferiram que a histdria do conto se passa no
Rio de Janeiro, ao identificar no fundo da imagem o Cristo Redentor sobre a cidade. Fizeram
especulagdes sobre o titulo que pouco se aproximaram da proposta do conto, como, por
exemplo, que se tratava de uma histéria sobre gastronomia, que contava a historia dos
alimentos em questdo ou a historia de uma pessoa que vendia bife e a outra pipoca. Esse

breve debate estd exemplificado no trecho transcrito abaixo:

Professora: Alguém quer acrescentar mais alguma coisa sobre o titulo?

Estudante A: Pode ser também que um cara vende... pipoca... vamos supor, uma pessoa que
vende pipoca e a outra vende bife?

[falas simultaneas nao identificaveis]

Estudante B: Seria o que, a histdria de como foram criadas as comidas?
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Estudante C: Ah, ndo, ndo, ndo, ndo faz sentido.

Professora: Estamos so levantando hipoteses.

[falas simultaneas ndo identificaveis]

Estudante D: Eu ndo acho que tenha a ver com gastronomia esse. ..

[falas simultaneas nao identificaveis]

Professora: S6 uma coisa: lembrem-se do que a gente leu sobre a autora e do que a gente leu
sobre o livro e onde ele foi publicado.

[falas simultaneas ndo identificaveis]

Estudante E: Pode ser da diferenga das comidas também, né? A diferenca entre elas?
Professora: Como assim? Que diferengas?

Estudante E: Diferenca, cara... Eu ndo sei explicar.

[...]

Observamos, a partir desse trecho, que as hipdteses foram sendo levantadas e
questionadas pelos proprios estudantes, até chegar em uma proposta que, apesar de ainda vaga
(obviamente, pois ainda ndo conheciam o texto), fizesse mais sentido e se aproximasse
minimamente do texto. Esse movimento de fazer inferéncias a partir do titulo e da imagem
demonstra que € possivel construir sentidos a partir deles e a importancia de nao separar o
texto verbal de paratextos e imagens, conforme ja comentamos ao citar exemplos de
escolariza¢do inadequada da literatura propostos por Soares.

Depois da atividade de pré-leitura, nos voltamos para a leitura propriamente dita. O
conto em questdo ¢ relativamente longo, especialmente se comparado aos textos e fragmentos
de texto que os estudantes estdo acostumados a ler em sala de aula. Os estudantes receberam
copias do conto e se demonstraram colaborativos, permanecendo em siléncio e se oferecendo
para ler (a leitura foi feita de forma coletiva, em voz alta, com os estudantes se revezando
nessa tarefa), entretanto, algumas intercorréncias atrapalharam a leitura, conforme descrito no
seguinte trecho do diario da professora pesquisadora:

Em seguida, demos inicio a leitura, de forma coletiva. Os alunos foram se
oferecendo e lendo os capitulos. Lemos do 1 ao 7, com uma pausa no 5 para
anotacdes. Orientei os alunos que fizessem anotagdes, levando em
consideragdo a lista de aspectos adaptada por mim a partir dos modos de
leitura sugeridos por Cosson, e por questdes propostas por Chambers (2023
[2011]) para a conversa literaria. O barulho externo atrapalhou também.
(Diario da professora pesquisadora)

Logo, ndo concluimos a leitura nos dois tempos de aula previstos inicialmente. A
leitura foi concluida apenas na aula seguinte. Em reflex@o posterior, concluimos que, talvez,

por ser um conto muito longo, teria sido melhor dividi-lo em partes e realizar pequenas
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conversas ao fim de cada uma, e uma conversa mais aprofundada ao fim da leitura total. As
anotagdes também ndo se configuraram numa atividade exitosa. O trecho a seguir do diario da
professora pesquisadora explica isso:

Sobre as anotacdes, no inicio, os estudantes estavam meio confusos e
hesitantes, a0 mesmo tempo em que queriam fazer comentarios em voz alta.
Sugeri que aproveitassem os comentarios para as anotacdes, que serdo
retomadas na conversa literaria. (Diario da professora pesquisadora)

Ap6s a finalizacdo da leitura, demos inicio a conversa literaria. Alguns estudantes
estavam engajados e demonstraram grande interesse em falar sobre o texto, porém,
inicialmente, sobre suas impressdes iniciais. Entretanto, eles conseguiram partir do que
gostaram e ndo gostaram no texto para discussdes acerca dos sentidos construidos a partir

dele, conforme o trecho abaixo, do inicio da conversa:

Estudante A: Achei a histéria bem sem sal e um pouco sem pé nem cabega.

Professora: Ta, explica pra gente porque, por favor.

Estudante A: Primeiramente porque a histéria ndo ¢ bem construida... o autor abordou
alguns temas bons, mas nao foi tdo bem contado. Talvez poderia ser... abordou de uma forma
meio... Contou bem, mas poderia ter contado melhor. [inaudivel] E o final da historia ndo
teve sentido nenhum.

Professora: Como assim, ndo teve sentido?

Estudante A: Nao ¢ que ndo teve sentido, é que...

Estudante B: Nao teve nexo, vocé quis dizer?

Estudante A: Nao teve nexo.

Professora: Eu acho que vocés esperavam mais do final, né?

Estudante B: Sim, porque ele s6... acabou com uma pescaria.

Professora: Alguém concorda ou discorda?

Estudante C: Talvez se ela se alongasse... se estendesse um pouco pra ir se resolvendo, nao
sO ““vamo pescar e se resolver”.

Estudante D: D4 a impressdo que parou no meio.

Estudante E: Eu concordo com o que ele disse, mas eu queria refor¢ar uma palavra que ele
falou, que a historia € meio sem sal... € por causa que eu achei que os assuntos da historia nao
se dao bem com o tempo moderno que a gente td. Devem se dar bem antigamente, mas nao
agora, entende?

Professora: Pode dar um exemplo desses assuntos?

[.]
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Estudante E: Professora... Tipo... Uma coisa que me incomodou. Na histéria, ndo tem
aquela parte que cai comida em cima do tapete? A mulher, ao invés dela ir mais rapido pra
limpar o tapete, ela ja joga na mao da empregada. Ai a empregada vai. E quando a empregada
ta buscando, o cara pega o trogo ¢ da pra mulher. Eles vao passando um pro outro...
Professora: Eu acho que eu ja conversei isso com vocé€s... as coisas no texto nao sdao por
acaso. Aquilo ali foi de proposito...

Estudante F: E pra mostrar que ele é rico e que ele se acha poderoso o suficiente pra ndo
fazer nada, ndo tem que mover um musculo dele...

Professora: Entdo, tem ai uma relagdo ai, como o Estudante F falou, de poder econdmico,
né? Tem ele que € rico, e tem ali a empregada... E além disso tem ali uma outra relagao,
porque foi o que vocé falou: primeiro mandam a empregada. E depois, ele passa pra quem
fazer?

Estudantes E e F: A mulher.

Professora: Entdo tem uma questdo financeira ¢ também uma questdo de relagdo entre
géneros ali, né?

Estudante G: Mas mostra a realidade da vida, que € o que realmente acontece no dia a dia.
Estudante E: Acontece?!

Estudante F: Acontece.

Estudante G: P0, vocé nao vé machismo nao?

[falas simultaneas ndo identificaveis]

Estudante E: Ninguém nunca fez isso com a minha mae.

Estudante G: Com a sua mae, mas tem muitas outras familias que isso acontece, cara.

[falas simultaneas ndo identificaveis]

Estudante H: Vocé ¢ privilegiado.

Estudante G: Vocé ¢ um Rodrigo da vida.

Estudante E: Eu sou sim.

Estudante I: Vocé ¢ rico e privilegiado.

Professora: Calma, Calma... Gente, olha s6, sem implicar uns com os outros, a gente ta
falando do texto, por favor... Voltando ao que o Estudante A falou... ontem, na hora do
almoco, vocé comentou (me corrija se eu tiver lembrado errado) que € como se ele demorasse
demais... a autora, né, demorasse demais pra contar as coisas. Mas ai, com isso que o
Estudante E falou, mais uma vez, sera que isso nao ¢ de propdsito? Por que aquela cena do

almoco ¢ tao longa, né, e tdo cheia de detalhes?
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Estudante F: Pra te passar um sensacdo de desconforto. Pra passar como se vocé tivesse
vendo aquilo acontecer. Porque, normalmente, o pessoal fala “nossa, que siléncio, ta
desconfortavel”. E como se fosse essa situago, eles explicam com mais detalhes pra te deixar
como se voce tivesse...

Estudante B: L4, em siléncio.

[...]

Professora: Mais uma pergunta, aproveitando que o Estudante A falou. Ele falou que ndo
gostou da forma como foi contada, né, como foi construida. Alguns concordaram. O que
vocés fariam de diferente, entdo?

Estudante G: Eu colocaria mais organizado o jeito que ela escreveu. Enrola muito, enrola
muito, enrola muito, e alguns de vocés falaram que isso € chato e ndo faz sentido nenhum.
Eles brigaram e tal. O cara foi 14 e jogou ali na lama. Eles brigaram e desceu. Ficaram uma
semana sem se falar, depois eles voltaram sem falar porque eles foram pescar.

Professora: Vamos, entdo, falar sobre isso?

Estudante B: Isso acontece!

Estudante F: Isso acontece, ¢ a amizade de um homem, cara. Um dia depois vocé ta jogando
bola com seu amigo.

Estudante G: Mas ndo faz sentido!

[falas simultaneas ndo identificaveis]

Professora: Um de cada vez... Olha s6, vamos falar, entdo, sobre a briga, porque vocés... Eu
acho que foi uma coisa que incomodou, né¢? Essa parte da briga pro final.

[...]

Estudante F: Acontece, ¢ uma briga de crianca.

Professora: E, mas ndo foi nem uma briga, né? Porque a gente até viu que o Rodrigo, ele
ficou meio sem entender ali o que tinha acontecido.

Estudante F: E o Tuca, ele ficou envergonhado. E uma coisa tipo de...

Estudante B: E uma briga normal.

Estudante F: E aquele negdcio, quantas criangas vocé ja viu brigar? Criangas discutirem
sério, falarem “nunca mais vou falar com vocé€”, no outro dia t4 jogando bola de novo, ta
brincando. Isso ¢ normal.

Estudante A: Professora, vocé acha, tipo, certo abordarem temas tecnicamente pesados pra
criangas?

Professora: Sio coisas que fazem parte da nossa vida. E ai, quando é um texto voltado para

as criangas, a questao nao € o tema. Os temas, eles estdo ai, as criancas vivem eles. A questao
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¢ como ela ¢ contada, t4? [...] Eu acho que nao tem problema nenhum falar de assunto sério
com crianga. A forma que vocé conta ¢ que ¢ o negdcio. Percebam que o texto, ele ndo usa
palavras assim...

Estudante E: Muito pesadas. E como se fosse... como é que é o nome? Esqueci o nome...
Estudante B: Eufemia?

Professora: Eufemismo.

Estudante E: Eufemismo, que diminui para ndo deixar muito pesado.

[...]

Vimos, nesse trecho, que o debate parte de uma fala de um estudante sobre aspectos
que ele nao gostou no texto. Além disso, ao longo da interacdo, os estudantes estabelecem
conexdes entre o texto e o contexto e suas proprias vivéncias (ao abordarem o tratamento
dado a empregada e a mulher do texto e estabelecerem um paralelo com suas realidades),
além de mencionarem partes que ndo entenderam ou que julgaram nao fazer sentido (a parte
da “briga” entre os personagens da historia). Chambers (2023 [2011]) aponta o
compartilhamento de entusiasmos (sejam eles positivos ou negativos) como categorias das
conversas literarias do cotidiano, dificuldades encontradas na leitura, isto ¢, aspectos nao

compreendidos, e conexdes feitas com o contexto, outras obras, a propria vida... Segundo ele,

Nos bate-papos do dia a dia, as pessoas parecem adiar a discussao sobre o
significado (interpretacdo e significancia) até ouvirem o que seus amigos
tém a dizer. Em outras palavras, o significado de uma historia emerge da
conversa; nao ¢ algo dado no inicio e, entdo, discutido, o que costuma
acontecer em conversas académicas de analises literarias (Chambers, 2023
[2011], p. 24)

Ou seja, parte-se desses aspectos ndo necessariamente literarios, mas que, no entanto,
levam a observagao e a discussdo de elementos do proprio texto, do contexto e do intertexto
(os trés objetos da leitura, segundo Cosson [2021]) que contribuem para a constru¢cdo dos
significados do texto. J& comentamos nesse trabalho que Eagleton (2019 [2013]), Rouxel
(2012) e Cosson (2021) também apontam para a importancia de tomar a leitura cotidiana
como ponto de partida, entretanto, os autores concordam que ¢ necessario ir além para
realizar uma leitura literaria. No trecho da conversa transcrita acima, ¢ possivel perceber que
os estudantes, com a mediacdo da professora, conseguem fazer esse movimento. Foi uma
surpresa positiva, conforme demonstra o seguinte trecho do diario da professora

pesquisadora:

O interessante € que eu pensava que eles teriam mais dificuldade de observar
aspectos mais técnicos e literarios do texto, porém, eles demonstraram
percepgdo e compreensao do trabalho realizado com a linguagem no texto e
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como ele se relaciona com a construcdo de sentidos. Também observei a
negociagdo de sentidos a partir do texto. (Diario da professora pesquisadora)

Exemplo disso na transcricdo anterior sdo as conclusdes as quais os estudantes
chegam a partir da discussdo sobre a cena do jantar, que ¢ descrita de forma a gerar um
desconforto. Vale ressaltar que eles primeiro expressam o desconforto com o que acontece no
trecho, sem nomeé-lo, e, apds uma breve interacdo sobre o topico, conseguem concluir que
todos aqueles acontecimentos ¢ a forma como foram narrados provoca tal sensacao. Outro
exemplo € a observacdo de que o texto emprega eufemismos para falar de topicos complexos
para o publico infantojuvenil.

O conto O bife e a pipoca, como ja foi dito, € longo, e, portanto, tem muito o que ser
discutido a partir dele. Assim, a conversa sobre esse conto se estendeu. Outro momento
interessante da conversa foi quando foram retomados o titulo e a ilustragdo da capa do conto,

desta vez, apos a leitura do texto:

Professora: Bom, a Estudante K fez aqui uma pergunta... [...] O Bife e a Pipoca ¢ o titulo do
texto. O que vocés acham que o bife e a pipoca representam aqui nessa historia?

[falas simultaneas ndo identificaveis]

Professora: Um de cada vez... Fala, Estudante L.

Estudante L: O bife e a pipoca ¢ a diferenca entre o Tuca e o Rodrigo. Tipo uma classe
social... entre pobre e uma pessoa que tem mais condi¢ao financeira.

Estudante D: Eu acho que ¢ tipo... as duas realidades deles, né, pipoca ¢ uma coisa mais
barata, ja o bife ¢ uma coisa de... classe social mais alta.

Estudante B: Principalmente naquela época.

Professora: E sabe uma coisa interessante? Todo mundo olha aqui pra capa do conto. [falas
simultaneas ndo identificaveis] Vamos 14? Tem a cidade do Rio aqui, né? E ai a gente tem
uma espécie de livro. E tem o titulo, O Bife e a Pipoca...

Estudante B: Ele t4 separado no meio.

[falas simultaneas nao identificaveis]

Professora: O que pode representar essa divisao?

Estudante E: Pra separar as classes sociais.

Estudante J: Pra separar os ricos dos pobres.

Professora: Uma questdo de segregagao, né?

[.]
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Estudante M: O bife representa o garoto rico, que eu esqueci 0 nome, a pipoca € o garoto
pobre.

Professora: T4, antes de ler o texto, eu lembro que a gente conversou sobre o titulo e tentou
chegar a hipoteses, né? Sobre o que o texto se tratava. A ideia que vocés tinham antes, do
texto sobre o bife e a pipoca, ¢ a mesma depois de ler o texto?

Varios estudantes: Nao.

Professora: Por qué?

[...]

Estudante E: Antes de ler a gente achava que ia ser alguma coisa sobre culinaria, alguma
coisa que teria a ver com sobre fazer bife. Mas, na verdade, O Bife e a Pipoca ¢ uma metafora
para falar sobre a classe social dos dois personagens principais.

Professora: Ok. Outra coisa que voc€s comentaram, observando principalmente a imagem da
capa, né, € que essa historia se passa onde?

Viarios estudantes: Rio de Janeiro.

Professora: Vocés acham que esse lugar onde a histéria se passa, ele ¢ relevante? Por
exemplo, essa histdria poderia se passar em qualquer outro lugar? Ela seria a mesma se fosse
em qualquer outro lugar?

Varios estudantes: Nao, ndo.

Estudante E: Eu acho que acho que ndo por causa das favelas também, né? Sei 14, eu acho
que foi uma coisa... Nao, mas eu acho que a favela...

[falas simultaneas nao identificaveis|]

Professora: Calma ai, um de cada vez. Vamos ouvir o Estudante C. Fala, estudante C.
Estudante C: Principalmente no Rio de Janeiro, a gente pode ver a diferenga entre os espagos
sociais existentes.

[...]

Nesse trecho transcrito da conversa, percebe-se que, apds a leitura, os estudantes
chegaram a novas conclusdes sobre o titulo e as imagens, e sobre como eles se
complementam no texto. Além disso, ¢ possivel observar nesse trecho que os proprios
estudantes puderam perceber o caminho percorrido da pré-leitura até entdo, no que diz
respeito aos sentidos que eles construiram a partir do texto.

Apds a conversa sobre o conto, finalizamos o debate com uma atividade de
pos-leitura, que consistia na proposi¢do de novos titulos para o conto, considerando a
proposta contrastante do original. Alguns estudantes pareceram ndo entender a proposta de

elaborar um titulo que apresentasse um contraste entre dois elementos, e criaram titulos mais
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descritivos, como “O outro lado da moeda”, porém, outros atenderam a proposta, com titulos
como “Entre o ouro e o barro”, “A desigualdade e a amizade”, “O talco e a cerveja”. Alguns
foram mais literais, com titulos como “O rico e o pobre”. De qualquer forma, os novos titulos
elaborados pelos alunos refletem a discussao desenvolvida sobre o texto.

Como essa foi a primeira das trés leituras da unidade, consideramos que a experiéncia
foi positiva, apesar das dificuldades. Os alunos demonstraram engajamento, de uma forma
geral, e conseguiram realizar uma leitura literaria do texto, dialogando entre si, com ele e com
o contexto. No entanto, um aspecto negativo que acreditamos ter afetado consideravelmente o
desenrolar das atividades foi a falta de um espago adequado para a realizacdo de leituras,
circulos de leitura e conversas literarias. A sala de aula foi inapropriada, pois nao
conseguimos, devido a falta de espago e excesso de mobilia e pessoas, reorganizar a
disposi¢do em formato de circulo, para que todos pudessem se enxergar ¢ ouvir melhor.
Também nao contamos com outro espaco disponivel para a realizacdo das atividades em
questdo, e o barulho e interferéncias externas ao espago da sala de aula prejudicaram o
andamento delas.

Ja para o segundo conto, Zaita esqueceu de guardar os brinquedos, de Conceicao
Evaristo, apos a leitura da contextualizacdo do texto, a atividade de pré-leitura consistiu,
novamente, no levantamento de hipdteses a partir do titulo, que ja apresenta uma das
personagens ¢ um evento da historia. Os alunos inferiram quem era Zaita, porque ela tinha
esquecido de guardar os brinquedos e quais podem ter sido as consequéncias disso. Eles
especularam que Zaita poderia ser uma crianca, mas também uma “empregada” ou uma mae.
Entre as hipoteses do porqué dela ter esquecido de guardar os brinquedos, surgiram falas
como “porque ela foi fazer outra coisa”. Entre as consequéncias, os estudantes opinaram que
ela poderia ter levado uma bronca ou apanhado.

Para a leitura do conto, foi feita uma tentativa de leitura silenciosa em duplas ao longo
de um tempo de aula, por ser um texto mais curto que o anterior. Porém, observamos que
pouquissimos estudantes realmente leram o texto, tendo a maioria apenas comegado e alguns
nem isso. Portanto, decidimos repetir a leitura na aula seguinte, entretanto, da mesma forma
como foi feita a do conto anterior, isto €, em voz alta, de forma coletiva. Mais uma vez, nesse
formato, os estudantes acompanharam a leitura, se ofereceram para ler e concluimos,
portanto, que seria a forma mais indicada de dar prosseguimento para as atividades de leitura

nesta turma.
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Para a conversa literaria sobre este segundo conto, conseguimos uma sala mais
espagosa € sem mesas, para que todos pudessem sentar em circulo, como mostra o trecho a
seguir do didrio da professora-pesquisadora:

Conseguimos realizar esta etapa numa sala na qual foi possivel acomodar a
todos em um formato de circulo. Os estudantes se engajaram na conversa.
Percebi que comegaram a deixar as anotagdes de lado. Eles ficam ansiosos
para falar, mas ndo querem escrever. Alguns alunos ndo fazem anotagdes.
Muitos ndo falam durante a conversa, apenas ouvem. Mas, de qualquer
forma, percebe-se o interesse de alguns em falar sobre o que leram e debater
pontos de vista. Ainda, o interesse por “preencher os vazios” do texto. E uma
reclamagdo da turma, na verdade, sobre os textos: que faltam informagdes,
que eles queriam saber mais. Houve algumas discussdes, polémicas... desta
vez a conversa foi mais complicada, pois todos queriam falar a0 mesmo
tempo. (Diario da professora-pesquisadora)

A partir desse trecho do diario, vemos que, novamente, a proposta das anotagdes nao
vingou. Apesar de reconhecermos a sua importancia e a relevancia de se insistir na tomada de
notas em atividades futuras, até que os estudantes amaduregam como leitores criticos de obras
literarias e se habituem com essa pratica, concluimos que essa postura refor¢a as colocagdes
de Bajour (2012) e Chambers (2023 [2011]) sobre a importancia da conversa literaria como
pratica de leitura literaria na escola, pois a reacdo primeira dos estudantes, de forma geral, foi
sempre fazer comentarios e estabelecer discussdes sobre o texto em voz alta, alegando,
inclusive, que nao precisavam das anotagdes. Na conversa literaria com este grupo de alunos,
reparamos que a negociagdo e a construgdo de sentidos de forma coletiva acontece
naturalmente como consequéncia da verbalizacdo, da materializagdo dos pensamentos e do
compartilhamento com os outros. Mesmo aqueles que optaram por ndo interagir, de alguma
forma, participaram, ainda que como ouvintes, pois se expressaram de outras formas nas
etapas seguintes da unidade didatica, demonstrando terem se apropriado das discussoes
realizadas em sala de aula sobre os contos lidos.

Além disso, a ultima colocacdo deste trecho do diario revela que os alunos se
envolveram com a leitura e se engajaram no debate dos possiveis significados do texto a partir
dos siléncios que encontraram na leitura. Mais uma vez, tal engajamento surgiu a partir de
incomodos e de duvidas, e, com o desenrolar da conversa, os estudantes desenvolveram,
quase que por iniciativa propria, discussdes mais aprofundadas sobre o texto. No caso de
Zaita esqueceu de guardar os brinquedos, o tema foi uma questdo que dominou o debate,
entretanto, com a mediagao da professora-pesquisadora, outros aspectos que compdem o texto
literario foram considerados. O seguinte trecho (transcrito da conversa literaria sobre o conto

em questdo) exemplifica tais afirmacdes:
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Estudante A: Eu acho que esse final ¢ muito... Eu ndo entendo. Toda... A maioria dos
finais... Esses dois finais que a gente leu até agora foram secos demais, porque... [...] Ficou
meio... Sem nexo, porque... Ela s6 falou assim “vocé€ esqueceu de guardar os brinquedos”.
Ficou estranho esse final.

[...]

Estudante B: Eu achei esse final melhor do que o outro.

Estudante C: Eu ndo achei esse final seco, ndo. Achei até melhor do que o outro.

[...]

Estudante D: Eu nao concordo com o que o Estudante A falou... Eu ndo concordo muito
porque, ah, mas ai a garota chegou e falou... “vocé tem que guardar os brinquedos” e ficou
meio sem nexo. Eu ndo achei que ficava meio sem nexo, porque € o olhar de uma crianga. A
crianca nao ta entendendo o que t4 acontecendo. Ai ela chega 14, a unica tarefa, entre aspas,
que ela guarda na cabeca dela ¢ pra falar pra irma que ela esqueceu de guardar o brinquedo.
Af na hora que ela chega, ela ndo ta sabendo o que ta acontecendo e vai falando... o que td na
cabeca dela, assim, na hora.

Professora: E essa questdo de guardar os brinquedos, pra elas, era uma coisa...

Estudante D: Era a coisa mais importante, né? Sendo a mae delas ia bater nelas. Ia deixar ela
estressada.

Professora: T4, falando ainda sobre o final... O que aconteceu no final?

Estudante C: A garota morreu.

Professora: Todo mundo concorda que ela morreu... Porém, em algum momento, o texto
fala, com essas palavras, que ela morreu?

[falas simultaneas nao identificaveis]

Estudante A: Nao, mas fala que ela tava no meio de um tiroteio...

Estudante D: Fala de uma forma um pouco mais poética.

Estudante C: Eu acho que foi na frase... quando ele falou que as balas circulou o corpo dela
inteiro.

Professora: Tem mais coisas que também sugerem pra gente que ela morreu, né?

Estudante D: Tinha corpos no chao, inclusive o dela.. coisas assim.

Professora: Entdo, vamos voltar numa coisa, j4 comparando com a outra historia que a gente
leu. Porque na outra... n’O Bife e a Pipoca, vocés ficaram meio incomodados com a familia
do Tuca... porque ndo falavam muito sobre a familia do Tuca.

Estudante E: N3o falou.
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Professora: Nao falou sobre a familia do Tuca. E nessa historia ai, a familia da Zaita?

Estudante D: A familia da Zaita, falou muito mais sobre, por causa que... Falou sobre a
profissdo dos outros irmaos, sobre os objetivos deles. Falou muito mais sobre os objetivos
deles, sobre o trabalho deles. Falou sobre a vida da mae... O que deixou muito mais
carismatico, muito mais triste a morte da Zaita. Por causa disso, né? O que deixou a gente

mais aproximado dela. Uma coisa mais carismatica.

[.]

Mais uma vez, como ocorreu na primeira leitura, um estudante comegou expondo seu
desconforto com o final do conto, e os demais foram fazendo comentarios em cima disso,
chegando a conclusdes com base no que o proprio texto diz. Percebe-se que a professora
interfere para chamar atengdo para aspectos mais literarios, de forma que os estudantes nio
fiquem presos apenas a debates sobre o tema e sobre seus gostos. Isso porque os estudantes
pareceram muito engajados em pular direto para suas conclusdes e debaterem sobre elas, sem
explorar muito o texto em si.

Para encerrar a leitura do segundo conto, a atividade de pos-leitura consistiu na
elaboragdo de um novo final para a historia de Zaita, em grupos. Alguns grupos apenas

relataram como seria o novo final, como mostra o exemplo da transcri¢ao a seguir:

Estudante A: O que eu pensei... E... Na hora que o irmao dela vé que ela ta ali no meio, o

irmao dela tenta ajudar e ai acaba morrendo no lugar.

Outros grupos, porém, escreveram o novo desfecho como se fosse parte do texto,

mesmo que isso ndo tenha sido solicitado de forma especifica, conforme a transcri¢ao abaixo:

Estudante B: A menina morreu com os tiros. A irma chegou até ela, se ajoelhou e comegou a

chorar. Quando olhou para tras, seu irmdo estava 14, com uma arma na mao.

Percebemos que os novos desfechos elaborados pelos estudantes refletiram a conversa
literaria, pois um dos focos do debate realizado foi justamente o final da historia e as
circunstancias envolvendo a morte da menina e um possivel envolvimento do irmdo nesse
evento (que ndo esta explicito no texto, entretanto, os alunos discutiram bastante indicios de

que o jovem poderia ter participado da situagdo).
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Por fim, o terceiro conto, O homem do ouro, de Trudrua Macuxi (Julie Dorrico), que
encerra esta etapa da unidade didatica, teve uma leitura breve, pois se trata de um poema
narrativo. Mais uma vez, houve um momento de contextualiza¢do sucedido pela atividade de
pré-leitura, que foi semelhante a do primeiro conto: a partir da ilustragao (figura 3, abaixo),

levantar hipoteses de leitura sobre a historia.

FIGURA 3 — O homem do ouro

Fonte: O homem do ouro (Dorrico, 2019, p. 79)

Nesta atividade, os alunos comecaram a identificar os elementos da imagem de forma
isolada (o homem, as plantas, os peixes...) e, aos pouco, foram combinando-os para elaborar
concepgdes do que a imagem como um todo pode representar, especialmente em relacdo ao

titulo e ao contexto da obra e da sua autora, como se v€ no trecho transcrito abaixo:

Professora: Antes da leitura, eu queria que vocés falassem um pouco, relacionassem o titulo
com essa imagem, ja pensando no que se trata a histéria. E ai, o que vocé€s veem aqui na
imagem?

Virios estudantes: E um rio.

Estudante A: Um homem que foi transformado em ouro?

[.]
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Estudante B: Eu vejo uma cidade. [...] Barracas.

Estudante C: E, parece uma barraca e uma cidade. Parece um homem que ¢ uma cidade.
Estudante B: Parece que fica no rio, né?

Estudante D: Parece que tem matinhos.

Estudante E: Garimpeiro, né?

Estudante F: Parece com alguma coisa debaixo d’agua.

[...]

Estudante B: Parece um caminho de uma tribo indigena.

Professora: E o que isso tem a ver com o titulo, que ¢ “O homem do ouro™?

[falas simultaneas nao identificaveis]

Estudante D: Eu acho que deve falar sobre o garimpo.

[...]

Estudante G: E um homem que tinha muita fortuna em ouro?

Estudante D: Ou ele morreu em uma cidade afundada.

Professora: A gente aqui ndo leu ainda o texto, estamos apenas levantando hipoteses.
[...]

De forma semelhante, também, ao primeiro conto, percebe-se a importancia de se
considerar o texto literario como um todo, incluindo os elementos ndo verbais que os
acompanham. Para isso, ainda que de forma ndo tdo complexa quanto nos textos digitais
multimodais que encontramos hoje em dia, os multiletramentos se fazem necessarios, ¢ a
leitura de textos literarios e suas imagens pode ser um exercicio inicial para o trabalho com
multiletramentos.

A leitura transcorreu de forma tranquila, pois, como ja foi dito, o texto € curto. Foi
proposto que os estudantes lessem individualmente e de forma silenciosa num primeiro
momento e, em seguida, foi realizada uma leitura coletiva nos mesmos moldes da leitura
anterior. Neste ponto, os estudantes ja tinham, praticamente, ¢ de maneira geral, abandonado
as anotagoes.

J& a conversa literaria foi tdo breve quanto a leitura, ndo apenas pelo tamanho do
texto, mas também porque os estudantes ja estavam mais experientes, mais acostumados com
os procedimentos, € mais confiantes em relacdo as suas participagdes nas conversas.
Entretanto, se mostraram, também, um pouco impacientes, e repetiram muitas coisas que ja
haviam comentado nos contos anteriores. Por isso, a professora fez varias perguntas, para

instigd-los a falar mais sobre o texto em si. Nos trechos da conversa transcritos abaixo, vemos
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o foco em determinados modos de leitura propostos por Cosson (mais especificamente, os

modos texto-intertexto e intertexto-texto, respectivamente).

Professora: [...] E ai no final, como os poemas costumam trazer pra gente, tem um jogo com
a sonoridade das palavras. Ai ela fala assim, “Sao as mesmas historias que eu escuto dos
homens de ouro:/ Se tornam outros, ocos, pouco./ Outros, oco, pouco./ Outros, muito ocos,
pouco, e depois morrem.” O que ela quis dizer com essas palavras? Vamos palavra por
palavra? O que ela quis dizer com “se tornam outros”?

Estudante A: Ganancia.

Estudante B: Porque existem outros.

Estudante C: Eles mudam.

[...]

Professora: E eles se tornam ocos?

Estudante A: Eu vi, no final, com o mesmo sentido.

Estudante B: Eles ficam vazios por dentro, com depressao.

Professora: Vazios de que?

Estudante B: U¢, vazios de alegria. E como se fosse uma casquinha do McDonald s.

[...]

Professora: E o que quer dizer que eles se tornam um pouco?

Estudante A: Eles ndo sdo nada... Em rela¢ao ao que eles tém, eles ndo sdo nada.

Estudante D: Eles querem sempre mais.

Professora: Entdo, o que eles tém ¢ sempre pouco pra eles, né? E além disso, o que € esse
som dessas palavras, outros, ocos, pouco, outros, oco, pouco... O que esse som sugere? A
repeticao da letra O?

Estudante A: E uma... figura de linguagem.

Estudante B: E anafora.

Estudante E: Eco, representar o eco. Oco.

Professora: Da essa sensag¢do de eco, né? De oco, algo vazio, assim, né? E ai, ja que vocés
falaram, o nome dessa figura de linguagem aqui ¢ a assonancia, que ¢ a repeti¢do dos sons

vocalicos. Nesse caso é o O.

[
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Professora: Isso aqui, esse texto, faz vocés lembrarem de alguma coisa que vocés ja
vivenciaram, ja viram em algum lugar?

[...]

Estudante F: Esse texto me lembra Midas.

Professora: Explica ai pra gente o porqué.

Estudante F: Ouro. Ah, ouro.

Professora: Quem ¢ o Midas? Fala ai pra quem nao conhece.

Estudante F: Um cara 14 que tinha toque de ouro.

[falas simultaneas nao identificaveis]

Estudante B: O conto ¢ o seguinte. [...] Midas era um cara ganancioso, que queria mais e
mais ouro sempre. Até que, um dia... Era o que que apareceu pra ele mesmo? O que apareceu
pra Midas? Apareceu algum tipo de bicho pro Midas, que eu ndo lembro nem o que que é.
Que ele fez um pedido. Que era tudo que ele tocava se transformava em ouro.

Professora: So que, o que que acontecia?

Estudante B: Acabou que ele tocou na filha dele, e a filha dele se tornou ouro. Alguém
lembra o final?

[...]

Estudante G: Ele vai 14 pra um lado e recupera a filha dele. [...] E ndao foi um bicho.

Um deus amigo... o deus do vinho, Dionisio foi 14. Ele achou, acolheu o amigo dele, e o
Dionisio foi e deu um desejo pra ele. Ai o Midas falou: “ah, eu quero que tudo que eu toque
vire em ouro”. Ai ele percebeu, s6 que tudo que ele tocava mesmo, até a comida que ele
tocava virava ouro.

[...]

Professora: [...] Além dessa historia do Midas, isso aqui também lembra vérias coisas que a
gente vé€ na TV, ainda mais ultimamente, voc€s nao acham, nao?

[falas simultaneas nao identificaveis]

Professora: Também a propria situagdo nas terras indigenas, né? Nao sei se voc€s viram, no
inicio do... No ano passado, quando falou sobre a situacdo das terras Yanomamis, que foram
invadidas por garimpeiros...

Varios estudantes: Sim.

Estudante A: Mataram uma indigena.

Estudante B: Mataram mais de cem, nio foi?

Estudante A: Qué?

Estudante B: Mataram mais de cem.
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Estudante A: Sim.
Professora: Fora outros desastres ambientais que aconteceram por causa de mineragdo, né?
[...]

Mais uma vez (talvez principalmente nesta conversa, pelo texto ser mais breve), nem
todos os estudantes participaram ativamente da conversa. Mas, como sugere Bajour (2012, p.
20), nas conversas literarias, é preciso respeitar e considerar os siléncios também. E possivel
que, em experiéncias futuras, esses alunos se sintam mais confiantes para interagir. Esse
processo de leitura e conversa, mais uma vez, ndo se deu no ambiente e disposicio ideal,
pelas razdes que ja comentamos antes.

Para finalizar o processo de leitura deste conto e esta etapa da unidade didatica, foi
proposta, como atividade de pds-leitura, que os estudantes escolhessem um trecho ou verso do
texto e elaborassem uma ilustragdo a partir dele. No entanto, ndo houve muito engajamento,
pouquissimos estudantes fizeram a tarefa, e as produgcdes se restringiram mais a
superficialidade, fazendo representagdes literais do titulo e do texto como um todo, como se

v€ nas figuras 4 e 5 abaixo.

FIGURA 4 — Desenho a partir da leitura de O homem do ouro 1

FIGURA 5 — Desenho a partir da leitura de O homem do ouro 2

97



Refletindo sobre as possiveis causas para a falta de engajamento dos estudantes nessa
atividade de pos-leitura, concluimos que um dos fatores determinantes para isso pode ter sido
o fato deles estarem saturados com atividade, uma vez que esse foi o fim do processo de
leitura e conversa literaria. Além disso, muitos alegam “ndo saber desenhar”, o que, somado,
talvez, a falta de familiaridade com a literatura indigena (que apresenta outra cosmovisao,
outro modo de se entender o mundo), pode ter sido uma razdo para a escolha por

representacdes mais literais do texto.

7.4. Segunda etapa: reconhecimento do género podcast

Apos a finalizagdo da leitura e conversa sobre o terceiro conto, passamos para a
segunda etapa, para que os estudantes pudessem reconhecer o podcast como género
discursivo. Antes de mais nada, foram discutidos, de maneira informal, os conhecimentos dos
estudantes sobre podcasts, seguindo as perguntas propostas no livreto, que eram semelhantes
aquelas do questionario inicial. Suas respostas confirmaram aquelas que ja discutimos ao
comentar os dados obtidos a partir do questionario, entretanto, em formato de conversa, foi
possivel expandir um pouco mais as ideias que os alunos tinham sobre o género. Em seguida,
foi feita a leitura e conversa sobre uma definicdo de podcast. Somente depois os estudantes
foram orientados a se dividir em grupos e escolher um dos trés podcasts disponibilizados no
livreto, para que escutassem e respondessem as questdes propostas.

Mais uma fez, problemas em relagdo ao espaco e aos recursos afetaram negativamente
o desenvolvimento das atividades. Como ndo dispinhamos de uma sala com aparelhos com
acesso a internet e fones de ouvido, a solug¢ao foi que os estudantes utilizassem os proprios
celulares. Entretanto, sem fones, ndo seria possivel escutar podcasts diferentes de maneira
simultanea dentro da sala de aula. Nao achamos que seria produtivo tocar um podcast de cada
vez para que todos escutassem porque, primeiramente, seria uma pratica desconexa em
relagdo aquilo que acontece de fato na sociedade. Segundo, pois isso exigiria dos estudantes
muito tempo de siléncio e concentragdo de uma s6 vez, tornando a tarefa cansativa e fazendo
com que eles dispersassem. A solucdo foi leva-los para o patio, pois, além de ser um espaco
amplo no qual os grupos poderiam se espalhar, o acesso a internet disponibilizada pela escola
era melhor. Porém, o patio tampouco foi um espaco adequado, por causa do barulho e da
presenca de outras pessoas, realizando outras atividades. Além disso, mesmo neste espago, a
internet ndo funcionou muito bem. Os alunos tiveram que usar suas proprias conexdes, € a
professora pesquisadora também emprestou seu proprio celular e compartilhou sua internet

com alguns estudantes.
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De forma geral, apesar dos obstaculos, os estudantes participaram ativamente desta
etapa. Apos realizarem a escuta e responderem as questdes propostas em grupos, retornamos
para a sala de aula para que os grupos compartilhassem suas descobertas sobre o género
podcast. Essa troca de espagos atrapalhou um pouco, pois gerou dispersdo. No fim, os
estudantes demonstraram compreensao parcial do género: eles compartilharam suas respostas
as questdes e conseguiram estabelecer caracteristicas gerais dos podcasts, mas tiveram

algumas dificuldades na etapa seguinte, que discutiremos agora.

7.5. Terceira etapa: produciao de um podcast literario

A terceira e ultima etapa da unidade consistiu na producao, em grupos, de um podcast
literario sobre um dos contos lidos. Cada grupo escolheu um conto e, primeiramente, foi
disponibilizado um roteiro (apéndice B) para que eles planejassem o podcast. Nesse
momento, alguns alunos apresentaram duvidas sobre o que deveriam fazer em cada parte,
mesmo que isso tivesse sido discutido na etapa anterior. Outros sequer queriam utilizar o
roteiro porque alegaram ja4 saber o que era para fazer. De qualquer forma, a
professora-pesquisadora os orientou para que realizassem o planejamento através do roteiro,
como forma de registro e, também, para se orientarem futuramente.

Ap0s a elaboragdo do roteiro, os estudantes foram direcionados ao cdédigo QR presente
no final do livreto para acessar um video-tutorial do aplicativo Spotify for Podcasters (antigo
Anchor) para aprenderem como utilizar a ferramenta que lhes permite gravar, editar e publicar
um podcast diretamente na plataforma Spotify. Optamos por ela por ser popular e por permitir
a produgao e divulgacao de podcasts de maneira relativamente simples.

Essa etapa foi bastante desafiadora, por questdes que ja comentamos: a falta de
ambientes adequados e de recursos fez com que ela se estendesse e ndo ocorresse conforme o
previsto. Primeiramente, para a gravagao dos podcasts, foi preciso encontrar um lugar que
fosse o mais silencioso possivel, o que foi praticamente impossivel. De qualquer forma, a
professora-pesquisadora procurou alocar um grupo por vez em uma sala vazia e os deixou
sozinhos para realizar a gravagdo, enquanto realizava outras atividades com o restante da
turma, porém, checando de tempos em tempos se estava tudo bem ou se o grupo precisava de
alguma ajuda. Alguns grupos tiveram dificuldades para utilizar o aplicativo nos seus
celulares, por questdes de acesso irregular a internet e incompatibilidade. Outros
simplesmente realizaram as gravagdes de outras formas: um grupo fez em formato de video e
dois através de audios de Whatsapp. Apenas um grupo realizou a gravacdo, edicdo e

publicacdo no Spotify. Por terem realizado as gravacdes em outros meios diferentes daquele
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proposto, os outros trés grupos realizaram producdes que desviaram um pouco da proposta e
das caracteristicas do género podcast. Para o grupo que realizou a gravagdo em forma de
video, faltou a publicacdo final. Para aqueles que gravaram através de audios de Whatsapp,
faltou unir as partes em um Unico arquivo, edita-lo e publica-lo.

Na situacao descrita acima, os estudantes demonstraram, de certa forma, compreender
os elementos basicos de um podcast e demonstraram, também, conhecer diferentes recursos
que permitem a produgdo de arquivos digitais de daudio que podem ser aplicados para a
produgdo de podcasts, porém, faltou finalizar o processo para que suas producdes se
configurem como podcasts propriamente ditos, ja que um género discursivo ndo ¢ apenas um
conjunto de caracteristicas formais e estilisticas, e precisa ser considerado na sua forma de
materializag¢do e circulagcdo na sociedade. Nao podemos afirmar ao certo se os estudantes nao
concluiram a etapa da publicagdo por nido saberem que era necessario, por nao terem
entendido como fazé-lo ou por ndo estarem dispostos, entretanto, acreditamos que a ultima
alternativa ¢ provavel, pois eles disponibilizaram os podcasts para a professora escutar, mas,
com excecdo de um grupo, se recusaram firmemente a compartilhar suas produgdes com o
restante da turma.

A falta de espaco adequado e recursos também pode ter gerado estresse e desanimo
para a realizagdo da atividade, pois isso fez com que a tarefa se estendesse, alguns estudantes
tiveram que repetir acdes que ja haviam realizado (como regravar trechos que ja tinham
passado um bom tempo gravando anteriormente, devido a interferéncias externas ou
problemas com a tecnologia) e acabaram se sentindo frustrados. Levando tudo isso em
consideragdo, optamos por nao insistir que refizessem as tarefas, até por ser algo
relativamente novo para eles no que diz respeito a atividades escolares. Entretanto, discutimos
a situagdo com eles, chamando atencdo para os aspectos aqui discutidos, que precisavam ser
observados, modificados ou que ficaram faltando.

Além disso, os grupos, de uma forma geral, ndo empregaram recursos sonoros (como
musicas e sons de transi¢do) da forma adequada: de fato, apenas um grupo acrescentou um
elemento sonoro (uma musica) e, mesmo assim, deixou-a tocando ao longo de todo o podcast,
no mesmo volume, fazendo com que o som atrapalhasse ou incomodasse na escuta ao
dialogo, e ndo deixando evidente, ndo marcando a transi¢ao entre as partes do podcast.

Um ponto positivo da producdo dos podcasts foi a participagdo ativa da maioria dos
estudantes, mesmo aqueles que optaram por ficar calados ao longo das conversas literarias.
Ainda que de forma timida, a maioria participou € os podcasts acabaram se configurando

como novas conversas literarias. A partir da escuta e analise das produgdes de cada grupos,
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foi possivel notar que eles levaram aos seus podcasts questdes que foram debatidas nas
conversas com toda a turma e se aprofundaram nelas, além de acrescentar novas teorias sobre
os textos. Nesse aspecto, o fato de terem tido momentos a s6s com seus colegas, num grupo
menor ¢ sem a presenca constante da professora pode ter sido um fator positivo para que se
sentissem mais a vontade em compartilhar suas ideias. O trecho transcrito a seguir ¢ de um
dos podcasts produzidos pelos estudantes, no qual podemos observar as colocagdes que
acabamos de fazer. Este podcast foi produzido pelos estudantes num formato de entrevista,

com perguntas pré-concebidas e respostas espontaneas sobre o conto O bife e a pipoca:

Estudante A: Tem alguma cena do Rodrigo que te chamou a atengao? Uma cena nao so dele,
mas também de familiares.

Estudante B: Me chamou a atencdo a parte do pai dele ser um pouco, a familia dele em si,
ser um pouco dependente dos cuidados da empregada, [...] o que mostra muito como eles
querem se sentir poderosos, principalmente o pai do Rodrigo, que era so ele virar o pote de
talco, que ndo tinha acontecido nada, ndo tinha manchado o tapete dele, era s6 ele ter virado o
pote de talco para resolver o problema, mas ele quis entregar para a empregada, que estava na
frente dele, para ela jogar na mancha, ajoelhada aos pés dele, porque da uma sensagdo de
poder ao pai dele, que deixa ele mais, vamos dizer assim, feliz, como se ele estivesse pisando
em cima dos outros. Eu acho que ¢ uma sensa¢do de poder, assim. [...]

Estudante A: Como que podemos perceber a desigualdade social do Tuca e do Rodrigo?
Estudante B: Aquela coisa que eu ja falei, né? O local que os dois moram também ¢ um
lugar muito diferente, o Tuca mora em um lugar, assim, mais conturbado, que tem tiroteio
toda hora, tu vira uma esquina, tem chances de vocé ser assaltado, essas coisas desse tipo. J& o
Rodrigo mora em um lugar fechado, tem quanta comida ele quiser, tem o telefone, tem o
dinheiro para ele ir para a escola e pagar a comida dele. Isso ¢ uma coisa que eu ainda nao
tinha falado, que eles estudam em uma escola particular. Em escola particular, a comida nao ¢
dada de graga, vocé tem que pagar para ter a comida. Isso ¢ uma coisa que afeta muito
também o Tuca, porque ele fez amizade com o Rodrigo olhando para o sanduiche do Rodrigo,
que o Rodrigo estava comendo, que ¢ uma coisa que vocé tem que pagar para ter. Entdo, o
Rodrigo, ele ja tinha o dinheiro dele para conseguir ter ali como se alimentar na escola, ja o
Tuca, ndo. O Tuca ndo tinha essa verba, por isso que ele ficava mais de olho ali naquelas
coisas, entendeu?

Estudante A: Sim. Uma pergunta ja quase respondida, que eu ia fazer, como que o local onde

eles moram pode influenciar a personalidade deles no futuro?
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Estudante B: No futuro, ¢ algo que eu acho que fica bem vago, porque na histéria nao se
descobriu mais, eu achei que ela acabou muito cedo. Entdo, eu acho que nao da para ter uma
no¢do muito grande disso. A minha opinido sobre isso, € que o Tuca, ele ¢ um garoto que da
para ver na historia que ele ¢ meio revoltado por causa de algumas coisas. Ele tenta se
segurar, sO que ele acaba as vezes descontando um pouco de raiva nas pessoas, que ¢ uma
coisa normal para pessoas que tém esses problemas familiares, esses problemas com o lugar
onde moram, problemas em geral. E uma coisa que deixa a gente bem triste também, porque
acontece na realidade, ¢ um livro que mostra a realidade para a gente, ¢ uma realidade que
deve ser aceitada por nds, e deixa a gente meio triste, do Tuca ndo conseguir controlar os
sentimentos dele corretamente. E eu acho que no futuro, o Tuca pode acabar com a amizade
do Rodrigo, mudando um pouco esse jeito dele de agir, ficando mais calmo, mais sereno, ou
levando para o caminho ruim, quem sempre tem a ideia boa e a ideia ruim, ele pode acabar
comprando a briga de alguém, porque ele pode ter aquela coisa, pessoas que tém traumas na
vida, as vezes podem adquirir um senso de heroismo, ndo querer ver as pessoas passarem pelo
que elas passaram, e deixar esse senso de herdi passar por cima do que € mais seguro, acabar
comprando a briga de alguém e morrendo no processo. E isso ¢ uma coisa que acontece
bastante também. E eu acho que o Rodrigo no futuro, ele também pode se espelhar no pai
dele, e ser um homem de sucesso. Obviamente da para ver na histéria que o Rodrigo fica
meio, como ¢ que eu posso dizer, desconfortavel com a situagdo que aconteceu, com o pai
dele, colocando a empregada aos pés dele, ¢ algo que deixa ele mais desconfortavel, deixa ele
triste também. Entdo, ¢ bem algo assim que eu imagino, o Rodrigo vai virar alguém de

sucesso, se espelhando no dinheiro e na inteligéncia que o pai dele tem, vamos colocar assim.

Nesse trecho do didlogo que aconteceu no podcast, percebemos que os estudantes
abordaram topicos que surgiram na conversa literaria e se aprofundaram neles: um exemplo
disso ¢ a colocagao de um dos estudantes de que o pai do personagem Rodrigo “quis entregar
[0 talco] para a empregada, que estava na frente dele, para ela jogar na mancha, ajoelhada aos
pés dele, porque dd uma sensacdo de poder ao pai dele”. Apesar da cena descrita pelo aluno
ter sido discutida no debate com a turma, tal observagao da posi¢do dos personagens na cena e
o que ela poderia representar ndo havia sido mencionada anteriormente.

Outro grupo produziu um podcast no formato de bate papo, partindo de aspectos que
os participantes afirmaram ndo ter gostado no conto Zaita esqueceu de guardar os brinquedos
e debatendo-os, como vemos na transcricdo a seguir. Esse foi um procedimento semelhante

aquele que se deu nas conversas literdrias realizadas com toda turma, e semelhante ao que
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Chambers (2023[2011]) afirma ser comum em conversas literarias, conforme ja comentamos

anteriormente.

[...]

Estudante A: Uma coisa que eu ndo gostei do conto, foi que os personagens foram menos
desenvolvidos ¢ a histéria foi muito rapida.

Estudante B: Uma coisa que eu ndo gostei do conto foi que a mae ¢ muito agressiva sem
motivo, batendo nas criangas porque elas ndo guardaram brinquedos, sem sentido.

Estudante C: Eu concordo com o que o Estudante B disse, que a mae dela era muito
agressiva e pa.

Estudante D: J4 eu ndo concordei com nenhum dos pontos apresentados por ambos, né? Por
causa que eu achei os personagens bem desenvolvidos com o propo6sito da historia e etc.
Estudante E: Agora vamos discutir sobre o assunto. Estudante D por que tu acha que os
personagens sao bem desenvolvidos?

Estudante D: Eu achei que os personagens foram bem desenvolvidos, pois a histdoria queria
apresentar um tema, a Zaita. A Zaita e a irma dela. Os outros personagens complementaram a
histéria sim, mas nao eram personagens que necessitavam ser explorados, entende? Tipo, no
filme do Gato de Botas, voc€ ndo vai apresentar a historia do Shrek, entende? [...]

Estudante A: Eu ndo achei que foi desenvolvido, porque ndo fala o motivo da mae deles
bater neles, nas criangas. E também nao fala o motivo do irmao dela querer ser traficante. [...]
Estudante D: Se eu ndo me engano, tem um trecho que o irmao dela fala, acho que com a
mae, alguma coisa assim, sobre alguma coisa relacionada a... Que as pessoas trabalham a vida
inteira e ndo conseguem ter o... Uma vida boa com o dinheiro, entende?

Estudante A: Uma coisa que eu ndo gostei € que ndo teve interacdo entre irmaos. Por
exemplo, o irmdo militar achar... O que ele acha sobre o irmao dele virar traficante.
Estudante E: Eu concordo com a fala do Estudante A, porque, assim, imagina, no tiroteio,
realmente o irmdo traficante ter atirado na irma. Se o irmdo militar soubesse disso, o que
aconteceria? O irmao militar ia fazer uma confusdo contra o irmdo, batendo nele, ou até
mesmo brigando com a propria mae dele, por a mae ter literalmente espancado a filha por
causa de brinquedos, e ela ter saido em desespero da casa por causa de um brinquedo.
Estudante C: Brinquedo ser tdo importante assim, ao ponto dela sair de casa, ta ligado, pra ir
buscar um brinquedo, né? E morrer.

Estudante D: Eu acho que isso ¢ um pensamento da crianga, isso dai que vocé falou,

Estudante C. Por qué? Vamos la. A crianca, no mundo da Zaita... ja ¢ apresentado que o
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brinquedo ¢ a coisa mais importante que ela tinha. Ela, pra ela, o brinquedo era tudo. Ela nao
ligava pra mae, pro irmao, cagava pra tudo. S6 ficava com medo do irmdo fazer umas merdas
a noite estranhas, de pegar revolver, essas coisas. Mas ela s6 se importava com o brinquedo e
discutia com a irmi dela. E por causa disso, porque o mundo dela era s6 brinquedo e a irma
dela, entende? Todos os outros brinquedos eram tudo ferrado, cagado. E aqueles dois tnicos
brinquedos eram bonitinhos, eram aceitaveis pra elas.

Estudante C: Eram os melhores brinquedos que ela tinha.

Estudante E: Depende, eu acho que é mais por causa da importancia emocional. Essa
cartinha, em especifico, foi dada pelo... um dos irmaos dela. [...]

Estudante A: Eu acho que foi por causa de que era o melhor brinquedo que elas tinham.
Porque ela falou que os brinquedos eram todos quebrados. Até o melhor, o segundo melhor
brinquedo, era aquela boneca que estava toda quebrada, que a mae dela, no final da histdria,
quebrou.

Estudante E: Quebrou mais. A mae dela tinha uma raiva excessiva pelas filhas. Eu ndo sei
exatamente o porqué, porque na historia ndo desenvolve isso, mas eu acredito que o pai deve
ter abandonado quando ela estava gravida delas.

Estudante D: E eu acho que foi até um estresse, por causa de cuidar dos filhos, né? Ai ela,
sei 14, ela deveria nao querer ter essas meninas, mas acabou tendo. Que isso € uma situacao de
muitas pessoas ai.

Estudante A: Talvez também, como o Estudante D disse, também pode ser, as vezes, porque
ela era pobre, né? Eles tinham uma vida ruim.

[...]

Estudante E: A frustracdo dela ¢ ndo ter exatamente o dinheiro. E o dinheiro que ela
consegue ou ¢ um dinheiro sujo, ou ¢ um dinheiro de um filho que j& ndo tem muito e esta
dando para ela. Entdo, ela acha que se ela aceitar o dinheiro, ela estad concordando. E se acha
uma submissa por causa disso.

Estudante C: A frustracdo dela ¢ quando os dois filhos dela estdo fracassados por causa
disso. Um filho ser traficante e ndo ganhar muito dinheiro, e outro ndo ganhar muito dinheiro
no exército.

Estudante E: Mas o outro é militar, entdo, ndo € exatamente um fracasso ser militar.
Estudante C: Nao, mas eu estou falando de um fracasso no... dinheiro.Conseguir o dinheiro.
Estudante D: Ja eu acho que ¢ por causa desse bagulho dela ndo querer ter as filhas. Ela ja
estava numa fase ruim. Sem dinheiro.Os filhos ja estavam tentando se esforcar para ter um

pouco mais de dinheiro. E ela acabar tendo essas filhas e tendo que, sei 14, que cuidar delas
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sem nem querer ter elas. Que nem... Alguém aqui ja viu Matilda? Matilda tem um bagulho

tipo isso? [...] Matilda, ela... Os pais dela ndo queriam ela e tratavam ela mal.

Nesse trecho do podcast produzido por um dos grupos de estudantes, ¢ possivel
perceber que eles realizaram uma nova conversa literaria, nos moldes das que vivenciaram
anteriormente em sala de aula, mas, dessa vez, sem a necessidade da mediacao da professora.
Observamos que existe um foco no tema e que, as vezes, 0os comentarios dos alunos fogem
um pouco do alcance do texto. Ainda assim, eles discutem e negociam possibilidades de
sentidos, levantam hipoteses coerentes a partir da leitura e estabelecem relagdes com outros
textos e o contexto. O dialogo com o contexto foi algo muito presente nas falas dos estudantes
sobre os textos, como vemos, no trecho abaixo, transcrito de outro podcast produzido pelos

estudantes, também em forma de conversa, mas, desta vez, sobre o conto O homem do ouro:

Estudante A: Eu acho que o poema ¢ muito curto, mas objetivo, e retrata uma cena clara da
obsessdo pelo ouro do garimpo. O poema ¢ um ponto de vista da filha dele, e ¢ interessante
analisar como as pessoas proximas desse garimpeiro também sofrem mais do que os proprios
garimpeiros.

Estudante B: E ¢ muito interessante, Estudante A, que a gente percebe que, como vocé falou,
as pessoas em volta, como filhos, primos, claro, que ndo concordam com essa agdo, elas
sofrem muito, porque elas vao ver a desgraca que ¢ fazer isso, sabe? E doi, né? Imagino que
doéi saber que uma pessoa proxima, vocé comete esse tipo de atrocidade, né? E quando a gente
fala do proprio garimpeiro, ele, na maioria das vezes, ele ndo se importa, ele quer saber do
que ele vai ganhar, do ouro, da riqueza. E no caso do conto, a gente percebe que ele era muito
obsessivo, ele perdeu a nog¢do de consequéncia, tanto que ele enriqueceu, enriqueceu,
enriqueceu, mas ai ele teve um ponto de loucura, ndo €?

Estudante A: Sim, Estudante B, e, no final, com ele morrendo pela culpa de ter matado muita
gente, ¢ muito interessante, devido a ele ter feito um mal gigante, ter matado pessoas,
animais, destruindo uma infraestrutura inteira, para s6 no final ele se arrepender. Porque ele
ndo matou, tipo assim, s6 um, ele matou rios, matou animais, matou peixes, matou gente,
matou arvores, matou um ecossistema inteiro. E tipo assim, isso € uma critica social muito
forte, porque isso ainda acontece nas regides... norte do Brasil, principalmente no Acre e na
Amazodnia também, onde se ¢ explorado muito, o garimpo.

Estudante B: Estudante A, vocé falou um ponto muito interessante, porque esses tipos de

contos, quando a gente v€, né, esses contos que sao apresentados em escolas também, ¢ bom
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para a gente ver como € que ¢ impactante, porque acontece isso até hoje, a gente mesmo viu

que no ano passado a gente teve um grande genocidio do povo Yanomami [...].

Vimos nesse trecho que os estudantes estabeleceram um paralelo entre o que leram no
texto e a realidade, partindo de observagdes gerais até chegarem em aspectos especificos que
se relacionam ao contexto da histéria e da realidade geografica, social e cultural na qual ela
foi produzida, a0 mencionarem a regido norte do Brasil e casos entdo recentes do impacto da

atividade garimpeira na natureza e na vida de povos indigenas.

7.6. Reflexio e avaliacao dos alunos sobre a atividade

Apds a aplicagdo da unidade didatica, foi disponibilizado aos estudantes um
questionario final (apéndice D) para que eles pudessem refletir e expressar suas impressoes
acerca das atividades e de seu desenvolvimento. Além disso, o questionario também serviu
como autoavaliacdo para os alunos, pois, através dele, puderam se colocar na posi¢do de
alguém que pensa sobre seu proprio processo de aprendizagem. Vinte e um estudantes
responderam esse questionario, cuja primeira parte conteve perguntas sobre o processo de
leitura e conversa literaria.

As primeiras questdes pretenderam verificar a motivacao inicial dos alunos para a
leitura e possiveis mudangas nessa motiva¢do ao longo das conversas sobre os textos lidos.
Conforme mostra o grafico 10, a maioria dos estudantes ja demonstrava, antes do inicio das

atividades, uma certa predisposi¢do para a leitura.
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GRAFICO 10 — Inicialmente, o quio motivado vocé estava para ler os contos propostos?

Inicialmente, o0 qudo motivado vocé estava para ler os contos propostos?
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Fonte: Elaboragdo propria
Sobre possiveis mudangas nessa motivacdo, o resultado foi equilibrado, como ¢

possivel perceber no grafico 11:

GRAFICO 11 — A motivagio para a leitura mudou ao longo das conversas?

A motivacdo para a leitura mudou ao longo das conversas?
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Fonte: Elaboragdo propria
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Entre as justificativas apresentadas pelos estudantes que responderam de forma
afirmativa para esse questionamento, destacamos “fui descobrindo olhares diferentes sobre o

b AN1Y

conto”,

9% ¢¢

achei estimulante e legal”, “consegui falar e me soltar”, “a gente vai sabendo mais da
historia”, e “acaba interagindo com o professor sobre o que falar no podcast”. A partir de tais
respostas, podemos concluir que esses estudantes perceberam a conversa literaria como um
fator relevante para a construcao de sentidos a partir do texto, e também como um processo
que pode estimular a leitura, uma vez que promove a socializagdo dos pensamentos sobre o
texto. Para além da questdo da leitura em si, vemos que a conversa literaria também foi uma
forma de promover a interacdo dos estudantes, de forma que eles puderam, também,
desenvolver habilidades socioemocionais.

Entre os estudantes que responderam a questdo sobre o impacto da conversa literaria
na motivagdo para a leitura de forma negativa, alguns apontaram como justificativa o fato de
ser um processo cansativo (“a atividade pareceu cansativa”, “€é meio cansativo € a0 mesmo
tempo legal”). Isso nos faz questionar se o que os alunos consideraram cansativo foi a
conversa literdria ou o processo como um todo, especialmente pelo fato de terem lido trés
contos ¢ de um deles ser relativamente grande. A partir desse questionamento, refletimos
sobre o formato da atividade e também sobre o intervalo de aplicagdo: os contos e conversas
sobre os trés contos foram realizados em sequéncia ininterrupta, o que pode ter contribuido
para a sensacdo de cansaco em relacdo ao processo. Talvez, uma leitura e conversa por més
fosse uma op¢ao melhor para o desenrolar das atividades de forma menos densa. Outros
estudantes apontaram como razao para nao terem mudado de motivacdo com as conversas o
fato de ndo estarem com vontade, de acharem os contos e o ato de ler chatos e, também, a
vergonha de participar. Apesar de ndo ter havido uma cobranga dos estudantes para que
falassem, obrigatoriamente, durante a conversa (seguindo o que defende Bajour [2012] sobre
a importancia de respeitar os siléncios dos participantes da conversa), poderia ter havido uma
orientagdo mais clara sobre isso, € sobre a importancia da escuta na conversa literaria. Dessa
forma, a percepcao dos estudantes sobre sua propria participag¢do e envolvimento no processo
poderia ter sido outra.

A pergunta seguinte pretendeu verificar, de forma mais direta, se as conversas
estimularam a leitura. E possivel ver no grafico 12 abaixo que a maioria dos estudantes
respondeu de forma positiva, porém, boa parte deles apontou que ndo se sentiram mais

estimulados com as conversas.
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GRAFICO 12 — As conversas estimularam a leitura?

As conversas estimularam a leitura?
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Fonte: Elaboragao propria

Quase todos os que se sentiram mais estimulados a ler a partir das conversas literarias
indicaram o fato das conversas ajudarem na compreensdo do texto como a razao pela qual se
sentiram mais estimulados a partir delas (“me fizeram entender mais sobre o conto, “nos fez
entender mais sobre a leitura”, “facilitou o entendimento da historia” e “fica mais facil de
entender do que se trata” foram algumas das respostas dadas como justificativa). O
esclarecimento de pontos do texto realizado de forma coletiva nas conversas parece ter sido
fundamental para que os estudantes se engajassem em prosseguir na leitura até o fim, assim
como os debates acerca de questdes levantadas a partir da leitura.

Entre as principais justificativas daqueles que ndo se sentiram estimulados esté a falta
de apreco pelo ato de ler (“ler me deixa desmotivado” e “ndo gosto de ler”, por exemplo). Um
estudante relatou, ainda, achar que a “leitura solo ¢ mais interessante”. Para esses estudantes,
a conversa literdria parece ter tido pouco ou nenhum impacto no que diz respeito a
transformagoes na sua relagdo com a leitura.

Em relagdo a participagdo ativa nas conversas, a maioria alegou ter participado,

conforme demonstra o grafico 13:
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GRAFICO 13 — Vocé participou das conversas, compartilhando suas impressdes dos contos?

Vocé participou das conversas, compartilhando suas impressdes dos contos?
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Fonte: Elaboragdo propria

Os motivos ressaltados pelos alunos para ndo terem feito comentarios durante as
conversas foram “achei chato”, “preguica”, “os que tinham mais entendimento do assunto
que falaram” e “ndo me senti a vontade para compartilhar minhas opinides e acho que esse
tipo de conversa ¢ um atraso na aula e for¢a o aluno a socializar”. Ao ler essas duas ultimas
declaragdes, observamos que esses estudantes se sentiram pouco a vontade para se envolver
nas conversas. E possivel que ndo tenha ficado claro o carater democratico e os objetivos da
conversa, assim como € possivel que crencas vindas de uma perspectiva tradicional sobre
tarefas escolares (como a existéncia de respostas certas ou erradas, o medo e a vergonha de
errar ¢ a desvalorizagdo das colocagdes dos alunos, por exemplo) tenham influenciado a
perspectiva desses estudantes sobre a atividade.

A préxima questdo indagou os alunos sobre seus interesses em participar novamente
de processos de leitura e conversa literaria. Como mostra o grafico 14, as respostas foram
diversificadas, mas ¢ possivel afirmar que boa parte da turma demonstra alguma

predisposi¢do para realizar atividades como esta novamente.
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GRAFICO 14 — Apos esta atividade, o qudo interessado vocé esta em participar de outras

praticas de leitura e conversa literaria?

Apds esta atividade, o quio interessado vocg estd em participar de outras praticas de leitura e conversa literaria?
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Fonte: Elaboragdo propria

A questdo seguinte do formulario apresentou aos estudantes algumas palavras e pediu
que marcassem aquelas que eles julgassem condizentes com o processo de leitura e conversa

literaria. Os resultados estao no grafico 15 a seguir:

GRAFICO 15 — Quais dessas palavras se aplicam a atividade de leitura e conversa literaria?

Quais dessas palavras se aplicam a atividade de leitura e conversa literaria?
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Fonte: Elaboracao propria
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Percebemos que boa parte dos estudantes reconhecem a atividade como importante ¢ a
veem a partir de um ponto de vista positivo (hd muitas mengdes as palavras “legal”,
“interessante” e “estimulante”). Entretanto, a visdo da atividade como cansativa e entediante,
j& apontada pelos alunos em outras questdes do formulario, volta a ser ressaltada por alguns.
Foi proposto que os estudantes compartilhassem outras palavras para descrever o processo,
caso julgassem necessario, porém, nenhuma outra palavra foi mencionada.

Posteriormente, foi pedido que os alunos apontassem pontos positivos e negativos da
parte de leitura e conversa literaria da unidade didatica. Os pontos positivos apontados pelos
estudantes seguem na lista abaixo (nas palavras dos proprios):

e ‘“a gente conversa sobre o livro”;

e “me fez entender melhor e entender o ponto de vista de outras pessoas”;

® “nos ensina diversas coisas, melhora nossa dic¢ao”;

e “¢ estimulante e dinamico”;

e “gostei de participar das conversas sobre o conto”;

e “somente para alunos mais socidveis, a leitura e a conversa dos contos foram mais
interessantes, os textos melhores compreendidos”;

e “a conversa sem barulho de rua ou ruidos”;

e “achei legal porque ¢ uma coisa nova e estimulante. Chama atengao e pode incentivar
alguns alunos a ler”;

e “ajuda no desempenho”;

e ‘“ajuda a ler melhor, nos mostra novas historias”;

e “vocé aprende mais e melhora a leitura”;

e “vocélé”;

e “conversa interativa, ajuda na leitura e na escrita”;

o “foi rapido”;

e ‘“interessante, diversidade com comunicagao”;

e “legal e interessante”.

Percebemos que os aspectos positivos indicados retomam algumas respostas dadas a
perguntas anteriores, como aquelas que abordam o papel da conversa literaria na
compreensdo dos textos e aquelas que utilizam palavras como “interessante” e “legal”. Além
disso, destacamos que algumas respostas apontam que a conversa literaria ajuda no processo
da leitura, tanto no que diz respeito ao estimulo quanto ao proprio ato de ler em si.

Ja os pontos negativos apontados pelos alunos foram os seguintes:

e “¢ meio entediante, chato, cansativo e exige muito foco e aten¢do”;
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e “ler o livro”;

e “muitos barulhos ao fundo e pessoas interrompendo suas falas”;

o “¢ dificil”;

e “cansativo, atraso nos contetidos, se tornou um motivo para faltar a aula”;
e “pessoas falando alto e barulhos”;

e “¢ meio cansativo”;

e “alguns ndo tiveram vontade de ler, entdo, ndo quiseram falar sobre o conto”;
e ‘“demora muito, dependendo do texto, ¢ cansativo”;

® ‘“voceélé”;

e ‘“no meio de muita leitura comeca a dar sono”;

e “foi cansativo”;

e ‘¢ chato”;

e “cansativo’;

Percebe-se que “cansativo” foi uma resposta recorrente, assim como ja havia surgido
nas perguntas anteriores. Além disso, os barulhos externos, que ja foram mencionados na
descricdo que fizemos do transcorrer da aplicagdo da unidade didatica, também foram
indicados como algo negativo. Observamos, ainda, o fato de um estudante ter apontado as
atividades como “atraso de conteudo”, o que indica que, possivelmente, ele ndo reconhece a
leitura literaria como parte do conteudo da disciplina de lingua portuguesa e/ou nao reconhece
os procedimentos desenvolvidos nesta parte da unidade didatica (a leitura coletiva e a
conversa literaria) como atividades proprias de uma aula de lingua portuguesa. Isso pode estar
relacionado as crengas (tanto individuais quanto coletivas) que se tem sobre o ensino em
geral, o ensino da lingua, especificamente e o papel da escola.

Para finalizar esta primeira parte do questionario final, os estudantes foram indagados
sobre sugestdes que eles tivessem para a parte de leitura e conversa literaria da unidade
didatica, porém, nenhuma ideia foi apresentada.

A segunda parte do questionario abordou a fase de escuta e reconhecimento do género
podcast, assim como a producdo de um podcast literario. O grafico 16 apresenta as respostas
apresentadas para a primeira pergunta, acerca da importancia de se fazer um trabalho de

reconhecimento do género textual antes de se produzir um exemplar dele.
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GRAFICO 16 — Vocé considerou importante escutar exemplos e refletir sobre aspectos

relacionados ao género podcast?

Vord considerou importante escutar exemplos e refletir sobre aspectos relacionados ao género podoast?
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Fonte: Elaboragao propria

A maioria dos estudantes respondeu de forma afirmativa, e boa parte das justificativas
apresentadas para julgarem essa atividade importante se refere ao fato de terem tido
referéncias, exemplos, ideias, enfim, uma orientagdo para a produgdo textual (“para ter um

2 ¢6 1o < 2 6

caminho”, “ajuda a desenvolver e da ideias legais”, “porque tinhamos um exemplo”, “para ter
uma referéncia”, “porque e se a pessoa ndo soubesse como fazer podcast?” e “porque nos faz
entender como fazer e como comecar e terminar”’ sdao alguns exemplos das justificativas
apresentadas).

Os que responderam negativamente explicaram suas respostas da seguinte forma: “eu
ja fazia essas conversas naturalmente”, “o podcast ja estava quase completo (faltando apenas
gravar) quando fomos escutar exemplos” e “achei que era muito chato participar/ouvir
podcast”. A primeira dessas trés justificativas indica que o estudante provavelmente ja tinha
algum conhecimento prévio sobre o género. A segunda aponta para a mesma dire¢do, além de

sugerir que esse estudante se antecipou as etapas posteriores da unidade didatica, pensando na

producao antes do reconhecimento do género discursivo.
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A questao seguinte questionou os alunos sobre a importancia de realizar as conversas
literarias antes da produgdo dos podcasts literarios sobre os contos lidos. Os resultados estdo

representados no grafico 17 a seguir:

GRAFICO 17 — Vocé considerou importante realizar a conversa literaria antes da produgio

do podcast?

Vocé considerou importante, realizar & conversa literdria antes da produgdo do podcast?

Bsm
B néo

B nio respondeu

Made with Livegap Charts

Fonte: Elaboragdo propria

Mais uma vez, os estudantes responderam, majoritariamente, que sim. De forma geral,
as justificativas apresentadas (como, por exemplo, “foi mais facil produzir o podcast, com a
conversa deu pra saber ao certo o que se falar no podcast”, “porque foi dando ideias”, “para
poder esclarecer e entender como faldvamos e como seria se trocdssemos palavras ou
perguntas”, “para desenvolver ideias” e “a gente soube que coisas iria falar na hora do
podcast”) apontam para o fato das conversas terem os ajudado a se preparar e desenvolver
ideias para serem discutidas nos podcasts. Consideramos esse aspecto importante
especialmente pelo foco da unidade didatica no desenvolvimento da leitura literaria, pois caso
os estudantes tivessem sido orientados apenas a lerem os textos e produzirem podcasts sobre

eles, sem mediagdes ou conversas sobre o texto, € possivel que discussdes sobre aspectos

propriamente literarios dos contos fossem deixadsa de lado.
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Os estudantes que responderam que nao consideraram importante ter realizado as
conversas antes da produ¢do dos podcasts justificaram suas respostas da seguinte forma: “nao
curto podcast”, “poderia saber sozinha” e “eu acho que nao ¢ necessario”.

As perguntas seguintes abordaram as intengdes futuras dos estudantes de ouvir mais
podcasts, produzir mais podcasts € ouvir e/ou produzir podcasts literarios novamente. As

respostas estdo expostas, respectivamente nos graficos 18, 19 e 20 abaixo:

GRAFICO 18 — Vocé pretende ouvir mais podcasts?

Vocé pretende ouvir mais podcasts?
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Fonte: Elaboracao propria

GRAFICO 19 — Vocé pretende produzir mais podcasts?

Vocé pretende produzir mais podcasts?
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Fonte: Elaboragdo propria
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GRAFICO 20 — Pretende ouvir ou produzir podcasts literarios?

Pretende ouvir ou produzir podcasts literarios?
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Fonte: Elaboracao propria

As respostas a essas trés perguntas indicam que a maioria dos alunos ndo demonstra
maior interesse em ouvir e, principalmente, produzir podcasts apds participarem da aplicacao
da unidade didatica. Encontramos possiveis razdes para isso nas respostas a questio seguinte,
que solicitou aos estudantes que comentassem aspectos positivos e negativos do processo de
escuta e producdo de podcasts literarios. Os pontos positivos apontados foram os seguintes:

o “legal de se fazer”;

e “consegui mais informagdes, entendimento melhor dos assuntos € ¢ um pouco
relaxante de ouvir”;

e “foi interessante™;

e ‘“‘gostei de ter produzido esse podcast”;

e “vocé consegue entender melhor e ver os pontos mais importantes”;

e “pude conversar outros temas, e saber diferentes opinides de meu grupo”;

e ‘“aprender, atividade diferente e divertido”;

e “trabalho em grupo, processo divertido”;

o “¢legal e divertido”;

e ‘¢ mais facil de se interpretar e entender sobre o assunto devido as criticas”.
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Fora apontamentos como “legal” e “divertido” (que ja tinham sido feitos em questoes
anteriores), os aspectos positivos indicados pelos alunos indicam que alguns perceberam o
processo de escuta e producdo dos podcasts literarios sobre os contos lidos como relevante
para o desenvolvimento, a ampliagdo ¢ o compartilhamento de ideias sobre os textos literarios
em questdo.

J& os pontos negativos foram:

e “entediante porque tem que ficar falando toda hora”;

e “¢chato”;

e “foi dificil ter criatividade”;

e “poderia ter sido diferente a forma de produzir”;

e “produzir, pensar, falar”;

e “demora muito e precisa de bastante recurso”;

e ‘“‘varias pessoas faltaram diversos dias, atrasando a producgdo’;
e “dificil”;

e “cansativo’;

e “ouvir € meio chato”;

e “por conta do barulho ndo da pra ouvir a voz do dudio”.

Percebemos, a partir dos aspectos negativos indicados, que as dificuldades relatadas
ao descrevermos o desenrolar da parte de escuta e produgdo de podcasts da unidade didatica
(como recursos precarios € o ambiente inapropriado), também tiveram impacto na experiéncia
dos alunos com as atividades.

Na penultima pergunta do questiondrio, foi indagado se os estudantes tinham
sugestoes, desta vez, para as etapas correspondentes a escuta e produgdo de podcasts
literarios. Entretanto, mais uma vez, nenhuma sugestao foi feita. Finalizando, a Gltima questao
perguntou se eles teriam interesse em participar de um projeto que envolvesse o mesmo
processo de leitura e conversa literaria, com a producdo de podcasts sobre os textos lidos. O
resultado foi equilibrado, conforme mostra o grafico 20, o que sugere que parte da turma
desenvolveu interesse pelo processo trabalhado ao longo da unidade didatica, e a outra parte

nao.
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GRAFICO 20 — Vocé teria interesse em participar de um projeto de leitura e conversa

literaria e producdo de podcasts?

oré teria interesse em participar de um projeto de leiturs e conversa literdria e producdo de podoasts?
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Fonte: Elaboracao propria
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8. Consideracoes finais

Encerrando este trabalho, revisaremos o trabalho desenvolvido até aqui e discutiremos
aspectos que nos permitem retomar e responder a pergunta proposta para esta pesquisa: como
os estudantes sdo afetados pelo emprego do género podcast como um recurso no processo de
leitura literaria na escola?

Nesta dissertacao, desenvolvemos uma unidade didatica propondo a articulagdao do
ensino de literatura com os multiletramentos através do género discursivo podcast. Tal
proposta foi pensada a partir da observagdo, na realidade das salas de aula Brasil afora,
inclusive na pratica docente da propria professora pesquisadora, das dificuldades de se
articular diferentes saberes nas aulas de lingua portuguesa. O foco foi em dois saberes
especificos: a literatura, que muitas vezes ¢ ignorada ou abordada de forma inadequada, e os
multiletramentos, cuja abordagem ¢ dificultada por uma série de fatores aqui discutidos, entre
eles, a desigualdade de acesso a recursos tecnoldgicos. Pensado nisso, revisamos e discutimos
a forma como a literatura vem sendo tratada em sala de aula, adotamos a perspectiva da
leitura como didlogo, ressaltamos a relevancia da conversa literdria e, assim, estabelecemos
um paralelo entre o ensino de leitura literaria e a teoria dos multiletramentos. Nesse contexto,
o género podcast surgiu como um articulador em potencial para os dois saberes com os quais
pretendemos trabalhar. Foi a partir dessa revisdo e articulagao tedrica que desenvolvemos a
unidade didatica, cuja aplicacdo evidencia, na pratica, dificuldades que os professores e
estudantes enfrentam no dia a dia das aulas de lingua portuguesa, ao tentarem dar conta de
todos os saberes necessarios de forma adequada e integrada. Ao mesmo tempo, revela
possibilidades em aspectos exitosos e outros que podem ser aprimorados.

A experiéncia de leitura e conversa literaria, apesar de ter sido encarada inicialmente
com desconfianca, se mostrou positiva pelo envolvimento dos estudantes no processo e pelas
suas demonstragdes de compreensao do que seria uma leitura propriamente literaria. Fomos
surpreendidos pelos seus desempenhos nas conversas literarias € nos podcasts produzidos
posteriormente, pois, nas experiéncias de leitura anteriores, ndo haviam demonstrado
desenvoltura semelhante, provavelmente por essas experiéncias, com textos fragmentados e
atividades pouco reflexivas, criticas e literarias em si, ndo terem lhes proporcionado
oportunidades adequadas de formacao e nao terem levado em consideragdo o potencial dos
estudantes como leitores literarios. Nesse sentido, a conversa literaria, especialmente, foi
bastante produtiva e foi 0 momento no qual os estudantes se mostraram mais a vontade,

confirmando as afirmagdes de Bajour (2012) e Chambers (2023[2011]) sobre seus beneficios.
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Em relacdo as etapas de reconhecimento do género e produgdo dos podcasts,
dificuldades que os estudantes enfrentaram refor¢am, além dos problemas persistentes de
desigualdade no acesso aos recursos tecnologicos, a necessidade da escola considerar essas
novas praticas de linguagem, ¢ ndo tomar como certo que, por terem nascido e crescido num
mundo inserido na cultura digital, os alunos ja sabem naturalmente como participar delas.
Entretanto, a experiéncia também revelou a resisténcia por parte dos estudantes na realizagao
de atividades que fujam do padrdo tradicional. Logo, é preciso repensar as formas de se
introduzir tais praticas no ensino, de forma que os estudantes, de uma forma geral, se sintam
mais confortaveis. Também observamos que esta parte da unidade didatica nao foi totalmente
bem sucedida no que diz respeito ao desenvolvimento dos multiletramentos: por um lado, os
estudantes conseguiram reconhecer o género podcast, entretanto, tiveram dificuldades que
impactaram no resultado final dos seus exemplares do género.

Sendo assim, apos a andlise da realizacdo da unidade didatica na pratica, observamos
varios aspectos que poderiam ter sido realizados de outras formas. Primeiramente, apesar de
defendermos a leitura dos trés contos com base nos argumentos ja apresentados, concluimos
que, especialmente no caso de O bife e a pipoca, que € um texto mais longo, tais leituras e
seus consecutivos debates poderiam ter sido “diluidos” e intercalados com outras atividades,
de forma a dinamizar a proposta e torna-la menos cansativa, conforme alegacdo dos
estudantes.

Para as conversas literarias, observamos que ¢ fundamental um ambiente adequado,
algo, que na maioria das vezes ndo esta sob o controle do professor. Além disso, estabelecer
uma estrutura e rotina para as conversas, para que os estudantes se organizem melhor, pode
ajudar no seu desenvolvimento.

A questdo do ambiente e dos recursos ¢ fundamental para o desenvolvimento das
etapas de escuta e producao de podcasts. Como ja falamos neste trabalho, a unidade didatica
foi pensada de forma a abordar os multiletramentos e praticas digitais de linguagem da forma
mais acessivel possivel, com os recursos tecnoldgicos mais simples, considerando a realidade
da maioria das escolas publicas brasileiras. Ainda assim, os obstidculos foram grandes e
reforcam a necessidade do debate e da reivindicagdo de acessibilidade tecnoldgica nas escolas
brasileiras. Além disso, para a produgao efetiva de podcasts, ¢ necessario um aprofundamento
no processo, com mais experimentagdo antes da producao final.

Respondendo a pergunta desta pesquisa (como os estudantes sdo afetados pelo
emprego do género podcast como um recurso no processo de leitura literaria na escola?), a

partir dos relatos dos proprios estudantes, no questionario final, sobre a experiéncia com a
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unidade didatica, pudemos observar que, de uma forma geral, no que diz respeito as conversas
literarias, alguns alunos indicaram que elas os estimularam no processo de leitura, porque os
fizeram entender melhor as leituras e porque ficaram sabendo as opinides dos demais. Outros
alegaram ser cansativo e chato, e preferirem realizar leituras individuais. Muitos destacaram
como pontos negativos o barulho externo. As opinides da turma, de forma geral, ficaram bem
divididas. Alguns alunos, inclusive, de forma individual, alegaram ser interessante e chato ao
mesmo tempo. Porém, de uma forma geral, foi possivel notar que, apesar de terem se
interessado e acharem a atividade relevante, consideraram ela cansativa, provavelmente por
causa de suas varias etapas e pela extensao de cada uma delas. Nao sao procedimentos com o0s
quais estejam acostumados. Um estudante alegou que considerou a unidade didatica como
“atraso nos conteudos”, provavelmente nao reconhecendo os temas abordados como parte dos
saberes englobados pela disciplina de lingua portuguesa.

As respostas as questoes que falam sobre as etapas relacionadas ao género podcast, de
forma semelhante, apresentaram uma mistura de sentimentos e perspectivas. Os estudantes
ndo se aprofundaram em explicagdes ao responder, porém, mais uma vez, generalizando,
reclamaram das dificuldades ja mencionadas aqui, como a falta de recursos, da extensao das
atividades e disseram ser chato. Entretanto, a0 mesmo tempo, afirmaram ser interessante, e
conheceram que foi uma oportunidade para compartilhar conhecimento com outros colegas e
apontaram como ponto positivo, também, o fato de ser uma atividade diferente da habitual. E
possivel notar que alguns estudantes ndo se identificaram com a proposta e preferem
atividades mais tradicionais, enquanto outros estavam mais abertos e envolvidos com as
tarefas.

No geral, concluimos que a atividade impactou os estudantes de diferentes formas:
despertando maior interesse pela leitura literaria, tendo suas crengas sobre o que ¢ 0 processo
de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa desafiadas, tendo suas primeiras experiéncias
com a producao de um género textual multimodal e digital, desenvolvendo habilidades de
interacdo e se reconhecendo como construtores do sentido dos textos a partir do didlogo com
ele e com sua comunidade de leitores. A unidade didatica foi, para a turma na qual ela foi
aplicada, uma primeira experiéncia com conversas literarias e produgdo de podcasts, num
contexto de muitos desafios estruturais e técnicos, no que diz respeito a escassez de recursos.

Além disso, as atividades foram aplicadas em sequéncia, num periodo de tempo
relativamente curto. Acreditamos que se for trabalhada a longo prazo, talvez como um projeto

continuo, através do qual os estudantes vao se desenvolvendo e amadurecendo tanto como
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leitores literarios quanto como designers de textos multimodais e digitais, o processo pode ser
aperfeigoado e apresentar resultados positivos.

Com um desenvolvimento mais minucioso € com mais recursos do trabalho com o
género podcast, acreditamos que a unidade didatica desenvolvida representa um trabalho
interdisciplinar positivo entre a literatura e os multiletramentos, pois nao negligencia nem um
nem outro saber e representa uma possibilidade para os professores de lingua portuguesa
integrarem esses dois (entre os muitos) saberes englobados pela disciplina, algo que se faz
necessario frente as multiplas demandas atribuidas as aulas de portugués na educagio basica
brasileira. Esta pesquisa traz, como contribui¢do, um relato de uma experiéncia pratica de
articulacdo entre esses dois saberes, evidenciando complicagdes, porém, destacando que ¢
possivel realizar tal trabalho e os impactos positivos que ele pode ter no processo de ensino e
aprendizagem e nos estudantes. Além disso, o livreto que foi distribuido aos estudantes (e que
consta nesta dissertacdo como o Apéndice A), junto com nossas observacdes e reflexdes
posteriores a aplicagdo da unidade didatica, ficam também como contribuigdo para
professores que se interessem em desenvolver ou adaptar a unidade didatica que

desenvolvemos em suas proprias salas de aula.
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Apéndice A

Livreto da unidade didatica

-~ DaLerturaao
Podcast Literario
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A LEITURA LITERARIA

A principio, guando nos deparamos com um texto literdrio (isto ¢, texios
crindos com fungdo artistica ou estética), podemos ter como ohjetive o prazer da
leitura: admirar oo se divertic com a histéria narrada ou um belo poema, por
exemplo, pode ser uma forma de lazer. Segundo Rildo Cosson, em Ewsine de
fiteratura, leitura fiterdria ¢ letramento literdrio: wma desambiguagdo, para isso
basta que saibamos ler, interpretar ¢ compreender o texto. Entretanto, para realizar
uma leitura literdria desses mesmos [extos, & preciso ir um pouco mais além do que
o texto diz e pensar sobre como ele diz o que diz, como os sentidos sio construidos
no texto. Em Circwlos de feitura e letramento lierdrio, Cosson chama atengdo para o
fato de que essa construcao de sentidos ocorre no didlogo entre o texto, o autor ¢ o
leitor, considerando ndo apenas o que esti presente no fexto em si, mas também no
contexto em que estd inserido e nos intertextos, isto ¢, no didlogo do texto em
questio com outros textos. Mas como fazemos isso? Ele sugere que levemos em
consideracio os seguintes aspectos ao fazer essa leitura, pensando sempre nos
sentidos que cada um deles provoca ou nos permite construir a partir do texto:

RELACIONARA OBRA... | ANALISAR...

COM A VIDA DO AUTOR; - 3 TEMA E A ESTRUTLIRA D0 TEXTE,

C£OM NOSSAS PROPRIAS VIDAS; - AS MARCAS DE AUTORIA E ESTILO DE ESCRITA
COM SABERES 0L QUESTOES SOCIAIS QUE D0 ALUTOR NG TEXTO;

NOS RODEIAM; 03 EFEITOS [SENTIMENTOS, IMPRESSOES,
COM SUA PARTE VISUAL E MATERIAL (CAPA, IMAGENS...} QUE A CRRA TEM SOBRE NOS;
IMAGENS. DIAGRAMACAD, PARATEXTOS ETC); A MANEIRA €000 A LINGLIAGEM Fenl

COM A BAGAGEM CULTLIRAL E INTELECTUAL DOy EMPREGADA, 05 RECURSOS LINGUISTICNS DE
ALITOR; ESTILE WTILIZADGS NE TEXTD,

COM CUTROS TEXTOS COM OS5 QUAIS ELA ASPECTOS RELACIONADOS ADS GENERDS E
POSSA TER UM DIALOGD, UMA RELACAD DE ADS ESTILOS.

INTERTEXTUALIDADE.

COM OUTRAS REFERENCIAS NOSSAS, COMO
OUTROS LIVROS, SERIES, FILMES ETC.

- _J

A CONVERSA LITERARIA

Vool costuma conversar com outras pessoas sobre suas leituras? Compartilhar aquilo
que The chamou atengdo, ouvir o que os outros ém a acrescentar? Sabe qual € a
importincia de falar sobre a leitura de um texto literario?

Cecilia Bajour, em Owedr nas entredinkas, por exemplo, afirma que ler € como escutar
€ que as conversas que temos sobre os textos que lemos fazem parte do processo da
leitura. lsso porque, scgundo Bajour, o compartilhamento da leitura proporciona a
oportunidade de evidenciar, materializar, objetivar significados sugeridos nas palavras e
siléncios do texto e também socializar os significados que construimos a partir da leitura,
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Cada conversa que temos sobre um texto lido é como se fosse uma releitura, e a
partir do compartilhamento dos significados que cada um construiu durante a leitura,
novos significados sdo construidos coletivamente.

Cada conversa que temos sobre um texto lido ¢ como se fosse uma releitura, e a
partir do compartilhamento dos significados que cada um construiu durante a leitura,
novos significados sdo construidos coletivamente,

A conversa literdria, como o proprio nome sugere, € um bate papo sobre a leitura
de um texto literirio, no qual as pessoas compartilham aquilo que acham relevante
sobre o texto, considerando-o0 a partir de uma perspectiva literdria. Os participantes
interagem conforme se sentem a vontade, porém, € preciso saber ouvir e respeitar o
que os outros dizem, mesmo discordando. Assim, coletivamente, todos vio
negociando e construindo significados a partir do texto lido.

Agora gue vocd ji sabe um pouco sobre o gque considerar ao realizar uma leitura
literaria e sobre como funciona uma conversa literaria, vocd e toda a turma fardo a
leitura de trés contos, e, em seguida, uma conversa literdria sobre cada um. Relembre
com seus colegas os conhecimentos que ja possuem sobre esse género textual antes
de seguir em frente.

0 BIFE E APIPOCA, DE LYGIA BOJUNGA

Sobre a autora e o livro no qual o conto foi publicado.

Lygia Bojunga Nunes nascen em 26 de
agosto de 1932 em Pelotas, Rio Grande do Sul.

Comegou a carreira como atriz em novelas
de radio ¢ nos palcos gauchos ai¢ o inicio dos anos
1970, quando passou a se dedicar  literatura. [...]

Traduzida e adaptada para varios paises
hoje ela mora tempos em Londres e tempos no
Rio de Janeiro.”

Fonte: hitps:ffwww.museudatv.com.bribiografia/lygia-
bojunga-mnunes|

“No que se refere a singularidade da obra de Lygia Bojunga, uma dasprincipais
caracteristicas € o aspecto social, recorrente em todas narrativas.Por meio de sua
escrita, a autora busca denunciar a sociedade sem privaras criangas da realidade.
Com uma linguagem peculiar, ela mistura fantasia ¢ veracidade, trata de assunios
sérios [..]"

Fonte: hitps:fsaberunioeste.brfindex_php/trama/artcle/view (11159 7987
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Tchau ¢ um livro composto por quatro contos: “Tchau”, ¢ =
*0 bife e a pipoca”, "A troca ¢ a tarefa” e “La no mar”, [...] LYGIA BOJUNGA

O livro Tchan possui lingnagem simples, e os temas
abordados possibilitam a reflexio do leitor quanto as
sitnagoes vivenciadas pelos personagens (representados
por criangas), que lidam com questdes familiares, sociais o
de amizade.”

Fone:  hotpszffwww.bibliotecapublica. mg gov.brfresenha-da-semana-
tchau-de-lygia-bojunga-nunes|

TCHAU

Antes da leitura...

Pense sobre o titulo do conto O bife e a pipoca, e levante hipoteses: sobre o que
se trata a historia? Quem podem ser os personagens? Onde a historia se passa? Onde
o hife e a pipoca se encaixam? Compartilhe qualquer outra hipdtese que vem 4 sua
cabega a partir desse titulo,

Durante a leitura...

Siga as instrugdes da professora para realizar a leitura, Lembre-se do que
aprendeu sobre a leitura literiria e faca anotagdes sobre aspectos da leitura que
achar relevantes, para servirem de referéncia durante a conversa literdria.

Hora da conversal

Siga as instrugoes da professora, retome as anotagoes que fez durante a leitura e
participe da conversa sobre o conto. Comente sobre o gque achar relevanie e
conforme se sentir confortavel. Ouga o que seus colegas 1ém a dizer ¢ comente ou
acrescente aquilo que considerar relevante. Nio esquega de incluir observagoes
sobre aspectos literdrios do texto.

Apés a leitura e a conversa...

Agora que vocé ji conhece o texto, pensando novamente no titulo do conto O
bife e a pipoca, converse com os colegas sobre o que o bife ¢ a pipoca representam e
sugira novos titulos para essa histdria,
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LEITURA'2:

Zaita esqueceu de guardar os brinquedos, de
Conceicdo Evaristo

Sobre a autora e o livro no qual o conto foi publicado:

“*Maria da Conceigio Evaristo de Brito
nasceu cm Belo Horzonte, em 1946, De
origem humilde, migrou para o Rio de Janeiro
na década de 1970, Graduada em Letras pela
UFRJ, trabalhouw como professora da rede
piblica de ensino da capital fluminense. E
Mestre em Literatura Brasileira pela PUC do
Rio de Janeiro [..] ¢ Doutora em Literatura
Comparada [...].

Participante ativa dos movimentos de valorizacio da cultura negra em nosso
pais, estreou na literatura em 1990, quando passou a publicar seus contos e pocmas
na seric Cadernos Negros. [..] Desde entio, seus textos vém angariando cada vez
mais leitores. A escritora participa de publicagoes na Alemanha, Inglaterra e Estados
Unidos, Seus contos vém sendo estudados em universidades brasileiras ¢ do exterior

[..)”

Fonve: hop: fwww letras.oufmg brfliteralrofautoras 188 -conceicao-evarisio

“A andlise da escrita de Evaristo evidencia o atravessamento de sua condigao
de mulher negra nascida em uma favela. Da dificuldade enfrentada pela escritora e
por sua familia na infincia, Evaristo lanca um olhar para a condicdo do negro na
sociedade brasileira, marcada pela escravidio, exclusio, preconceito ¢ exploragio
por meio do trabalho subalterno e mal pago. Nesse contexio, Evaristo cunha o termo
escrevivéncia para nomear uma escrita que se mescla com a sua vivéncia, com o
relato das suas memorias e das de seu povo.”

“Em Olhos d%igua, [...] Conceicio remete is origens ¢~ Conceic ™
da cultura negra, "que tem como raiz o continente africano’, | oL HOS D'AGUA
referéncia em seus escritos, ou em suas “escrevivéncias”,
para relatar, registrar ¢ documentar, dar voz a essa escritora
negra, militante, poeta e critica literdria que, por meio de
sua  escrita, relata o “percurso historico-social  dos
afrodescendentes no Brasil” e assim se correlaciona aos
contexios sociais contemporineos.”

Fomte:  hieps: [jomal.usp.br/ciencias{literatura-de-concelcao-evarisio-
resgata-a-ancestralidade-negro-brasileiraf
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Antes da leitura...

O titulo do conto Zaita esqueceu de guardar os brinquedos ji nos revela uma
personagem e um evenio da historia. Pensando nisso, levante hipoteses: quem ¢
Zaita? Por qué ela esquecen de guardar os brinquedos e quais seriam possiveis
desdobramentos desse evento na historia?

Durante a leitura...

Assim como fez na leitura do conto anterior, tenha em mente os que levar em
consideraciio para realizar uma leitura literiria e tome notas ao longo do processo.

Hora da conversal

Vamaos repetir o processo feito com o conto anterior. Agora vocd ji sabe como
funciona. Siga as instrugoes da professora e lembre-se das suas anotagoes!

Apos a leitura e a conversa...

Crie um novo desfecho para a historia de Zaita e compartilhe com a turma.

LEITURA'3:

0 homem do ouro, de Julie Dorrico

Sobre a autora e o livro no qual o conto foi publicado:

“lulie Dorrico pertence ao povo Macuxi.
Doutora em Teoria da Literatura na PUCRS,
Mestre em Estudos Literdrios ¢ licenciada em
Letras Portugués pela UNIR. E poeta, escritora,
palestrante, pesquisadora de literatura indigena.
Venceu em 1% lugar o concurso Tamoios/FNLL]/
UKA de Novos Escritores Indigenas em 20197

Fonte: hitps:fvwww.casamariodeandrade.org brf programacao-
literatura-indgena-

132



Sobre Eu sou macuxi e outras historias*Julie Dorrico
afirma que escreveu esse livro, objeto que foi usado por nio
indigenas para contar a historia dos povos origindrios por
séculos, a fim de ocupar um espaco de autoria, para que
narrativas  sobre os povos indigenas sgjam  contadas
partindo de dentro desses espagos. Scus escritos possuem
como pano de fundo essa procura por raizes, se
constituindo por virias histdrias extremamente podéticas e
que sdo carregadas da subjetividade da autora. [...]"

Fonte: tps:f periodicos.unifesp.brfindephphydrafarticlefview 1444710784

Antes da leitura...

Julie Dorrico %
EU SOU MACUXI
E OUTRAS HISTORIAS

Dasbropiben Carims: Dot

Considere o titulo O homem do ouro e a ilustragio do conto. Levante hipdteses
sobre a historia do conto ¢ a relagio entre o titulo ¢ a ilustragio,

Durante a leitura...

Chegou a hora de ler texto numa perspectiva literiria e fazer anotagdes!

Hora da conversal

Mais uma vez, tenha em mios suas anotacoes e siga as instrugoes da professora para

participar da conversa sobre o conto.

Apés a leitura e a conversa...

Escolha uma passagem do conto da sua preferéncia, faca uma ilustragio e

compartilhe com a turma.
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Antes da escuta...

Converse compartilhe com a turma o gue vocd sabe sobre as quesioes a seguir:

= 0 que sio podeasis? Costuma ouvi-los? Se sim, quais?
= E podceasts literarios? O que vocé sabe sobre? Caso nio os conheca, em que
voce imagina que eles consistem?

“Fodeast ¢ um arguivo digital de dudio transmitido atraves da internet, cujo
conteido [e formato] pode ser variado [...].

As publicacdes dos arquivos podeast sio feitas através de [...] um sistema que
[...] permite que os internautas possam subscrever determinado post de seu interesse
© acompanhar automaticamente todas as recentes atualizacoes deste. [...]

Em suma, o podeast & parecido com um programa de radio, mas a diferenca
estd no fato desta midia digital ser disponibilizada na internet, podendo assim ser
acessada a qualguer momento.

Adaptado de: hitps:fwww.significados com.br{podcast

Os padeastys literdrios, como o proprio nome sugere, sdo aqueles que tém como
tema a literatura, isto &, nos quais se fala sobre livros e textos literirios no geral.

Escutando..

Etapa 1

Agora voc? e seus colegas se organizario em grupos. Cada grupo escutard um
Jpodeast literario. Apos a realizagdo de um sorteio para decidir por qual podeast cada
grupo ficard responsavel, acesse o QR code ou siga as instrugoes da professora para
escutar o podoast do seu grupo.
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Juliana Borges sobre “Olhos
d’agua), de Conceigéao Evaristo
Ridic Batuta

15 abr. 2020 « B

Olhos
D'Agua

Episédio 2 - Forga e Sensibilidade
em “Olhos d’Agua” de Conceigéo
Evaristo

& Clube do Livre

7 AT 1= A 1
13 mai, 2023 « min
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OLHOS DRAGLY,

Olhos d 4gua
Sofia Fernandes
Seguir

Episddios

%= Todos os episédios - Mais recente

F § Olhos d dgua

Ainda em grupo, responda as questoes abaixo em relagio ao pedeast que vocé

cRcuton.

1) Localize o podeast que vocé escutou dentro de cada um dos continuum a
seguir, desenhando uma bolinha onde vocé considera que ele se encaixa.

i)  +FORMAL

= FORMAL

) + ESPONTANED

¢} +LITERARID

d) +SUBJETIVO
I

€} + INFORMATIVO
L
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2) Responda, em relacio ao tema do podcast:

a) Sobre o que fala o podoass ?
b) Que abordagem ele faz do assunto?

c) Ele apresenta fatos, opinides ou os dois? Qual € o posicionamento dos participantes
dos podeasty sobre o livro? Justifigue.

d) Voce considera gque o podcast fala da obra numa perspectiva literdriaf Explique.

3) Agora, responda sobre a forma do podcast:

a) Como opodeast € organizado (em que partes/sessoes)?

b) Quantas pessoas participam dele? Qual & o papel delas?

¢} Cual & o seu formato?

4) Por fim, responda sobre o estilo do podcast:

a) Qual ¢ o piblico-alvo do podeast?

b) Como ¢ a linguagem utilizada?

¢) Com qual finalidade ele foi produzido? Em que contexto?

d) Existem elementos ndo verbais nos podcasts? Se sim, guais? Qual € a fungio deles?

5) Faca uma breve apresentacio para a turma, junto com seu grupo,
apresentando o podcast que vocé escutou e resumindo as suas
caracteristicas, levando em consideracio as suas respostas as
atividades de 1 a 4 acima.

Apos a escuta...

Seguindo as instrugdes da professora, seu grupo ird sortear novas caracteristicas
para o podcast que voed escutou. Pode ser uma nova finalidade, um novo publico-
alvo, outro ponto de vista... O grupo deverd dizer que modificagdes faria no podcast
para que ficasse de acordo com essa nova caracteristica.

Produzindo um podcast literario

Agora, vocé e seu grupo produzirio um pedeast literdrio para compartilhar com
os demais colegas da sua escola a experiéncia de leitura e conversa literiria de um
dos trés contos lidos nessa unidade. Para isso, siga o passo a passo abaixo.
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1) Reunam-se em grupo e tomem as seguintes decisoes

Escolham um dos irés contos lidos para ser abordado no podeasty.
Definam o formato: serd uma entrevista, uma mesa redonda, um monologo, uma
COnversi...?
Definam a estrutura, isto €, as partes que irdo compor o pedeas? (apresentacio,
vinheta inicial e final, saudacao inicial, despedida, vinheta final...)
Definam o estilo, tendo em mente o piblico-alvo e a finalidade do podeast. Pense
na linguagem que serd empregada, nos elementos sonoros nio verbais, no ton..,
Deem wm nome para o podcast;

= Distribuam fungdes no grupo, definindo o papel de cada um na producio do

2) Hora de fazer o roteiro, o planejamento do podcast. Nesta etapa, o
grupo precisa detalhar o que sera falado. Definam a vinheta e como
sera cada parte do podeasis. Definam também o que voces irdao falar
sobre o conto lido e a experiéncia de leitura. Idealmente, € preciso que
0 conto e sua autora sejam apresentados. Dependendo do formato, o
podeast pode ser mais ou menos planejado, mais ou menos
espontineo({lembrem-se dos exemplos que vocés escutaram).

3) Assistam o tutorial para producio e publicagio de um podrast no
Anchor, da plataforma Sposify. Basta escanear o (QR code abaixo. Facam
testes e, em seguida, sigam as orientagoes da professora para gravar o

podeast.

4) Por fim, compartilhem o podcast produzido com seus colegas de escola.
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Apéndice B

Roteiro para a produgao de um podcast

Roteiro de planejamento do podcast literario

Nome do podcast:

Formato do podcast:

Tema do podcast:

Publico alvo:

Linguagem:

Partes do podcast:

1- Vinheta de abertura

2- Saudacio e apresentacio dos participantes e do tema

3- Conteudo (coloquem em topicos ou questoes o que vocés pretendem falar sobre o
conto escolhido — lembrem-se de que o podcast deve abordar aspectos literarios do
conto):
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4- Despedida

5- Vinheta de encerramento

Elementos sonoros (musicas e outros sons), suas funcdes e momentos em que serao
utilizados.

Membros dos grupos e suas funcdes (roteirizaciio, direcio, apresentacio, edicio...)

Membro Funcao
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Apéndice C

Questionario inicial

Questionario inicial
Sobre internet e aparelhos tecnoldgicos:
1) Na sua casa, vocé tem acesso a internet?

()Sim () Nio

2) Que aparelho(s) vocé costuma usar para acessar a internet?

() Computador () Laptop () Celular () Tablet

3) Quais sdo as principais atividades que vocé realiza na internet?

( )Jogos () Estudo/pesquisas () Redes sociais () Leituras
() Assistir filmes/séries () Assistir videos () Escutar podcasts
Sobre podcasts:

1) Vocé sabe o que ¢ um podcast? Se sim, diga o que € com suas palavras.

()Sim ( )Nao

2) Vocé ja ouviu um podcast?

()Sim ( )Nao

3) Vocé ouve podcasts com que frequéncia?

() Nunca () Asvezes () Frequentemente

4) Que formato de podcast vocé€ costuma ouvir?
() Bate-papo / Debate () Documentario / Jornalismo

() Entrevistas () Jogos/Game Show
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() Mondlogos / Palestras / Ensaios () Storytelling / Audiodrama

5) Quais sdo os temas abordados nos podcasts que vocé costuma ouvir?

6) Ja ouviu um podcast sobre literatura? Se sim, qual(is)?

( )Sim (  )Nao

Sobre a leitura:

1) O que vocé costuma ler?

() Livros (  )HQs () Jornais e revistas () Jornais e revistas
online
() Contos () Cronicas () Poesia () Outros

2) Vocé 1€ os livros e outros textos literarios propostos pela escola? Se ndo, por qué?

()Sim () Nio

3) Vocé 1€ livros e outros textos literarios por conta propria em casa? Se ndo, por qué?

()Sim () Nio

4) Entre as opgdes a seguir, marque todas aquelas que se aplicam a leitura, na sua opinido.

() Legal () Chato () Cansativo () Interessante ( )
Importante
() Desnecessario () Dificil () Entediante () Estimulante

5) Usaria outra(s) palavra(s) para descrever o ato de ler? Se sim, qual(is)?
( )Sim () Nao
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Apéndice D

Questionario final

Questionario final
Sobre a leitura e a conversa literaria
1) Inicialmente, o quao motivado vocé estava para ler os contos propostos?

( )Muito ( )Maisoumenos ( )Umpouco ( )Nem um pouco

2) Essa motivagao mudou ao longo das conversas? Explique.

(  )Sim (  )Nao

3) As conversas estimularam, para vocé, a leitura do livro? Explique.

4) Vocé participou das conversas, compartilhando suas impressdes dos contos? Se ndo,
poderia explicar o motivo?

( )Sim( )Nao

5) Apos esta atividade, o quao interessado vocé estd em participar de outras praticas de leitura
e conversa literaria?

( )Muito ( )Maisoumenos ( )Umpouco ( )Nem um pouco

4) Entre as opg¢des a seguir, marque todas aquelas que se aplicam a leitura e a conversa

literaria, na sua opinido.
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() Legal () Chato () Cansativo () Interessante ( )
Importante

() Desnecessario () Dificil () Entediante () Estimulante

5) Usaria outra(s) palavra(s) para descrever a experiéncia de leitura e conversa literaria? Se
sim, qual(is)?
( )Sim (  )Nao

5) Escreva, de acordo com a sua opinido, pontos positivos e negativos do processo de leitura e
conversa literaria:

Pontos positivos:

Pontos negativos:

6) Alguma(s) sugestdo(des) para esta etapa da unidade didatica?

Sobre a escuta e a producido de um podcast literario:
1) Vocé considerou importante, antes da producao do podcast, escutar exemplos e refletir
sobre aspectos relacionados a esse género? Por qué?

()Sim ( )Nao
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2) Vocé considerou importante, realizar a conversa literaria antes da produ¢ao do podcast?
Por qué?

( )Sim (  )Nao

3)Ap0s a realizagdo da atividade. ..

a) Vocé pretende ouvir mais podcasts?

(  )Sim (  )Nao

b) Vocé pretende produzir mais podcasts?

( )Sim (  )Nao

¢) E podcasts literarios? Pretende ouvir ou produzir?
() Sim, pretendo ouvir e produzir. () Pretendo apenas ouvir.

() Pretendo apenas produzir. () Nao pretendo ouvir nem produzir.

4) Escreva, de acordo com a sua opinido, pontos positivos € negativos do processo de escuta e
producao do podcast literario:

Pontos positivos:

Pontos negativos:
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5) Alguma(s) sugestao(0es) para esta etapa da unidade didatica?

6) Vocé teria interesse em participar de um projeto de leitura e conversa literaria e produgao
de podcasts literarios sobre essas leituras?

( )Sim (  )Nao
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