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RESUMO

Defendendo a necessidade de explicitar as concepcdes pedagodgicas que baseiam 0s usos
escolares da literatura, o trabalho apresenta uma possibilidade de articulacdo entre o trabalho
de leitura literaria e a etapa inicial de uma pedagogia de projetos, adotada como um dos
instrumentos caracteristicos das pedagogias inovadoras. Adotam-se as formulagdes teoricas e
metodoldgicas de Hernandez e Ventura, Josette Jolibert e Lucia Helena Leite acerca da
pedagogia de projetos, contextualizando-se também o atual movimento brasileiro de
renovacdo educacional a partir da tese de Tathyana Barrera. Discutem-se ainda os trabalhos de
Zilberman, Lajolo, Rouxel e outros tedricos acerca da leitura literaria na escola, destacando-se
o conceito de texto de leitor, concebido como a diversidade de interpretagcdes permitidas pelas
obras, que sdo reformuladas e transformadas pelos leitores a partir de suas proprias
concepgoes de mundo. A atividade pratica consistiu na leitura do romance “Siléncio no bordel
de Tia Chininha” junto a alunos da Educacdo de Jovens e Adultos de uma escola municipal
em Belém-PA, associada a uma intervencao didatica com vistas a geragdo de textos de leitor
para escolha de temas de pesquisa para construgdo de projetos. A partir da leitura do romance
em sala de aula, passou-se a atividade geradora de textos de leitor, que consistiu na escrita
pelos alunos de cartas entre dois personagens do romance, registrando-se uma grande
diversidade de produgdes, que demonstravam as leituras singulares feitas pelos alunos e os
posicionamentos deles a respeito da narrativa. A seguir, as cartas foram lidas pelos alunos, que
deviam julgar se seu autor era do sexo masculino ou feminino. As respostas foram
socializadas posteriormente em debate, no qual foram registradas falas de alunos que
basearam a seguir a escolha dos temas de pesquisa para os projetos. Os resultados evidenciam
que a leitura literaria realizada na etapa inicial de projetos demanda atengdo especial a
dinamica de compartilhamento de leitura, que adquire também carater de experiéncia estética,
a medida que a curiosidade em torno da obra e o desejo de reagir e responder aos
acontecimentos narrados nela a partir do proprio ponto de vista sdo fatores de motivagdo que
contribuem diretamente para a geragao dos temas de pesquisa.

Palavras-chave: Ensino de literatura. Texto de leitor. Pedagogia de projetos. Educacao de
Jovens e Adultos.



ABSTRACT

Defending the need to make explicit the pedagogical conceptions that base the school uses of
literature, the work presents a possibility of articulation between the work of literary reading
and the initial stage of a pedagogy of projects, adopted as one of the characteristic instruments
of innovative pedagogies. The theoretical and methodological formulations of Hernandez and
Ventura, Josette Jolibert and Lucia Helena Leite on the pedagogy of projects are adopted,
contextualizing also the current Brazilian educational renewal movement based on Tathyana
Barrera's thesis. The work of Zilberman, Lajolo, Rouxel and other theorists about the literary
reading in school are also discussed, emphasizing the concept of reader's text, conceived as
the diversity of interpretations allowed by the texts, that are reformulated and transformed by
the readers from their own conceptions of the world. The practical activity consisted in the
reading of the novel "Siléncio no bordel de Tia Chininha" together with students of the
Education of Youngsters and Adults of a municipal school in Belém-PA, associated to a
didactic intervention aiming to the generation of reader texts to later choose research topics
for project construction. From the reading of the novel in the classroom, we passed to the
activity for generating reader's texts, which consisted of the writing of letters between two
characters of the novel, registering a great diversity of productions, which showed the singular
readings made by students and their positioning on the narrative. The letters were then read by
the students, who needed to judge whether the author was male or female. The answers were
later socialized in debate, in which student statements were recorded and later based the
selection of research topics for the projects. The results show that literary reading carried out
at the initial stage of projects demands special attention to the dynamics of reading sharing,
which also turns into aesthetic experience, as the curiosity around the work and the desire to
react and respond to the events narrated in it from the own point of view are motivational
factors that contribute directly to the generation of the research themes.

Keywords: Literature teaching. Reader’s text. Pedagogy of projects. Education of Youngsters
and Adults.
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1 INTRODUCAO

Este ¢ o trabalho de um professor de Portugués que chegou ao Mestrado Profissional
em Letras e, deixando o destino escolher para que area de estudo iria, foi para os estudos
literarios, area com a qual sempre tive mais intimidade como leitor do que como estudioso.
Tenho uma histéria de leitura, desde a adolescéncia até a fase adulta, da qual guardo algumas
gratas lembrangas de obras, poemas e autores. Nao o suficiente para me considerar leitor
assiduo, conhecedor de grandes autores ou esteta publico, mas talvez como alguém que se
relaciona com a metafora e a ficcdo de uma forma muito pessoal, discreta e sem pretensdes, €
forte o bastante para levar isso a sério, querer e buscar mais.

Nao foram, portanto, com tdo imensas dificuldades que associei esse gosto silencioso
a meu objetivo de vida do momento, que, para resumir em uma frase curta, ¢ fazer educacao
de forma diferente. Tenho, ao longo de trés anos e meio de trabalho na rede municipal de
Belém, situado minha didética para além de conteudos, aulas, provas e notas, buscando
privilegiar experiéncias profundas, trabalho em grupo, reflexdes e interagdes, esforco
reconhecido com o primeiro lugar na selegdo regional do Prémio Professores do Brasil 2017,
na categoria Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano. Nesse contexto, a pedagogia de projetos
tem se mostrado como uma das possibilidades, pois sugere ao professor que construa seu
tempo com os alunos sobre bases formadas por perguntas e objetivos que sdo escolhidos,
planejados e revisados ao longo do processo com participagdo ativa dos alunos. Gera-se, com
isso, um processo de trabalho a longo prazo que pode ser permeado pelos mais variados
contetidos escolares, desde que relacionados ao tema central, viabilizando-se uma
aprendizagem mais profunda.

Definimos, portanto, o objetivo deste trabalho como investigar de que formas a leitura
literaria pode ser inserida na etapa inicial de um processo de ensino fundamentado na
pedagogia de projetos. A relevancia dessa proposta estd na inten¢do de ocupar um nicho ainda
ndo preenchido no &mbito das pesquisas sobre ensino de literatura. J& ha alguns anos, diversos
trabalhos vém sendo apresentados sobre o tema, geralmente voltados para uma proposta de
letramento focada nos proprios textos, procurando estabelecer formas de mediagao escolar da

compreensao e da interpreta¢do de alunos sobre eles.

1 Iniciativa do Ministério da Educagio e instituigdes parceiras que busca reconhecer o trabalho de professores
de escolas publicas que contribuem para a melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. Fonte: Site
oficial do Prémio.



Sem, no entanto, uma defini¢ao explicita de que tipo de educagao se deseja praticar e
de como se concebe o aluno, a escola e o processo de aprendizado, um trabalho com literatura
pode se tornar um processo desconectado de intencionalidade e, por que ndo dizer,
subserviente as praticas tradicionais; sdo mantidas as visdes da sala de aula como unico
espaco disponivel para o aprendizado, do professor como irradiador do conhecimento e da
interpretagdo sobre os textos e, enfim, da educagdo como processo de transferéncia
unidirecional de informagdes exogenas.

Indo noutra direcdo, este trabalho assume por principio que toda intervencao
pedagodgica que se queira transformadora precisa derivar de um posicionamento explicito
sobre os fundamentos, as funcdes e as formas concretas de pratica da educagdo escolarizada.
Postula-se, nesse contexto, a nao neutralidade desses fatores ¢ a ndo restricdo deles a
problemas de uma éarea do conhecimento apenas. Quando Ferreira (2015, p. 50-51), por
exemplo, denuncia, em sua analise do contexto de aplicacdo da pesquisa, “o apagamento da
literatura nas praticas de ensino de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental e a auséncia de
propostas pedagogicas significativas e humanizadoras que vinculassem a leitura literaria a
vivéncia do aluno”, entrevé-se que ndo ¢ tdo somente de textos literarios que se sente falta,
mas de um planejamento integrado da escola, que busque o aprendizado significativo e a
formacdo humana em todos os niveis, entre eles, a literatura. E também a opinido de
Zilberman (2008, p. 21): “O sucateamento da escola reduziu-a ao grau zero (...); logo, ndo diz
respeito exclusivamente ao problema da leitura e da literatura”. Por mais que ndo esteja em
nosso alcance modificar uma grande parte do sistema burocratico da educagdo, ¢ possivel
desenvolver praticas significativas, e uma das condi¢des para alcancar esse ideal ¢ a defini¢ao
dos principios pedagdgicos que baseiam a experiéncia.

E precisamente por isso que este trabalho se diferencia: por explicitar a proposta
pedagogica de fundo como mediadora do trabalho com o literario. Concebemos que os
valores de conhecimento, de experiéncia estética e de reflexdo critica, elementos-chave do
trabalho com literatura, s6 podem alcangar sua expressdo maxima quando inseridos em um
contexto pedagogico pautado nos valores da liberdade, da responsabilidade e da inovagao,
que, por sua vez, sdo elementos-chave da pedagogia por projetos como ela aqui se nos
apresenta. Dessa forma, este trabalho estd em consondncia com experiéncias como a de

Falabelo (2009, p. 230), que observou o “deslocamento do leitor em dire¢do ao conhecimento,



de forma intensa e envolvente: a leitura como provocagao ao prazer de ler, como um
acontecimento interdiscursivo”.

Certamente, incorremos aqui em um certo nivel de abstragcdo, uma vez que discutir a
formagdo e a valorizacdo da carreira do professor, o percurso historico da profissdo docente e
o papel do Estado na formulagao de politicas publicas consistentes para a area € também uma
parte fundamental da renovagdo da escola em um nivel mais amplo. Porém, o recorte que
fazemos, mais especifico a parte da agdo docente que ¢ restrita ao cotidiano escolar, se faz
necessario para chamar atengdo para o debate sobre que ferramentas de mediacdo se assume
no ato de ensino. Admitimos que essa discussdo, nao sendo desvinculada das questdes
politicas e histdricas acima citadas, ndo decorre imediatamente delas, de modo que ¢ preciso
destacar também o exercicio concreto dos individuos responsaveis pela mediacdo: os
professores em atividade.

Ademais, ndo se trata de estabelecer um paradigma inteiramente novo para o ensino da
literatura; reconhecemos como relevantes e promissores os resultados dos trabalhos ja feitos a
esse respeito. O que se quer aqui € verificar que novos percursos se pode abrir. Por tudo isso,
escolhemos o verbo “enriquecer” como portador do significado que queremos dar ao trabalho.
Falar em riqueza pressupde a infinitude do saber, legitima as multiplas relagdes possiveis
entre os elementos envolvidos no campo do ensino de literatura e, principalmente, remete-nos
a ideia mais ampla, que € proporcionar aos alunos envolvidos uma formacao so6lida, que os
leve a vislumbrar sentidos concretos do aprendizado escolar para a vida; em suma, que os
enriqueca e, consequentemente, lhes dé poder.

A escolha de desenvolver a proposta junto a alunos da Educacdo de Jovens e Adultos
se deve ao fato de ainda haver poucos estudos privilegiando esta modalidade de educacdo
escolar entre as producdes do PROFLETRAS, e também pela heterogeneidade etaria e
experiencial caracteristicas deste segmento serem um elemento potencialmente propulsor dos
projetos a serem criados, ja que estes tém relagdo direta com a experiéncia coletiva dos

alunos. Como nos dizem Mollica e Leal (2009, p. 118):

O desafio das pesquisas em EJA (...) situa-se na transferéncia do letramento social
para o escolar e vice-versa. O primeiro caminho parece se verificar e tem sido muito
trabalhado. No entanto, a rota do letramento escolar para o social ainda esta por ser
conhecida pelos estudiosos da area, pelos formadores e alfabetizadores e constitui
problema educacional crucial para a erradicagdo do analfabetismo funcional no
Brasil.



Além disso, estamos convencidos de que intervir na Educacdao de Jovens e Adultos
com propostas inovadoras e referenciadas academicamente ¢ um ato de luta politica no quadro
da educacdo brasileira, que, ndo obstante as reducdes dos indices de evasdo e de
analfabetismo nas ultimas décadas, ainda ndo conseguiu superar de todo os impactos da
desigualdade socioecondmica na vida escolar. Permanece real a constatagdo da proposta
curricular para Educagdo de Jovens e Adultos (BRASIL, 2001, p. 36) de ser “cada vez mais
dominante a presenca de adolescentes e jovens recém-saidos do ensino regular, por onde
tiveram passagens acidentadas”, o que se reflete no dado do Censo Escolar de 2015, que
apontou quase 2,8 milhdes de alunos matriculados nessa modalidade em todo o Brasil. E
fundamental, portanto, que se ocupe esse espaco, para, em didlogo com os demais envolvidos
nele, superar as limitagdes do sistema que atrofiam a vontade de alunos e professores de estar
na escola e impedem o éxito da construgdo de conhecimento.

Para desenvolver a proposta, elegi a Escola Municipal Solerno Moreira, localizada na
passagem Universal, nimero 127, bairro da Terra Firme, em Belém, Pard. Nesta institui¢ao,
funciona a modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos no turno da noite, onde atuo como
professor de portugués desde marco de 2016. A Terra Firme, localizada no Distrito
Administrativo do Guama, ¢ um dos bairros mais populosos da cidade de Belém, contando,
em dados de 2010, com mais de 60 mil habitantes. De urbanizagdo precéria e cortado em boa
parte de sua extensdo pelo igarapé do Tucunduba, um dos principais afluentes da baia de
Guajara, que circunda a capital, o bairro se tornou territorio estratégico para a organiza¢ao do
trafico de drogas (COUTO, 2012). Estigmatizado pela midia de massa devido a inseguranca, ¢
visto negativamente ndo s6 pelas forcas de seguranga, mas também por seus proprios
moradores (SILVA; SA, 2012; PINA, 2013). Ao mesmo tempo, o bairro ¢ celeiro de diversas
iniciativas de luta politica e de difusdo cultural.

O grupo de alunos escolhido para a realizagdo da pesquisa correspondeu a uma turma
da 4* totalidade, que contava, ao inicio do trabalho, com cerca de 35 alunos matriculados, e na
qual havia duas horas e meia de aulas de portugués por semana. Como o trabalho na turma
compunha minha carga horaria regular de trabalho, dispus de um ano inteiro para efetuar o
projeto. Os resultados expostos nesta dissertacdo corresponderam a um total aproximado de
seis meses de trabalho.

Feita a apresentacdo dos objetivos e do locus de aplicagdo do trabalho, descrevemos a

seguir, sumariamente, como a dissertacao esta organizada.



No primeiro capitulo, expomos as ideias que inspiram nosso langamento a essa
proposta de renovagao educacional, servindo-me de pensadores da educagdo mais ou menos
contemporaneos, a exemplo de José Pacheco, Alexander Neill e Lauro de Oliveira Lima. A
seguir, apresento em detalhes como se entende aqui a pedagogia de projetos, a partir de uma
contextualizacdo histérica e de exemplos atuais das praticas associadas ao termo, pautados
principalmente no trabalho de Fernando Hernandez, Josette Jolibert e Lucia Helena Leite,
bem como na indispensavel tese de Tathyana Barrera.

O segundo capitulo serve a exposicdo de formulagdes tedricas acerca da natureza, da
funcdo e do ensino da literatura que auxiliaram a constru¢ao do trabalho. Sao recuperados os
textos de Hans Robert Jauss, Antoine Compagnon e Antonio Candido, acompanhados das
propostas para a didatizacdo da leitura literaria feitas por Regina Zilberman, Marisa Lajolo, e
Annie Rouxel, dentre outros. Ao final, proponho algumas articulagdes entre as teorias do
campo da literatura e as propostas apresentadas do campo da educagdo, pensando como umas
encontram eco nas outras, podendo se complementar em beneficio do trabalho de ensino.

Essas reflexdes levam a parte final do trabalho, quando, primeiramente, exponho os
procedimentos metodologicos que foram utilizados na aplicagdo da proposta junto aos alunos,
acompanhados dos textos literarios a serem trabalhados, com as respectivas propostas de
leitura e interpretagdo, relacionadas aos objetivos de aprendizado. Por fim, chego aos
resultados alcancados pela aplicagdo da proposta. Sdo apresentadas, a principio, as primeiras
interagdes com os alunos e professores e as observagdes feitas no momento de apresentacao
geral da proposta a eles. Em seguida, sdo explanados os projetos desenvolvidos com os
alunos, mostrando os aspectos positivos que progressivamente foram se desenhando ao longo
do trabalho, sem esquecer de mencionar os erros, os ruidos e os desencontros que também
ocorreram ¢ as formas encontradas para superad-los ou ndo. Espero, paralelamente a
demonstracdo das possibilidades de inser¢ao da leitura literaria no interior de uma pedagogia
de projetos, mostrar também o cotidiano vivo, repleto de tensdes e problemas a serem
resolvidos, mas também de muitas realiza¢des gratificantes.

Mais do que um trabalho exigido por um programa de pos-graduacdo, esse texto €
também um registro histoérico meu, de meus alunos e colegas, que passa a memoria a medida
que se realiza, e também um depoimento e um manifesto de vida, em defesa da educagao
publica de qualidade, e ¢ ainda um memorial em nome de todos os professores (ndo sdo

poucos) que vivem a busca desse ideal e lutam para transformar suas realidades de trabalho.



2 ENSINANDO E APRENDENDO COM PROJETOS

Foi no ja longinquo ano de 1896 que Machado de Assis publicou “Vérias historias”,
que continha “Conto de escola”, a historia de um dia na classe de trés meninos que se
envolvem em uma ardilosa trama em que um oferece uma “pratinha” pelas respostas de um
exercicio do outro, e o terceiro os denuncia ao mestre, um austero e rigorosissimo senhor cuja
palmatdria ¢é o terror dos alunos. A escola ¢ descrita pelo narrador machadiano nas primeiras
linhas do conto simplesmente como um “sobradinho de grade de pau”. A primeira vista
apenas uma frase introdutoria da obra, tal descricdio na verdade representa todo o
desencantamento e a opacidade com que o protagonista e seus colegas viam o lugar,
sentimentos ndo muito diferentes da forma como a maioria das criangas, jovens e adultos dos
anos atuais veem a escola, em grande parte porque, apesar do fim dos castigos fisicos, do
surgimento de tendéncias pedagdgicas mais humanistas e de uma preocupagdo paulatinamente
crescente com a formacao docente, a escola ainda falha, e falha muito, em motivar os alunos
para o aprendizado, abrindo entre a crianga curiosa e o conhecimento formal um abismo que,
com o passar do tempo e a permanéncia do mau uso do ensino, so tende a crescer. E repercute,
mais tarde, em cendrios que vao da extrema desigualdade social do Brasil a ascensdo de
figuras ocas, populistas e reaciondrias, porém cheias de votos, na politica.

E por isso que, dentre os desafios que a contemporaneidade nos impde, mudar a escola
¢ provavelmente o principal. No modelo ainda em vigor na maioria das escolas publicas, que
pretende ser um preparador de criancas e jovens para a vida, observa-se na verdade um
cotidiano estéril, baseado em uma cultura de isolamento e autoritarismo, que repassa
contetidos cuja unica finalidade quase sempre é a realizagdo de exames, causando o que
Tomazetti et al (2011) chamam de “perda de referéncia do momento escolar”: o gosto e a
necessidade de frequentar a escola sdo atribuidos a uma possibilidade externa a ela, como o
vestibular, o mercado de trabalho ou um curso profissionalizante. E 6bvio que a mudanga
desse quadro so € possivel acompanhada de sérios investimentos sociais em todas as areas,
que relaxem as tenazes pressdes pelo consumo, pela homogeneizagao cultural, ou mesmo pela
sobrevivéncia, sentidas por toda a sociedade, mas radicalizadas em contextos menos
favorecidos. Mas quem sabiamente escolheu fazer politica na escola, € ndo em partidos,
menos do que buscar a utopia do bem-estar social, deve antes responder a pergunta: o que a

escola pode fazer, ou o que podemos fazer nela?



2.1. MUDAR A ESCOLA

Felizmente, ndo ¢ preciso aqui, absolutamente, reinventar a roda. Quem habita o
espaco escolar no dia-a-dia percebe que as aulas expositivas, as copias e as provas siao
sentidas como insuficientes, ou mesmo inuteis, pela maioria dos educadores e dos gestores.
Nao ¢ por acaso que surgem expedientes de organizagdo coletiva que passam a preencher uma
parte do calendério letivo ano apods ano: eventos, gincanas, mostras, excursdes, projetos,
trabalhos extraclasse e outros, sendo essas geralmente as atividades que alunos e professores
mais recordam depois. Ha ainda as instituicdes mais corajosas, que radicalizam seus
cotidianos ¢, deixando de realizar tais trabalhos alternativos de forma ocasional e
descontextualizada, promovem-nos a integrantes perenes e decisivos de um planejamento
inovador, que se luta, sob todas as contradi¢des, para colocar em prética. E o que o Instituto
Alana, a Ashoka, o coletivo [Re]Considere, de Niterdi, o Coletivo Escola Familia do
Amazonas, o proprio Ministério da Educagdo e diversas fundacdes ligadas a empresas
privadas mostram, em seus trabalhos recentes de pesquisas sobre e no interior dessas escolas.
Se ¢é verdade que “a escola andou meio século como um barco a deriva e encalhou a entrada
para um porto de promessas” (PACHECO, 2009a, p. 26), também ¢ certo que ha mais motivos
para otimismo do que para depressio oferecidos aos que buscam ser otimistas. E aqui, como
professor de Portugués atuante em duas escolas municipais de Belém, que me situo.

Tive e continuo tendo em meu trabalho muitos momentos em que se concretizou a
busca por inovagdo que gere uma formacao significativa. Quase sempre parcial e
efemeramente, ¢ fato, mas sem deixar de me proporcionar felicidade intensa, a certeza de um
elo construido, de uma consciéncia provocada. Foi isso que me motivou a buscar no Mestrado
Profissional em Letras a integragdo entre, de um lado, aprofundamento teérico em minha area
de conhecimento e, de outro lado, a geracao de fluxos de ideias que direcionem uma mudanca
no curso da escola que temos.

Nesse ponto, sdo muitas e variadas as possibilidades de introducdo de propostas
inovadoras. H4, porém, esse pré-requisito indispensavel, que é a vontade de mudanca. E
inconcebivel uma reformulacao dos padrées de uma escola que ndo esteja vinculada a um
desejo e um esforco internalizado entre seus atores cotidianos em dire¢cdo a um objetivo que
se quer atingir. Concordamos com Elie Ghanem quando distingue a logica da inovagao da

logica da reforma, explicitando que



A logica da inovacdo educacional orienta praticas que estdo situadas na base de
sistemas escolares, as vezes em estabelecimentos individualmente considerados e
outras vezes em organizagdes locais entendidas como associagdes comunitarias. Ao
seguirem a logica da inovagdo, as praticas educacionais se diferenciam do que
costuma ser praticado junto a determinado grupo social em determinado lugar.
Assim sendo, a inovagdo ndo se distingue por qualquer qualidade original, antes,
porém, esta marcada por sua diferenca em relagdo ao que é costumeiro. Por definir-
se em relacdio a um grupo localizado, a inovacdo educacional tende a ser
principalmente endoégena e as praticas que seguem esta orientagdo dependem de um
elevado voluntarismo de educadores(as). Além de descontinuas no tempo, estas
praticas sdo fragmentadas, isoladas e tém baixa visibilidade. (GHANEM, 2012, p.
104-5)

Dependente do engajamento dos atores cotidianos da escola, a inovagdo se associa
também aos valores que estes defendem e praticam. Esses valores ndo sdo teoricamente
definiveis nem se materializam diretamente em algum objeto ou instrumento. S3o0, na verdade,
produtos de uma elaborag@o pessoal, que reflete as referéncias subjetivas que cada educador
toma para si durante a vida. Dai existirem ideias sobre o novo na educagao referenciadas na
literatura, na ciéncia e na tecnologia, na arte, na agricultura, na antropologia, no misticismo e
na religido e em tantas areas quantas sio ocupadas pela acio humana sobre a Terra. E disso

que trata Helena Singer (2015, p. 294), quando constata que

um novo movimento pela transformagdo na educa¢do ganha forga, um movimento
que se integra a mobilizagdo de novos atores pela reinven¢do da democracia nas
suas varias dimensoes. Trata-se de iniciativas de grupos da sociedade civil que
buscam novos modos de fazer, modos criativos e solidarios de desenvolver
autonomia e cooperagao que colaborem para o bem-estar social (...).

Neste novo movimento, educadores, comunicadores, artistas, pesquisadores,
estudantes e ativistas de diversos campos vém criando novas experiéncias
educacionais que resgatam e atualizam propostas de pensadores como Leon Tosltoi,
John Dewey, Janusz Korczak, Celestin Freinet, Ivan Illich, Paulo Freire, entre outros
que se dedicaram a formulag@o de propostas educativas emancipadoras.

Quando falo de mudanga escolar neste trabalho, portanto, falo de um lugar pessoal que
¢ preenchido pelos valores do afeto, da empatia e da coletividade, construidos ao longo da
vida por uma formagdo familiar espiritualizada. Também suponho um sentido revolucionario,
de transformagdo radical da sociedade, surgido de trabalhos de militdncia feitos em prol de
diversas causas ao longo da vida, que insere em minha pratica uma espécie de irreveréncia, de
gosto pelo inusitado e pelo subversivo; finalmente, carrego comigo uma forte antena sensivel

a fendmenos e objetos culturais e artisticos, o que me leva a musica, a literatura e ao cinema e



estabelece em meu pensamento de mudanca um sentido de pluralidade, de prazer estético e de
valorizagao do belo.

Esse panorama pessoal ndo ¢ meramente retorico. Concordamos com José Pacheco
quando aponta que “¢, sobretudo, necessario que o professor afetivamente se conhega. Este
conhecimento gera seguranga, permite aos professores serem senhores de si” (PACHECO,
2009b, p. 96, grifo do autor), porque “um professor ndo ensina aquilo que diz; o professor
transmite aquilo que ¢” (PACHECO, 2012, p. 11). Mesmo pautada no coletivo que ¢ a escola,
minha préatica cotidiana junto a alunos € resultado dessas inspiragdes pessoais, €, como falarei
aqui diretamente dela, ndo € possivel furtar-me a um olhar atento sobre mim mesmo.
Formulagdo semelhante faz Alexander Neill, fundador da escola Summerhill', ao argumentar

sobre seus posicionamentos diante de alunos:

Toda minha teoria sobre educacdo ¢ constituida sobre minha abjeta humildade.
Minha principal objecdo a Macdonald? é que ele ignora suas proprias fraquezas. Ele
nunca se analisou para ver que espécie de homem €. Se pudesse olhar dentro de seu
coragdo e descobrir toda a pequena mesquinhez, as tolices e hipocrisias, ndo teria
coragem de obrigar um menino a fazer-lhe continéncia; nio teria a impudéncia de
surrar um menino por haver praguejado. Uma das piores coisas em Macdonald e em
mil outros mestres-escolas ¢ terem esquecido sua infancia. Um mestre-escola nunca
deveria crescer. (NEILL, 1978, p. 218)

Com isso, o aparente cliché de que “o aluno ndo gosta de uma matéria: gosta do
professor de determinada matéria” (LIMA, 1971, p. 236) adquire uma verdade mais profunda
e particular: ¢ no encontro de subjetividades abertas, em que ambas as partes, sem
interposicdo de muros disciplinares, vejam-se mutuamente como seres humanos com
idiossincrasias, gostos, desejos, poténcias e fraquezas, que a relagao de ensino e aprendizagem
melhor se estabelece, como resume Pacheco (2009a, p. 207): “Toda a atividade de ensinar esta
centrada na relagdo, na reciprocidade, em vinculos, que pressupdem afetividade”.

Uma outra constatagdo consequente das anteriores ¢ igualmente verdadeira:
dificilmente havera efeito pratico para a educagdo se esse autoexame nao for acompanhado de
um esfor¢o coletivo. E quando grupos de educadores reconhecem-se como individuos
limitados em seus trabalhos solitdrios que surgem as condigdes objetivas para a mudanca

institucional, que, para Pacheco e Pacheco (2013, p. 18), sdo duas: “mudar-me e estar em uma

1 Escola democratica e autogestionada fundada em 1921, funcionando atualmente na Inglaterra, na qual
“adultos e criangas t€ém o mesmo status” e onde se permite “que cada crianga busque seu proprio caminho na
vida”. Fonte: Site oficial da escola.

2 Refere-se a um professor que era colega de Neill durante seus primeiros anos de exercicio docente.
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equipe”. Em um grupo voltado a mudanca de praticas, a duvida deve ser adotada como um
valor, e a reflexdo critica adotada como rotina, com cada sujeito se reconhecendo como agente
que ¢ transformado enquanto transforma, compartilhando a convic¢ao de que “o que é o que
pode ser coexistem, que a realidade é moldada por opgdes e que os individuos sdo os projetos
que decidirem ser” (PACHECO, 2009a, p. 40). E a esse processo que José Pacheco chama de
“reelaboragdo da cultura pessoal e profissional”.

Tais sdo os fundamentos pessoais que orientam nossa ideia de mudanca neste trabalho,
€ nos inspiram a criar escolas que ndo sejam vistas como um mero “sobradinho de grade de
pau” ou qual seja sua aparéncia fisica, mas que possam ser descritas em palavras que falem do
sonho, do prazer e da alegria que diariamente sejam nelas vividas. Uma das propostas

metodoldgicas que objetivam criar essa escola ¢ a pedagogia de projetos.

2.2. PEDAGOGIA DE PROJETOS

Se ¢ fato que se pode definir o inicio do debate sobre essa metodologia pedagogica no
ambito da renovagdo pedagogica empreendida por John Dewey e alguns de seus
contemporaneos ainda no final do século XIX, como afirma Leite (1996), desde o principio a
pedagogia de projetos se configura como um afastamento da pratica da escola tradicional.
Andam com ela, entre outras, as ideias do aprendizado pela experiéncia mais do que pela
transmissdo, do trabalho em grupo mais do que do esfor¢o individual e da autoavaliacdo
continua mais do que da avaliacdo externa. Para Leite (1996, p. 2), € “impossivel separar os
aspectos cognitivos, emocionais € sociais presentes nesse processo. A formagdo dos alunos
(...) ¢ um processo global e complexo, onde conhecer e intervir no real ndo se encontram
dissociados”.

Hernandez e Ventura (1998) aprofundam essa tematica a partir da experiéncia com o0s
docentes da escola Pompeu Fabra, de Barcelona. L4, a partir da constatag@o inicial de que os
conteudos eram apresentados de forma repetitiva e de que muitas vezes ndo correspondiam as
expectativas e possibilidades dos alunos, procurou-se estabelecer um processo de
reaprendizagem das formas de relagdo com o conhecimento, e, consequentemente, de
trabalho. Enfrentou-se, a principio, a necessidade de adaptar a escola as multiplas fontes de

informagdo que a contemporaneidade oferece, modificando a forma de se relacionar com o
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que se conhece. Para os autores, ensinar ndo se trata mais de selecionar conteudos a priori e

estabelecer as etapas de aquisicao dele pelos alunos, mas de inventar um processo que vise a

combinar a aquisi¢do de conhecimentos, a estruturagdo da inteligéncia, e o
desenvolvimento das faculdades criticas; desenvolver o conhecimento de si proprio;
avivar, de forma permanente, as faculdades criativas e imaginativas; ensinar a
desempenhar um papel responsavel na sociedade; ensinar a comunicar-se; ajudar os
estudantes a prepararem-se para mudar e capacita-los para adquirir uma visdo
global. (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 49)

Essa perspectiva caracteriza a busca pela globalizagdo, entendida aqui com o sentido
de processo pessoal de construcao do conhecimento, que deve ser proporcionado ao estudante
por meio de um arranjo pedagdgico bem definido. Contudo, deve-se estar advertido aqui em
relagdo as concepgdes que distorcem o real sentido da globalizagdo, muito comuns nas
praticas escolares. Para Hernandez e Ventura (1998), a globaliza¢do nao ¢ resultado de uma
somatoria de matérias, cada uma trabalhada por forca e pressdo de um professor, que ¢ quem
“proporciona as fontes de informagdo e que estabelece as relagdes que os estudantes vao levar
adiante” (p. 53), pois, dessa forma, os estudantes respondem no sentido da globalizacao do
saber apenas quando estdo em contato direto com o docente, e, quando sozinhos, optam por
trabalhar separadamente cada contetido. Da mesma forma, a globaliza¢do nao se resolve pelo
critério da interdisciplinaridade, entendida como conjun¢do de disciplinas em torno de um
tema, pois, desse modo, mantém-se uma estrutura na qual cada docente d4 sua visdo isolada
do tema, supondo que o aluno “possa estabelecer conexdes pelo simples fato de serem
evidenciadas pelo professor, € em que o somatdrio de aproximagdes a um tema permita, por si
proprio, resolver os problemas de conhecimento de uma forma integrada e relacional” (p. 54).

A globalizagao, entendida como uma estrutura psicologica de aprendizagem, supera
esses dois pontos de vista supracitados e impde o sentido de uma organizagdo curricular que
reconhec¢a que “as pessoas estabelecem conexdes a partir dos conhecimentos que ja possuem
e, em sua aprendizagem, ndo procedem por acumulacdo, e sim pelo estabelecimento de
relagdes entre as diferentes fontes e procedimentos para abordar a informacao” (p. 57). Esse
enfoque ndo representa uma proposta fechada que se pretenda aplicavel a qualquer contexto

pedagbgico, mas sim um principio que sirva de motivacao inicial para

desenvolver no estudante um senso, uma atitude, uma forma de relacionar-se com a
nova informag@o a partir da aquisicdo de estratégias procedimentais, que faga com
que sua aprendizagem va adquirindo um valor relacional e compreensivel. Tal
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intencdo parece a mais adequada se o que se pretende € aproximar-se a
complexidade do conhecimento ¢ da realidade ¢ adaptar-se com um certo grau de
flexibilidade as mudangas sociais e culturais. (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p.
59)

E oportuno, contudo, considerar que essa concepgdo pedagodgica entra em rota de
colisdo com toda uma cultura escolar e uma cultura profissional docente, em que a autonomia
de planejamentos, objetos e ferramentas didaticas ndo ¢ um fato. Muitas vezes, encontramos
professores que se utilizam de planos, exercicios € mesmo avaliagdes elaboradas por outros, e
tais materiais sdo baseados quase sempre em uma concep¢ao didatica de acumulacao de
conteudos, distante de problemas e situacdes da vida pratica. Frequentemente, essa forma de
trabalho ¢ tdo arraigada no cotidiano escolar que os proprios estudantes a reconhecem como
unica forma valida ou util de organizagdo, o que torna ainda menos pacifica a introdugao de
modos alternativos, por mais fundamentados que sejam. E necessario, portanto, que se
considere essa tensdo ao introduzir uma pratica ndo-conteudista no contexto de escolas
tradicionais.

De acordo com Hernandez e Ventura (1998), a pedagogia de projetos, portanto,
sustentada por esse referencial psicopedagogico, ¢ uma forma de trabalho baseada na
resolucdo de problemas subjacentes a aprendizagem, de forma ndo espontinea, mas guiada
por objetivos estabelecidos de forma clara em torno de um tema, trabalhado em conjunto
pelos profissionais da escola, a partir do qual se pensa a relagdo entre os contetidos e as areas
de conhecimento. Na escola que serviu de 16cus da investigagdo dos autores, a pedagogia de
projetos tomou o lugar deixado no curriculo pelos chamados “centros de interesse”, que,
sendo uma forma de organiza¢do também voltada para a globalizagdo, ndo mais satisfazia os
professores, por manter a divisao por disciplinas, o papel do professor como um especialista,
com poder total sobre o planejamento do itinerario de estudo e de sua avaliagdo, e um
processo de aprendizagem baseado em uma perspectiva espontaneista, que ndo favorecia aos
estudantes a criacdo de vinculos cognitivos entre as diversas areas do saber, pois eles
buscavam nos temas informacdes que meramente gostassem ou achassem interessantes. Nos
projetos, em oposicao a esse modelo, busca-se uma aprendizagem significativa, que “pretende
conectar e partir do que os estudantes ja sabem, de seus esquemas de conhecimento
precedentes, de suas hipdteses (verdadeiras, falsas ou incompletas) ante a tematica que se ha
de abordar” (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 62); estabelece-se um processo de escolha

dos temas e objetivos por argumentagao, ou seja, ndo basta que um tema desperte a
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curiosidade e o interesse imediato dos alunos, mas que seja analisado e aprovado a partir de

diversos critérios de relevancia. Para Hernandez e Ventura (1998, p. 67),

O professorado ¢ os alunos devem perguntar-se sobre a necessidade, relevancia,
interesse ou oportunidade de trabalhar um ou outro determinado tema. Todos eles
analisam, de diferentes perspectivas, o processo de aprendizagem que sera
necessario levar adiante para construir conjuntamente o Projeto.

Assim, configura-se um trabalho que nega o espontaneismo irrefletido, do qual a
educagdo alternativa é muitas vezes acusada, estabelecendo desde o principio a provocagdo

dos alunos aos saberes e procedimentos como etapa crucial do desenvolvimento do projeto:

O critério de escolha de um tema pela turma nao se baseia num “porque gostamos”,
e sim em sua relagdo com os trabalhos e temas precedentes, porque permite
estabelecer novas formas de conexdo com a informacgao e a elaboragdo de hipdteses
de trabalho, que guiem a organizagdo da agdo. Na Etapa Inicial, uma fungao
primordial do docente é mostrar ao grupo ou fazé-lo descobrir as possibilidades do
projeto proposto (o que se pode conhecer), para superar o sentido de querer conhecer
o que ja sabem. (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 68)

Os projetos abrem, dessa forma, um amplo leque de possibilidades tematicas, de tal
forma que “ndo existem temas que ndo possam ser abordados através de projetos”
(HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 68). Mesmo o professor ndo ¢ impedido de propor
temas que considere validos, “sempre e quando mantenham uma atitude explicativa similar a
que se exige dos alunos” (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 68).

O papel do docente no trabalho com projetos ¢ também assentado sobre principios
diversificados. Em lugar de um papel central irradiador de todo o planejamento e de toda a
execucao do trabalho, o professor tem como fungdes principais o planejamento democratico
acerca das fontes de informacdo que servem ao desenvolvimento dos temas, bem como o
estudo e a interpreta¢do conjunta delas. Esse planejamento de conteudos e atividades ndo €
rigido, e sim tem carater de previsdo, sendo flexivel e sujeito a atualizagdes de acordo com
sugestdes dos alunos e novos dados que surgem. Hernandez e Ventura (1998, p. 69-70)

propdem uma sequéncia de avaliagdo para o planejamento em trés etapas:

a) Inicial: o que os alunos sabem sobre o tema, quais sdo suas hipdteses e referéncias
de aprendizagem.

b) Formativa: o que estdo aprendendo, como estdo acompanhando o sentido do
Projeto.
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c) Final: o que aprenderam em relagdo as propostas iniciais? Sdo capazes de
estabelecer novas relagdes?

Confirmando o pressuposto da pedagogia de projetos de que a formagdo dos alunos
anda lado a lado com a transformagdo das concepgdes do professorado, compde também o
papel do docente o estudo e a busca de fontes de informagdo que “apresentem novidades,
proponham perguntas, sugiram paradoxos, de forma que permita ao aluno ir criando novos
conhecimentos” (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 69).

Por fim, os autores acrescentam as tarefas do professor um item mais subjetivo: a
criagdo de “um clima de envolvimento e de interesse no grupo, € em cada pessoa, sobre o que
se esta trabalhando” (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 69). O objetivo ¢ o favorecimento
da consciéncia de aprendizagem, ou seja, da percepcao geral de que o trabalho ¢é significativo
e tem relevancia para a vida escolar e social de cada um.

A re-elaboragdo da cultura profissional a que Hernandez e Ventura (1998) se referem
ndo ¢, no entanto, pacifica. Diversos fatores sdo percebidos como ruidos na concretizagdo dos
fundamentos da pedagogia de projetos. Os autores se referem especificamente a trés: a
consciéncia de ser especialista, ou seja, a assimilacdo pelo professor de padrdes e discursos
proprios do exercicio didatico de sua area de conhecimento, que limitam a diversidade de
possibilidades nas quais se pode intervir com e nos projetos; a ideia de que hé necessidade de
preparacao dos alunos para etapas posteriores da escolariza¢ao, o Ensino Médio, por exemplo,
o que leva professores a antecipar os modelos de ensino comumente praticados nessa etapa,
distorcendo as formas de trabalho nos projetos; e a dificuldade de reflexdo critica sobre os
fundamentos da propria pratica, quase sempre detectada quando o professor se diz satisfeito
com sua forma de trabalhar, resistindo as pressdes coletivas por mudangas que o contexto ou a
equipe pedagogica da escola exercem.

Hernandez e Ventura (1998) propdem também tarefas a ser realizadas pelo aluno no
desenvolvimento dos projetos, que recaem essencialmente nos indices e nos dossiés, sendo
aqueles uma lista de aspectos, questdes e problemas a serem trabalhados no projeto, elaborada
na etapa inicial, e estes uma recompilagdo sintética do indice, elaborada na etapa final,
acompanhada dos dados das fontes de informacao e das andlises feitas acerca dos aspectos
elencados inicialmente. Esses documentos sdo, além de instrumentos de progressdo do
projeto, os principais objetos de avaliagdo, que serdo analisados conjuntamente para

verificacdo das novas relagdes que cada aluno consegue estabelecer ao realizar seu trabalho.
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E bom frisar que essa avaliagdo ndo visa a quantificar a acumulagdo de informagdo
maior ou menor que cada estudante alcance, mas sim a qualificar o tratamento da informagao,
que &, pois, a principal tarefa dos alunos. Hernandez e Ventura (1998) apontam quatro fatores
que devem ser considerados a respeito dela: as diferentes linguagens e visdes da realidade que
as diferentes fontes de informacao carregam, o que pressupde a distingdo entre hipotese,
teoria, opinido e ponto de vista, bem como o confronto de enfoques diferentes; a maneira de
organizar e apresentar a informacdo, que pode resultar em alteragdes no proprio conteudo
dela; os diferentes procedimentos de linguagem que levam a “realizar defini¢des, propor
perguntas, estabelecer prioridades e hierarquias em relagdo aos conteudos da informagao”
(HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 73), tais como a classifica¢do, o resumo, a resenha, a
descrigdo, dentre outros; e, por fim, o surgimento de novas perguntas ao longo do processo de
coleta de informagao, que concretizam as novas relagdes feitas pelos estudantes.

O aluno também tem papel ativo na avaliacdo da realizagcdo do projeto, que ¢ descrita
por Hernandez e Ventura em dois niveis, um interno e um externo, sendo que, naquele, cada
aluno faz uma recapitulagdo “sobre o que foi feito e o que foi aprendido” (HERNANDEZ;
VENTURA, 1998, p. 74) e neste, o professor faz uma apresentagao sobre o projeto realizado,
a partir da qual a informacao trabalhada ¢ direcionada a outros contextos, abrindo-se assim
novas possibilidades de investigagdo e aprendizado. A fim de ilustrar e sintetizar o passo-a-
passo do trabalho com projetos, os autores propdem o diagrama que transcrevemos abaixo
(figura 1).

Dizem os autores, resumindo os aspectos positivos do protagonismo do estudante na

pedagogia de projetos, que esses procedimentos fazem com que os alunos

assumam como proprio o tema, e que aprendam a situar-se diante da informagdo a
partir de suas proprias possibilidades e recursos. Mas também lhes leva a envolver
outras pessoas na busca de informagdo, o que significa considerar que ndo se
aprende s na escola, e que o aprender é um ato comunicativo, ja que necessitam da
informag@o que os outros trazem. Mas, sobretudo, descobrem que eles também tém
uma responsabilidade na sua propria aprendizagem, que ndo podem esperar
passivamente que o professor tenha todas as respostas e lhes ofereca todas as
solucdes, especialmente porque, como ja foi dito, o educador é um facilitador, e,
com frequéncia, um estudante a mais. (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 75)
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POR PARTE DO PROFESSORADO POR PARTE DOS ALUNOS

1. Estabelece os objetivos 2. Estabelece a possibilidade do temq

educativos e de aprendizagem.

4. Realiza a avaliagdo inicial: O que

3. Seleciona os conceitos, pro-
“" sabemos ou queremos saber sobre o

cedimentos que prevé possam
ser tratados no Projeto. tema?

6. Realiza propostas de

5. Pré-seqiiencializa os possi-
seqiienciag@o e ordenagdo de

veis conteudos a trabalhar em -
funcao da interpretagdo das conteudos.

respostas dos alunos.
7. Busca fontes de informa-

N\ J cao; elabora um indice

8. Compartilham propostas. Buscam
um consenso organizativo.

Ky

9. Preestabelece atividades. 10. Planeja o trabalho (individual,
l em pequeno grupo, turma)

11. Apresenta atividades. __* 12. Realiza o tratamento da informa-
g&o a partir das atividades.

13. Facilita meios de reflexao, re-

cursos, materiais, informagao pQn- o . _

tual. Papel de facilitador. 14. Trc_xbcxlho mdljndual. or‘denagao,
reflex@o sobre a informaggo.

15. Favorece, recolhe e interpre- )

ta as contribuigées dos alunos.

Avaliagao. x \‘ 16. Auto-avaliagao

17. Contraste entre a avaliagdo e a

aute-avaliagao x

18. Andlise do processo 19. Conhecer o propri I
' . ; proprio processo € €
individual de cada aluno: Hrelquao ao grupo.

Que aprendeste? Como

trabalhaste?

20. Estabelecer uma nova seqiiéncia.
4/

Figura 1 — Sintese de sequéncia da atuagdo do professorado e dos alunos no Projeto. Fonte: HERNANDEZ;
VENTURA, 1998, p. 82. ’



Na visdo dos professores da escola Pompeu Fabra, a pedagogia de projetos favoreceu
a reformulagdo de conceitos sobre o aluno e seu aprendizado, tornando a equipe pedagogica
mais atenta as vontades, demandas e necessidades de seu publico. Em especial, os projetos
fizeram surgir um senso de inovagdo que, a0 mesmo tempo que significa “tornar permanente a
atitude de mudanca” (HERNANDEZ; VENTURA, 1998, p. 192) por meio de uma busca
constante pelo aperfeicoamento pessoal e intelectual, também ressignifica o papel dos
docentes da educagdo basica na pesquisa educacional, de um aplicador de formas
estabelecidas na academia para um sujeito reflexivo sobre a propria pratica, substituindo o
imediatismo das exigéncias de resultados da academia por um processo continuo e ao ritmo
de cada equipe de professores.

Um outro olhar tedrico acerca da pedagogia de projetos ¢ o de Lucia Helena Leite
(1996), que, sendo uma publicacdo voltada para a formacao de diretores de escolas brasileiras,
tem o principal mérito de expor essa forma de trabalho em contraste com as concepgoes de
ensino mais comuns no sistema educacional brasileiro. Para a autora, discutir a pedagogia de
projetos ¢ falar “sobre uma postura pedagogica e ndo sobre uma técnica de ensino mais
atrativa para os alunos” (LEITE, 1996, p. 1). Isso significa, em primeiro lugar, que o trabalho
com projetos carrega um fundamento filos6fico ao qual se deve estar atento, pois do contrario
se pode recair no erro comum de distorcer um conceito inovador e usd-lo como mascara para
a continuidade de praticas negativas arraigadas. Tal formulagdo indica, além disso, indo ao
encontro das ideias expostas acima sobre a mudanga da escola, que a inovagdo possibilitada
pela pedagogia de projetos nao se dirige apenas aos alunos, no que se refere a melhora das
aprendizagens e a maior motivagdo para os estudos, mas também ¢ medida pelas mudangas
nas concepcdes de educacao dos professores, que, comprometidos com o processo, tendem a
re-estabelecer sua visdo de mundo, de aluno e de escola sobre outras bases, e, em
consequéncia, realizar-se mais profundamente como profissionais.

Essa postura pedagogica que fundamenta a pedagogia de projetos ¢ definida por Leite
(1996) como uma concepgao que ndo dicotomiza a participacdo dos alunos e a apropriagao
dos conteudos das disciplinas. A autora critica duas formas de conceber essa relagdo, muito
presentes no trabalho de professores. Na primeira, chamada de cientificista conservadora, os
conteudos disciplinares, elaborados por fontes externas a escola e pouco permedveis a
relacdes com a vida cotidiana, sdo vistos como a unidade essencial do ensino, e a participacao

dos alunos com perguntas e comentarios ¢ entendida como prejudicial, posto que pode atrasar

18



a conclusao do programa. Na segunda, chamada de espontaneista, procura-se negar a primazia
dos contetidos como fim Unico do trabalho escolar, flexibilizando a forma de abordagem com
os alunos e abrindo espago as intervencdes deles, porém, acaba-se “negando e desvalorizando
os conteudos disciplinares, entendendo a escola apenas como espaco de conhecimento da
realidade dos alunos e de seus interesses imediatos” (LEITE, 1996, p. 3). A autora procura
eliminar a dicotomia presente nessas concepgoes, defendendo que os conteudos, sendo um
conhecimento indispenséavel por sua validade cientifica e social, ndo podem ser estabelecidos
sem contexto, e sim “ser fruto da interagdo dos grupos sociais com sua realidade cultural” (p.
3), a0 mesmo tempo em que nao se pode negar aos alunos que pautem seus interesses, cultura
e necessidades por meio da escola, visto que, em uma postura democratica, esse ¢ o principal
motivo da propria existéncia dela.

A pedagogia de projetos, portanto, ¢ uma das formas de superagdo dessas concepgoes,
posto que, nela, os conteidos nao t€m sua importancia reduzida, mas estdo a servico da
resolucdo de problemas concretos, estabelecidos coletivamente com base nos interesses e

necessidades levantados.

O desenvolvimento de projetos, com o objetivo de resolver questdes relevantes para
o0 grupo, vai gerar necessidade de aprendizagem; e, nesse processo, os alunos irdo se
defrontar com os conteudos das diversas disciplinas, entendidos como "instrumentos
culturais" valiosos para a compreensao da realidade e intervengdo em sua dindmica.
Com os projetos de trabalho, os alunos ndo entram em contato com os contetidos
disciplinares a partir de conceitos abstratos ¢ de modo tedrico, como, muitas vezes,
tem acontecido nas praticas escolares. Nessa mudanga de perspectiva, os conteudos
deixam de ser um fim em si mesmos e passam a ser meios para ampliar a formagéo
dos alunos e sua interagdo com a realidade, de forma critica ¢ dindmica. Ha,
também, o rompimento com a concep¢ao de "neutralidade" dos contetidos
disciplinares, que passam a ganhar significados diversos, a partir das experiéncias
sociais dos alunos envolvidos nos projetos. (LEITE, 1996, p. 4)

Dois aspectos devem ser destacados no trecho acima. O primeiro diz respeito a énfase
dada pela autora ao problema de ampliar a interagdo dos alunos com a realidade, ou seja, ndo
se trata de propor um contexto artificial de trabalho, que responda as necessidades impostas
pelo planejamento, mas de reconhecer que o aluno tem experiéncias prévias a escola, e tratar
de inclui-las no plano de trabalho, o que é um ponto crucial para tornar a aprendizagem
significativa. Esse dado adquire ainda mais importancia se considerarmos o publico ao qual
este trabalho se volta, o da Educacdo de Jovens e Adultos, constituido em boa parte por
pessoas que, além de estudar, frequentemente trabalham, cuidam dos filhos, assumem

responsabilidades da vida adulta e participam ativamente de diversas atividades em sua
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comunidade, como cultos religiosos, organizacdo comunitaria, festas, praticas esportivas,
dentre outras. O segundo aspecto se refere a mencdo a “neutralidade” feita pela autora, que
faz emergir um componente politico inerente a pedagogia de projetos. Se, ao longo do
processo, os contetidos ganham sentidos diversos, que recaem principalmente na vida social e
na experiéncia do mundo, deve-se levar em conta o potencial mobilizador e transformador
que assim se ganha, e que os alunos poderdo perceber. Questiona-se, dessa forma, o discurso
conservador sobre o uso da escola para “doutrinacdo”: ndo se defende que o professor use sua
autoridade para regular as posi¢des politicas dos alunos, mas que seja capaz de proporcionar a
eles atividades e formas de lidar com a informacdo trabalhada, para que consigam, se
desejarem e se sentirem motivados para tal, perceber a necessidade de se posicionar e de rever
0 proprio posicionamento.

Leite (1996) elabora um quadro comparativo entre a perspectiva compartimentada
presente na escola e a perspectiva globalizante propria da pedagogia de projetos. Destacam-se
os seguintes pontos: o papel do professor, que deixa de ser o informante Unico detentor de
respostas certas para ser um interventor na aprendizagem dos alunos, criador de “situacdes
problematizadoras, introduzindo novas informagdes, dando condi¢des para que eles avancem
em seus esquemas de compreensdao da realidade” (p. 4); o modo de sequenciacdo dos
conteudos, que, na abordagem tradicional, € rigido, e na perspectiva globalizante “¢ vista em
termos de niveis de abordagem e aprofundamento em relacdo as possibilidades dos alunos”
(p. 4); e a forma das atividades, que sdo “receitas e modelos prontos, refor¢ando a repeti¢do e
o treino” (p. 4) na perspectiva compartimentada, enquanto no enfoque globalizante sao
atividades abertas, que permitem a busca, o estabelecimento e o compartilhamento que cada
aluno faz de suas proprias estratégias.

Nesse contexto, a autora tem uma preocupagdo especial com a apropriagdo pelos
alunos dos novos contetdos que se mostrem necessarios ao longo da elaboracao do projeto, o
que, segundo ela, ¢ a principal tarefa do professor. Por isso, propde a organiza¢do de modulos
de aprendizagem, que sdo momentos de aprofundamento e sistematiza¢do, “em que o
professor ird criar atividades visando a um tratamento mais detalhado e reflexivo do
conteudo” (LEITE, 1996, p. 5). Os modulos nao podem, porém, ser definidos por antecipacao,
mas surgir do processo vivido pelo grupo, bem como das experiéncias e conhecimentos

prévios mostrados pelos alunos.
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No entanto, Leite (1996) nao considera que todos os temas e objetivos estabelecidos
nos projetos precisem ser escolhas dos alunos. Na verdade, a participacdo destes na escolha
dos temas a serem trabalhados ndo ¢ um dogma, mas uma ilustracdo do sentido interativo que

deve orientar essa etapa do projeto:

O que caracteriza o trabalho com projetos ndo ¢ a origem do tema, mas o tratamento
dado a esse tema, no sentido de torna-lo uma questdo do grupo como um todo e nédo
apenas de alguns ou do professor. Portanto, os problemas ou temarios podem surgir
de um aluno em particular, de um grupo de alunos, da turma, do professor ou da
propria conjuntura. O que se faz necessario garantir é que esse problema passe a ser
de todos, com um envolvimento efetivo na defini¢cdo dos objetivos ¢ das etapas para
alcanga-los, na participagdo nas atividades vivenciadas e no processo de avaliagdo.
(LEITE, 1996, p. 5)

De forma semelhante a Hernandez e Ventura (1998), Leite (1996) propde um esquema
de organizagdo dos projetos em trés etapas, porém aprofundando alguns pontos. Para a autora,
a primeira etapa, chamada de problematizacao, tem vinculo decisivo com todas as ulteriores,
pois “os alunos (...) ja trazem (...) hipoteses explicativas, concepgdes sobre o mundo que os
cerca. E ¢ dessas hipdteses que a intervengdo pedagdgica precisa partir; pois, dependendo do
nivel de compreensdo inicial dos alunos, o processo toma um ou outro caminho.” (LEITE,
1996, p. 6). Portanto, o levantamento inicial de ideias dos alunos ndo tem carater formal, ou
de simples tentativa de motiva-los, nem visa a estabelecer classificacdes entre os alunos mais
ou menos proximos das informacgdes tidas como “corretas”; na verdade, os conhecimentos
levantados nesta etapa devem servir como matéria-prima das proximas, mas ndo de forma
automatica, e sim em um processo singular a cada vez que ¢ feito, e que envolve a intervengao
decisiva da criatividade e das referéncias culturais de alunos e professores.

A segunda etapa, chamada por Leite (1996) de desenvolvimento, ¢ marcada pela busca
de informacdo nova, que desequilibre as hipoteses iniciais. Porém, o professor ndo deve ser o

apresentador de todos os dados novos, e sim um elaborador de atividades em que

os alunos se defrontem com situagdes que os obriguem a comparar pontos de vista,
rever suas hipoteses, colocar-se novas questdes, deparar-se com outros elementos
postos pela Ciéncia. Para isso, ¢ preciso que se criem propostas de trabalho que
exijam a saida do espago escolar, a organizagdo em pequenos e/ou grandes grupos, o
uso de biblioteca, a vinda de pessoas convidadas & escola, entre outras agdes.
(LEITE, 1996, p. 6)

A sintese constitui a terceira etapa de organizagdo do projeto, na qual a evolugdo do

aprendizado, tanto conceitual quanto de procedimentos e valores, € o trabalho feito para torna-
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lo significativo sdao recuperados e demonstrados. Esses novos conhecimentos poderdo entao
servir de conhecimento prévio em novos projetos, o que reforca a ideia de que a pedagogia de
projetos ndo ¢ uma alternativa apenas para tornar “mais dinamico” o dia-a-dia da escola, mas
para preencher com a missdo institucional de elaborar conhecimento todos os momentos da
vida escolar. Essas etapas sdo ilustradas por Leite (1996) no esquema que reproduzimos

abaixo (figura 2).

PRGBLEI\“IATIZA(;AU
Conhecimentos
Detonador =— Previos — Do grupo

| — Expectativas /| Objetivos

Organiracio do
projeto
DESENVOLVIMENTO
I . — Bibliografica
Estratégias Pesquisas =
o , — Campo
Para aingr — Entrevistas
obj T‘;DE e Debates
Realizacio do
jet
pregete Conceitos. valores,
| [ procedimentos construidos
SINTESE

| — Informacdes adquiridas
Novas aprendizagens === uesties esclarecedoras
ao longo do
processo

= MNovos problemas a serem resolvidos

Figura 2 — Esquema do desenvolvimento de um projeto. Fonte: LEITE, 1996, p. 6.

A obra de Josette Jolibert (2006) apresenta a pedagogia de projetos a partir de

experiéncia em escolas municipais do Chile, que consistiu em uma pesquisa-a¢ao focada em
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turmas de criancas da fase correspondente ao Ensino Fundamental brasileiro. E, portanto, um
ponto de vista eminentemente pratico, que prioriza a demonstragdo dos resultados alcangados
com os alunos envolvidos. Estes dados, além de mostrarem a eficacia do trabalho em formar
sujeitos ndo apenas leitores e escritores proficientes, mas também cooperativos, conscientes
de seu poder de intervencao no meio e dos instrumentos necessarios para essa intervencao,
tém também o mérito de aprofundar os aspectos supracitados a respeito da pedagogia de
projetos, no que se refere principalmente a organiza¢dao do espago, do tempo e dos tipos de
atividade realizados.

Para a autora, os projetos t€ém cinco méritos principais (JOLIBERT, 2006, p. 34): dar
sentido as atividades escolares, uma vez que advém de uma demanda real dos alunos;
subsidiar a organizagdo e a execugdo autonoma do trabalho pelos alunos, fortalecendo o valor
da independéncia; permitir a tomada de decisdes pelos alunos, bem como que estes as
assumam com responsabilidade e as avaliem; fomentar o trabalho cooperativo,
“incrementando a socializagdo e a autoestima” (p. 34) facilitar a comunicac¢do entre a escola e
a comunidade, possibilitando que ambas as esferas validem os trabalhos e as vivéncias uma da
outra. A autora elenca no quadro transcrito abaixo (figura 3) algumas diretrizes para a

efetivacao dos projetos:

Niao Sim
Continuar com o monopélio do Permitir ao grupo:
professor quanto a: 1. organizar-se
1. desenhar 2. construir as suas regras de convivéncia
2. decidir o funcionamento da aula 3. administrar:
3. definir as tarefas a realizar - 0 Seu espago
4. avaliar - 0 seu tempo

- as suas atividades
- avaliar o seu trabalho

E em geral decidir: e
Permitir a cada aluno que:

- 0 que sera feito

- como sera feito - escolha - discuta  -avalie
- quando sera feito - estabeleca - critique - comprometa-se
- responsabilize-se - realize-se - viva

Figura 3 — Diretrizes praticas da pedagogia de projetos. Fonte: JOLIBERT, 2006, p. 35

Contudo, para Jolibert (2006), os projetos ndo sao uma metodologia completa em si,

mas um principio de organiza¢do que se associa a outras demandas, uma vez que,

se quisermos que nossos alunos sejam personalidades ricas e solidarias, criancas
com dominio da linguagm, ndo basta apenas atualizar as atividades de aprendizagem
propriamente ditas. A vivéncia tem nos mostrado que ¢ necessario criar condi¢des
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mais gerais que permitam formar essas personalidades e estimular essas
aprendizagens. (JOLIBERT, 2006, p. 23)

Essas condigdes estdo diretamente associadas a forma como se organiza o espago da
sala de aula e dos demais lugares de encontro, a quantidade de tempo disponibilizado para a
efetivagcdo de um dado trabalho e ao conjunto de atividades que se planeja trabalhar.

Para Jolibert (2006), o espaco da sala de aula ¢ concebido tradicionalmente com uma
disposi¢do e um controle rigido pelo professor das mesas, dos lugares, do comportamento e
do contetido dos quadros e paredes. Em contraste, a organizacao por projetos deve incentivar
a vontade dos alunos de se comunicarem entre si € com o professor, além de garantir varias
possibilidades de distribui¢do das mesas “de acordo com as necessidades e a variedade de
atividades” (JOLIBERT, 2006, p. 23), a expressdo ¢ a organizacdo das aprendizagens nos
quadros e paredes e a liberdade de movimentagao pelo espago de dentro e de fora da sala, de
acordo com a atividade que se realiza. A autora defende uma “concepgdo positiva de
autodisciplina, que aperfeigoe as condi¢des de aprendizagens” (p. 23), em lugar da disciplina
imposta, que limita as possibilidades do aluno e, consequentemente, seu engajamento na
aprendizagem.

A autora propde algumas formas de arrumagdo das mesas, que incluem a possibilidade

de agrupa-las, dentre outros jeitos:

. Duas a duas, trés a trés ou cinco a cinco para facilitar a visdo e o trabalho em grupo
nas oficinas.

. Em forma de U, em semicirculo ou em V, para facilitar o trabalho coletivo diante
do quadro-negro.

. Empilhadas em um lado da sala ou no corredor, quando perturbam uma atividade
em grupo na qual somente se usam as cadeiras ou o chao. (JOLIBERT, 2006, p. 24)

Depreende-se dai que as mesas e cadeiras ndo sdo, como na concepg¢do tradicional,
instrumentos que conformam os alunos em posi¢des e fungdes univocas, como se a aula
acontecesse em fun¢do delas; antes, sdo objetos vistos como uma ferramenta a mais entre
outras, que deve ser colocada a servigo do trabalho, e at¢ mesmo dispensada, quando nado se
fizer necessaria.

Os quadros e paredes, nessa perspectiva, sdo “espagos funcionais a servico da
expressao e das aprendizagens” (JOLIBERT, 2006, p. 26), que podem receber textos,
relacionados ao cotidiano da escola, de conhecimento importante para os alunos e

informagdes novas que chegam a sala e que todos devem acessar, assim como os textos
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produzidos pelos proprios alunos ao longo do projeto, sejam os de expressao literaria ou de
comunicagdo externa, ¢ murais que demonstrem e sistematizem o planejamento coletivo e os
novos conhecimentos adquiridos. A autora defende ainda a presenga de textos de diversos
tipos, géneros e procedéncias, efetivando o que chama de “sala de aula textualizada”

(JOLIBERT, 2006, p. 29), pois

E importante que o contato com os textos comece desde a chegada da crianga na sala
de aula. Os textos apresentados devem ser significativos e de todos os tipos, com os
quais elas interagem de forma natural no dia-a-dia ou consultam como referéncia.
Assim, extraem desses textos informagdes e prazer, a0 mesmo tempo em que
constroem a ideia da importancia da lingua escrita (JOLIBERT, 2006, p. 28)

Em relacdo ao tempo de ensino e de aprendizagem dentro da pedagogia de projetos,
Jolibert (2006) defende um calendario flexivel, que dependa dos objetivos estabelecidos
coletivamente, pois cada projeto exige um tempo especifico, que pode se concretizar em
planos anuais, mensais ou semanais, ou em prazos curtos de um ou dois dias. Os projetos
anuais ¢ mensais correspondem a demandas mais amplas, que exigem estudo, organizagdo e
comunicagdo externa mais profundos, como conhecer um ponto historico da cidade e prestar
solidariedade a jovens apreendidos por atos infracionais. Por outro lado, os projetos de curto
prazo podem surgir de problemas da vida cotidiana, como a ajuda a um colega de turma
acidentado ou a ado¢do de uma mascote entre animais abandonados na rua.

Na atualidade, a pedagogia de projetos figura como uma das componentes do que
Tathyana Barrera, em sua tese de doutorado (BARRERA, 2016), estabelece como movimento
brasileiro de renovagdo educacional, que, segundo a autora, marca o inicio do século XXI
com agoes protagonizadas por multiplos atores interligados em rede, que se assemelham por
buscar formas de educacdo opostas ao sistema tradicional, hoje massificado nas redes publica
e particular. Nesse contexto, os projetos integram de forma mais ou menos bem definida o
planejamento de vérias escolas. E o que mostra a lista de instrumentos pedagdgicos das
escolas alternativas (figura 4), elaborada coletivamente por educadores de todo o Brasil em
uma roda de conversa na CONANE’, em 2015, evento do qual também participamos

presencialmente.

3 Conferéncia Nacional de Alternativas para uma Nova Educagdo, evento realizado desde 2013 que visa a
reunir experiéncias que “buscam construir uma educagdo viva e democratica que enxergue a crianga de
modo integral”. Fonte: Site oficial do evento.
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Além da mencdo explicita a “projetos”, a lista tem também outros elementos que
podem ser associados a pedagogia de projetos, conforme explanado acima. Como alguns

exemplos, podemos citar os “circulos”, que se referem a uma das formas alternativas de

Instrumentos pedagdgicos

Artes

Brincar

Circulos

Crenga inabalavel no poder cognitivo do outro
Curriculo significativo

Dialogo

Exercicio da escuta e do olhar

Fim da seriagcao

Formacéo de professores

Jogos cooperativos

Novas metodologias

Pesquisa

Processo de desconstrugdo e reconstrugdo continuo
Projetos

Recriar ambientes de aprendizagem que sejam muiltiplos e variados
Respeito a bagagem cultural

Ressignificacéo do erro

Tutoria

Valorizagdo do processo mais que do resultado

Figura 4 — Instrumentos pedagogicos das escolas alternativas brasileiras. Fonte: BARRERA, 2016, p. 115.

disposi¢do do espago de aprendizado, favorecendo os momentos de interagdo durante os
projetos. O “curriculo significativo” e o “respeito a bagagem cultural” se referem a integracao
dos interesses e vivéncias dos alunos ao plano de trabalho, estratégia basica das etapas iniciais
dos projetos, assim como o “didlogo”, uma constante de todas as etapas, que serve ao
acompanhamento das impressdes e aprendizagens. A “pesquisa”’, que pressupde o
protagonismo do aluno na coleta de informagao nova, € outra estratégia essencial dos projetos.
Por fim, a “valorizagdo do processo mais que do resultado” também pode ser entendida como
principio da pedagogia de projetos, uma vez que ¢ a capacidade de entender e intervir com
autonomia no proprio processo de aprendizado o principal aspecto valorizado na avaliacdo.
Os dados trazidos por Barrera (2016) apontam para a concretizagdo de projetos no
cotidiano de diversas escolas brasileiras. A inspiragdo dessas escolas €, na maior parte das
vezes, a Escola da Ponte, em Portugal, que por sua vez tem grande inspiragdo no método do
educador francés Célestin Freinet, no qual os temas de estudo sdo retirados de observacdes
feitas pelas criancas durante exploracdes livres em diversos ambientes, gerando-se perguntas

que devem ser respondidas pelas proprias criancas em pesquisas, que sao depois arquivadas
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na biblioteca da escola, servindo de referéncia para pesquisas posteriores. Assim, observam-se

experiéncias como a do Projeto Ancora?, em Cotia, interior de Sdo Paulo, no qual

¢ partindo de um projeto relacionado a seu sonho que os tutores desenvolvem, junto
com a crianca, um plano de estudo. A crianca tem a disposi¢do todos os espacos da
escola para pesquisar, estudar e construir, sozinha ou no grupo de estudantes que
também querem aprender sobre determinado contetido, podendo ou ndo recorrer as
oficinas em que um professor trabalhara determinado assunto da maneira que achar
mais interessante (explicando, dando exercicios, sugerindo a constru¢do de uma
maquina, de uma maquete etc.). (BARRERA, 2016, p. 108)

No Projeto Ancora também se verifica a pedagogia de projetos acontecendo em
decorréncia das relagcdes de poder e de trabalho instauradas dentro da escola, que sdao menos
hierarquicas e mais horizontais, permitindo que os proprios alunos participem e se organizem

para as atividades de manutencao do espago. Barrera (2016, p. 125) aponta que

os projetos de estudo muitas vezes se relacionam com problemas encontrados
quando [os alunos] participam dessas atividades. Um dos estudantes, por exemplo,
estd desenvolvendo um trabalho relacionado ao lixo que a escola produz,
especialmente em decorréncia de sua observagdo acerca dos restos de alimento do
almoco.

O curriculo por projetos encontra, no Brasil, a necessidade de ser articulado com as
exigéncias curriculares que sdo elaboradas a nivel federal, estadual e municipal. E notdrio,
porém, que as escolas fazem esse trabalho de forma muito consciente, muitas vezes a partir de
uma interpretacao liberal das diretrizes, que as aproveita ndo como um fator limitador, mas
impulsionador, como se constata no depoimento de uma diretora de escola do MST?, citado

por Barrera (2016, p. 113):

A gente tem uma discussdo de construgdo coletiva dos planos de estudo. A gente
estuda o que nos ¢ orientado, os parametros curriculares, e pega o recheio da
comunidade. O recheio das pesquisas que sdo feitas aqui na comunidade e em volta,
faz pesquisa e estudos do entorno e acrescenta no plano de estudo, entdo a gente
consegue abranger mais do que simplesmente os conteidos que sdo dados como
minimos. Na verdade, a gente diz contetidos minimos, mas se tu for ver sdo apenas
orientagdes. (...) A gente dividiu as turmas por bairros [...] dois educadores mais um
grupo de educandos, eles foram até 14, fizeram a pesquisa, elencou varias questoes,

4 Associagdo Civil que atua na assisténcia social e educag@o, na qual funciona uma escola que tem por
principio buscar uma “pratica educacional acolhedora e participativa que possibilite a todas as pessoas serem
felizes e sabias”. Fonte: Site oficial do projeto.

5 Trata-se da Escola Estadual Nova Sociedade, localizada em Nova Santa Rita (RS), uma das mais de 2 mil
escolas construidas em assentamentos do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem-Terra (MST), nas quais
priorizam-se “conhecimentos tanto para lidar com assuntos praticos, como para entender a conjuntura
politica econémica e social”. Fonte: Site oficial do movimento.
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da area social, do MST, da comunidade, do municipio, quanto tempo mora, enfim,
fez um questionario, e esse questionario a gente socializou e construiu o complexo.
Com as falas mais representativas que a gente achou que abrangia todo o conteudo,
trazia as contradi¢des, dialética e tal. Dai, a partir dessas falas a gente elencou os
conceitos ¢ faz esse trabalho coletivo por area. Ai, por area eles fazem o plano de
estudo, que depois ¢ socializado por todos ¢ a partir desse plano de estudo se faz o
planejamento de trabalho [diério].

O trabalho com projetos, segundo as observagdes de Barrera (2016), também tem o
mérito de fazer a escola rever a nog¢ao tradicional de conteudo vélido para o aprendizado e a
realizagdo pessoal dos alunos. E o que mostra um relato da autora sobre o Colégio Viver®,

também localizado em Cotia:

No Colégio Viver, ha um horario semanal para os estudantes desenvolverem projetos
pessoais, havendo de fato liberdade para estudarem os temas que lhes interessam.
Acompanhamos, por exemplo, uma estudante do 5° ano que se interessava por
adivinhagoes (tard e leitura das mios), conhecimentos extremamente distantes dos
saberes que tradicionalmente circulam no ambiente escolar. Seu tutor a auxiliava,
como fazia com as demais criangas, fornecendo leituras (que ele mesmo precisou
pesquisar, por ndo conhecer o assunto previamente) e disponibilizando materiais
para ela criar um espago de adivinhag@o para atender outros alunos durante esse
horério semanal, praticando seus conhecimentos. Essa pratica poderia ser vista de
um ponto de vista ludico (algo que também ¢ raro dentro do tempo e espago escolar,
com exce¢do do intervalo), mas pela seriedade com que realizava, buscando
conhecer as tradi¢gdes e técnicas envolvidas nesse processo, acreditamos que essa
atividade esteja para a estudante bastante alinhada com outras formas de
conhecimento, tidos como “cientificos”. A turma também passa a considerar esses
saberes como conhecimento valido, tanto o projeto dessa menina quanto a pesquisa
de outro estudante que estava construindo um poco de dgua. (BARRERA, 2016, p.
114)

Relatos como esses refor¢gam nossa intengdo de pensar a pedagogia de projetos em um
contexto de Educacdo de Jovens e Adultos, uma vez que o publico dessa modalidade se
caracteriza pela heterogeneidade etaria, que acarreta em diferengas bem visiveis nos modos de
ser ¢ de se relacionar com o mundo. Assim, o trabalho com projetos, permitindo a
flexibilizacdo do curriculo e a integracdo da diversidade ao planejamento, pode ser tanto um
motivador do interesse e da dedicacdo dos alunos quanto uma ferramenta para exercicio do
olhar sobre o outro, de tolerancia e alteridade.

Em conjuncdo, as teses expostas neste capitulo nos levam a alguns parametros de
atuagdo pratica, ja que pretendemos estabelecer uma pedagogia de projetos em um contexto

de escola tradicional. E preciso, em primeiro lugar, tomar o espaco escolar como um espago

6 Escola com 18 anos de trabalho com Ensino Fundamental, na qual os alunos “contam (...) com atengdo
individualizada e espago para participag@o nas decisdes”, priorizando “o desenvolvimento da autonomia nos
mais diversos aspectos, o interesse e o prazer de aprender”. Fonte: Site oficial do colégio.
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de disputa, no qual, a0 mesmo tempo em que seja refor¢ado constantemente o carater aberto,
interativo e processual do projeto, baseado em pesquisa-a¢do, sejam confrontados
explicitamente os modelos de ensino tradicionais, de modo que a comunidade escolar se sinta
efetivamente interpelada a rediscussdo e a reforma de suas praticas. Nao é desejavel, por nao
motivar a mudanga profunda da escola, que um trabalho baseado em pedagogia de projetos
seja visto superficialmente, tanto por nossos pares quanto pelo alunado, como uma forma
legitima entre outras formas de trabalho igualmente legitimas em curso na escola, baseadas
em aulas, memorizacdo, copias e provas, uma vez que o fundamento dos projetos parte de
uma critica exatamente a essas formas de ensino.

Além disso, os projetos, em suas experiéncias concretas mais bem-sucedidas,
assumem um carater evidente de coletividade, em que é o engajamento dos diferentes atores
envolvidos na pratica pedagodgica da escola que possibilita o éxito e a transformagdo do olhar
do aluno sobre a educagdo. Ora, ¢ claro que nosso ldcus de pesquisa, uma escola municipal
tradicional de Belém, ndo se caracterizava, no momento da realiza¢do da pesquisa-a¢do, como
uma escola coletivamente engajada nessa proposta. O trabalho, portanto, se reveste a0 mesmo
tempo de um sentido pratico de trabalho com os alunos e de um sentido de “querer-ser” da
pedagogia de projetos, que cria as condi¢des para realizacao da proposta a0 mesmo tempo em
que a realiza de fato. Assim, deverdo fazer parte da geracdo de dados e de sua andlise tanto as
evidéncias do sucesso da execu¢do dos projetos quanto os ruidos, as tensdes e as lacunas
deixadas ao longo do andamento da pesquisa. Assumir tal carater da pesquisa, ressalte-se, nao
a fragiliza nem a coloca em indefinicdo tedrica, mas, pelo contrario, ¢ coerente com a
realidade educacional brasileira, em que as diversas politicas publicas historicamente
aplicadas acentuaram as contradi¢des do sistema ao invés de resolvé-las. Aproximamo-nos,
assim, da realidade de nossos pares, que, depois, poderdao se servir mais conscientemente dos

resultados deste trabalho.
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3 ALITERATURA COMO POTENCIA PEDAGOGICA

Este capitulo apresenta uma abordagem sintética dos pontos da teoria da literatura,
bem como de olhares sobre o trabalho pratico de ensino de literatura na educacao basica, que
nos subsidiam neste trabalho.

Uma vez assumida a tarefa de estabelecer, utilizando a literatura como meio e fim,
uma proposta democratizadora das praticas pedagogicas, que afirme o protagonismo, a
autonomia e a interacdo como valores indeléveis do trabalho escolar, postula-se a necessidade
de abordar o fendmeno literario de um ponto de vista também ele eminentemente interativo,
que, sem deixar de lado as propriedades especificas da literatura como experimentacao de
linguagem por meio de géneros e procedimentos proprios, nem tampouco negue o canone
estabelecido e a validade de possibilitar sua frui¢ao na escola publica brasileira, privilegie o
enfoque sobre a atividade do leitor que, membro de um grupo social e historico determinado,
leia e interprete a obra em um processo dinamico e significativo, que permita a geragao de
significados de fato relevantes e mobilizadores dos sentidos estético, ético e politico dos
sujeitos. Encontraremos isso de forma mais bem estabelecida nas teorias da recepgao.

Em paralelo, abriremos espago para os apontamentos de estudiosos que defendem a
literatura como uma experiéncia necessaria a formagdo humana, por sua poténcia formativa
tanto no sentido artistico, como alavancadora da sensibilidade e da percepc¢do, quanto no
sentido cultural, como via de acesso a diversidade dos modos de ver ¢ viver da humanidade.
Tais formulagdes se associam as abordadas na parte final do capitulo, na qual
contextualizamos nossa posicao nos debates acerca do ensino de literatura, trazendo as ideias

de diversos autores contemporaneos que se ocupam dessa matéria.

3.1. ASPECTOS TEORICOS SOBRE LITERATURA

Hans Robert Jauss ¢ o primeiro tedrico que delimita com precisdo a tarefa dos estudos
literarios do ponto de vista da recepg@o. A proposta do autor parte de uma avaliagdo critica das
teorias literarias marxista e formalista. Aquela, para Jauss (1994, p. 16), tem a limitagdo de
somente “medir o grau de importdncia de uma obra literaria em funcdo de sua forca
testemunhal relativamente ao processo social”’, o que da legitimidade apenas a uma parte

pequena da produgdo literaria, uma vez que poucas sdo as obras que servem como reflexao
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direta da dindmica das classes sociais. Por outro lado, os estudos formalistas caracterizam-se
por tomar a literatura como objeto autdnomo, desvinculado de condicionantes historicas,
admitindo que a obra literdria ¢ “a soma de todos os procedimentos artisticos nela
empregados” (JAUSS, 1994, p. 17), que organizam uma linguagem cujas propriedades se
opdoem a comunicagdo cotidiana, € que o papel da teoria ¢ desvelar os procedimentos
utilizados nesse processo. Ao mesmo tempo, os teoricos formalistas admitem uma dindmica
histérica da literatura, porém apenas como uma sucessdo de fatos literarios derivados da
progressao dos sistemas estéticos.

A teoria da recep¢ao cunhada por Jauss supera essas duas correntes a medida em que,
admitindo a literatura como um fato simultaneamente historico e estético, procura estabelecer
como fio condutor da relacdo entre esses dois fatores o “experienciar dinamico da obra
literaria por parte de seus leitores” (JAUSS, 1994, p. 24).

A principal oposi¢do feita pelo autor € a ideia de que a obra literaria se oferece, em
todas as épocas e para todos os leitores, como um objeto autdctone, monologico e portador
dos mesmos aspectos constituintes de seu sentido. A obra ¢, antes, vista por Jauss como um
fendmeno, que re-acontece, com resultados diferentes, a cada leitura feita, em contexto
historico e condigdes sociais diversas. Em outras palavras, “a historia da literatura ¢ um
processo de recepcdo e producdo estética que se realiza na atualizagdo dos textos literarios por
parte do leitor que os recebe, do escritor, que se faz novamente produtor, e do critico, que
sobre eles reflete.” (JAUSS, 1994, p. 25).

O conceito de atualizacdo ¢ chave para nossa analise, pois carrega o sentido de que a
obra literaria de qualquer época encontra uma renovagao de seus valores a medida que ¢ lida e
interpretada pelo leitor de uma época posterior. E o que afirma Zilberman (1989, p. 38), que
comenta Jauss: “uma obra ndo perde seu poder de agdo ao transpor o periodo em que
apareceu; muitas vezes, sua importancia cresce ou diminui no tempo, determinando a revisao
das épocas passadas em relacdo a percepgdo suscitada por ela no presente”. Por isso, a
literatura ndo tem a mesma natureza da historia e da politica, nas quais os eventos, cuja
materialidade e cujas consequéncias sdo “forcosamente existentes”, tém um carater fatal e
inescapavel para o conjunto dos individuos; a obra literaria, ao contrario, dependera sempre

de um observador, ou seja,

s6 logra seguir produzindo seu efeito na medida em que sua recepgdo se estenda
pelas geragdes futuras ou seja por elas retomada — na medida, pois, em que haja
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leitores que novamente se apropriem da obra passada, ou autores que desejem imita-
la, sobrepuja-la ou refutd-la. A literatura como acontecimento cumpre-se
primordialmente no horizonte de expectativa dos leitores, criticos e autores, seus
contemporaneos e posteros, ao experienciar a obra. Da objetivacdo ou ndo desse
horizonte de expectativa dependera, pois, a possibilidade de compreender e
apresentar a historia da literatura em sua historicidade propria. (JAUSS, 1994, p. 26)

A atualizagdo, na visdo de Jauss, se orienta por trés processos simultaneos, baseados
no corte entre sincronia e diacronia inaugurado pela linguistica estruturalista, pelos quais a
recepcao da obra literaria pode ser analisada, tendo como principal mecanismo a dindmica de
pergunta e resposta caracteristica da dindmica de recepgdo das obras. Do ponto de vista
diacronico, toda obra ocupa determinada posi¢ao na série histérica de obras, podendo se situar
dialogicamente como concordancia, ruptura, ironia ou critica a obras anteriores, bem como
responder a perguntas por elas abertas e criar outros questionamentos. Culler (1999, p. 47),
ecoando as formulacdes de Jauss, chega a postular a literatura como um fendmeno paradoxal,
pois “criar literatura ¢ escrever de acordo com férmulas existentes (...) mas ¢ também zombar
dessas convencgdes, ir além delas. A literatura ¢ uma institui¢do que vive de expor e criticar
seus proprios limites, de testar o que acontecerd se escrevermos de modo diferente”. Jauss da
atencdo especial a categoria do novo, apontando que o surgimento dele ndo se da apenas em
um sentido formal, mas também em um sentido atrelado a categorias histéricas e discursivas,

que investiga

a questdo acerca de quais sdo, efetivamente, os momentos histdoricos que fazem do
novo em uma obra literaria o novo; de em que medida esse novo ¢ ja perceptivel no
momento histérico de seu aparecimento; de que distancia, caminho ou atalho a
compreensdo teve de percorrer para alcangar-lhe o contetido e, por fim, a questdo de
se o momento de sua atualizag@o plena foi tdo poderoso em seu efeito que logrou
modificar a maneira de ver o velho e, assim, a canoniza¢do do passado literario.
(JAUSS, 1994, p. 45)

De onde se entende, com Zilberman (1989, p. 60), que “¢ preciso proceder a analise do
simultdneo, bem como das mudancas, comparando os cortes e descobrindo os pontos de
intersecc¢ao, a fim de definir que obras t€ém carater articulador”.

Coloca-se aqui o problema da “objetivacdo do horizonte de expectativa” (JAUSS,
1994, p. 29), que consiste na explicitagdo das condi¢des e dos modos como os leitores do
passado receberam e os leitores do presente podem receber a obra. Em outras palavras, ¢ a
retomada da historia de sua recep¢do, que serve de intermédio as leituras atualizadas. Tal

“sistema de referéncias”, para o autor, pode resultar “do conhecimento prévio do género, da
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forma e da tematica de obras ja conhecidas, bem como da oposi¢do entre a linguagem poética
e a linguagem pratica” (JAUSS, 1994, p. 27).

Ressalte-se que esta perspectiva ndo significa impor a subjetividade do leitor como
unica questdo pertinente na leitura, o que seria negar a relevancia do estudo de propriedades
especificas da literatura, mas considerar que o leitor interage com os aspectos das obras,

criando sentidos mediados pelos elementos constituintes do proprio texto.

A obra que surge em determinado contexto ndo se apresenta como novidade absoluta
num espago vazio, mas, por intermédio de avisos, sinais visiveis e invisiveis, tracos
familiares ou indicagdes implicitas, predispoe seu publico para recebé-la de uma
maneira bastante definida. Ela desperta a lembranga do ja lido, enseja logo de inicio
expectativas quanto a “meio e fim”, conduz o leitor a determinada postura
emocional e, com tudo isso, antecipa um horizonte geral da compreensdo vinculado,
ao qual se pode, entdio — e ndo antes disso —, colocar a questdo acerca da
subjetividade da interpretagdo e do gosto dos diversos leitores ou camadas de
leitores. (JAUSS, 1994, p. 28)

Por outro lado, Jauss indica a necessidade de considerar também o aspecto sincronico
do fendmeno literario, afirmando que “a historicidade da literatura revela-se justamente nos
pontos de interse¢do entre diacronia e sincronia” (JAUSS, 1994, p. 48). Isso quer dizer que,
dado o fato de que a obra que surge confronta obras do passado, ¢ igualmente verdade que
existe um conjunto de obras surgidas em um momento histérico comum, que constituem, para
o leitor, a “unidade de um horizonte comum e significativo de expectativas, lembrancas e
antecipacdes literarias” (JAUSS, 1994, p. 48), ou seja, a relagdo entre os diferentes momentos
da recep¢ao das obras literarias ¢ também uma relagdo entre os sistemas literarios de uma
€poca, aos quais as obras correspondem: “o corte sincronico que passa pela producao literaria
de determinado momento histdrico implica necessariamente outros cortes no antes e no depois
da diacronia” (p. 48). Para Jauss, esse processo tende a revelar alguns fatores invariaveis,
associados a propria caracteristica da literatura, que apresenta elementos mais estaveis, como
as tipificacdes em géneros, estilos e figuras retoricas, e outros mais diversos, como os temas,
motivos e imagens. Tais processos sincronicos e diacrOnicos ocorrem simultaneamente,
caracterizando as mudangas da literatura como consequéncias do processo vivo de leitura,

que, em substituicao ao rigor formalista, seja tomado com uma visao funcional,

como “reocupacgdo” de posi¢des no horizonte de perguntas e respostas, “reocupagdo”
esta que pode ser condicionada e provocada a partir tanto do interior — isto €, da lei
imanente de um desenvolvimento do género —, quanto do exterior — ou seja, por
estimulos e pressoes advindas da situagao histdrico-social. (JAUSS, 1994, p. 49)
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Por fim, Jauss enuncia o terceiro processo que orienta a atualizacdo: aquele que afirma
a funcdo social eminente da literatura, que ¢ distinta da fung@o da andlise historica, uma vez
que a obra literaria, recebida no processo ao mesmo tempo sincronico e diacronico, como dito
acima, tem a prerrogativa de “ndo apenas conservar as experiéncias vividas, mas também
antecipar possibilidades ndo concretizadas, expandir o espago limitado do comportamento
social rumo a novos desejos, pretensdes e objetivos, abrindo, assim, novos caminhos para a
experiéncia futura” (JAUSS, 1994, p. 52). Assim, a obra literaria entra em relagdo direta com
as perspectivas, construidas e praticadas no cotidiano, de ética, moral, e, por que nao dizer,

religido de seus leitores:

A relagdo entre literatura e leitor pode atualizar-se tanto na esfera sensorial, como
pressdo para a percepgdo estética, quanto também na esfera ética, como desafio a
reflexdo moral. A nova obra literaria é recebida e julgada tanto em seu contraste com
o pano de fundo oferecido por outras formas artisticas, quanto contra o pano de
fundo da experiéncia cotidiana de vida. Na esfera ética, sua fun¢do social deve ser
apreendida, do ponto de vista estético-recepcional, também segundo as modalidades
de pergunta e resposta, problema e solu¢cdo, modalidades sob cujo signo a obra
adentra o horizonte de seu efeito historico. (JAUSS, 1994, p. 53)

Compagnon (2009, p. 47) formula um pensamento semelhante, defendendo a literatura
como um meio de “preservar e transmitir a experiéncia dos outros, aqueles que estdo distantes
de nos no espago e no tempo, ou que diferem de nos por suas condi¢des de vida. Ela nos torna
sensiveis ao fato de que os outros sdo muito diversos e que seus valores se distanciam dos
nossos”. A chave para entender este ponto é o conceito de emancipacdo, que, para Jauss, € a
finalidade de toda arte e ocorre quando a obra conduz o leitor a novas visdes da realidade.
Nesse ponto, ¢ fundamental falar também da experiéncia estética, que vem a ser a raiz do
processo de emancipagdo, pois, como resume Zilberman (1989, p. 53), “Jauss ndo acredita
que o significado de uma criagdo artistica possa ser alcangado, sem ter sido vivenciado
esteticamente: ndo ha conhecimento sem prazer, nem a reciproca”. E por meio da frui¢do que
o leitor acessa o sentido pelo qual a obra contraria um codigo vigente e formata novos

modelos de acdo, ja que o prazer estético

liberta o ser humano dos constrangimentos e da rotina cotidiana; estabelece uma
distancia entre ele e a realidade convertida em espetaculo; pode preceder a
experiéncia, implicando entdo a incorporacdo de novas normas, fundamentais para a
atuagdo na ¢ compreensdo da vida pratica; e, enfim, é concomitantemente
antecipagdo utopica, quando projeta vivéncias futuras, e reconhecimento
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retrospectivo, ao preservar o passado e permitir a redescoberta de acontecimentos
enterrados. (ZILBERMAN, 1989, p. 54)

Essa perspectiva da analise literaria com base na recep¢ao nos interessa por deslocar o
lugar do leitor da experiéncia passiva diante do texto, buscando sentidos que ele contenha de
forma pura e imanente, para uma postura ativa, que utiliza o texto na perspectiva de seu
contetido, mas permite associd-lo a experiéncias e ideias novas. De acordo com Zilberman
(1989, p. 33), “a possibilidade de a obra se atualizar como resultado da leitura ¢ o sintoma de
que estd viva; porém, como as leituras diferem a cada época, a obra mostra-se mutavel,
contraria a sua fixacdo numa esséncia sempre igual e alheia ao tempo”. Ou seja: se queremos
aqui promover uma experiéncia de leitura significativa, investigando as formas com que esta
pode ser associada a projetos construidos acerca de temas cuja abordagem seja também
significativa para cada aluno, faz-se necessario, em ambos os pontos, considerar e interagir
dialogicamente com as convicgdes pessoais dos sujeitos envolvidos, e ai entramos
necessariamente no campo dos valores, da ética e da moral. Como a estética da recepcao abre
o pressuposto de que esses fatores estdo necessariamente inseridos no ato de ler, como parte
do processo de atualizagdo da obra, torna-se coerente com o tema proposto neste trabalho.

Culler (1999) nos da mais pistas sobre a leitura do ponto de vista da atualizagdao da
obra pelo leitor, quando aponta que a interpretacdo de uma obra pode ser descrita como uma
historia de leitura, na qual sdo postos em jogo diversos fatores, como hesita¢des, conjecturas,
corregdes, expectativas e reagdes. Uma pergunta-chave que pode ser usada para expor esses

fatores ¢ sobre a tematica principal de uma obra:

O foco nas variagdes historicas e sociais dos modos de ler enfatiza que interpretar é
uma pratica social. Os leitores interpretam informalmente quando conversam com
amigos sobre livros ou filmes; interpretam para si mesmos a medida que leem. Para
a interpretagdo mais formal que ocorre nas salas de aulas, ha protocolos diferentes.
Para qualquer elemento de uma obra, vocé pode perguntar o que ele faz, como ele se
relaciona com outros elementos, mas a interpretacdo pode, em tultima andlise,
envolver jogar o jogo do “sobre”: “entdo, sobre o que ¢ essa obra realmente”? Essa
questdo nao ¢ inspirada pela obscuridade de um texto; ¢ ainda mais apropriada para
os textos simples do que para os perversamente complexos. Nesse jogo, a resposta
deve satisfazer certas condi¢Oes: ndo pode ser Obvia, por exemplo; deve ser
especulativa. Dizer que “Hamlet é sobre um principe da Dinamarca” é recusar-se a
jogar o jogo. Mas “Hamlet é sobre o colapso da ordem do mundo elizabetano”, ou
“Hamlet ¢ sobre o medo que o homem tem da sexualidade feminina”, ou “Hamlet é
sobre a ndo confiabilidade dos signos” valem como possiveis respostas. (CULLER,
1999, p. 67)
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Ao mesmo tempo, Culler afirma que “nao se pode fazer uma obra significar qualquer
coisa: ela resiste e vocé tem de se esforgar para convencer os outros da pertinéncia de sua
leitura”. Por isso, “o que ¢ importante no jogo de interpretagdo ndo ¢ a resposta que vocé
propde — (...) o que € importante é como vocé chega 14, o que vocé faz com os detalhes do
texto ao relaciona-los com sua resposta” (CULLER, 1999, p. 68). Dai deriva a nogdo de
sentido defendida pelo autor, que reflete a formulacdo da estética da recepg¢do: ndo ¢ um dado
imanente do texto, atrelado a uma suposta intencdo do autor, nem se encontra em uma
flutuacdo absoluta, a disposicdo do entendimento de cada leitor individual. O sentido “é
simultaneamente uma experiéncia de um sujeito e uma propriedade de um texto. E tanto
aquilo que compreendemos como o que, no texto, tentamos compreender” (CULLER, 1999,
p. 69, grifo do autor). Embora a leitura sempre seja dependente de um determinado contexto,
ou, se quisermos, de um determinado horizonte de expectativa, ¢ necessario admitir também
que “o contexto ¢ ilimitado: ndo se pode determinar de antemao o que poderia contar como
relevante, que a ampliacdo do contexto poderia conseguir alterar o que consideramos como o
sentido de um texto” (CULLER, 1999, p. 70).

As formulagdes teoéricas da estética da recepcdo, certamente, ndo devem ser
interpretadas como um instrumental definitivo de analise de todos os processos de leitura
literaria. De fato, conforme a critica de Compagnon (2010), se as teorias da recep¢ao
proporcionaram uma certa retomada de folego aos estudos literarios, permitindo a historia
literaria “achar novo alento sem renunciar ao essencial: a reconstrucao ¢ a contextualiza¢dao”

(COMPAGNON, 2010, p. 213), também ¢ verdade que

o leitor continua sendo uma entidade abstrata e desencarnada em Jauss, que
tampouco nada diz sobre os mecanismos que ligam, na pratica, o autor e seu
publico. Ora, para acompanhar-se a dindmica dos horizontes de expectativa,
merecem atencdo, além da propria obra, varias outras media¢des entre passado e
presente, por exemplo, a escola (...) (COMPAGNON, 2010, p. 214)

Justifica-se, assim, a necessidade de ampliar a abrangéncia das andlises tedricas
expostas acima, integrando a elas a complexidade advinda da mediacdo da leitura literaria por
diversas instituicdes sociais, sendo estas as instdncias que tornam concreta a atividade do
leitor, ainda difusa nos quadros originais da estética da recepcao. Considerando que, neste
trabalho, a escola sera a instituigdo que tera papel mais decisivo no andamento e na obtencao

de resultados, passamos em seguida a expor e discutir as contribui¢cdes de autores que
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relacionam, mais ou menos ancorados nos paradigmas da estética da recepg¢ao, a literatura ao

seu ensino.

3.2. LITERATURA E ENSINO

Quando se inicia o debate sobre ensino de literatura, ¢ impossivel escapar a
problematizagdo dos motivos que nos levam a defender esse ensino. Embora seja
relativamente comum a presenga da literatura nas grades curriculares, nos livros didaticos e
nos projetos de escolas de ensino fundamental e médio do Brasil, o quadro teérico dentro do
qual funciona a leitura literaria escolarizada esta longe de ser consensual. Portanto, ndo se
deve afirmar acriticamente que a simples presenca do texto literario seja suficiente para se
efetivar o processo pedagdgico que elejamos como mais positivo. Da mesma forma, ¢
impossivel desconsiderar o quadro politico brasileiro atual, em que reformas educacionais de
larga escala vém sendo elaboradas e aprovadas sem debate amplo com a sociedade, em prol
do imediatismo por que se pauta o mercado, frequentemente pondo de lado o paradigma
humanista que vem alcangando as escolas na forma, por exemplo, das disciplinas de Arte,
Filosofia e Sociologia, de diretrizes pedagdgicas menos conteudistas € de uma pluralidade
maior de profissionais.

Estudos j& feitos mostram que a leitura ¢ um problema escolar desde as primeiras
décadas da colonizacdo, com a alfabetizacdo em portugués imposta pelos jesuitas, passando
pelo periodo de democratizacdo do acesso a escola, em que constatou-se a faléncia dos
modelos de ensino vigentes (LAJOLO; ZILBERMAN, 2009). Considerando que tal fato
persiste até os dias de hoje, sob novas condi¢des socioculturais, estamos novamente obrigados
a firmar posi¢do sobre a natureza e a motivacdo do ensino da arte de forma geral e da

literatura em particular, mais ainda se assumirmos, com Barthes (1989, p. 16-17), que

se, por ndo sei que excesso de socialismo ou de barbarie, todas as nossas disciplinas
devessem ser expulsas do ensino, exceto numa, ¢ a disciplina literaria que devia ser
salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no monumento literario. E nesse sentido
que se pode dizer que a literatura, quaisquer que sejam as escolas em nome das quais
ela se declara, ¢ absolutamente, categoricamente realista: ela ¢ a realidade, isto ¢, o
proprio fulgor do real. Entretanto, e nisso verdadeiramente enciclopédica, a
literatura faz girar os saberes, ndo fixa, ndo fetichiza nenhum deles; ela lhes da um
lugar indireto, e esse indireto € precioso.
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A razdo de ensinar literatura ¢ explorada por Antonio Candido (2011), que afirma ser a
literatura, mais do que um fato social de consumo facultado a cada individuo, ¢ um direito
humano equiparado a outros direitos basicos como educacao, saude, alimentacao e frui¢do de
bens publicos. A literatura ¢ o que o autor chama de bem incompressivel, pois diz respeito a
“necessidades profundas do ser humano, a necessidades que nao podem deixar de ser
satisfeitas sob pena de desorganizagdo pessoal, ou pelo menos de frustragdo mutiladora”
(CANDIDO, 2011, p. 176). Isso porque a literatura ¢ uma manifestagdo universal, presente
em todos os tempos e em todas as sociedades, sob formas variadas, mas mantendo o carater
de experiéncia fabular, de um tratamento onirico da linguagem, e, da mesma forma que o
sonho assegura a saide do sono, a literatura, para Candido (2011), ¢ fator decisivo na
manuten¢do da vida de uma sociedade.

Estabelecendo um tripé¢ do fenomeno literario como constru¢do auténoma, forma de
expressao ¢ forma de conhecimento, o autor defende o poder humanizador da literatura,
acrescentando que, enquanto geralmente se atribui este poder ao terceiro fator, ¢ mais pelo

primeiro que ele se estabelece, pois

quando elaboram uma estrutura, o poeta ou o narrador nos propdem um modelo de
coeréncia, gerado pela forca da palavra organizada. Se fosse possivel abstrair o
sentido e pensar nas palavras como tijolos de uma construcdo, eu diria que esses
tijolos representam um modo de organizar a matéria, e que enquanto organizagdo
eles exercem papel ordenador sobre a nossa mente. Quer percebamos claramente ou
ndo, o carater de coisa organizada da obra literaria torna-se um fator que nos deixa
mais capazes de ordenar a nossa propria mente ou sentimentos; e, em consequéncia,
mais capazes de organizar a visdo que temos do mundo. (CANDIDO, 2011, p. 179)

A mesma preocupagao tem Antoine Compagnon (2009) quando se pergunta para qué
serviria e qual seria o sentido de se falar de literatura, que lugar seria o dela no espaco publico
e por que defender sua escolarizacdo. Atento as variagdes pelas quais o conceito de poder da
literatura historicamente passou, o autor aponta quatro nog¢des principais a esse respeito: uma
classica, em que o poder do literario se associa a possibilidade de, por ele, singularizar as
maximas sociais e concretizar as formulas éticas e morais abstratas do cotidiano, e, assim,
ensinar sobre a vida e fazer o leitor conhecer a si proprio; uma romantica, que advoga para a
literatura um papel opositor e contestador diante das pressdes do sistema socioecondmico em
voga, seja no que ele acarreta como obrigacdes opressivas € ostensivas ou como padrdes
automatizados subliminares de vida, levando o leitor a uma visdo para além dessas restri¢des;

uma outra no¢ao, esta moderna, que vé na literatura uma fun¢do também transgressora, mas
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ao nivel da propria linguagem, que a obra literaria conseguiria manipular de forma a escapar
dos usos ideoldgicos do cotidiano, da ciéncia e da filosofia; e, por fim, um ponto de vista
contemporaneo que nega os outros trés: a ideia de acordo com a qual a literatura ndo teria, a
rigor, nenhum poder e nenhuma finalidade a ndo ser o proprio exercicio sobre si mesma, e a
leitura ndo seria nada além de um jogo cujo fim principal é, simplesmente, jogar. Para o autor,
essa negacao teria o efeito colateral de provocar a desconfianca do publico, que comegaria a
ver a literatura “como uma manipulagdo, e ndo mais como uma libertacdo” (COMPAGNON,
2009, p. 44).

Assim, o autor chega a sua apologia da obra literaria, defendendo uma recuperagao
dos poderes legados a ela no passado, a partir da constatagdo de que outras ciéncias tém cada
vez mais se aproximado da literatura. E isso porque “o proprio da literatura é a andlise das
relagdes sempre particulares que reinem as crengas, as emogoes, a imaginagdo € a agio, o que
faz com que ela encerre um saber insubstituivel, circunstanciado e ndo resumivel sobre a
natureza humana, um saber de singularidades” (COMPAGNON, 2009, p. 47). E funcdo
especifica da literatura, portanto, “preservar e transmitir a experiéncia dos outros, aqueles que
estdo distantes de nds no espago e no tempo, ou que diferem de nds por suas condigdes de
vida” (COMPAGNON, 2009, p. 47).

No que se refere ao poder mobilizador e inquietador da literatura, o autor confirma a
tese dos romanticos, colocando o discurso literario acima de outros discursos das
humanidades, porém a atualiza a medida que coloca a provocacao da sensibilidade acima da

inducdo a agdo pratica que parece preponderar entre os oitocentistas:

A literatura desconcerta, incomoda, desorienta, desnorteia mais que os discursos
filosofico, socioldgico ou psicoldgico porque ela faz apelo as emocdes e a empatia.
Assim, ela percorre regides da experiéncia que os outros discursos negligenciam,
mas que a ficg@o reconhece em seus detalhes. (...) A literatura nos liberta de nossas
maneiras convencionais de pensar a vida — a nossa e a dos outros —, ela arruina a
consciéncia limpa e a ma-fé. Constitutivamente oposicional ou paradoxal (...), ela
resiste a tolice ndo violentamente, mas de modo sutil ¢ obstinado. Seu poder
emancipador continua intacto, o que nos conduzira por vezes a querer derrubar os
idolos e a mudar o mundo, mas quase sempre nos tornard simplesmente mais
sensiveis ¢ mais sabios, em uma palavra, melhores. (COMPAGNON, 2009, p. 50-
51)

Tal atributo das obras literarias nao €, porém, objetivamente inscrito nelas, como nas
obras do conhecimento erudito; mas, por isso mesmo, a literatura € “mais capaz de esclarecer

os comportamentos e as motivacdes humanas”, pois “ela procede tateando, sem célculo, pela
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intui¢ao, com faro” (COMPAGNON, 2009, p. 51), caminhando rumo a uma descoberta que
nunca ¢ definitiva. Se, pela obra literaria, aprendemos a sentir, € o aprendizado dos sentidos
ndo tem limites, a literatura se revela o campo privilegiado para “um exercicio do
pensamento” e sua leitura para “uma experimentagdo dos possiveis”, visto que, como conclui
o autor, ela objetiva “menos a enunciar verdades que a introduzir em nossas certezas a duvida,
a ambiguidade e a interrogacdo” (COMPAGNON, 2009, p. 52).

A partir desses argumentos motivadores, estamos aptos a nos aproximar das teorias
sobre a presenga da literatura na escola. Porém, ndo é sem problematizagdes e pontos criticos
que se constroi a relacdo entre uma e outra. A obra de Marisa Lajolo e Regina Zilberman ¢
fundamental para uma anélise sociocultural da questdo, desvelando as ideologias em torno da
relagdo pretensamente neutra entre as obras literarias e o aluno, contando com a mediagdo do
professor e da escola. A necessidade da escola instruir por meio e para a leitura gerou “um
sistema triangular (...) organizado em torno a esses angulos — professor, escola e aluno —,
sendo confiadas aos dois primeiros uma tarefa e uma responsabilidade, e ao terceiro, uma
obrigacdo” (LAJOLO; ZILBERMAN, 2009, p. 124). Porém, a decisdo de fazer da escola, um
espaco a principio menos vinculado a interesses comerciais, o principal ambiente de insercao
do individuo na cultura letrada “acaba por determinar um resgate singular da pedagogia, em
que o papel coercitivo exercido sobre a infincia pelas institui¢des encarregadas de educa-la €
discretamente omitido” (ZILBERMAN, 1991, p. 17).

E assim que podemos compreender o constatado em nossa experiéncia no ensino de
Portugués na educagdo basica: por um lado, constantes repasses a alunos de tarefas rotuladas
com algum objetivo de leitura, mas que, seja pela padronizagdo avaliativa ou por concepgdes
equivocadas do que seja de fato importante no ato de ler, ndo alcangcam valor real de producao
de sentidos inovadores por parte do alunado, ficando restritas a busca por respostas certas ou a
resultados praticos esteticamente agradaveis; por outro lado, a resisténcia dos alunos ao ato de
ler, seja na forma da simples nao-realizacdo das tarefas solicitadas, seja na forma da escolha
pelo menor esfor¢o possivel, que resulta quase sempre em copias mal acabadas ou em outros
tipos de respostas distantes dos objetivos de aprendizagem propostos. Por isso, é quase

unanime entre os autores que analisam a leitura na escola a defesa de que

pensar a questdao da formacgao do leitor ndo significa, portanto, constatar tdo somente
uma crise de leitura; o tema envolve, antes de mais nada, uma tomada de posicao
relativamente ao significado do ato de ler, ja& que se associa a ele um elenco de
contradi¢des, originario, de um lado, da organizagdo especifica da sociedade
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brasileira, de outro, do conjunto da sociedade burguesa e capitalista. Ele congrega
planos diversos — o sociologico, o hermenéutico, o ideoldgico — que ndo podem ser
separados sob pena de o fenomeno sofrer profunda deformagdo. Por seu turno,
conserva uma importancia a ndo ser negligenciada, pois evidencia contradi¢cdes nao
apenas internas, mas também conjunturais que afetam a nagdo, ao ressaltar os
dilemas que essa experimenta, na medida em que partilha um modelo
desenvolvimentista, cujo sucesso, por beneficiar alguns setores, ndo significa
necessariamente a superagdo do estado do subdesenvolvimento e miséria do todo.
(ZILBERMAN, 1991, p. 20)

Podemos inferir, confirmando a complexidade da tarefa, a existéncia de uma relacdo
estreita entre a mediagdo do ensino de literatura e a tomada de posi¢do diante de diversas
outras questoes fundamentais da sociedade e da cultura, em geral, e da ciéncia e da filosofia
da leitura, em particular. O debate fundamental, no entendimento de Zilberman e Silva (1988),
¢ a respeito da concepgao do ato de ler. Os autores opdem duas concepgdes que mais espago
ocupam no debate publico, a primeira segundo a qual a tarefa do leitor é decodificar os
sentidos do texto, ir ao encontro da intencdo do autor e reconhecer impessoalmente os
elementos de forma e conteido utilizados, € a segunda que vé€ a leitura como um ato
eminentemente interativo, no qual autor e leitor, historicamente situados, trabalham
colaborativamente para a producdo de sentidos. Sem defender a priori uma ou outra, os
autores defendem que, “sem analisar e compreender as contradi¢cdes existentes na sociedade
brasileira, o professor estarda incapacitado de posicionar-se com lucidez frente as duas
concepgoes” (ZILBERMAN; SILVA, 1988, p. 113).

Sem a percepc¢do de que valores epistemologicos fundamentam seu oficio, o professor
tende a reproduzir a ideologia dominante, uma vez que “a concep¢ao que se tem de um
processo (...) influencia sua operacionalizagdo na pratica e os valores dai decorrentes.
Sabemos que ndo existe educagdo neutra; por extensdo, também ndo existe leitura neutra, nem
¢ ingénuo e livre de intengdes seu ensino e difusdo” (ZILBERMAN; SILVA, 1988, p. 113).
Trata-se aqui de concretizar o potencial emancipador da literatura, ndo necessariamente sob o
pensamento romantico de transformacao da humanidade, mas admitindo que todo texto ¢
incompleto, ndo oferece tdo-somente sentidos puros e estabelecidos de antemao, e estd aberto
a intervengao analitica e critica do leitor, bem como ao didlogo com suas experiéncias de vida.
Para Zilberman e Silva (1988, p. 114-115), essa convic¢do deve ultrapassar o esforco solitario
de um professor, e orientar o trabalho da institui¢ao escolar como um todo, pois “uma escola
aspirante & mudanga social espera que a leitura dos textos propostos constitua, antes de tudo,

um instrumento de conscientiza¢do e libertagdo dos leitores”. Nao se trata aqui apenas de
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tomar posicdo acerca de concepgoes de leitura e da natureza da literatura; de acordo com

Zilberman (1991, p. 118-119), no ensino pautado no texto literario,

a decisdo por um caminho ou outro reflete a visdo do professor a respeito ndo apenas
da metodologia de acdo, mas também do significado e finalidade da educagdo,
fatores que direcionam sua atividade pedagogica diaria. Portanto, discuti-lo
representa trazer a luz as motivagdes do ensino, que, se comprometem a atuagdo
particular do professor, pela mesma razdo, explicitam o procedimento educacional
por inteiro, o qual, sem qualquer inocéncia ou ingenuidade, se socorre dos produtos
culturais da sociedade para a concretizagdo de suas metas.

A relag@o do professor com a literatura ¢ também a preocupacao de Guimaraes (2014),
que defende uma postura do docente baseada em um tripé indissociavel constituido por
leitura, ensino e pesquisa, que procura evitar tanto a interven¢do pesada das instrugdes e da
interpretacdo do professor quanto o espontaneismo que se satisfaz somente com as apreensoes
subjetivas do aluno leitor. Para a autora, ambos os caminhos “turvam o percurso
no qual cada obra tenta nos situar: caminhos de negociagdo, duvidas, desencontros e
encontros, e, portanto, de didlogo e trocas que repelem o encerramento do olhar num espago e
mundo tnicos” (GUIMARAES, 2014, p. 58). Assim, uma mediagio efetiva do literario na
escola se d4, em primeiro nivel, quando o professor planeja as estratégias de introdugdo da
obra aos alunos, utilizando-se do “tateio pessoal das obras, orientado, também, pelo interesse
didatico sobre elas, o que faz da apropriagdo docente um entrelugar constituido de atos de
leitura e de reflexdes tedrico-metodologicas” (GUIMARAES, 2014, p. 56). O segundo nivel
compreende a recep¢ao dos alunos, pela qual o planejado se abre ao inesperado, promovendo
mudancas no percurso idealizado pelo professor.

A pesquisa feita no processo de didatizagdo das obras ndo deve se pautar, para
Guimaraes (2014), pela simples retomada de informagdes, interpretagdes e propostas ja
formuladas pelas institui¢des oficiais. Antes, o professor de literatura deve adotar uma postura
critica, que reconheca as interpretacdes candnicas como dados a questionar. O que se defende,
nesse caso, ¢ um processo mais amplo, do qual as obras literarias facam parte: os
conhecimentos escolares deixam de ser vistos como objetos a serem acessados como forma de
classificar os individuos, e passam a servir a um “trabalho permanentemente desenvolvido
com o fim de, a partir de uma experimentacdo e compreensao proprias, empreender agoes

concretas, que vao desde tomar parte nas obras e até a compreensdo e interven¢ao no mundo”
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(GUIMARAES, 2014, p. 60). E assim que o professor se torna, ao lado dos alunos, um

descobridor permanente do texto:

(...) esse percurso de convivéncia sensivel e reflexiva com os textos, entre o coragdo
e a razdo, entre as referéncias do universo doméstico e as do cendrio literario mais
coletivo, ¢ fundamental para que as a¢des de ensino construidas sejam sedimentadas
numa pratica efetiva de leitura do literario. Isso ajuda a inibir a descontinuidade do
processo de ler, planejar e abordar a literatura na escola, tendo em vista que essas
trés acdes devem se estabelecer mutuamente. Sendo assim, algumas descobertas nos
textos literarios pelo professor podem ser compartilhadas com a turma, com o
cuidado de estabelecer condi¢cdes para a devida apreensdo e, sobretudo, o
imprescindivel questionamento estudantil. (GUIMARAES, 2014, p. 62)

Como se vé€, o conjunto da obra das autoras supracitadas assume claramente que ndo
existe leitura literaria na escola apartada das condi¢des em que se estabelece essa leitura.
Qualquer trabalho de leitura literaria reproduzira padrdes culturais e pedagogicos, que
poderdo conceder e negar mais ou menos, dentro do continuo do qual essas duas
possibilidades sdao os extremos, a possibilidade de intervengdo do aluno na interpretagao e
analise dos textos lidos. Tal andlise vai ao encontro do que defendemos na introdugdo deste
trabalho: a superacdo real da falta de atividades significativas de leitura passa necessariamente
pela explicitacdo das condi¢des politico-pedagdgicas que em tese as sustentem.

E nesse ponto que as teorias da recepcdo, discutidas no topico anterior, intercruzam-se
com a pratica de ensino de literatura. Lajolo (1988) defende que ““a teoria de que se precisa
para fendmenos socioculturais como a literatura ¢ uma teoria que também se ocupe das
condig¢oes de manifestagdo do fendmeno” (LAJOLO, 1988, p. 93, grifos da autora), e ¢
considerando isso que se pode alcangar um trabalho de leitura mais significativo na escola.

Valendo-se da nocdo de horizonte de expectativa presente no trabalho de Jauss, a
autora compara o processo de formacdo dos publicos receptores das obras literarias a
constituicdo das variantes da lingua falada: da mesma forma que as instituicdes e as
gramaticas estabelecem um modelo a ser seguido no uso da lingua, e o uso cotidiano obedece
outras normas nao coincidentes com as oficiais, o fendmeno literdrio também registra
diversidade. Enquanto as instituigdes académicas sdo responsaveis por estabelecer as obras
legitimas, a interpretacdo oficial sobre elas e a linguagem com a qual ¢ feita essa
interpretagdo, outros discursos menos cultos geram relagdes entre autoria e leitura, e, portanto,
manifestagdes diversas da literatura, que sdo subestimadas pela critica oficial. A escola, ndo

podendo se furtar ao discurso oficial que regula os modos de ler e pensar a literatura, nem
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conseguindo evitar que os alunos entrem em contato e valorizem obras ndo canonicas, faz

chocarem-se esses dois horizontes de expectativa, o que, para Lajolo (1988, p. 96-97)

talvez explique por que os reflexos das teorias da literatura que se manifestam na
esfera escolar sdo diluicdes e generalidades cristalizadas em roteiros de leitura e
similares que desfiguram a teoria, tornando a pratica de leitura, comandada por este
figurino, atividade sem significado (além do cumprimento de um programa) e quase
sempre tdo mecanica quanto o ensino dos rios que constituem a bacia amazonica.
(...) Se, entdo, em vez de patrocinar exclusivamente roteiros de leitura inspirados
nesta ou naquela teoria, a pratica de leitura escolar centralizar sua reflexdo sobre o
ato concreto de leitura em curso no espaco da sala de aula e sobre as interpretacdes
que ai ocorrem (inclusive as decorrentes de roteiros de atividades), a leitura literaria
escolar pode converter-se numa pratica de instauracio de significados, e, com isso,
transformar o estudo da literatura na investigagdo e na vivéncia critica do percurso
social cumprido por seus textos, suas teorias, suas leituras.

Assim, se podemos reconhecer que os modos de ler valorizados no circuito oficial
sempre estardo presentes de uma forma ou de outra na leitura feita na escola, seja por via do
discurso do professor, do livro didatico ou dos suportes e midias apresentados, Lajolo (1988)
defende que seja instaurada certa distincia entre esses modos oficiais e a atividade da leitura
junto a alunos, de modo que o momento da leitura literdria esteja aberto aos modos de ler que
fagam parte do repertorio deles, muitas vezes praticados em leituras distantes das valorizadas
pelas instituicdes. Isso seria condicdo para instaurar um processo vivo, dindmico e
significativo de contato com os textos.

Nao obstante as mudancgas e evolugdes em diversos contextos da educacao brasileira
ao longo de quase trinta anos, ¢ notério que essa forma limitada de tratamento do literario na
escola ainda tem forca. Rezende (2014), analisando pesquisas atuais sobre leitura e ensino de
literatura, julga que a massificagdo dos indicativos de avaliagdo do sistema educacional no
Brasil trouxeram a formacao de leitores como um de seus principais critérios, o que, contudo,
resultou em um enorme investimento na melhoria desses indicativos, em detrimento de um

trabalho real de formagao de leitores nas escolas:

Parece mesmo que, ndo sabendo a que santo se devotar — se ao investimento na
formacao do aluno ou a melhoria dos indices de avaliagdo nacionais e internacionais
—, no discurso oficial, a “formacdo do leitor” ¢é justificativa para fabricar novas
apostilas, para dar suporte ao entra e sai de disciplinas (denominadas componentes
curriculares, na grade), para o envio de kits de livros (medida louvavel, mas, diante
da cultura escolar que temos, os livros ndo encontram, na maior parte das vezes,
destinacdo adequada), dinheiro publico aos montes para equipes técnicas e
profissionais contratados, editoras, graficas, distribuidores — tudo vem justificado
pela necessidade “formar o leitor”. Todavia, a falta de espago adequado e, sobretudo,
de tempo para que se leia na escola (ja que se cré que o aluno ndo 1€ em casa), a
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condi¢do do professor — mal pago, com formagdo inicial precaria, sobrecarregado —
impedem mudangas positivas na pratica escolar. Alias, ndo tendo sido ele proprio
ensinado a ver o leitor como instancia da literatura, o professor faz uma transposicao
didatica daquilo que aprendeu no seu curso de Letras, tornando-se numa versao
empobrecida do especialista em analise ¢ interpretagdo de texto. (REZENDE, 2014,
p. 48, grifo da autora)

Indo mais além, Rezende (2014, p. 49) afirma que o autoritarismo e o distanciamento
dos objetos de aprendizado, que caracterizam a cultura escolar, estdo diretamente relacionados
ao imaginario que se reproduz sobre a literatura, pois faz persistir “o ideal humanista de
formar pela literatura”, o que, apesar de estar contido, como vimos, nas apologias da leitura
literaria feitas por autores consagrados, torna-se aqui uma falsificacdo, a medida que “tanto
professores quanto alunos, quando indagados sobre literatura, manifestam um discurso que
beira o sagrado, mesmo nao tendo vivenciado nada disso em si mesmos”.

Por isso, para a autora, a mudanga nas praticas de leitura na escola

supde estabelecer desde uma nova concepgdo de espago escolar (retirar grades,
mudar a disposi¢@o das carteiras para uma intera¢do entre os alunos), até uma nova
relacdo professor-aluno (dar voz aos alunos, deixar de tutela-los e, mediante o
trabalho escolar, possibilitar a manifestacdo de individualidades responsaveis).
(REZENDE, 2014, p. 52)

As ideias supracitadas antecipam o que parece constituir um consenso no debate
contemporaneo sobre ensino de literatura: a necessidade de tornar a leitura propriamente dita
a razao do processo, no sentido de contato efetivo com o texto, sem enfocar como tarefas mais
importantes outros expedientes marginais a isso. E o que Zilberman (1991, p. 114) também
advoga, criticando “a preocupacdo em adicionar ingredientes extras a leitura” e defendendo

que,

para que a valorizagdo da leitura seja de fato um projeto da escola, ainda quando
limitada ao desempenho do professor de Lingua Portuguesa, talvez seja preciso
antes de tudo considerar o ato de ler uma atitude cujo significado se encerre nela
mesma. E, a partir dai, experimentar as praticas que a nova postura sugerir, menos
trabalhosas muitas vezes, eventualmente mais estimulantes para o leitor.

Tal atitude tem como pressuposto logico, para a autora, a consideracao dos interesses
dos alunos, que “devem presidir a escolha dos textos e a leitura deles”. Se o trabalho com a
literatura, como dito, exige que se repense a postura do professor diante de seu objeto e de
seus educandos, ¢ igualmente necessdrio “que os alunos aprendam a exteriorizar seus

interesses e a fazer ouvir sua voz” (ZILBERMAN, 1991, p. 118), para que nao se dé margem
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a chamar de inovagcdo uma proposta que nao seja mais do que uma retomada da pedagogia
tradicional.

Esses mesmos pressupostos tem Annie Rouxel (2012; 2013; 2014), que articula com
maior profundidade o conceito de experiéncia estética e de subjetividade com o trabalho de
leitura na escola. Afirmando a limitagdo da leitura analitica, que pretende “formar um leitor
capaz de responder as injungdes do texto”, criando um ambiente no qual “a autoridade da
norma pesa fortemente (...) a ponto de, muito frequentemente, o aluno se desengajar e nao se
afirmar em relacdo ao texto” (ROUXEL, 2012, p. 275), a autora defende que alunos leitores
sejam investidos como sujeitos, ou seja, que tenham suas experiéncias de vida e leitura dando
significado aos textos, o que, para a autora, implica em “renunciar, na sala de aula, ao
conforto de um sentido académico, conveniente, 'objetivado', para engajar os alunos na
aventura interpretativa, com seus riscos, suas instabilidades, suas contradi¢des, suas surpresas,
suas descobertas, mas também seus sucessos” (ROUXEL, 2014, p. 21). E o que caracteriza a
leitura cursiva, um procedimento de “leitura autonoma e pessoal (...) [que] autoriza o
fendmeno da identifica¢do e convida a uma apropriacao singular das obras” (ROUXEL, 2012,
p. 276), em que se busca um ambiente de liberdade para o leitor.

Nesse processo, a experiéncia estética, que consiste na confluéncia de emocgao,
sensagdo e cogni¢ao no encontro com o texto, € o fator que mais atengdo merece, por ser “um
momento privilegiado na formacdo do leitor. De acordo com a sua intensidade, ela marca
duravelmente a historia do leitor, a sua memoria, os seus valores, a sua personalidade”
(ROUXEL, 2014, p. 22).

Apresentando exemplos de histérias de autores conhecidos, a autora defende que o
encontro estético pode acontecer devido aos mais variados e infimos aspectos da obra, de
acordo com as experiéncias que o leitor mobiliza na leitura. Porém, por menores que sejam os
detalhes da obra que chamem a atencao, sdo suficientes para enriquecer o leitor, ja que, “na
vivéncia do ficticio, o leitor adquire saberes experienciais, saberes de natureza intuitiva e
empirica que o marcam bem mais do que os saberes puramente conceituais” (ROUXEL,
2014, p. 23).

Rouxel (2014) aponta que a pedagogia da leitura estd ainda em construcao, mas indica
alguns caminhos que j& se demonstram produtivos. Um dos procedimentos mais interessantes,
para a autora, ¢ chamar os alunos a constru¢do do chamado texto de leitor, ou seja, uma ou

multiplas composigdes, escritas ou nao, feitas pelo leitor sobre o texto lido, pelas quais “ele o
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reconfigura a sua imagem, completando-o com elementos oriundos de sua historia pessoal e
de sua cultura ou, inversamente, deixando-lhe lacunas, apagando tal aspecto que ndo atraiu
muito a sua atencao” (ROUXEL, 2014, p. 23). Com esse conceito, torna-se possivel se afastar
da concepgdo de leitura como atividade de obediéncia a sentidos dados de antemao, abrindo-
se a necessaria relatividade dos efeitos do texto, a partir da nocao de que diferentes leitores
leem diferentes textos, conforme Bellemin-Ndel (apud Rouxel, 2012): “A isso que eu chamo
texto (...) € sempre ‘meu texto’: uma versao da obra para meu uso, com o0s vazios do que ndo
me diz nada e as saliéncias daquilo que me faz sonhar demoradamente, muitas vezes
conforme uma ordem que pouco tem a ver com a sequéncia da intriga explicita”. Desse modo,
pode-se analisar como certas passagens das obras literarias produzem seus efeitos e sdo
recuperadas pelos alunos. Por fim, Rouxel (2014) afirma que a geragdo de comunidades

interpretativas na escola oportuniza mais ainda o aprofundamento das leituras, pois nelas

se instauram trocas sobre as leituras singulares. Sua confrontagdo abre o debate
sobre os pontos comuns, as semelhancgas e, por vezes, as dissonancias. O plural, a
mobilidade das significa¢des, a vida do texto literario sdo, assim, colocados em
evidéncia. A concordancia das mentes se faz sobre um sentido aberto sem forgar os
leitores a renunciarem a eles mesmos. Os textos de leitores, tracos e frutos da
experiéncia estética, compdem muitas variagdes — no sentido musical do termo — em
torno do texto da obra, alguns ricos e barrocos, com sua renda de notas, acréscimos
exuberantes, outros mais sobrios, mais refinados, outros mais despojados, ¢ verdade.
As vezes, o tema fonte (o texto da obra) se atenua até desaparecer e tornar-se
irreconhecivel: a comunidade de leitores — alunos e professor — engaja, entdo, um
debate interpretativo para apreciar a pertinéncia dessas produgdes hipertextuais. E o
recuo critico, o distanciamento face ao objeto literario e suas interpretagdes, que sdo,
entdo, necessarias. Importa que seja legivel o didlogo entre o texto da obra e os
textos dos leitores e que os alunos sejam capazes de argumentar a sua recepcao.
(ROUXEL, 2014, p. 27-28)

Nessa forma de trabalho, que se abre a um engajamento subjetivo, dirigindo-se assim a
um aprendizado significativo dos alunos, “¢ a relacdo com a literatura que se encontra
transformada, sendo esse o lugar de uma experiéncia existencial e estética onde se pde em
jogo a identidade do leitor. O leitor, ativo, ¢ o autor de sua propria transformagdo, pela Optica
do texto” (ROUXEL, 2014, p. 33).

Entre as recentes propostas de ensino de literatura, outra das mais difundidas ¢ a de
Rildo Cosson (2014), que defende o chamado letramento literario, uma proposta sistematica,
que procura superar, por um lado, o tratamento simplorio do texto literario pautado na leitura
sem consequéncias e, por outro lado, o tratamento excessivamente didatizado que explora os

textos a fim de responder a exercicios escolares. Para o autor, hd necessidade de conectar a
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leitura feita pelos alunos na escola com os mecanismos interpretativos cunhados pelas
institui¢des oficiais, pois “os livros (...) jamais falam por si mesmos. O que os fazem falar sdo
os mecanismos de interpretacdo que usamos, e grande parte deles sdo aprendidos na escola”
(COSSON, 2014, p. 26). As obras literarias sdo fontes de um conhecimento que, embora
tenha relagdo eminente com os sentidos, as emogdes e as experiéncias de vida, tem também
uma construcao historica que nao € espontanea, as quais o aluno deve ser apresentado.

Como a leitura, a interpretacdo também ndo ¢ uma prerrogativa tdo somente

individual, mas um “ato solidario”, pois,

ao ler, estou abrindo uma porta entre meu mundo e o mundo do outro. O sentido do
texto so se completa quando esse transito se efetiva, quando se faz a passagem de
sentidos entre um e outro. Se acredito que o mundo esta absolutamente completo ¢
nada mais pode ser dito, a leitura ndo faz sentido para mim. E preciso estar aberto a
multiplicidade do mundo e a capacidade da palavra de dizé-lo para que a atividade
da leitura seja significativa. Abrir-se ao outro para compreendé-lo, ainda que isso
ndo implique aceita-lo, ¢ o gesto essencialmente solidario exigido pela leitura de
qualquer texto. O bom leitor, portanto, é aquele que agencia com os textos os
sentidos do mundo, compreendendo que a leitura € um concerto de muitas vozes e
nunca um monoélogo. (COSSON, 2014, p. 27)

Além da nogdo de leitura e interpretacdo, também a concep¢do sobre a propria
literatura deve ser desmistificada. Cosson (2014) afirma que, para muitos professores, a
palavra literaria ¢ como uma entidade mitica, que deve ser admirada e louvada em direcao ao
éxtase, e que essa ¢ uma visdo que facilmente leva ao fracasso do aprendizado da e pela
literatura. A andlise literaria proposta pelo autor, indo ao encontro das teorias da recepcao,
“toma a literatura como um processo de comunicagao, uma leitura que demanda respostas do
leitor, que o convida a penetrar na obra de diferentes maneiras, a explora-la sob os mais
variados aspectos” (COSSON, 2014, p. 29), o que ndo eliminard o prazer e a experiéncia
estética com a literatura; antes, aprofunda-los-4, pois os conectard com o conhecimento de
como a obra faz com que acontegam.

Ancorada nesses paradigmas, a sistematizacdo proposta por Cosson (2014) se mostra
interessante para nossa proposta, por partir de trés perspectivas metodoldgicas cujos
pressupostos e objetivos sao semelhantes aos da pedagogia de projetos. A primeira, chamada
pelo autor de oficina, invoca a maxima do “aprender fazendo”, pelo qual a acumulagdo de
informacao por meio de aulas expositivas da lugar ao aprendizado pratico, onde o aluno seja
constantemente solicitado a contribuir para a efetivagdo do trabalho. Na proposta de Cosson

(2014, p. 48), isso se da por meio de atividades de “escrita ou registro” realizadas em
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alternancia a leitura. A segunda perspectiva, chamada de andaime, explicita o papel mediador
do professor, que deve sustentar as atividades “a serem desenvolvidas de maneira autonoma
pelos alunos” (COSSON, 2014, p. 48). A terceira, chamada de portfolio, visa a “registrar as
diversas atividades realizadas em um curso” (COSSON, 2014, p. 48), o que permite o
acompanhamento, pelo professor e pelo aluno, da evolugdao do aprendizado, comparando os
resultados das etapas inicial e final.

Como se vé, a proposta de trabalhar a literatura no contexto da pedagogia de projetos
tem coeréncia com as ideias defendidas pelos autores, ja que, no conjunto, todos propdem
fatores como a valorizacdo da voz do aluno, a efetivagdo de processos de aprendizado
significativo, o vinculo e a continuidade entre as etapas do aprendizado, dentre outros.

Esmiugaremos a relacdo entre os dois marcos conceituais deste trabalho no topico a seguir.

3.3. ARTICULACOES TEORICAS

No contexto tedrico sobre o ensino de literatura, falar de inovagdo encontra algumas
restri¢des. Diversos textos de estudiosos, mesmo os que nos dao valiosas contribuicdes a
compreensdo do objeto, evidenciam a necessidade de ancorar a defesa da literatura a um certo
conservadorismo pedagogico, que parece fechar os olhos a heterogeneidade e a complexidade
existente no quadro das experiéncias reais de educagdo, apressando-se em acusar prejuizos
que algumas delas, quase sempre mal definidas no ambito desses textos, pretensamente
acarretam ao trabalho com o literario. E o que se vé, por exemplo, em Carlos Ceia (2002, p.

11-12), quando afirma que

a excessiva crenca nas pedagogias centradas no estudante — tudo se constrdi em
torno do estudante, todos os objectivos de ensino devem concordar nos interesses do
estudante, jamais se contraria a expectativa do estudante — conduziu ao desrespeito
pela obra de arte literaria (...). Tais pedagogias ndo estdo erradas em si mesmas,
porém levaram, entre nos, a uma total desresponsabiliza¢do do educador literario
perante a obra ensinada. O que interessa aos novos pedagogos ndo ¢é texto enquanto
obra de arte, mas antes o texto enquanto instrumento que satisfaz um objectivo de
ensino. N&o interessa o texto enquanto obra de arte que deve ser apreciada como
criagdo individual e imaginativa, mas o texto enquanto comprovacdo de teses
académicas.

A mesma indagac¢do subrepticia, de forma mais prudente, encontramos em texto de

Marisa Lajolo:
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Talvez ndo se tenha refletido ainda o bastante sobre alguns tragos que modernas
pedagogias e certos modelos de escola renovada imprimiram a educagdo,
principalmente ao ensino de literatura. Nesse sentido, urge discutir, por exemplo, o
conceito de motivacdo, porque ¢ em nome dele que a obra literaria pode ser
completamente desfigurada na pratica escolar. Propor palavras cruzadas, sugerir
identificagdo com uma ou outra personagem, dramatizar textos e similares
atividades que manuais escolares propdem, ¢ periférico ao ato de leitura, ao contato
solitario e profundo que o texto literario pede. (LAJOLO, 1993, p. 15, grifo da
autora)

Ainda que reconhegamos o mérito das preocupacdes dos autores, os fragmentos acima
deixam varias interrogacdes. Quais seriam essas “pedagogias centradas no estudante” ou
“modernas pedagogias” citadas, e quais dados tedricos e praticos comprovam a andlise
sugerida sobre elas? Quem s3o os “novos pedagogos”, e quais de suas atitudes concretas
mostram o tratamento limitado deles para com a literatura? Indo mais além, como se pode
provar que ¢ precisamente a ascensao das novas pedagogias que prejudica a leitura literaria, e
ndo outros dos multiplos fatores sociais, culturais, ou mesmo econdmicos, envolvidos no
processo? E preciso chamar atengio para esses rotulos debilmente fixados, que repercutem no
discurso académico sobre ensino de literatura, pois nossa proposta neste trabalho associa
diretamente esse ensino a uma concep¢ao pedagogica que, sob varios aspectos, pode ser
chamada de “nova” ou “renovada”, como vimos. Recusamos, porém, a carga semantica
negativa que se queira dar a essa concep¢do, uma vez que apontamos os méritos dela para o
aprendizado significativo de diversos contetidos escolares, e queremos neste trabalho
exatamente experimentar as possibilidades de integrar, entre eles, a literatura.

Assim, colocando em perspectiva os dois primeiros capitulos deste trabalho, pode-se
entrever que héa diversas associagdes em potencial entre a pedagogia de projetos e o trabalho
escolar de leitura literaria. Sem intengdo de estabelecer definitivamente quais podem ser esses
caminhos, fazemos neste ultimo topico da parte tedrica uma proposi¢do de relagdes entre os
dois campos, retomando os conceitos esmiucados acima. As relagdes sdo formuladas por meio
de teses, cujo conjunto fundamenta a intervencdo junto aos alunos, exposta no capitulo
seguinte.

Tese I: Admitindo-se que o sentido do trabalho por projetos se da pelo
amadurecimento progressivo do conhecimento a respeito de um dado tema, o planejamento da
leitura literaria junto aos alunos pode também se pautar pela unidade tematica. Assim, embora

possam ser multiplas as sugestdes tematicas de uma mesma obra de acordo com a postura
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interpretativa do leitor, a fim de investigar o tema deste trabalho, o percurso feito pelo
professor de ler, planejar e abordar a literatura junto aos alunos devera ser estabelecido com
base no tema previamente pensado ou acordado. Ndo se afirma, com isso, que as leituras
deverao ser padronizadas e pré-concebidas a partir de um interesse ou um viés pessoal sobre a
tematica, e que as interpretacdes dos alunos serdo avaliadas mais ou menos positivamente
conforme se aproximarem do padrdo esperado; antes, a concep¢ao do tema e a associagdo
entre ele e os textos devera adotar uma perspectiva liberal, que permita que a aventura
interpretativa aconteca.

Tese II: A principal caracteristica da pedagogia de projetos ¢ o nexo de continuidade
construido entre as etapas do processo de ensino-aprendizagem, e um dos fatores de avaliagao
essenciais dessa metodologia ¢ a comparagdo entre os resultados nas etapas inicial,
intermediaria e final da investigacdo do tema. Considerando que a leitura literaria, do ponto
de vista das teorias da recep¢ao, € um processo pelo qual o leitor ¢ interpelado pelo texto e
instado a entrar em um jogo de perguntas e respostas intermediado pelas obras, pode-se
assumir que a leitura literdria pode ser articulada entre as trés etapas de um projeto, sob
formatagdes pedagogicas especificas de acordo com a etapa em que seja inserida. Assim, um
texto literario inserido na etapa inicial de um projeto devera, a priori, servir como um gerador
de questionamentos e um provocador de debates que subsidiardo a escolha de temas de
investigacdo pelos alunos; uma obra inserida na etapa intermediaria de um projeto tera papel
ambivalente, possibilitara aos alunos exercitar a interpretacdo guiada pelo aprendizado em
andamento no projeto, bem como a re-elaborar hipdteses e ajustar percursos de investigacao
justapondo novas informagdes e questionamentos; por fim, um texto lido na etapa final de um
projeto poderd ser interpretado a partir das conclusdes em torno do tema investigado pelo
aluno, podendo a leitura se caracterizar como uma sintese do tema abordado. Nesse processo,
a atribuicdo de sentidos pelo aluno ao texto € um processo sempre renovado, motivador e
didaticamente coerente, uma vez que, a0 mesmo tempo em que se mantém para os alunos um
referencial pessoal de informacdes a partir do qual as interpretagdes podem funcionar, as
relacdes entre as obras e os temas investigados, bem como os didlogos entre as diversas
interpretagdes, mantém-se imprevisiveis.

Tese III: As referéncias a respeito da pedagogia de projetos e da leitura literaria na
escola compartilham o pressuposto de que o processo de ensino-aprendizagem sera tanto mais

significativo quanto maior for o grau de apropriacdo pessoal dos alunos sobre os objetos de
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ensino, bem como a geracao da autodisciplina, da busca e do compartilhamento de hipdteses e
estratégias pelos alunos e de formas interativas de convivéncia no espaco escolar, que
permitam que as experiéncias e vivéncias pessoais venham a tona. Se a investigagdo deste
trabalho concentra-se na forma como a leitura literaria e a pedagogia de projetos podem se
enriquecer mutuamente, podemos elaborar subquestdes que enunciem os principais fatores a
considerar na avaliacdo dessa macroquestdo norteadora, quais sejam: a) de que formas se
manifesta o desenvolvimento da autonomia no aprendizado, € como essa autonomia se reflete
nas leituras e interpretacdes dos textos literarios? b) como a leitura literaria se relaciona com a
geracdo de espacos e formas interativas de ensino e aprendizagem? c) em que sentido as
experiéncias de vida de cada aluno podem ser um fator ambivalente tanto da andlise e
interpretagdo dos textos literarios lidos quanto dos temas desenvolvidos nos projetos, € como

estes podem mediar e transformar aquelas?
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4 O ENCONTRO DOS PROJETOS COM A LITERATURA

Este ultimo capitulo da dissertacio enfoca o processo propriamente dito de
intervengdo junto aos alunos. S3o narradas as introdugdes das obras as turmas, os momentos
de destaque ao longo do processo de leitura e os trabalhos feitos a partir dela, com seus
respectivos resultados. Antes, a fim de melhor contextualizar o modelo que tomamos por base
na proposta, bem como objetivar nosso olhar sobre os textos literarios apresentados aos
alunos, que serviu de base para a introdu¢do e o didlogo sobre eles, discutimos os
fundamentos metodologicos e apresentamos sucintamente nossa leitura sobre cada um dos

textos trabalhados.

4.1. CRUZAMENTOS METODOLOGICOS

O trabalho realizado guarda semelhancgas com a pesquisa-agdo de tipo critica, descrita

por Ghedin e Franco (2008, p. 212-213) quando

se percebe a necessidade dessa transformacdo [das praticas e valores dos sujeitos]
mediante os trabalhos iniciais do pesquisador com o grupo, como decorréncia de um
processo que valoriza a construgdo cognitiva da experiéncia, sustentada por reflexéo
critica coletiva, tendo em vista a emancipagdo dos sujeitos e das condi¢des que o
coletivo considera opressivas.

Neste trabalho, reconhecemos como sujeitos a emancipar, ou a envolver na forma de
ensino e aprendizagem diferenciada da pedagogia de projetos, todos os atores envolvidos na
comunidade do “Solerno”: alunos, professores, coordenadores, pessoal de apoio, familias e
comunidade. Fazemos isso a partir de uma reflexdo critica sobre os expedientes pedagogicos
mais comumente presentes na escola, bem como sobre as concepgdes educativas que os
sustentam, visando a explicitar os aspectos positivos € as limitagdes presentes nos discursos
de alunos e professores.

Nesse ponto, pode-se pensar nas especificidades do tipo de publico com o qual
pretendemos trabalhar. Quais as possibilidades e os limites de um trabalho dessa espécie com
alunos da Educa¢do de Jovens e Adultos, que, como dito anteriormente, t€ém quase sempre
historias escolares e, por extensao, historias de leitura, acidentadas? Nesse ponto, recorremos
a Micotti (2009, p. 29), quando aponta, de acordo com a proposta construtivista, que “o

principiante ndo age como um leitor experiente, mas procura, a seu modo, compreender e
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expressar significados”. Sugere esse fato que o trabalho com textos literarios com alunos
dessa modalidade ndo deve partir de pressupostos e objetivos pré-estabelecidos rigidos, visto
que a relagdo entre os alunos e os textos, fundamental para o processo, devera ser verificada
durante a agdo e integrada ao planejamento inicial. Ainda de acordo com Ghedin e Franco

(2008, p. 214),

a pesquisa-agdo critica deve gerar um processo de reflexdo — acdo coletiva, em que
ha uma imprevisibilidade nas estratégias a ser utilizadas. (...) Esta leva em conta a
voz do sujeito, sua perspectiva, seu sentido, mas ndo apenas para registro e posterior
interpretacdo do pesquisador, uma vez que a voz do sujeito fara parte da tessitura da
metodologia da investigagao.

Ai encontramos outra caracteristica da pesquisa-acdo, também presente em nossa
proposta: a condugdo das atividades de forma ndo propedéutica, reconhecendo a necessidade
de tornar os resultados alcangados em cada etapa uma condi¢do para o planejamento das
etapas seguintes. E o que Ghedin e Franco (2008, p. 224) chamam de “espirais ciclicas”, que
Platone e Hardy (2004, p. 28) referendam como “um dispositivo rigoroso correspondente aos
objetivos da pesquisa € no qual se alternam os tempos de ac¢do, os tempos de analise e de
reflexdo sobre a agdo”. Portanto, serd preciso integrar essa forma de atua¢do em todas as
etapas do processo, reservando momentos de analise e reflexdo para cada fase instaurada, em
seus pontos iniciais, intermediarios ou finais.

Impossivel, nesse ponto, desconsiderar que o modelo tradicional de aprendizado na
escola, com predominancia da sala de aula como espaco educativo, de aulas expositivas, do
aprendizado individualizado e de poucos momentos de interacao entre professores, mostra-se
limitador da acdo proposta. Se ¢ verdade que ¢ uma busca da pesquisa-acao “chegar a um
saber compartilhado que vai tecendo uma estrutura interativa de confianga e
comprometimento” (GHEDIN; FRANCO, 2008, p. 226), e que ¢ tarefa do pesquisador
“estabelecer uma comunicacdo de igual para igual com os atores, reconhecendo-lhes a
capacidade de dar sentido aos acontecimentos, de organizar e planificar” (GHEDIN;
FRANCO, 2008, p. 231), faz-se necessario que seja parte da pesquisa buscar e estimular
formas alternativas de organizacdo do trabalho pedagdgico, que fujam do modelo tradicional e
possibilitem a integracao e o engajamento dos alunos na a¢ao proposta.

Intentamos, ao propor esta forma de investigacdo, equiparar-nos ao nivel do trabalho

descrito por Platone e Hardy (2004), que apontam como os resultados mais importantes da
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pesquisa-a¢do praticada pela equipe do CRESAS’ em escolas francesas a mudanca sensivel da

dinamica e da atmosfera de trabalho na equipe:

Tomamos consciéncia, progressivamente, que ¢ da troca e da confrontacdo que
podem surgir as novas ideias e o consenso necessario para realizar novas
transformagodes. Por meio dessa dindmica de troca, ¢ o olhar sobre o outro que se
transforma: ele se torna objeto de interesse, o observamos atentamente, pois nos
damos conta de que cada um ¢é capaz de trazer sua contribui¢do para resolver os
problemas que aparecem. (PLATONE; HARDY, 2004, p. 28-29)

Dessa forma, realizar uma pesquisa-agdo de tipo critica implica em ressignificar o
conceito de resultados discutindo, nesse ponto, ndo apenas os resultados materiais objetivos
de produgdes dos alunos, mas também, e em igual nivel de importancia, os resultados
observaveis, sensiveis e inferiveis diante da dinamica de trabalho estabelecida com os
sujeitos. Sendo a leitura literaria nosso campo de investigacdo, essa proposta se torna ainda
mais coerente, pois a experiéncia de fruicdo literaria depende diretamente do cultivo da
sensibilidade e do envolvimento afetivo como valores essenciais da vida do individuo.

O locus da intervencao, como dito na introdugdo, ¢ a Escola Municipal “Solerno
Moreira”, situada na passagem Universal, nimero 127, bairro da Terra Firme, em Belém,
Para.

Para sujeitos da pesquisa, delimitamos uma turma de 4° totalidade (correspondente a
8° e 9° anos do Ensino Fundamental) da Educacao de Jovens e Adultos. Optamos por estender
as atividades do projeto a essa turma de alunos, pois ja haviamos trabalhado com eles no ano
anterior ao da pesquisa, € conheciamos relativamente bem suas habilidades e potencialidades
em relacdo a leitura.

A selecao de textos literarios para serem trabalhados com os alunos seguiu critério
tematico, tendo em comum a presenga no texto de um ou multiplos elementos que pudessem
ser associados ao tema buscado para o desenvolvimento dos projetos. A escolha pretendeu
contemplar a diversidade de géneros literarios, autores e estilos da literatura, como forma de
tornar o trabalho mais rico e as possibilidades de dialogo e aprendizado mais amplas. Os
textos selecionados foram descritos e analisados, com apoio da bibliografia teorica
pesquisada.

Nos casos em que a leitura literaria precedeu a construgdo dos projetos, antes de

iniciar efetivamente esta ultima, foi necessario, utilizando os termos de Yin (2005, p. 24), ter

7 Centre de Recherche de I'Education Spécialiée et de 1'Adaptation Scolaire [Centro de Pesquisa da Educagio
Especializada e Adaptacdo Escolar], grupo de pesquisadores atuante na Franga a partir de 1969.
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algum “controle sobre eventos comportamentais”, no caso, sobre a compreensao dos textos
literarios pelos alunos, para chegar as multiplas possibilidades de projetos de trabalho, ou
seja, foi necessario propor experimentos como estratégia de pesquisa. Estes experimentos
foram feitos no estagio inicial da pesquisa-agdo por meio de exercicios de interpretagdo e
analise sobre os textos, nos quais os alunos tiveram a atengdo focalizada sobre aspectos do
texto, escolhidos pelo professor, que puderam ser preenchidos de significado pela leitura dos
alunos, compreendendo aqui a leitura como equivalente de compreensao, como na formulagao

de Marcuschi (2008, p. 233):

Sendo uma atividade de produgdo de sentidos colaborativa, a compreensdo ndo ¢ um
simples ato de identificacdo de informagdes, mas uma constru¢do de sentidos com
base em atividades inferenciais. Para se compreender bem um texto, tem-se que sair
dele, pois o texto sempre monitora o seu leitor para além de si proprio e esse € um
aspecto notavel quanto a produgdo de sentido.

As respostas desses exercicios serviram também, em determinados momentos, de
mediacdo as atividades especificas dos projetos, que, conforme se verd, foram criadas,

organizadas e efetuadas ao longo de todo o processo.

4.2. SILENCIO NO BORDEL DE TIA CHININHA: OS TEXTOS DE LEITOR NA
GERACAO DE TEMAS DE PESQUISA

4.2.1. ANALISE DA OBRA

Siléncio no bordel de tia Chininha, do gaucho Eliziario Goulart Rocha, ¢ um romance
que teve primeira edi¢do em 2001, publicado pela editora Globo, e segunda edi¢do em 2006,
publicado pela editora Letras Brasileiras. A obra, que foi o primeiro livro langado pelo autor, ¢
centralizada na personagem Jovita, uma jovem e atraente dona de casa e mae de cinco filhos,
residente em um pequeno municipio rural do estado do Rio de Janeiro. A narrativa se inicia
quando seu marido, Ataliba, o responséavel pelo sustento da familia, resolve ir para a capital
em busca de trabalho. Sem condi¢des de se manter por si, Jovita € obrigada a se deslocar para
uma cidade proxima e, junto com os filhos, morar no bordel cuja dona ¢ Chininha, mae de
Ataliba. O cotidiano de clausura no prostibulo vai progressivamente alterando o estado da
protagonista, que, introduzida como uma mae puritana, atenta a seguranca dos filhos e fiel a

espera do retorno do marido, ¢ cada vez mais seduzida pelos servigos sexuais prestados no
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bordel todas as noites, passando a excitar-se pelo menor estimulo, a masturbar-se e a ter
sonhos eroticos. A possibilidade de Jovita a qualquer momento ser descoberta por um dos
clientes do bordel, a chance de ser obrigada pela sogra a trabalhar como prostituta, o
crescimento ¢ mudanca dos corpos das filhas e a amizade com tons de atragdo fisica que
desenvolve com as mogas do bordel servem de intermédio a trama, e pdem a protagonista em
uma expectativa constante por uma mudanga que o romance posterga até as tltimas paginas.
O narrador em terceira pessoa se apresenta no romance como uma voz que nao se
limita a registrar os acontecimentos ¢ os dados da vida e do pensamento dos personagens, mas
também apresenta as proprias opinides e julgamentos sobre eles, quase sempre em um tom de
ironia que subverte o senso comum acerca, principalmente, do sexo, do prazer e da
prostitui¢do, como vemos logo nas primeiras paginas, na descricdo de Chininha, em que o

bordel tem sua relevancia social equiparada a da igreja:

Dona de bordel, era obrigada, por certo, a ouvir piadas o tempo todo, suportar os
olhares de cima a baixo na feira e enfrentar a discrimina¢do das outras mulheres,
mas tinha 14 suas vantagens. Em lugares esquecidos por deus, o poder costumava se
dividir entre os coronéis, o bispo ¢ a dona do bordel. A cafetina e o emissario divino,
de fato, guardavam muitas semelhancgas. A ambos eram confiados segredos. Na casa
de ambos, seres errantes encontravam abrigo a qualquer hora do dia ou da noite.
Igualmente, sempre tinham uma palavra de conforto, e s6 cobravam o suficiente
para manter sua obra social. Ao contrario dos coronéis, ndo matavam por desavencas
banais, tampouco discriminavam ricos e pobres. Portanto, ndo sendo descendente do
bispo, era melhor ser filho da puta do que herdeiro de coronel. (ROCHA, 2001, p. 8)

Temos outros exemplos do mesmo recurso, dessa vez ironizando as relagdes familiares
€ 0 misticismo popular, em passagens que falam do personagem de primo Bininha, um jovem
homossexual que auxilia nos servigos gerais do bordel. O narrador, ao descrevé-lo pela
primeira vez, afirma que “era chamado de primo (...) indiscriminadamente, porque a familia
tinha tantas ramificacdes que ninguém mais sabia quem era o que de quem” (ROCHA, 2001,
p. 20). Quando Bininha, em uma das tensas noites sem clientes no bordel, joga tar6 para
predizer o futuro de todos no lugar, exceto de Jovita, pois ela era a inica a nunca revelar seus
sonhos, o narrador também se interpde com sarcasmo: “As cartas ndo mentem jamais quando
tém boas informagdes, do contrario, melhor assobiar e falar sobre o clima la fora” (ROCHA,
2001, p. 54).

O humor da narrativa ndo ¢ dispensado apenas a institui¢des e crencas, mas também
aos proprios personagens € a suas peripécias na histéria. Em uma passagem, que o critico

Deonisio da Silva (2006, p. 7), em prefacio a segunda edi¢do do romance, chama de
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“antoldgica”, duas virgens trazidas por Chininha de outro bordel sdo arrematadas, a primeira
para um gentil, jovem e bonito contador recém-casado, e a segunda a um repulsivo homem de
meia-idade, obeso e de modos extravagantes. Ao irem para o quarto com os felizardos, ambas
as mogas poem-se a dar gritos e gemidos que ecoam pela casa, segundo o narrador, “por
razoes decididamente opostas” (ROCHA, 2001, p. 84).

Como o discurso, a linguagem do romance ¢ notoriamente utilizada de forma
calculada, a fim de negar o estilo melodramatico comum a narrativas eroticas. Aqui, ao
mesmo tempo em que parece se querer mostrar os fatos superficialmente, como eles se
oferecem a primeira vista, também temos a impressao de acompanhar tudo da perspectiva do
inconsciente de Jovita, como se seus pensamentos profundos sobre seu estado no mundo
fossem mais fortes do que a tentativa de acoberta-los, e invadissem a narrativa em forma de
detalhes. E o que vemos, por exemplo, nos nomes compostos dos cinco filhos de Jovita, que,
ao longo das primeiras paginas do romance, sdo registrados cinco vezes, como nos excertos
abaixo, mas estdo longe de serem gratuitos, revelando na verdade o peso que os filhos
exercem sobre a personalidade e os desejos da mae e a dificuldade desta de situa-los no

espaco do bordel:

Daniel Vinicius, Ricardo Antonio, Marcia Clarice, Camila Luciane e Cleide Tamara,
juntos, pesavam bem mais do que as muitas arrobas de café transportadas no lombo
macio ¢ sedoso de Jovita em tempos tdo duros quanto esses, exceto pelo fato de que
naquela época a vocagao de parideira ainda ndo se manifestara, e o jovem e galante
Ataliba lhe aliviava o fardo tanto quanto possivel, em troca de seus eventuais
favores. (ROCHA, 2001, p. 9-10)

O siléncio forcado era dificil de manter. Jovita colocava um a um os filhos na cama,
e a cada um recomendava fique quieto menino fique quieta menina ninguém pode
saber de nossa presenga somos filhos de deus num lugar do deménio. Certamente
por obra de deus, mas, na avalia¢do dela, do demonio, os hormdnios se remexiam de
um jeito esquisito, afinal, assim ndo se remexiam nem com Ataliba, ¢ agora
teimosamente ndo a deixavam em paz. O cheiro da urina no balde de latdo tinha um
efeito apaziguador, pois era a prova viva dos filhos ao redor, ¢ a0 mesmo tempo
excitante, pois urina lembrava sexo, ¢ sexo lembrava sexo. Daniel Vinicius, Ricardo
Antonio, Marcia Clarice, Camila Lucina e Cleide Tamara dormiam o sono dos
justos. (ROCHA, 2001, p. 15-16)

Outro exemplo importante ¢ a comunicacdo de Ataliba com Jovita a distancia por meio
de cartas. Aqui, ndo ¢ apenas uma construcao frasal que serve a demonstragdo do estado de
consciéncia da protagonista, mas a intercalacdo de um género de discurso como um todo,
cujas propriedades composicionais e estilisticas sdo decisivas no efeito de sentido gerado. Na

primeira carta enviada, Ataliba d4 informagdes objetivas sobre a vida que leva no Rio de
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Janeiro, lamenta por ndo ter a companhia da familia e diz que sente saudades, pedindo para
Jovita cuidar de sua mae, que, segundo ele, ja tem idade avangada e ninguém para zelar por
ela, além de assinar “teu Taliba” (ROCHA, 2001, p. 21). As cartas seguintes perdem
progressivamente o tom familiar e emocional, os pronomes e formas de tratamento carinhosos
e as modalizagdes feitas por adjetivos e advérbios. A tltima carta € exemplar: “A vida no Rio
td Otima. Ndo tenho casa mas tenho a companhia da viava. Cuide de mamae Ataliba”
(ROCHA, 2001, p. 38). Ao mesmo tempo em que se confirma a incapacidade de Ataliba de se
sustentar sem depender de outros, mostra-se claramente que o elo que prendia Jovita ao
marido ja se desfez, estando agora a personagem langada a incerteza e sujeita a permanéncia
indefinida e instavel no bordel.

A auséncia de pontuacdo de periodos e didlogos ¢ outro dado recorrente na obra,
responsavel por conduzir o olhar do leitor para além do contetido das falas dos personagens,
refletindo, a0 mesmo tempo, a ansiedade e a urgéncia que dominam Jovita e a diluicdo de
fronteiras precisas entre os sujeitos atuantes no bordel, que, para Jovita, se tornam cada vez
mais meros cabides de seu desejo, ora estimulando-o, ora obstando-o. Esse recurso ¢ levado a
poténcia maxima na passagem em que um dos clientes do bordel, tendo ficado fascinado por
Jovita ao vé-la em um momento da noite anterior em que ela deixa o quarto em que ¢
confinada, volta na noite seguinte disposto a enfrentar tudo e todos para entrar no quarto e

confirmar sua visao:

Quero ver o que tem naquele quarto Chininha vocé estd me escondendo algo e s6
pode ser uma virgem do contrario por que vocé faria isso abre logo aquela porta
sendo meto-a abaixo difamo vocé e fecho esta espelunca vocé sabe que posso fecha
nada ja lidei com homens bem mais valentdes do que vocé e espelunca é o cacete
seu bogal ponha-se daqui para fora ndo fale assim comigo porque vocé pode se dar
mal Chininha ndo sou homem de aguentar desaforo ainda mais de puta ja quebrei
muito bordel por ai mas comigo a coisa ¢ diferente ndo sou uma qualquer e vocé
sabe que posso colocar toda a policia da cidade aqui em cinco minutos se vocé
continuar me enchendo (...) (ROCHA, 2001, p. 48)

Flashbacks e repeti¢cdes presentes na obra sdo mais um recurso narrativo que sugerem
os estados subconscientes de Jovita, refletindo sua dificuldade de compreender as causas, o
encadeamento e as consequéncias das atitudes dos sujeitos que a cercam. O inicio do romance
traz a frase de Ataliba, “estou indo para o Rio” (ROCHA, 2001, p. 7), repetida no final de trés
paragrafos intercalados. Porém, apenas no primeiro, em que a frase ¢ claramente objeto direto

do verbo “anunciou”, ¢ o proprio Ataliba que a profere; ja nos outros dois, a frase ndo tem
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qualquer conexao linguistica ou semantica com o conteido do paragrafo, ou seja, aparecem
como ecos da voz de Ataliba no pensamento de Jovita, como se a partida do marido marcasse
o comego da metamorfose da jovem mulher.

Em outro exemplo, dessa vez nas ultimas paginas, repetem-se dois paragrafos inteiros
do comeco da narrativa, refletindo a tentativa de Jovita de lembrar como tudo comecara. O
texto, ao contrario da primeira vez em que aparece, dessa vez ¢ interrompido abruptamente,
para a continuagdo da narrativa que registra os ultimos dias de Jovita no bordel. E como se, na
consciéncia da personagem, chegissemos ao fim sem uma sintese ou uma solugdo das
variaveis que estavam dispostas no principio da histéria, qual sejam, a separacao da familia, a
vida de incertezas no bordel, o crescimento dos filhos. De fato, Eliziario Goulart Rocha
construiu uma histéria em que, a rigor, nada acontece: todos os eventos que ocorrem, se
geram uma reconfiguragcdo de forgas e de interesses dos personagens a curto prazo, sdo logo
apagados ou esquecidos para tudo continuar como antes. Apenas no desfecho, quando Jovita
finalmente toma a decisdo de partir para um lugar indeterminado, levando apenas a filha mais
velha e deixando os demais para os cuidados de Ataliba, que finalmente voltara, ¢ que algum
movimento parece realmente ocorrer na historia: Chininha mudara o bordel para outra cidade,
renovando os clientes e as experiéncias, Ataliba estard sozinho com quatro dos filhos, tendo
perdido suas ultimas esperangas de sucesso financeiro e precisando agora sustentar-se sem a
passividade da mulher e da mae para lhe amparar, e, principalmente, Jovita comecara a viver
de fato, sem certezas morais, como mostra o ultimo registro da narrativa acerca dela: “Jovita
pegou as malas, olhou para a casa, pensou em tudo, pensou em nada, deu gracas a deus, o
amaldigoou (...), pegou Camila Luciane pela mao, olhou fundo nos olhos marejados e felizes
de Bel e apontou o nariz no rumo do horizonte” (ROCHA, 2001, p. 122-123). Porém, ela
parte sustentada por relagdes pela primeira vez profundas e significativas com outros: com a
filha, que se descobre mulher ao lado da mae, e com as amigas do bordel, que se descobrem
livres junto com a protagonista.

Em suma, o romance de Goulart Rocha ¢ um bom exemplo de obra da literatura
contemporanea que, atenta ao jogo literario e sem se tornar panfletaria, registra um discurso
aberto a diversas interpretagdes relacionadas ao papel da mulher na sociedade. A centraliza¢ao
mais no plano psicolégico e menos no atitudinal da personagem de Jovita e o tratamento
inconclusivo dos conflitos pelos quais ela passa ao longo do romance sdo dados que,

apreciados esteticamente, mobilizam reflexdes e opinides do leitor e associam-se com suas
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experiéncias de vida e de leitura, pois, com raras excegoes, todos ente nds ja experimentamos
um desejo tao inconfessavel quanto indelével e conhecemos mulheres que, de uma forma ou
de outra, compartilhassem alguma condi¢do social com a protagonista, bem como temos,
certamente, a memoria de ter lido textos que nos provocaram tanto quanto os gemidos do
bordel a Jovita.

Siléncio no bordel de tia Chininha, de acordo com a tese I enunciada no item 2.3 deste
trabalho, foi escolhido como leitura dentro da tematica genérica “Mulher”, a partir da qual
poderiam surgir diversos subtemas de investigacdo, conforme veremos a seguir. Em relagdo a
tese II, a leitura da obra serviu para analisarmos como um texto literario pode ser inserido na
etapa inicial de elabora¢do dos projetos junto aos alunos. A estratégia de trabalho com o
romance foi baseada no conceito de texto do leitor (ROUXEL, 2014), a partir do qual foi
elaborada proposta de atividade que serviu de conexdo entre a leitura e a elaboragdo de

projetos.

4.2.2. ATIVIDADES REALIZADAS

A primeira aula do ano foi dedicada a uma breve explicagdo sobre os procedimentos
do trabalho com projetos que seria iniciado a partir dali, ressaltando-se a possibilidade de
escolha e desenvolvimento autdbnomo que cada aluno teria e a necessidade de empenho e
dedicacao continuada as atividades. No fim desse primeiro momento, foi exibido aos alunos o
volume da primeira edi¢do do romance Siléncio no bordel de Tia Chininha, ¢ solicitou-se que
uma das alunas lesse a orelha do livro, que apresentava sumariamente o enredo. Perguntamos,
entdo, que possibilidades os alunos imaginavam para o desenrolar da historia, a partir do
momento em que a protagonista se encontrasse no bordel. As respostas foram variadas:
enquanto um aluno apontou que ela poderia ser forcada pela dona do bordel a trabalhar como
prostituta, outro afirmou que, por outro lado, ela poderia se manter longe da prostituicdo e
procurar se dedicar a protecao e a educagdo dos filhos. Houve ainda palpites no sentido de que
uma das filhas pequenas da protagonista poderia se envolver na historia e ser violentada por
um dos clientes, ou que poderia ser usada como moeda de troca na relagdo entre a mae e a
dona do bordel, entre outros.

A diversidade de ideias que surgiram movimentou a expectativa dos alunos diante da

leitura, que comecgou a partir do segundo dia de aula, no qual o texto foi introduzido com a
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distribuicao aos alunos de cépias do volume original da primeira edigdo da obra, ocasido na
qual eles foram informados que o material pertenceria a eles a partir de entdo, e que, apesar do
trabalho prever a leitura integral do texto em sala de aula, eles poderiam ler quando
quisessem, dentro ou fora da escola. Assim, demos inicio a leitura, em voz alta, alternando-se
a voz do professor com a voz de alguns dos alunos que se voluntariaram, procedimento que
ocupou duas aulas seguidas.

Inicialmente, os alunos ndo expressaram com muita frequéncia e clareza suas
impressdes a respeito do texto lido, limitando-se a comentarios curtos que resumiam a historia
ou risadas timidas manifestadas em seus trechos cOmicos. Era evidente que, embora
envolvidos na leitura, cuja realizacdo era feita em sala de aula sem problemas relacionados a
indisciplina ou a distragdes, os alunos ainda tomavam o texto predominantemente como uma
atividade escolar, na qual deveriam aguardar o juizo ou as instru¢des do professor para
manifestar qualquer reflexdo sobre a obra. Confirmamos a compreensdo ainda superficial do
texto no momento da aplicacdo, na quarta e na quinta aula, de um exercicio de interpretacdo
em grupo acerca da primeira parte da obra lida (quadro 1), na qual foram obtidas respostas na
maior parte pouco desenvolvidas, em que questdes que solicitavam opinides e julgamentos
foram tomadas como passiveis de copia do texto da obra.

As respostas a questdo 1 ilustram claramente essa afirmagdo. Os primeiros subitens,
que exigiam mais decodificacdo do que interpretagdo, foram respondidos satisfatoriamente
por todos os grupos, enquanto os ultimos, que solicitavam justificativas mais elaboradas e
complexas, ndo o foram. A questdo 1.8, que perguntava se, na opinido do grupo, seria melhor
ser “filho da puta” ou “herdeiro de coronel”, as respostas foram: “E melhor ser filho da puta
porque tem 14 suas vantagens”; “Porque eles preferiam ser filha da puta do que herdeiro de
coronel”; “E melhor ser filha da puta, porque ela ndo discrimina ninguém e nio mata por
desavengas banais”. Apenas um grupo apresentou uma resposta que mobilizava um ponto de
vista ndo apresentado de antemdo pela narrativa, respondendo que seria melhor ser “herdeiro
de coronel, porque como filho de coronel vocé sabia que teria uma estabilidade futura”.

Da mesma forma, na questdo 4, os grupos facilmente responderam os trés primeiros
subitens, porém, ao item 4.4, dois grupos deixaram de responder, € os dois outros grupos, que
responderam, ndo conseguiram relacionar com precisdo o dado textual da auséncia de

pontuacdo com um determinado efeito de sentido: “causa um efeito de leitura sem pausa”,
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disse um grupo, e “para que nds possamos ler o texto e perceber a falta de pontuacao que ha”,

disse outro.

EXERCICIO SOBRE “SILENCIO NO BORDEL DE TIA CHININHA” - PP. 7-18

1) Considerem o segundo paragrafo da p. 8 (“Dona de bordel, era obrigada...”).

1.1) Nesse trecho, ¢ feita uma comparacdo entre duas pessoas. Quais sao elas?

1.2) A que conclusdo chega o autor ao fazer essa comparacao?

1.3) Qual a palavra que o autor utiliza para introduzir essa conclusao?

1.4) Qual o sentido que se costuma dar na nossa sociedade a expressao “filho da puta”? Esse ¢ um
sentido positivo ou negativo?

1.5) No trecho em questdo, o autor da um sentido positivo ou negativo a essa expressio?

1.6) O que essa estratégia do autor provoca no leitor?

1.7) Por que o autor exclui a possibilidade de existir um “descendente do bispo”?

1.8) Discutam e deem uma opinido: vocés acham que seria melhor ser “filho da puta” ou “herdeiro de
coronel”? Expliquem.

2) Considerem o segundo paragrafo da p. 9 (“A frase ecoaria por muito tempo™).

2.1) Nesse trecho, a voz do narrador se mistura com a voz de trés outros personagens da historia. Quais
sdo esses personagens?

2.2) Identifique nesse paragrafo um trecho da voz de cada um desses trés personagens ¢ um trecho da voz
do narrador.

2.3) Encontre outro trecho onde acontece essa mistura de vozes dos personagens com a do narrador.

3) Na p. 9, o autor registra pela primeira vez o nome dos cinco filhos de Jovita juntos.

3.1) Os nomes dos cinco filhos juntos sdo repetidos algumas vezes ao longo da narrativa. Identifiquem
quantas vezes isso acontece até a pagina 18.

3.2) O autor poderia simplesmente dizer “os filhos de Jovita” ao invés de repetir os nomes de todos eles.
Por que ele escolhe repetir todos os nomes juntos?

4) Considerem o segundo paragrafo da p. 15 (“A segunda noite seria...”).

4.1) Nesse trecho, o autor passa varias linhas sem utilizar qualquer pontuagdo. Quantas linhas s3o escritas
assim?

4.2) De que forma a auséncia de pontuagao interfere na nossa leitura do texto?

4.3) O que esta acontecendo na historia nesse trecho?

4.4) Concluam: que efeito o autor tenta causar com a auséncia de pontuacao?

5) Até a p. 18, sdo narradas trés noites que Jovita passa no bordel.
5.1) Descrevam como Jovita passa cada uma dessas trés noites.
5.2) A personagem de Jovita muda ao longo dessas trés noites narradas. Expliquem que mudanga € essa.

Quadro 1 — Exercicio de interpretacao sobre a primeira parte do romance “Siléncio no bordel de Tia Chininha”

De forma geral, portanto, a postura dos alunos diante do texto refletia a figura do
“leitor em liberdade vigiada” (COMPAGNON, 2010 apud ROUXEL, 2012), em que os
alunos nao se reconheciam como leitores singulares, capazes de estabelecer interpretacdes
inovadoras, assumindo, por outro lado, uma posicao de submissao ao texto, em que se deveria
buscar um consenso interpretativo baseado na inviolabilidade da palavra escrita, derivando

dai a atitude, vista nas respostas, de copiar os dados explicitos do texto do romance. A

63



constatacdo desse quadro motivou a elaboracdo da atividade seguinte, baseada no conceito de
texto do leitor, pela qual buscavamos fazer emergir as impressdes e elaboragdes singulares
sobre a obra. Tal tarefa ocupou as duas aulas seguintes, dividindo o tempo de aula com a
continuagdo da leitura da obra.

A atividade para elaboracdo de textos de leitor consistiu na escrita de cartas entre
Jovita e Ataliba, pivés do conflito inicial do romance que comegdvamos a ler. A turma foi
dividida em dois grupos, um sé com estudantes do sexo masculino e outro com as alunas do
sexo feminino, e cada um dos grupos foi dividido em dois outros subgrupos, um que
escreveria cartas de Jovita para Ataliba e outro que escreveria de Ataliba para Jovita. Assim,
obtinham-se quatro grupos que se distinguiam pelo género de seu autor e pelo personagem
cuja voz este assumiria. As cartas deveriam ser escritas e entregues ao professor. A tarefa se
aproximava, assim, do que Rouxel (2012, p. 277) denomina “escritura de invengdo”, que
consiste em uma “reagdo escrita da leitura literdria e, dessa forma, [pode] ser apreendida
naquilo que revela da recep¢do de um texto. Representa uma voz indireta e criativa para
exprimir um olhar pessoal sobre uma personagem, uma situa¢do, um estilo”.

Os dezessete textos obtidos representaram um salto qualitativo no processo de
materializagdo das leituras singulares, como se pode verificar nos exemplos que citamos a
seguir. Sdo apresentados e analisados doze dos dezessete textos, tendo sido cinco deles
excluidos da andlise no ambito desta dissertacdo por se assemelharem muito, tanto em forma
quanto em conteudo, a algum dos outros que sdo mostrados, tornando-se sua reproducao
desnecessaria para o objetivo que aqui temos, de apresentar a diversidade de leituras reveladas
na escrita das cartas. Nas transcrigdes, preservamos a paragrafa¢do e a pontuacdo dos textos
originais dos alunos, e referimo-nos a eles apenas pela primeira letra de seus nomes, de forma

a preservar o anonimato.

Querida Jovita gostaria de saber como vocé e as criangas estdo na companhia de minha
mae se estdo se adaptando soube que mamae esteve acamada vocé estd cuidando dela a
vida aqui esta dificil ainda ndo consegui arrumar dinheiro suficiente para buscar vocé e
as criancas mas pode ficar despreocupada aqui estou contando com o amparo da dona
da pensao assim que possivel irei ter com vocés ou voltarei a escrever

atenciosamente Ataliba.

Texto 1 — Carta do aluno J.
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O texto do aluno J. (texto 1) apresenta uma carta escrita de Ataliba para Jovita, na qual
o0 autor se apresenta com um tom bastante impessoal, em que o tratamento de questdes intimas
e afetivas do casal é posto de lado, assumindo-se como topico principal do texto a
manutencdo do bem-estar da familia. Nesse contexto, Ataliba € colocado principalmente em
um papel de mantenedor, responsavel pelo sustento material da familia, enquanto Jovita ¢é
concebida como uma mulher cuidadora que, a0 mesmo tempo em que deve esperar o marido
pelo tempo que for necessario (o prazo para o retorno de Ataliba é o indeterminado “assim
que possivel”) enquanto tenta se “adaptar” ao novo contexto, tem uma compulsoria divida de
gratidao com a mae do marido que os hospeda em seu bordel, ficando responsavel por prestar
assisténcia a ela em caso de doenca. Isso ndo significa, porém, que Ataliba espere que a
esposa esteja inconformada ou insatisfeita com essas condi¢des de vida, pois pede que ela
fique “despreocupada”, ou seja, identifica uma mulher que se manterd fiel e esperancosa de
que o retorno dele se dara o mais breve possivel.

Nao se nota o posicionamento do aluno apenas no que a carta afirma, mas também nos
dados do romance que ela apaga. A forma como Jovita e Ataliba se relacionavam antes da ida
da mulher ao bordel, com inimeros insucessos profissionais ¢ infidelidade constante da parte
dele, ndo ¢ mencionada direta ou indiretamente. Dessa forma, pode-se afirmar que a carta
inscreve historicamente o sujeito leitor na perspectiva da sociedade patriarcal, em que marido
e esposa estabelecem uma relacdo conservadora, com os papéis sociais consequentes do
casamento, assumidos de forma naturalizada e sem questionamentos, sdo mais importantes do

que os aspectos pessoais e afetivos.

Oi Jovita, estou com saudades, em breve voltarei, espero que esteja tudo bem
com as criangas, nao estou muito bem por estar longe de vocé, mas t4 dando pra levar,
ndo ¢ a vida dos sonhos que eu queria, mas escolhi agora vou ter que aguentar!

Estou com saudades t6 tentando lhe esquecer mas nao consigo, tenho muitas
lembrangas, ainda mais das criangas, estou precisando de carinho das criangas até
mesmo de voc€, meu bem, mas € uma pena que nao estou perto de voc€, mas ¢ bom que
eu estou em uma pensdo nao muito boa, mas se vocé estivesse ao meu lado estaria
melhor ndo ia importar se a pensao ¢ boa ou ruim. O importante era que vocé estaria ao
meu lado, me fazendo sorrir.

De: Ataliba seu esposo.

Texto 2 — Carta da aluna R.

Muito diferente se nos apresenta o texto da aluna R. (texto 2), que, sendo também uma

carta de Ataliba para Jovita, manifesta uma leitura diametralmente oposta a do aluno J.
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Enquanto esta apresentava uma relagdo burocratica, quase protocolar, entre os dois
personagens, aqui Ataliba mostra um discurso sentimental, em que o fato que mais o
incomoda ¢ a separagdo da esposa e dos filhos, que o faz experimentar grande angustia e
solidao pela falta de carinho, de atengdo e do bom humor que, aqui, caracteriza a relagdo dos
dois. Como um her6i, Ataliba aqui ndo ¢ mais um sujeito impassivel, que enfrenta os
problemas sem se mostrar abalado, mas um homem sonhador, que, embora resignado, sofre e
se lamenta por ndo ter conquistado ainda a vida que idealizou.

Na leitura da aluna R., a preservacdo do casamento ndo se dd em torno de papéis
sociais supostamente compulsorios, mas de um mutualismo afetivo que concebe o casal como
parceiros, que se compreendem e se nutrem emocionalmente para o enfrentamento das
dificuldades do mundo. Mais interessante ¢ notar que os dados da vida anterior do casal,
relatados na parte inicial do romance, sdo apagados pela aluna R. da mesma forma como faz o
aluno J., porém, aqui também sao apagadas as referéncias do bordel, da mae de Ataliba e das
idas e vindas de Ataliba pelo mercado de trabalho, permitindo-nos interpretar que esses
“vazios” acontecem para gerar a imagem de um homem que confere importancia primordial a
mulher e ao significado afetivo que ela tem para ele, que resiste até as Gltimas circunstancias,

dando-se muito menor importancia as condutas sociais relacionadas a uma relacao a dois.

De Ataliba para Jovita

Ola querida Jovita, amada sempre por mim. Nao consigo esquecer-te, porém nao
posso voltar pois ainda nao consegui alcancar meus objetivos, estou nesta vida louca
sem saber para onde ir e sem também o que fazer. Porém em breve estarei voltando,
como vai nossos filhos.

Sei o quanto ta dificil para vocés s6 peco um pouco de paciéncia, ndo consegui
ainda nada, s6 ndo desisti de ir em busca dos meus sonhos.

Beijos de quem te ama.

Texto 3 — Carta do aluno A.

A carta do aluno A. (texto 3) inverte, em relagdo ao texto 2, a posicdo em que ¢
colocado Ataliba em relagdo a propria condicdo. Enquanto o texto 2 elevava Jovita ao posto
de principal preocupagdo do marido, aqui € um supostamente existente planejamento prévio
de Ataliba que assume preponderancia, sendo explicitado em termos de “objetivos” e
“sonhos”. O silenciamento do aluno recai sobre o fato, implicito no romance, de que Ataliba
nao tem de fato nenhum plano concreto quando vai para o Rio de Janeiro, e que tal mudanga

representa na verdade uma continuidade, dubia aos olhos de Jovita, de sua experiéncia risivel
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no mercado de trabalho, na qual migrara entre varias profissdes, cometendo erros grosseiros
em todas elas.

De novo, fica evidente o processo, apontado por Rouxel (2014), de reconfiguracdo do
texto lido a imagem do leitor, um dos pilares da experiéncia estética. Porém, diferente do
texto 1, em que o leitor situa a relagdo entre Jovita e Ataliba em um quadro social
patriarcalista no interior do qual o aluno se implica, o texto 3 o faz por meio de um enfoque
psicologico, como se a mediocridade que caracteriza Ataliba no romance nao fosse assimilada
devido ao aluno autor da carta carregar, ele mesmo, uma concep¢ao da masculinidade em que
uma das caracteristicas ¢ a visao de longo prazo, a pulsdo empreendedora, a energia que dirige

o individuo rumo ao crescimento.

Oi Jovita, ndo quero que vocé fique brava comigo, eu vim atrds de emprego nao
vim atrds de outra coisa. Eu sei que vocé deve estar pensando varias coisas de mim e do
que eu possa estar fazendo aqui ndo pense que eu ja tenho outra ndo eu ndo tenho com
saudades de vocé e das criangas, eu t6 com saudade até que a gente fazia, t6 sentindo
falta que das criancgas, por mais que elas ndo fossem quietas (...) estou louco pra lhe ver
pra ver como vocé esta se ainda continua linda. Te adoro minha flor, estou com
saudades. Em breve voltarei,

De: Ataliba para sua linda mulher

Texto 4 — Carta da aluna E.

A aluna E., por meio de sua carta (texto 4), recupera de forma diversa as informagdes
do romance, trazendo para primeiro plano o problema do relacionamento infiel entre Ataliba e
Jovita, descrito nos primeiros paragrafos da obra, em que Ataliba ¢ apresentado como um
habilidoso conquistador e Jovita como uma esposa que relevava as fugas do marido em prol
da manuten¢ao da ordinaria vida doméstica da familia. No texto 4, a aluna E. parece assimilar
o diletantismo do personagem, produzindo um texto que busca convencer o outro a respeito
de uma fidelidade que surpreende diante do passado e da distdncia que ora separa o casal. Tal
inten¢do ¢ materializada pelas reiteracdes desse tema: “eu vim atrds de emprego nao vim atras
de outra coisa”, “eu sei que vocé deve estar pensando varias coisas de mim”, “nao pense que
eu ja tenho outra ndo eu nao tenho”. Os elogios e galanteios que permeiam o texto induzem-
nos a pensar que escrever em torno desse assunto representa uma expectativa e um

julgamento da aluna diante da leitura do romance, um desejo de que o relacionamento entre o

casal contivesse mais manifestagdes explicitas de afeto, como a manifestar que a forma como
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a relacdo ¢ tratada no romance, com ironia e sarcasmo, nao correspondesse a imagem que a
aluna tem, ou deseja, de um casamento.

J& na carta da aluna L. (texto 5), verificamos que ndo ¢ dada énfase a nenhuma
informacgdo explicita no texto do romance; a aluna compde a carta concebendo o personagem
de Ataliba com um desejo, aparentemente gratuito e desinteressado, de reafirmar seu amor e
sua admiracdo pela esposa. Nao sdo feitas referéncias aos acontecimentos narrados no
romance, nem relatado nenhum evento posterior a separagdo do casal, sendo a uUnica
referéncia aos dados da obra a mengdo aos filhos, em que o pai afirma estar com muitas
saudades. A forma de tratamento “seu grande amor” usada pela aluna para Ataliba se dirigir a
Jovita ndo se associa a nenhum dado trazido pela obra a respeito da relagdo dos dois, e as
figuras de linguagem e estilisticas recorrentes no texto da carta (“este sentimento alimenta
minha alma”, “minhas noites e os meus dias”) parecem distantes de qualquer modo de
expressao que se justifique no quadro da situagdo narrada pelo romance. Aparentemente, a
aluna utilizou a atividade para reproduzir um discurso amoroso que tinha como referéncia ou
que lhe parecesse adequado a uma relacdo de casamento, abdicando ou deliberadamente se
negando a expor seu posicionamento diante do texto lido.

O texto 5, portanto, ¢ um exemplo do que Rouxel (2014) prevé como “produgdes
hipertextuais” em que o vinculo entre o texto de leitor e o texto da obra se atenua, chegando a
se anular, suscitando assim os posicionamentos criticos e a argumentagdo acerca da recepcao
da obra pelos alunos. Verificamos, confirmando a analise da autora, que a carta da aluna L.
nao possibilita uma avaliagdo consistente do movimento de leitura efetuado por ela em torno

do texto do romance, deixando obscuras suas interpretagdes e elaboragdes subjetivas.

De: Ataliba para seu grande amor

Jovita

tenha a certeza de que o meu amor por vocé € o mais puro, belo e verdadeiro do
mundo. Este sentimento alimenta a minha alma, aquece o meu corpo e da sabor a minha
vida tenho tanta saudade dos nossos filhos ndo consigo imaginar as minhas noites e os
meus dias sem a sua presenga porque além da sua beleza fantastica me encantar demais
vocé ¢ muito linda e, mais do que isso, torna a minha vida mais linda também.

Texto 5 — Carta da aluna L.

Como ultimo exemplo analisado de cartas escritas na voz de Ataliba para Jovita,

apresentamos a carta do aluno E. (texto 6), que traz um movimento de leitor diferente, por
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partir da ideia de que Ataliba ndo escreve para manter o casamento com Jovita, mas para
comunicar oficialmente o rompimento.

O vocabulério e a construgdo da carta, que ja inicia com a declaragdo “ndo lhe enrolo
mais”, aliados ao tom de formalidade impresso no texto pelo uso dos pronomes “lhe” e
“voce” e a énclise pronominal em “buscé-las”, geram o efeito de revelar um julgamento ético
do aluno leitor face aos dados do romance: a vida do casal anterior a ida de Ataliba para o Rio
de Janeiro era uma rotina hipocrita e improdutiva, que s6 poderia render magoa e tristeza,
tanto para ele, que mantinha uma mulher presa a si sem que a quisesse de fato, quanto para ela
que esperava do marido um comportamento ao qual ele jamais poderia corresponder. Essa
vida pregressa ¢ contrastada com a realidade atual de Ataliba, que tem um novo
relacionamento, com uma outra mulher que o ama, podendo, agora sim, gozar da felicidade de
um real relacionamento a dois. O aluno, ao buscar referendar sua posi¢do com a expressao “a
fila anda”, naturaliza esse comportamento, estabelecendo os términos € novos comegos como

inerentes e desejaveis a vida.

De: Ataliba

Para: Jovita

Minha querida esposa

ndo lhe enrolo mais vou pedir que vocé ndo se magoe mais.

A fila anda e eu estou namorando a Vitoria que ndo me dava bola pois ela me
ama e eu quero dizer pra vocé cuidar das criangas pois um dia volto para busca-las para
que eles venham brincar numa praia, parquinhos, etc...

Com amor

Ataliba

Texto 6 — Carta do aluno E.

Ao mesmo tempo, esse modo de escrita, somado ainda aos termos com que Ataliba se
dirige a esposa (“minha querida”, “com amor”) permite entender que Ataliba, apesar de estar
terminando a relagdo, mantém respeito e deseja ser cordial com a pessoa de Jovita, induzindo-
a a ideia de que faz aquilo em beneficio de toda a familia, incluindo as criangas, que gozarao,
um dia, de uma visita ao Rio de Janeiro com o pai, onde poderdo brincar em praias, parques €
outras benesses tipicas das grandes cidades. Assim, o aluno se distancia de uma interpretagao

individualista da historia do romance, buscando considerar de forma ampla os personagens

envolvidos.
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Os proximos quadros apresentam cartas escritas pelo segundo subgrupo de alunos, ou
seja, cartas remetidas por Jovita enderecadas a Ataliba. De forma semelhante aos textos do
primeiro subgrupo, esses textos revelam uma ampla diversidade de leituras do romance,
gerando cartas escritas a partir de varios pontos de vista, que refletem nos personagens e nos
dados da obra de Goulart Rocha as opinides, os papéis sociais e os limites que cada um impoe

para si na experimentacdo e na vivéncia do mundo.

Oi Ataliba venho aqui escrever pra vocé que estou sentindo muito sua falta estou
me sentindo muito s6 preciso de vocé do meu lado eu vou ser aquela mulher que vocé
queria Ataliba senti tanto quando vocé foi embora que tudo o que nao fiz com vocé eu
estou fazendo por isso estou escrevendo essa carta pra vocé nossos filhos precisam de
voc€ meu amor nos esperamos que vocé volte logo. Ass: Jovita.

Texto 7 — Carta da aluna A.

A carta da aluna M. (texto 7) apresenta uma concepg¢ao da personagem de Jovita que,
silenciando sobre as causas mais explicitas no romance da ida de Ataliba para o Rio de
Janeiro, associa diretamente a separagao do casal a um sentimento de culpa da esposa, que se
recrimina por nao ter sido “aquela mulher que Ataliba queria”. Embora o texto da carta nao
seja claro, as afirmagdes “estou me sentindo muito s6” e “tudo o que ndo fiz com vocé eu
estou fazendo” parece querer dizer que essa culpa se relacione ao comportamento afetivo e
sexual que predominava entre o casal, com poucos momentos de intimidade, dos quais a
jovem mulher agora sente falta, cercada pela atmosfera lubrica do bordel.

A ligeira mencao aos filhos do casal nas tltimas linhas da carta pode ser interpretada,
nesse contexto, ndo como um argumento real, mas como uma ferramenta a mais de persuasao
do marido para que ele retorne para junto da esposa, que estd preocupada bem mais consigo
mesmo. Constitui-se, assim, pelo discurso, uma Jovita que admite ter sido afetada por sua
nova realidade de héspede em uma casa de prostituicdo, embora faca isso de forma mais
implicita do que explicita, como se mantivesse ainda, ou procurasse manter diante do marido,
uma boa parte do pudor que a caracterizava antes da separagdo. Dessa forma, convivem em
tensdo na carta da aluna A. uma abertura a sexualidade como um constituinte legitimo da
subjetividade humana e, por outro lado, um julgamento positivo da conten¢ao moral, em nivel

formal, pela economia expressiva do texto, e também em nivel pratico, uma vez que a solucao
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buscada pela autora para suprir a caréncia ¢ buscar novamente a companhia do marido,
mesmo que outras possibilidades estejam virtualmente disponiveis.

J& na carta da aluna K. (texto 8), observamos ao mesmo tempo uma manuten¢ao € um
deslocamento do posicionamento expresso na carta anterior. Jovita ja ndo expressa vontade de
se reunir novamente ao marido; ao contrario disso, pde fim ao relacionamento com ele, e pede

que ndo a procure mais, caso ainda retorne um dia. No entanto, essa atitude drastica da mulher

De = Jovita

Para = Ataliba

Querido Ataliba nem sei como te dizer, ja te esperei por muito tempo. Nem sei
se um dia vocé vai voltar para buscar, eu ¢ nossos filhos. Nao acredito mais nas suas
palavras ditas apenas por cartas, passei muito tempo sé preciso mudar minha vida, pois
do jeito que estd ndo quero ficar mais, conheci uma pessoa e acho que estou amando de
verdade, pois meu amor por vocé acabou, ndo quero estar com uma pessoa que estd
longe de mim tanto tempo, estou decidida a te esquecer, espero se um dia vocé voltar
por favor ndo me procure mais vou me casar em breve e dessa vez vou ser feliz de
verdade e vai ser pro resto da minha vida.

Pois ndo se preocupe com as criangas elas vao ficar bem, me esquece por favor,
nao manda mais cartas pra mim. Me esquece td bom, porque vocé nunca foi homem o
suficiente.

ADEUS!!

Texto 8 — Carta da aluna K.

nao ¢ associada a um inconformismo com o papel que exercera na relacdo como um todo, mas
a uma revolta com a auséncia prolongada do marido desde a separag¢do do casal. Afirmagdes
como “ja te esperei por muito tempo”, “ndo acredito mais nas suas palavras ditas apenas por
cartas” e “meu amor por vocé acabou” colaboram para afirmar essa posi¢do, deixando claro
que a esperanca de Jovita de manter a relagdo com Ataliba de fato existiu por um dado
periodo, mas deixou de existir por culpa do marido. O apagamento dos dados do romance
relativos a vida do casal anterior a separacdo, enunciados de forma muito ligeira apenas nas
ultimas linhas (“vocé nunca foi homem o suficiente”), também servem para construir essa
leitura.

Por outro lado, podemos observar que essa reagdo da personagem a sua situagdo nao a

conduz para um impulso destrutivo em relagdo a instituicdo do casamento e da familia e para

uma cessao ao estilo de vida que a ela se mostra no bordel. O caminho escolhido por ela €, na
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verdade, um novo casamento, com uma pessoa que “acha que ama de verdade” e com a qual
acredita que sera feliz “pro resto da vida”, pretendendo inclusive seguir cuidando dos filhos,
com os quais pede para Ataliba ndo se preocupar, pois eles “vdo ficar bem”. E revelador,
nesse ponto, perceber que também se apagam do discurso da aluna K. os dados, abundantes
aquele momento da leitura do romance, sobre as sensagdes e desejos que comegavam a
dominar a personagem de Jovita.

A aluna K., dessa forma, realiza uma leitura do romance a partir de uma genuina
identificacdo com a personagem de Jovita e com a situacdo enfrentada por ela, porém
relativizando as criticas de cunho moral e comportamental feitas pelo autor, sem assumi-las
como totalmente validas. E palpavel, por esse exemplo, o apontamento feito pelos autores que
discutem a experiéncia estética, de que a identificagdo ndo implica necessariamente uma
leitura alienada, mas ¢, sim, um processo potencializador, permitindo a elaboracao pessoal do
leitor sobre diversos aspectos da obra.

Nosso proximo exemplo (texto 9) ¢ provavelmente o que melhor ilustra os
“acréscimos exuberantes” que Rouxel (2014) afirma surgirem quando se permite a producao
dos textos dos leitores. A carta do aluno N. ¢ tecida do inicio ao fim com um viés de fina
ironia e de ocultacdo de subentendidos que manifesta ndo s6 uma efetiva leitura subjetiva do
romance de Goulart Rocha, mas também um trabalho de escrita extremamente qualificado a

partir dele.

Ola seu Ataliba, venho através dessa carta lhe comunicar minha atual situacao
nesse lugar esquecido por deus chamado Outeiro das Almas, oh lugarzinho mais
inconveniente, mas enfim, tnico lugar de refligio para mim e essas criangadas.

Nao quero nem entrar em detalhes do percurso que tive para chegar aqui nesse
lugar, mas enfim estamos aqui, pelo amor que vocé tem em fazer sexo comigo, venha
logo me buscar desse lugar tao estranho até entdo, pois teus filhos estdo doentes e eu
tendo algumas sensagdes excitantes, fora as proibi¢des que a tia Chininha impde sobre
nods, essa tao estranha sogra.

J& sdo algumas noites quase sem dormir direito, por alguns problemas que tem
acontecido, ja me sinto toda estranha, mas a0 mesmo tempo meio confusa, sem saber o
que fazer, por isso, seu porra venha logo me buscar, e quanto a vocé, vocé deve bem
estar curtindo as praias, as mulheres e sabe 14 que mais, e lhe aviso de antemao sdo
muitos dias sem ter uma noite de amor e lhe aviso venha logo o mais rapido possivel
que puder, pois as vontades e excitacdes tém sido frequentes no meu corpo, caso
contrario sinto muito por vocg, tera outra profissao limpar chifres (risos). E por isso lhe
mando essa carta para tomar as devidas providéncias para nos vim buscar, beijos de sua
querida parideira Jovita.

Texto 9 — Carta do aluno N.
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o texto 9, até mesmo os elementos proprios do género, como os pronomes de
No texto 9, at 1 t d , d

tratamento e a assinatura, sdo postos a servico do posicionamento que o aluno N. associa a
personagem. “Seu Ataliba”, “seu porra” e “beijos de sua querida parideira” assumem o papel
de reafirmar ao longo do texto a desconfianga de Jovita em relacdo ao marido e a provocagao
que ela procura lhe fazer, atraindo sua atengdo por meio do sarcasmo. A intencdo ¢ forcar

3

Ataliba a provar sua honra masculina, que corre o risco de se perder pelas “vontades e
excitacdes” que Jovita vem experimentando constantemente, € que a levam a considerar ter
relagdes sexuais com outras pessoas. Essa possibilidade, porém, ndo ¢ enunciada
explicitamente em nenhum momento, ocultando-se por meio de afirmagdes obscuras,
marcadas pelo adjetivo “estranho”, que se referem ao ambiente de forte apelo sexual em que
Jovita convive (“lugar tdo estranho até entdo”, “essa tdo estranha sogra”, “ja me sinto toda
estranha, mas ao mesmo tempo meio confusa”).

Ao mesmo tempo, entram em jogo as atividades que Jovita imagina que estejam
ocupando o marido (“vocé deve bem estar curtindo as praias, as mulheres e sabe 14 que
mais”), de modo a criticar o discurso, repetido exaustivamente por ele antes da separagdo, de
estar em busca de um bom emprego, o que também nao escapa da ironia da esposa, quando
esta afirma que ele podera ter como profissao “limpar chifres”.

Fica evidente que a leitura do romance feita pelo aluno N. assimila fortemente o
tratamento de irreveréncia que o autor dd a questdes morais e religiosas cristalizadas na
sociedade, quando opta por tratar os filhos como “essas criancadas™ e se referir a eles diante
de Ataliba como “teus filhos”, e quando chama a cidade em que esta de “lugar esquecido por
deus” e pede para o marido voltar “pelo amor que vocé tem em fazer sexo comigo”, o que
pode ser entendido como uma parodia da expressao cristd “pelo amor de Deus”. O texto 9
constitui um exemplo claro do leitor que realiza com o texto um encontro estético ao mesmo
tempo no nivel da forma e do contetido, recordando aquilo que Candido (2011) postula sobre
a literatura propor um “modelo de coeréncia” baseado em seu carater de construcdo de
linguagem com ordem propria, que auxilia o leitor a reorganizar e elaborar sua visdo do

mundo.
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De: Jovita | para: Ataliba

Querido marido Ataliba eu lhe escrevo para saber como vocé esta, nos aqui nao
estamos muito bem depois da sua partida eu fui com as criangas para casa de sua mae, e
como voce sabe ela mora ou melhor ¢ dona de um bordel, mas ndo teve saida tive que ir
pra la e levar as criangas, mas queria saber quando vocé volta, e se ainda volta.

Texto 10 — Carta da aluna M.

A carta da aluna M. (texto 10) é aparentemente menos elaborada do que as anteriores,
por ter extensdo menor. Nao obstante, ela testemunha um posicionamento subjetivo que se
destaca em relagdo aos demais, por apresentar uma Jovita que se coloca em favor da
preservacdo da familia, silenciando sobre toda a vida anterior do casal e evitando tocar nas
questdes espinhosas que a cercam no bordel, referindo-se com precaugdo a tia Chininha,
porém sem deixar de emitir um juizo negativo sobre ela (“ela mora ou melhor ¢ dona de um
bordel”), que marca o distanciamento que a aluna mantém entre seu proprio discurso € o da
obra. Reafirma-se isso a seguir, ao se relatar que “ndo teve saida”, ou seja, para essa Jovita, o
bordel é um elemento inerentemente negativo.

Enquanto no texto 9 a intencdo ir6nica do aluno era marcada nos minimos elementos
da lingua, no texto 10 também ha um uso bem articulado desses elementos, porém em favor
do resguardo desejado por Jovita da familia e da instituicdo do casamento. Isso ¢ ressaltado no
vocativo “querido marido” com o qual se dirige a Ataliba; a afirmacao de que a preocupacao
principal da carta é saber como o marido estd, sem afirmar de antemdo uma necessidade
pessoal; na mengao, por duas vezes, aos filhos, que coloca claramente a preocupagao de Jovita
ndo apenas consigo mesma e com seus desejos, mas com a satisfacdo da vontade dos filhos;
por fim, no questionamento que fecha a carta (“queria saber quando vocé volta, e se ainda
volta”), em que Jovita deliberadamente se pde em um papel passivo, de aceitagdo da condicao
a ser relatada pelo marido. Vé-se, portanto, que o texto 10 formula uma leitura da obra
semelhante a expressa no texto 1, que reproduz uma visdo patriarcal da relacdo entre os
conjuges, legando a mulher um papel de previdéncia e compreensido, embora, no texto 10,
vejamos um ponto de vista referenciado na personagem Jovita, que se dispde a aguardar

pacientemente a resposta do marido, projetando no bordel, e ndo nele, sua insatisfagao.
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Ataliba ndo sei se esta carta chegara até vocé€, pois vocé ndo deu noticias, ndo
sei se vocé estd vivo ou morto. Mas se chegar até vocé, eu quero que vocé saiba que eu
estou muito decepcionada com vocé, pois vocé foi embora € me deixou aqui neste fim
de mundo com meus filhos.

Eu pensava que te amava, mas quer saber, ndo eu nao te amo, eu gostei de vocé
no comeg¢o mas com o tempo eu fui sé aceitando, me conformando com a minha vida
do teu lado sem te cobrar nada, me fiz de cega pras tuas traigdes, pro tipo de vida que
vocé€ me dava, sem reclamar, aceitei tudo isso pelos meus filhos pela familia, mas quer
saber, eu estou descobrindo coisas que nem com vocé eu sentia.

Me sinto outra mulher, estou descobrindo sentimentos diferentes em mim,
desejos, fantasias, estou me descobrindo.

Espero que esteja tudo bem com vocé.

Beijos

De: Jovita

Texto 11 — Carta da aluna D.

A carta da aluna D. (texto 11) representa o posicionamento mais radical de
rompimento de Jovita com o antigo comportamento de mulher casada. A carta ja inicia com
uma critica contundente a Ataliba, que deixou a familia sem noticias suas, mesmo depois de
deixéa-la, por sua conta, alojada precariamente no bordel da mae. O enfraquecimento do
vinculo ndo apenas entre marido e esposa, mas entre todos os membros da familia com ele, é
afirmado ao Jovita se referir as criangas como “meus filhos”.

A aluna entdo recupera os dados trazidos pelo romance referentes a vida do casal antes
da separagdo, em que Jovita se caracteriza pelo conformismo e Ataliba pela vida sexual e
profissional erratica. Afirmando que “foi s6 aceitando”, que “se fez de cega pras trai¢cdes”, a
Jovita constituida pela aluna explicita que sempre dissimulou o fato de estar insatisfeita, ou
seja, nunca deixou de perceber os problemas do casamento com Ataliba, mas optou por nao
explicita-los por considerar os filhos e a familia. Fica, dessa forma, muito claro o confronto
estabelecido pela aluna entre o cuidado de Jovita para com a familia e a atengdo de Jovita para
consigo mesma; os “sentimentos diferentes”, os “desejos, fantasias” que ora surgem na vida
da personagem, sao afirmados, dessa forma, como impulsos naturais que ela decidira ocultar
enquanto vivia com o marido.

Assim, o discurso do texto 11 se associa fortemente a leitura, permitida pelo romance,
de reagdo da identidade feminina frente as instituicdes que lhe atribuem um papel social

limitado, relacionado aos cuidados com os filhos, a submissdo aos homens e a negacao da
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propria sexualidade. E, porém, importante notar que, até o limite do trecho do romance lido
com a turma no momento da escrita das cartas, a personagem de Jovita ndo havia ainda
tomado qualquer atitude pratica em prol da satisfacdo das sensacdes que experimentava,
sendo o discurso do narrador do romance relativo a personagem fortemente marcado, até
entdo, pelo humor e pela ironia. Portanto, pode-se afirmar que a revelagao de Jovita como
detentora do arbitrio, do poder de argumentagdo e decisdo sobre a relacdo com Ataliba,
constante no texto 11 e em outros, ndo representa meramente uma capitulacdo das indugdes
feitas pela obra, mas uma escolha genuina a partir da leitura dela, associada a subjetividade de
cada leitor. Dai os textos se diferenciarem entre si por detalhes as vezes minimos, mas
suficientes para revelar um ponto crucial das impressdes de leitura do aluno sobre o romance.
O ultimo texto que aqui citamos, escrito pelo aluno M. (texto 12), ratifica essa analise,
pois foi escrito por um aluno que tinha frequéncia irregular a escola no periodo da realizagdo
dessas atividades, e que, ao entregar seu texto, afirmou ter completado a leitura integral da
obra sozinho, fora da escola, e antes de receber a instru¢do da atividade de escrita da carta.
Assim, seu texto reproduziu quase literalmente o contetdo da narrativa posterior ao que havia
sido lido em sala de aula, com poucos sinais de elaboragdo subjetiva sobre a leitura. A Jovita
que se apresenta nessa carta ja ¢ plenamente convicta da decisdo que toma, € escreve para
comunicé-la a Ataliba. O ato da mde de levar consigo a filha mais velha, por ter verificado
que a menina ja comegava a experimentar desejos sexuais, deixando os demais filhos para

Ataliba tomar conta depois de seu retorno, ¢ exatamente o que Jovita faz no fim da historia.

Outeiro das Almas...

07 de fevereiro de 2017

Querido Filho da puta Ataliba

Cansei de esperar um homem que nao vale nada que me abandonou com 5
filhos sem se preocupar com o que ia acontecer com a gente.

Vocé ndo sabe 0 que eu passei por sua causa seu traste, t0 deixando aqui na casa
tua mae teus filhos Daniel Vinicius, Ricardo Antonio, Marcia Clarice e Cleide Tamara,
to levando comigo Camila Luciane porque nado quero ser culpada se um dia ela viesse a
ser prostituta ai na casa da tua mae, cuida dos nossos filhos, porque tu nunca foi pai pra
eles porque eu vou cuidar da minha vida agora.

Adeus Ataliba.

Assina: Jovita

Texto 12 — Carta do aluno M.
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Esse texto nos parece um indicio de que a atividade s6 obteve €xito porque fomos
felizes na articulagdo didatica que intercalou o trabalho de leitura com o trabalho de escrita,
ndo solicitando aos alunos que escrevessem antes de um certo ponto da narrativa em que ja se
desenvolvera com clareza o problema central do romance, nem prolongando demasiadamente
a leitura de modo que os alunos interpretassem, como o aluno M. fez, que a tnica forma de
retratar a relacdo entre Jovita e Ataliba fosse aquela apresentada por Goulart Rocha.
Acreditamos, dessa forma, ter proporcionado aos alunos um ambiente propicio a manifestacao
de suas impressoes de leitura, superando a condi¢do problematizada por Zilberman (1991) e
Lajolo e Zilberman (2009) a respeito da manutencdo do carater autoritdrio € mecanico do
processo de leitura literaria na escola, mesmo em atividades que se pretendam formadoras. Da
mesma forma, o resultado da atividade mostrou a coeréncia desta com as diretrizes da
pedagogia de projetos, que preconizam um arranjo pedagogico que favorega as intervengoes
dos alunos, permitindo a todos que reflitam, interajam, posicionem-se, vivam e realizem-se.

Os textos mostrados permitem visualizar com clareza as “muitas variagdes” que
Rouxel (2014) prevé que os textos de leitor formam, quando visualizados em panorama.
Verificamos que os alunos se expressam nas cartas com uma adesdo ora maior, ora menor ao
discurso que enforma a narrativa de Goulart Rocha, dando formas e vozes diferentes aos
personagens e propondo diversas solugdes para a relagdo entre eles, o que permite que se leia
nas cartas também a diversidade de experiéncias e visdes de mundo que caracteriza uma
turma de Educacdo de Jovens e Adultos. Podemos apontar, por exemplo, o contraste entre os
textos 1 e 3, escritos por alunos na faixa etaria dos 40 anos, e o texto 6, escrito por um aluno
de 16 anos, que colocam Ataliba tomando trés atitudes diferentes em relacdo a Jovita,
limitando-lhe a um papel social culturalmente cristalizado, no texto 1, colocando-a abaixo dos
planos e desejos pessoais, no texto 3, e desfazendo o casamento em prol de um novo amor, no
texto 6. Essa diferenca reflete, em alguma medida, as caracteristicas das formas de
socializacdo e dos contratos estabelecidos entre grupos de individuos, que tecem relagdes e
visdes diversas com as institui¢des, as tradi¢des e as possibilidades de ordenacao da vida.

J& entre as cartas escritas por Jovita para Ataliba, é notavel o contraste, por exemplo,
entre os textos 10 e 11, escritos por duas alunas que vivenciavam, a época da realiza¢dao das
tarefas, relacionamentos afetivos marcados pela estabilidade e pela satisfagdo, no caso da
autora do texto 10, e pelos desentendimentos e frustracdes, no caso da autora do texto 11, o

que produziu as duas cartas com propostas opostas de construgdo da personagem de Jovita.
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Essas observagdes preliminares, advindas de nossa observagao, dialogo e convivéncia com os
alunos, sobre a relacdo entre as cartas e seus autores, ndo nos permitem, no ambito desta
dissertacdo, fazer uma analise aprofundada dessas questdes, que poderdo, ndo obstante, ser
analisadas em produgdes posteriores. Podemos, no entanto, apontar que tais dados constituem
evidéncias da efetividade do encontro estético ocorrido entre esses alunos e o romance
“Siléncio no bordel de tia Chininha”, o que representou uma realizagdo crucial para o
andamento posterior do trabalho com projetos, uma vez que, familiarizando os alunos com a
ideia de intimidade com um texto, seria possivel, posteriormente, motiva-los com mais
facilidade para que os projetos desenvolvidos tivessem também relacao intrinseca com a vida,
dando significado aos trabalhos feitos na escola.

Nao se pode deixar de registrar, também, a relacdo importante que se demonstrou
entre o género discursivo carta pessoal, escolhido para a formulacdo da tarefa, e a
possibilidade, bem aproveitada pelos alunos, de expressao de seus textos de leitor. A carta
pessoal, sendo um tipo de texto muito difundido na cultura e facilmente reconhecivel pelos
alunos, permitiu que eles se libertassem dos problemas de entendimento e uso de elementos
especificos da lingua, que certamente surgiriam se fosse um outro género, menos comum, 0O
solicitado, abrindo espago, dessa forma, para a textualizacao livre das elaboracdes subjetivas.
Ao mesmo tempo, sendo a carta pessoal, como um género textual, “um complexo sistema de
meios e métodos de dominio consciente e de acabamento da realidade” (MEDVIEDEYV, 2012,
p. 198) e oferecendo uma estrutura tipica associada a uma esfera e um conjunto de condigdes
da comunicagdo discursiva (BAKHTIN, 2010), provou ser uma forma privilegiada para a
producdo de textos a partir do romance de Goulart Rocha, acomodando com eficiéncia os
dados da narrativa proposta pelo autor. Certamente, o género com maior potencial de servir a
expressdo dos alunos varia conforme o género e o conteudo da obra a ser lida; afirma-se,
assim, a importancia da formagao teorica (e, certamente, de uma boa intui¢ao profissional) do
professor para fazer escolhas didaticas desse tipo ao longo do processo.

A partir dos resultados dessa etapa, prosseguimos para a seguinte. Era necessario
colocar sob o olhar dos proprios alunos os textos produzidos, possibilitando a constituicdo de
uma “comunidade interpretativa” (ROUXEL, 2014) em que a diversidade de pontos de vista
fosse exposta a eles, possibilitando re-elaboragdes, aproximagdes e distanciamentos,
comentarios e polémicas, que, em ultima instincia, servisse ao estabelecimento de temas de

pesquisa que encaminhassem a realiza¢ao dos projetos.
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Elaboramos, assim, a seguinte atividade: os textos produzidos pelos alunos seriam
impressos e colados nas paredes da sala de aula, como em uma exposi¢do, cada um com um
nimero correspondente e omitindo-se o0 nome do autor ou autora, e os alunos estariam livres
para circular e 1é-los na ordem em que desejassem. Ao longo da leitura, deveriam registrar no
caderno se achavam que cada texto havia sido escrito por individuo do sexo masculino ou do

sexo feminino, solicitando-se que, para tanto, apontassem uma ou varias caracteristicas do

texto.

v

Lo

Figura 5 — Alunas leem textos expostos na parede e fazem anotacdes. Fonte: Acervo pessoal.

Figura 6 — Alunos leem textos expostos na parede ¢ fazem anotagdes. Fonte: Acervo pessoal.
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Figuras 7 e 8 — Alunos leem textos expostos na parede e fazem anotagdes. Fonte: Acervo pessoal.

Esse trabalho, além de atender os objetivos derivados da leitura literaria, articulava-se
aos parametros da pedagogia de projetos que buscavamos, a medida que apresentava aos
alunos uma forma alternativa de organiza¢do do espaco e do tempo na escola, ja que eles
poderiam, a seu critério, circular pelos textos, dialogar sobre eles e tirar conclusdes, sem se
limitarem a um lugar especifico na sala de aula que dirigisse seu olhar constantemente ao
professor e a transmissdo de informacgao por ele. A textualizagao das paredes com as cartas
dos alunos, por sua vez, tornava esses textos mais do que objetos de avaliagdo componentes
do contrato individualista entre professor e aluno, dando-lhes status de ferramenta
potencializadora do aprendizado e estabelecendo uma gestdo coletiva da informagao
produzida nas aulas. Fortaleciamos, assim, nos termos de Jolibert (2006), a gestdo autdbnoma
dos alunos sobre seu trabalho.

A realizacdo da tarefa, ilustrada nas imagens acima (figuras 5 a 8), teve grande

participagdo dos alunos, que transitaram animadamente pelos textos, chamando aten¢do uns

80



dos outros para aspectos variados que achavam interessantes ou supostamente reveladores da
autoria feminina ou masculina. Alguns textos se destacaram, atraindo leitores que se reuniam
para lé-los e comenta-los juntos. Parte da turma falava em voz alta, gesticulando e chamando
o professor para apontar detalhes das cartas. Outros, mais discretos, manifestavam suas
impressoes por leves expressoes de riso, ou simplesmente por ndo se deter na leitura de um
dado texto que nao lhes parecia tdo relevante. Um par de alunas que, tendo chegado a sala
antes do inicio da atividade e tomado um lugar entre as carteiras, os cadernos sobre a mesa,
prontos a abrirem-se para cdpia, manifestou descontentamento ao receber a instrugdo, e
demorou bastante para levantar e se engajar no trabalho junto aos demais, evidenciando que a
forma atipica de trabalho em sala foi interpretada pelos alunos como uma provocagdo para
além dos papéis tradicionais de estudante, o que, certamente, renderia ruidos como esses e
outros, mas com que, a longo prazo, esperadvamos favorecer o desenvolvimento do senso
relacional e procedimental necessarios a concretizacao dos projetos, nos termos de Hernandez
e Ventura (1998).

A tarefa tomou uma noite de aula inteira. Na semana seguinte, demos continuidade
com um momento de leitura e comentario coletivo das cartas escritas, que foram, dessa vez,
projetadas em data show no quadro, enquanto os alunos davam suas opinides e argumentos
acerca da autoria das cartas, constituindo uma rodada de didlogo, embora, por estarmos
submetendo os textos ao olhar de todos ao mesmo tempo, termos optado por manter a
organizacdo da sala em cadeiras enfileiradas. Era nesse momento crucial de expressao publica
das decisdes tomadas na aula anterior que também se formatariam as etapas seguintes, pois,
registrando as falas dos alunos, planejavamos reunir um acervo de afirmativas que depois
serviriam de base para as escolhas de temas de pesquisa.

Da mesma forma que o momento anterior, a rodada de didlogo coletivo sobre as cartas
foi animada e teve grande envolvimento dos alunos. Desde o inicio, aqueles que ja
demonstravam maior predisposicdo para a participacdo oral espontaneamente se
pronunciaram, enquanto, como professor, tentdvamos provocar, com perguntas, a fala dos
demais, que mantinham-se calados embora prestassem bastante atencdo ao que acontecia. Por
fim, quase todos os alunos tomaram a palavra ao menos em dois momentos, € quase sempre
para contribuir significativamente ao contetido do debate. Foi o caso, por exemplo, de uma
das alunas que foi por nds questionada acerca da posi¢cdo que outra aluna acabara de defender,

no caso, a de que era legitimo Jovita terminar o casamento com Ataliba. Aquela aluna, que até
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entdo se mantinha calada, tomou a palavra e apontou que a colega era “muito feminista” e
que, para ela, o casamento entre homem e mulher era uma institui¢do importante, que nado
deveria ser tratada com negligéncia, e sim preservada, sendo a atitude correta para Jovita,
nesse caso, a de buscar reconciliar-se com o marido. Uma opinido feminina, que contrariava a
versao dominante € marcava uma posicao social e histérica presente na turma, talvez
compartilhada parcial ou totalmente por outras alunas presentes; enfim, uma fala importante e
necessaria ao quadro de diversidade e democracia que buscavamos construir por meio da

pedagogia de projetos.

“O homem ¢ ensinado a suportar mais e demonstrar menos.”
“A mulher nunca abandonaria nenhum dos seus filhos.”
“A maior parte das mulheres tém o sentimento materno.”
“A ideia de que a mulher deve terminar o casamento € uma ideia muito feminista.”
“O homem se preocupa mais com o trabalho e o sustento da familia.”
“A mulher ¢ muito esperancosa ¢ o homem ¢ mais realista.”
“Marido e mulher sao familia, tem que preservar, buscar conversar.”

“Homem também tem sentimentos.”

“A mulher se magoa mais, se sente desprezada, enquanto que, para o homem, tanto faz,
ele toca o barco pra frente.”

“O romantismo no homem ¢ mais dificil do que em uma mulher.”
“A mulher tem mais proximidade e mais sentimento de posse com os filhos.”
“O homem aprende e fala mais girias.”
“Tem alguns homens que ndo se comprometem.”
“O homem consegue ser mais romantico escrevendo.”

“A mulher se revolta mais do que o homem.”

Quadro 2 — Lista de afirmagdes obtidas a partir da rodada de dialogo sobre as cartas. Fonte: Acervo pessoal.
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Ao fim da roda de didlogo, tinhamos uma extensa ¢ um tanto cadtica lista de
afirmativas, todas correspondentes a frases ditas pelos alunos, por nds registradas ao longo da
noite de aula. Organizando esse material, obtivemos uma lista com quinze afirmagdes (quadro
2), um quadro representativo da variedade de visdes dos alunos a respeito do tema “Mulher”,
tocando em questdes sociais, politicas, econdmicas, psicoldgicas e até linguisticas, e suas
inevitaveis relagdes, também, com o universo masculino.

A etapa seguinte propds o cotejamento pelos alunos da lista de afirmagdes,
solicitando-se que cada um elegesse uma delas que mais lhe provocasse, chamasse aten¢ao ou
a que lhe dirigisse a algum tema ou questdo que desejasse conhecer melhor. Adverti que
alguns conseguiriam associar mais facilmente uma frase a um tema, mas que, ndo se
conseguindo isso, poderiam também escolher guiados pela intui¢do ou por qualquer outro
impulso mais abstrato, pois, a seguir, haveria um momento para ser encontrado o tema de
pesquisa. Cada frase era projetada de cada vez no quadro por data show, deixando alguns
minutos para que os alunos a apreciassem e, se atraidos por ela, a registrassem nos cadernos.
Ao final, solicitei que cada um escrevesse um breve texto tentando justificar a escolha, para
ser apresentado na proxima aula, quando haveria o0 momento de decisdo sobre o tema de
pesquisa.

As aulas seguintes foram divididas entre a continuidade da leitura do romance e o
estabelecimento dos temas de pesquisa. Para tanto, efetuamos orientagdo por meio de um
atendimento individualizado, investigando junto a cada aluno, em um didlogo direto, as
relagdes possiveis de ser estabelecidas a partir da frase escolhida e do texto escrito sobre ela,
no caso dos que haviam escrito o texto. O processo se assemelhava, assim, a tutoria, descrita
por Barrera (2016) como uma das estratégias de conducdo de projetos em ambientes de
educacdo democratica, na qual o aluno recebe ateng¢do especifica de um profissional, que
propoe alternativas, sugere leituras e avalia o trabalho realizado. Nao apresentaremos no
ambito desta dissertacdo o contetido integral das orientacdes realizadas nessa etapa, por
entendermos que o escopo principal do trabalho recai sobre a atividade de leitura literaria e
com a articulacdo feita entre esta e o desenvolvimento dos projetos. Portanto, apresentamos
abaixo, a titulo de ilustragdo, dois quadros, com o conteudo das duas orientagdes, efetuadas
com duas alunas, que julgamos reunirem, em esséncia, as caracteristicas que desejamos
ressaltar. O contetido era registrado em computador ao longo da conversa pessoal entre

professor e aluno, razdo pela qual os quadros iniciam pela frase escolhida e registram em
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seguida diversos pontos nos quais se foi tocando ao longo do didlogo, ressaltando-se em
maiusculas os pontos que representavam decisdes tomadas ou sinteses de informacdo expressa

anteriormente.

“O homem se preocupa mais com o trabalho e o sustento da familia.”

MULHERES QUE DEPENDEM DO HOMEM

Para se sustentar, para se manter, para pagar suas contas, comprar alimento, roupas,
material escolar...

Dependéncia econdmica

Dependéncia de convivéncia

DEPENDENCIA ECONOMICA

Mulheres que nao trabalham
Por qué? Filhos, CRECHES, dificuldade de emprego

CRECHES
Qualidade do atendimento a crianca

Quantas creches existem no bairro da Terra Firme? )
NOME, ENDERECO, QUANTAS CRIANCAS, PUBLICA OU PARTICULAR

Quadro 3 — Contetdo da orientagdo da aluna O.

A orientacdo junto a aluna O. (quadro 3) partiu da frase “o homem se preocupa mais
com o trabalho e o sustento da familia”. Quando questionada sobre o motivo de ter escolhido
a frase, a aluna respondeu sem dificuldade que o motivo era observar a dependéncia de muitas
mulheres em relagdo ao companheiro, listando em seguida as razdes expostas no quadro.
Perguntamos, entdo, se ela conseguia distinguir dois ou mais tipos de dependéncia, e como os
nomearia; foi quando a aluna chegou as categorias de ‘“dependéncia econdmica” e
“dependéncia de convivéncia”. Perguntamos, entdo, quais dos dois tipos de dependéncia a
aluna elegeria para procurar entender melhor, ao que ela respondeu “dependéncia
econdmica”.

Perguntamos, entdo, que motivos a aluna via para a dependéncia economica de
mulheres em relagdo a homens. Ela apontou que a causa principal, a seu ver, era o fato dessas
mulheres nao trabalharem, e que os motivos para isso seriam os cuidados com os filhos, a
falta de creches para prestar assisténcia a eles durante o trabalho e a propria dificuldade de

conseguir emprego. Intervimos nesse momento para apontar que achavamos uma pesquisa
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sobre o tema das creches bastante relevante para abordar o problema, pois envolvia a oferta de
um servigo publico basico, semelhante a escola, que impactava diretamente a vida das
mulheres, e poderia ser estudado na perspectiva do préprio bairro. A aluna concordou.
Finalizamos instruindo a pergunta de pesquisa inicial “quantas creches existem no bairro da

Terra Firme?” e passando a aluna uma lista de dados a serem coletados sobre essas creches.

“A mulher nunca abandonaria nenhum dos seus filhos.”
“A maior parte das mulheres tem o sentimento materno.”

Abandono de filhos pelas mulheres
Aborto

Estrutura familiar
Falta de marido
Falta de sentimento de mae

Fontes de informacao:

MULHERES QUE ABANDONARAM SEUS FILHOS
Causas do abandono do filho

Mudangas ao longo do tempo na relagdo com o filho
Arrependimento e falta

Visdo da sociedade e consequéncias

FILHOS ABANDONADOS: A VISAO DAS MAES

Quadro 4 — Conteudo da orientacdo da aluna K.

Ja na orientagdo da aluna K. (quadro 4), partimos de duas frases que a aluna havia
escolhido na inten¢do de chegar a um tema que relacionasse ambas. O motivo de escolhé-las
era muito claro para a aluna desde o inicio: ela propria conhecia muitos casos de maes que
haviam entregado os proprios filhos para outras pessoas criarem ou abortado voluntariamente
antes do parto, e gostaria de investigar essa questdo, problematizando o suposto “sentimento
materno” que os enunciados imputavam a maioria ou a todas as mulheres.

Quando questionada sobre as possiveis razdes que levariam as mulheres aquela
conduta, a aluna citou problemas de “estrutura familiar”, “falta de marido” e “falta de
sentimento de mae”, embora ndo soubesse definir com precisdo naquele momento o que
significaria este ultimo. Perguntamos entdo que pessoas a aluna poderia procurar para obter
informacao inicial sobre aquele tema, e ela afirmou que poderia facilmente encontrar

mulheres que se encaixavam na tematica desejada e aceitariam dar depoimentos para o
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trabalho. Listamos entdo, conjuntamente, quatro questdes que poderiam ser a base da
investigagdo junto as mulheres informantes da pesquisa. Por fim, propusemos um titulo
provisorio para o projeto a ser desenvolvido com a aluna.

Sem nos alongarmos em uma andlise detida dos registros de orientagdo, é possivel
afirmar, a partir dos dois exemplos ilustrativos, uma poténcia bidirecional das escolhas de
temas de pesquisa. Por um lado, fica evidente que o processo realizado, mesmo que a partir da
leitura do mesmo romance por todos os alunos, abriu caminhos diversificados para se chegar a
temas de pesquisa. Os dois temas expressos nos quadros 3 e 4 focalizam problemas reais da
vida das mulheres e da relagdo delas com a maternidade, porém o fazem de formas nao
coincidentes no que se refere a metodologia provavel (preponderancia de pesquisa estatistica,
no primeiro, e de entrevistas e estudo de caso, no segundo) e ao viés ideoldgico de fundo (o
primeiro tema supde a necessidade de prestacdo de servigos basicos pelo Estado, enquanto o
segundo parece caminhar para uma polémica ética acerca da conduta e do papel da mulher na
sociedade). Demonstra-se, portanto, que a literatura se oferece como um objeto com amplos
desdobramentos potenciais, podendo se articular com diversos instrumentos pedagdgicos,
sendo os projetos apenas um deles, sem perder diante dos alunos o carater de objeto estético.

Por outro lado, os temas apresentados nos quadros nos permitem imaginar, embora
esta ndo tenha sido uma etapa explorada no ambito desta dissertagdo, que, uma vez
finalizados, ou ainda em etapa intermediaria, os resultados dos projetos poderiam retornar ao
contexto da leitura literdria, para, dessa vez, mediar novas leituras e interpretagdes do
romance de Goulart Rocha. Que permanéncias e metamorfoses poderiam surgir no juizo feito
pelos alunos acerca, por exemplo, da personagem de Jovita, apos terem sido compreendidos
mais a fundo os problemas relacionados a demanda por creches, ou os discursos de mulheres
que optaram, por motivos diversos, por ndo viver junto a seus filhos? Como o olhar dos
alunos sobre as atitudes de Ataliba, expresso nas cartas escritas, poderia se modificar ou se
ampliar, quando efetuado a partir das falas das mulheres entrevistadas, que, muito
provavelmente, envolveriam diversas questdes acerca da atitude de seus parceiros na decisao
de ndo criar os filhos? Nao ¢ dificil perceber os desdobramentos possiveis, o que revela a
necessidade de tomar a articulacdo entre leitura literaria e pedagogia de projetos como um
objeto de trabalho e pesquisa especifico, com muitas questdes passiveis de investigagdo e de

contribui¢do para o campo da educagdo democratica e da inovagdo na educacao.
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A partir do final do processo de definicdo de temas de pesquisa, ndo obstante termos
continuado a leitura do romance junto aos alunos e ter se mantido o interesse da maior parte
deles pelo desenrolar da trama, comegamos a experimentar simultaneamente dois fendmenos
que acarretaram a fragilizacdo da continuidade do trabalho. O primeiro, caracteristico da
Educagao de Jovens e Adultos, foram a desregulagdo da frequéncia e a evasao crescente dos
alunos. Esse problema ndo apenas comprometia o cumprimento pelos alunos faltosos da
continuagdo da leitura em sala de aula e das atividades estabelecidas para o aprofundamento
dos projetos, mas também gerava na turma como um todo uma postura de
desresponsabiliza¢dao, com a maior parte dos alunos deixando de cumprir as tarefas acordadas
para a continuagdo de suas pesquisas. A partir de um certo momento, a postura estudantil
caracteristica da pedagogia de projetos, que transparecia tdo fortemente das primeiras etapas
do trabalho, conforme expusemos, parecia completamente dissolvida, com os alunos se
limitando a aguardar o direcionamento do professor para as atividades mais simples, sem
demonstrarem autonomia nem engajamento.

Ademais, o impacto desse problema se fez sentir também em nosso proprio
comportamento de professor: ndo demonstravamos mais 0 mesmo entusiasmo com que no
inicio planejavamos e executdvamos os trabalhos, o que também gerou ruidos no trabalho
com os projetos, uma vez que, estando em um contexto de escola tradicional, nossa
intervencdo didatica era talvez a principal responsavel pelo desenvolvimento nos alunos de
“um senso, uma atitude, uma forma de relacionar-se com a nova informagdo a partir da
aquisicdo de estratégias procedimentais”, conforme postulado por Hernandez e Ventura
(1998).

O segundo problema que passamos a enfrentar relacionava-se a aspectos
metodoldgicos, demonstrando, a nosso ver, os tensionamentos gerados entre a proposta de
nosso trabalho e a cultura escolar e as identidades e condutas profissionais dos demais
professores. A partir da escolha dos temas de pesquisa, intenciondvamos proporcionar aos
alunos formas diversas de didlogo com eles, fazendo-os perceber, a0 mesmo tempo, a
possibilidade de relaciona-los as suas proprias experiéncias de mundo e a necessidade de
fundamentar as discussdes feitas a partir das referéncias disponiveis na cultura cientifica.
Porém, as tentativas de chegar a esse objetivo esbarravam constantemente na concepcao

diretiva de educacdo e de leitura que se percebia no trabalho de outros professores da escola e

87



na nossa ineficicia em transmitir a esses colegas os fundamentos dos trabalhos que
planejavamos.

Foi emblematico o dia em que a tarefa dos alunos era ir a biblioteca da escola e
encontrar um ou mais livros que ajudassem de alguma forma a discutir o tema do projeto de
cada um. O objetivo era, além de praticar a leitura, verificar como os alunos faziam
autonomamente inferéncias e associagdes a respeito de seus temas. Apds uma breve
explicacdo nossa, os alunos que ja tinham seus temas definidos encaminharam-se para a
biblioteca, enquanto permanecemos na sala de aula auxiliando uma pequena parte deles, que
ainda ndo tinha tema, a defini-lo. Contudo, apesar de termos dialogado previamente com o
professor responsavel pela biblioteca, buscando esclarecer a ele o objetivo da tarefa, os alunos
voltaram muito rapido para a sala de aula, cada um com apenas um livro em maos; ocorrera
que o professor da biblioteca optara por, perguntando o tema de cada aluno, procurar ele
mesmo um livro do acervo que se adequasse e repassa-lo ao aluno, dispensando-o depois
disso. Nao foi feito, assim, o procedimento que seria mais adequado no contexto da pedagogia
de projetos, qual seja, a pesquisa livre dos alunos do acervo da biblioteca, com o professor
assumindo uma postura de facilitagdo e de provocagdo. Da mesma forma, quando da
apresentacao dos resultados das pesquisas, embora tenhamos passado em todos os espagos da
escola convocando alunos e professores para visitarem o patio e apreciarem os trabalhos,
percebemos muito pouco esforco dos demais professores em mediar a participacdo dos
alunos, de modo que poucos foram a exposi¢do, ¢ os alunos que apresentavam os resultados
dos projetos tiveram poucas oportunidades de expor suas pesquisas.

Podemos afirmar ainda que um terceiro fator que também gerou a descontinuidade do
trabalho com os projetos foi o fato da proposta de intervengdo ter sido trabalhada com uma
turma que era regida regularmente por nés, ja que cursamos o Mestrado Profissional em
Letras concomitantemente a nosso trabalho nas escolas, sem solicitar licengca. Assim, o
trabalho com a turma de alunos, a0 mesmo tempo em que procurava investigar os potenciais
da proposta de intervengdo baseada na leitura literdria, precisava também dar conta de uma
variedade de conteudos especificos da area de linguagem, tais como outros géneros textuais
nao-literarios, interpretacdo de texto, analise linguistica e ensino gramatical, oralidade, dentre
outros. A tentativa de relacionar todos esses pontos do curriculo com o trabalho feito nos
projetos encontrou limitagdes principalmente devido ao tempo, pois ocorreu diversas vezes de

um trabalho planejado para uma ou duas noites se prolongar por mais algumas, tensionando
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ainda mais os prazos e tarefas estabelecidas dentro dos projetos. Nao queremos dizer com isso
que o trabalho de leitura literaria deva se dar idealmente em um contexto apartado de todas
essas outras necessidades curriculares; sabemos que, no trabalho real de um professor, esses
temas sempre precisardo ser trabalhados em conjunto. Acreditamos, na verdade, que estamos
apenas no inicio da investigacdo acerca de uma organiza¢ao didatica que dé conta da
variedade de praticas que vém emergindo da pesquisa académica na area de Letras. Se este
trabalho representar uma contribuicdo para essa investigagdo, teremos alcangado nosso
objetivo.

A culminancia dos projetos realizados pelos alunos, portanto, foi realizada sem
alcancarmos resultados significativos no que se refere a articulagao entre a leitura literaria e a
pedagogia de projetos. A maior parte dos trabalhos utilizou referéncias de pouca relevancia
(paginas pouco confidveis da internet, livros didaticos, noticiario de grandes emissoras e
empresas) € em numero reduzido, ndo estabelecendo vinculos compreensivos entre as
informagdes coletadas. Por essa razdo, expomos a seguir, de forma breve e sem andlises
prolongadas, os resultados apresentados pelos alunos ao final do trabalho.

Um grupo de trés alunos, que optaram ao longo do processo por fazer a pesquisa
juntos, escolhendo como motivadores os enunciados que comparavam 0s comportamentos
masculino e feminino, apresentou um trabalho com entrevistas feitas com duas mulheres de
meia-idade, uma que atuava no mercado de trabalho em uma profissdo vista socialmente
como masculina, e outra que tinha um relacionamento homoafetivo ha anos. O objetivo dos
alunos era comparar o momento vivido hoje por essas mulheres com o contexto do inicio da
década de 80, como percebiam as mudancas no tratamento da sociedade para com elas. Para
isso, fizeram, ao lado dos trechos selecionados das entrevistas que eram expostos em um
cartaz, um mural que permitia aos visitantes manifestarem suas opinides a respeito do tema.

Outra aluna, que escolhera o enunciado que dizia que “a mulher se revolta mais do que
o homem”, enveredou sua pesquisa para um tema que, para ela, demonstrava a imensa
desigualdade de género que acontecia no mundo, representando um dos muitos motivos que
as mulheres tinham para se insurgir: a mutilagdo genital feita em meninas pequenas. Um outro
grupo de rapazes, que escolhera o enunciado sobre o uso de girias, iniciou uma pesquisa
muito interessante sobre as girias que os homens usavam para falar sobre mulheres, colhendo,
por meio de entrevistas, além das conhecidas “gata”, “novinha” e “pepeca”, outras mais

curiosas, como “manteiga na panela”, que significava, de acordo com um informante, uma
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mulher “facil”, que cedia sem resisténcias a investidas romanticas de homens. Este grupo,
porém, além dos ja citados problemas de frequéncia, teve dificuldade também no cuidado e na
preservacdo do material coletado, de forma que o resultado apresentado na culminancia, que
deixou de expor varias informagdes recolhidas, ndo fazia jus ao potencial entrevisto do tema.
Por fim, um aluno que escolhera fazer o trabalho sozinho, baseado no enunciado que
afirmava que “o homem se preocupa mais com o trabalho e o sustento da familia”, trouxe
informagdes sobre as diferencas entre homens e mulheres no planejamento econdmico
doméstico e nos habitos de consumo. Embora, como nos demais trabalhos, suas fontes e
conclusdes ndo estivessem bem definidas, o conteudo trazido permitia diversos debates, um
dos quais procurei provocar, perguntando se, com base nas informagdes, os alunos
concordavam com o discurso presente na sociedade de que era justa a remuneragdo desigual
entre mulheres e homens que exerciam o mesmo cargo em muitas empresas. Motivou-se,
assim, um curto debate entre o aluno autor do trabalho e um outro, que acompanhara sua
explicagdo. Essa breve e isolada ocorréncia de interagdo por meio das pesquisas realizadas
representava o desejo que tinhamos inicialmente com a proposta de intervengdo, que, no

entanto, ndo conseguimos alcangar plenamente.
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5 CONCLUSOES

O trabalho com a leitura literaria ¢ talvez o mais delicado entre todos os elementos
curriculares de uma escola. Se, por um lado, o esfor¢co de propor aos alunos determinados
expedientes e formas de extrair dados do texto tende a recair em uma “decodificacao
racionalizante mais ou menos complicada” (PICARD apud ROUXEL, 2013, p. 156),
tampouco se admite que a leitura funcione apenas no ambito pessoal, prejulgando-se como
negativas as interferéncias didatizantes; nesse caso, seria o proprio estatuto da literatura como
componente da cultura escolar que seria negado, uma vez que o espago da escola pressupoe,
de uma forma ou de outra, alguma mediagao.

E nessa procura por uma “didatica da implicagio” (ROUXEL, 2013, p. 157), que
considere as subjetividades envolvidas no ato de ler, sem, no entanto, transformar a leitura em
um acontecimento solitario, que este trabalho tem sua contribuicao. A pedagogia de projetos
se mostra, ao longo da pratica desenvolvida junto aos alunos, como uma ferramenta que se
permite conectar e articular de diversas formas com a leitura literaria. Quando essa articulagdo
¢ feita na etapa inicial dos projetos, como foi nosso caso, consideramos que o trabalho ¢
potencializado pela experiéncia de leitura, & medida que a curiosidade em torno da obra, a
provocagdo feita por ela sobre o olhar dos alunos, o desejo de reagir e responder aos
acontecimentos narrados na obra a partir do proprio ponto de vista, sdo fatores de motivacao
que contribuem diretamente para a geracao dos temas de pesquisa.

Certamente, todas as intervengoes didaticas e resultados mostrados neste trabalho se
relacionam ao género literdrio com o qual decidimos trabalhar: o romance. Por ser
caracteristica desse género o confronto entre personagens e a ocorréncia de diversas
peripécias e mudangas no estado de coisas € que se tornou viavel a explora¢do da proposta da
escrita de cartas, em que os alunos propuseram diversas solucdes de continuidade para o
romance, imbricadas, como ja vimos, a seus posicionamentos subjetivos em torno da obra.

Consideramos ainda que a experiéncia com a obra junto aos alunos sé pode alcangar
profundidade porque estava desde o inicio relacionada a nossa propria relagdo afetiva com a
literatura. A escolha de Siléncio no bordel de Tia Chininha para a proposta de intervenc¢ao foi
feita por ser esta uma obra importante em nossa historia como leitores, da qual preservavamos
a proximidade e o prazer de ler e reler. Por isso, cada etapa do processo de leitura da obra na

escola e cada manifestacdo dos alunos em torno do texto tornavam-se nao apenas um objeto
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de estudo, mas também uma recordagdo pessoal, uma nova experiéncia afetiva, uma
renovacdo de nosso proprio prazer de estar com a obra. Reafirma-se, nesse caso, a
recomendacdo, encontrada em todo nosso referencial tedrico, tanto da literatura quanto da
educacdo, de que o professor nao se distancie do objeto tratado e da experiéncia vivida com os
alunos, fazendo-os mais motivados e dispostos para o aprendizado também pela percepcao do
prazer do outro.

Nao podemos deixar, neste ponto, de fazer uma reflexdo critica acerca de nossas
escolhas didaticas ao longo do processo, relacionando-as, porventura, com o relativo
insucesso do trabalho posterior a atividade com os textos de leitor para escolha dos temas de
pesquisa. Acreditamos que essa primeira etapa do trabalho com o romance de Elizidrio
Goulart Rocha foi produtiva devido a estar baseada em um certo conjunto de valores que
sustentavam a acao didatica, no caso, os valores da coletividade, da cooperacdo, do didlogo,
dentre outros. Esses valores foram vivenciados concretamente ao longo da etapa, pois os
alunos perceberam que, para chegarem ao objetivo, precisariam ler os textos uns dos outros,
manifestar um ponto de vista sobre eles, confrontar-se com opinides diferentes, a0 mesmo
tempo em que o proprio texto de cada um também seria discutido, de forma que ninguém
estaria colocado em posicao superior ou inferior. Dessa forma, o que se propunha era um
movimento a0 mesmo tempo polémico e solidario, que gerou um engajamento prazeroso no
debate em torno dos temas e personagens do romance, confirmando a tese de Pacheco (2012,
p. 45) de que “a Educagdo moral ndo deve ser trazida de fora para dentro (...), mas deve ser
uma consequéncia natural de uma vivéncia moral. A compreensdo e a aceitacdo do outro
resulta de uma aprendizagem da verdade, na arte de conviver”.

Nesse contexto, € possivel que a forma com que tentamos moldar as etapas posteriores
do trabalho ndo tenha sido igualmente bem recebida pelos alunos exatamente por termos
eliminado a dimensao axiologica que vinha sendo compartilhada. Quando permitimos que os
alunos se isolassem em torno de seus temas de pesquisa, estabelecendo tarefas e prazos a
serem cumpridos individualmente, ainda que houvesse um fundamento bem estabelecido para
isso no ambito da pedagogia de projetos, é possivel que tenhamos impedido que a experiéncia
colaborativa em torno da obra literaria chegasse a sua maxima expressao.

E oportuno, portanto, problematizar a afirmagdo de Rouxel (2014, p. 25) de que “se,
inegavelmente, a experiéncia estética se mostra rica e formadora, ¢ necessario admitir que ela

atesta a intimidade; ela ocorre essencialmente na esfera privada”. Ora, a possibilidade
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apresentada por este trabalho ¢ a de que a vivéncia coletiva da leitura literaria ndo se constitui
apenas pelo compartilhamento das experiéncias estéticas vividas individualmente; essa
vivéncia, na verdade, inaugura ela mesma uma outra forma de experimentar a obra, talvez tdo
prazerosa e marcante quanto a leitura em si, em que o didlogo e a troca de impressdes sobre
ela, longe de serem um mero instrumento avaliativo ou um expediente protocolar, ganham
também uma qualidade de experiéncia estética. Podemos afirmar que a articulagdo entre a
leitura literaria e a pedagogia de projetos, assim, aponta para a necessidade de uma atengado
maior a dindmica de compartilhamento de leitura.

E o caso, aqui, de relembrar a observagdo de Helena Singer acerca dos idealizadores
das escolas democraticas estudadas em sua dissertacdo de mestrado (SINGER, 2010), que vé

a aparente indefini¢do desse movimento como sua principal virtude:

Os teodricos das escolas democraticas, ao se afastarem sobremodo do modelo
pedagdgico/moral de liberdade proposto por Durkheim, construiram espacos ndo
hegemonicos de resisténcia. Resisténcia as relagdes saber-poder que produzem um
discurso e uma préatica escolares baseados na supremacia da disciplina sujeitadora
para a formacdo de individuos supostamente autdnomos que livremente optariam
pela obediéncia. A critica mostra o quanto de heteronomia e serviddo carrega essa
proposta moralizante. A pratica apresenta-se como busca indefinida da liberdade no
campo da educagdo porque recusa o estatuto de verdade da pedagogia que, em nome
da supremacia do conhecimento, desenvolve técnicas de aprendizado que visam o
treinamento de corpos mais doceis e eficientes. (SINGER, 2010, p. 160)

Da mesma forma, a articulagdo proposta neste trabalho parece resistir a uma pretensa
exatiddo da conformacao da leitura literaria aos pardmetros da pedagogia de projetos. Parece-
nos que a experiéncia de ler e compartilhar um texto literario demonstra uma poténcia que,
assim como a vivéncia libertaria buscada pelas escolas democraticas, nao pode ser subsumida
a um determinado rito pedagogico, pois, dessa forma, negar-se-iam as nuances € as surpresas
constitutivas do contato entre alunos e obra.

Poderiamos defender, talvez, uma inversdao da ordem sob a qual costuma funcionar a
escola, em que se sujeitam os conteudos das diversas areas do conhecimento a uma linha
pedagbgica especifica e pouco maledvel: ao contrario, talvez a chave para um ganho
qualitativo na vida escolar esteja exatamente na garantia de liberdade de experimentacao,
gerando um ambiente em que os objetos de conhecimento sejam oferecidos aos alunos, porém
reduzindo-se o peso da intervengdo didatica ao minimo possivel. Nesse caso, o que se
buscaria avaliar ndo seria a adequagdo do trabalho do professor as diretrizes estabelecidas,

mas sim a expressao da sua criatividade, a habilidade de perceber e aproveitar as respostas e
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solicitagdes dos alunos, a gestio adequada de problemas, entre outros fatores. E mais um
argumento para repensar, ou mesmo para por fim, aos modelos e prazos de entrega de
planejamento, aos roteiros de leitura, e quicd a diretrizes curriculares exageradamente
detalhistas, como a recém-aprovada Base Nacional Comum Curricular.

Para resumir esse ponto de nossas conclusdes em uma metafora, e aproveitando a
definicdo de Rouxel (2014) dos textos de leitor como compositores de muitas variagdes, no
sentido musical do termo, poderiamos dizer que nosso trabalho como professores ¢, como a
crianga que brinca com uma caixinha de musica, um misto de executores e apreciadores dessa
partitura: em um primeiro momento, € essencial nossa intervencao para que ela comece a
ressoar, mas, a partir de determinado instante, que varia a cada situa¢do, o que importa €
deixar que a musica toque, aprecid-la e ampliar sua ressondncia, até que seja necessario uma
nova intervengao para um novo inicio.

Essencial também ¢ afirmar que, da mesma forma que o movimento brasileiro de
renovacdo educacional tem em comum mais os aspectos filosoficos do que os praticos,
englobando experiéncias bastante diferentes entre si, como conclui a tese de Barrera (2016),
este trabalho tem carater de incompletude, representando uma experiéncia pioneira de
cruzamento tedrico entre a literatura e as pedagogias democraticas. Esse campo de
investigacdo deverd alargar-se nos proximos anos, tanto em nossas producdes quanto nas de
outros colegas, a medida que cada vez mais professores se ddo conta de que ¢ impossivel
haver um bom aprendizado a respeito dos conteudos das areas de conhecimento sem uma
revisdo da cultura vivida na escola. A aten¢ao cada vez maior que recebem as experiéncias
pedagogicas libertarias, o surgimento de escolas inovadoras publicas e privadas em todo o
Brasil, e o proprio discurso dos bons professores, cada vez mais alinhado a defesa de novas
construgdes sociais de aprendizagem, parecem desde ja confirmar essa previsdo. O
aprofundamento dessa perspectiva, esperamos, conduzira tanto a um amadurecimento das
experiéncias pedagogicas alternativas quanto a uma renovacdo do olhar sobre os objetos de

estudo das diversas areas de conhecimento.
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