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RESUMO

Esta pesquisa concentrou seus esforgos a ascensdo da literatura de temética afro com vistas a
educacdo antirracista. Muitos sdo os desafios e as possibilidades oriundas da utilizacdo dessa
teméatica em turmas dos anos finais do Ensino Fundamental. Investigaremos 0 quanto a
literatura voltada a cultura africana e afro-brasileira pode colaborar para a valorizacdo da
diversidade étnico-racial no espaco escolar e, em especial, nas escolas publicas brasileiras
(DEBUS, 2017; GOMES, 2008; TOLENTINO, 2018). Defendemos que essa pratica
pedagogica busca a transformacdo dos curriculos escolares, que, em grande parte, ainda
valorizam apenas uma forma de pensamento a qual muitos insistem em manter como universal,
e além disso, auxilia-nos também no combate as préaticas racistas que séo comumente difundidas
neste ambiente. Para tanto, baseamo-nos nas concepcdes que apontam a construcdo do curriculo
com bases no multiculturalismo (HALL, 2003; CANEN, 2007; HOOKS, 2018). Acreditamos
gue esse movimento € crucial a valorizacdo da identidade negra e a desconstrucdo de
esteredtipos comumente atrelados a essa populacdo. Buscamos refletir, ainda, a respeito da
(ndo) valorizacdo da Literatura Infanto-juvenil nessa etapa de escolaridade, o que deixa 0s
estudantes ainda mais alijados no processo de aquisicdo dos habitos leitores, 0s quais
defendemos como um direito de todo individuo (CANDIDO,1999,2011; CASTRILLON,
2011). Diante desse contexto, propomos que o0 processo de educacdo literaria seja continuo,
afinal a literatura pode permitir que os alunos conhecam outros mundos, vivenciem outras
realidades ou até mesmo se reconhe¢am enquanto sujeito. Defendemos, assim, a valorizagdo da
leitura em voz alta, da escuta e da leitura compartilhada como estratégias eficazes a
emancipacdo do aluno como sujeito ativo no processo de ensino-aprendizagem (BAJOUR,
2012; COLOMER, 2003, 2007, 2017; FREIRE, 1996; JOUVE 2002, 2013; PETIT, 2009;).
Propusemos também o trabalho com oficinas didaticas cujas atividades foram pensadas a fim
de se estimular a construcdo de uma comunidade de aprendizado pautadas em uma educacgéo
que busca ser democratica e respeitar as diferencas existentes dentro e fora da escola (HOOKS,
2018; TOLENTINO,2018), assim como preconiza a lei 10.639/03 que trata da obrigatoriedade
do ensino da questdo étnico-racial durante a Educagéo Basica.

Palavras-chave: LITERATURA DE TEMATICA AFRICANA E AFRODESCENDENTE -
VOZ - LEITURA COMPARTILHADA — EDUCACAO LITERARIA - LITERATURA
INFANTO-JUVENIL.
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Janeiro — UFRJ, 2019.



ABSTRACT

This research focused its efforts on the rise of Afro-themed literature with a view to antiracist
education. There are many challenges and possibilities arising from the use of this subject in
classes of the final years of Elementary School. We will investigate how the literature on
African and Afro-Brazilian culture can contribute to the valorization of ethnic-racial diversity
in the school space, and especially in Brazilian public schools (DEBUS, 2017, GOMES, 2008
and TOLENTINO, 2018). We argue that this pedagogical practice seeks to transform school
curriculum, which, in large part, still value only one form of thinking which many insist on
maintaining as universal, and also helps us to combat racist practices that are commonly in this
environment. For this, we are based on the conceptions that point to the construction of the
curriculum based on multiculturalism (HALL, 2003, CANEN, 2007, HOOKS, 2018). We
believe that this movement is essential to the valorization of black identity and the
deconstruction of stereotypes commonly linked to this population. We also sought to reflect on
the (non) appreciation of children's literature in this stage of schooling, which leaves students
even more neglected in the process of acquiring reading habits, which we defend as a right of
every individual (CANDIDO, 1999,2011; CASTRILLON, 2011). Given this context, we
propose that the process of literary education be continuous, after all literature can allow
students to know other worlds, to experience other realities or even to recognize themselves as
subjects. We defend, therefore, the valuing of reading aloud, listening and shared reading as
effective strategies for the emancipation of the student as an active subject in the teaching-
learning process (BAJOUR, 2012, COLOMER, 2003, 2007, 2017, FREIRE, 1996, JOUVE
2002, 2013. PETIT, 2009; We also proposed the work with didactic workshops whose activities
were designed in order to stimulate the construction of a learning community based on an
education that seeks to be democratic and respect the differences existing inside and outside the
school (HOOKS, 2018, TOLENTINO, 2018), as well as advocates Law n. 10.639/2003, which
deals with the obligation to teach the ethnic-racial question during Basic Education.

Keywords: AFRICAN AND AFRODESCENDENT THEMATIC LITERATURE - VOICE -
SHARED READING - LITERARY EDUCATION - INFANT-YOUTH LITERATURE.
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INTRODUCAO

A mudanca de perspectiva sobre a infancia e a gradual obrigatoriedade da escolarizagéo
aproximaram ainda mais a literatura a escola. A relacdo entre esses dois entes esta longe de ser
pacifica e os embates tém se intensificado nos dias atuais principalmente devido a negacao do
lugar da literatura no &mbito escolar.

Vérios sdo os problemas apontados e criticados por educadores e estudiosos da &rea de
Letras que atrelam a tradicdo e a inércia dos curriculos a manutencao da literatura na escola,
dentre eles a abordagem histérica e &nfase nas caracteristicas dos periodos literarios, autores e
das obras, pratica exaustiva no Ensino Médio; a valorizacdo dos textos jornalisticos como
fomentadores do ensino a leitura; e a crescente valorizacdo dos meios contemporaneos de
comunicacdo como filmes, novelas ou outros artefatos mais significativos atualmente.

Apesar disso, antecede a formalidade do ensino e a escolarizacdo, o carater educativo
atrelado ao literario. Regina Zilberman, em seu texto, “Sim, a literatura educa”, estabelece
paralelo entre as tragédias gregas subsidiadas pelo governo e seus objetivos de moralizagédo e
de formacdo social. Acrescentada a visdo horaciana de literatura util e agradavel, tem-se
cristalizado o ensino de literatura relacionado ao ensino da leitura e da escrita, além da formacéo
cultural do individuo desde o ensino do Latim e do Grego antigo.

Essa prética perpetua-se nos dias atuais com o ensino de literatura no Ensino
Fundamental com vistas a sustentar a formacao do leitor e no Ensino Médio a apresentar a ele
a cultura literaria brasileira. A divisdo da literatura de acordo com a etapa escolar colabora para
que haja cisdo entre a literatura chamada infantil e juvenil e a literatura destinada aos adultos,
0 que corrobora, ainda, para que os leitores, uma vez formados, ndo sintam mais que a literatura
deva fazer parte de suas vidas. A maneira como se conduz e o que se entende de ensino de
literatura nas distintas etapas de escolaridade se ddo de maneira discrepante.

No Ensino Fundamental entende-se por literatura quaisquer textos que se aproximem da
ficcdo ou da poesia de acordo principalmente ao interesse tematico e de linguagem apreciados
pela escola, pelo adulto e, por fim, pela crianga. Preza-se também por textos curtos e
contemporaneos como as cronicas que apresentam carater divertido e atual.

Assim, os textos literarios passam a ocupar espaco limitado dando lugar aos textos
jornalisticos ou cientificos cuja linguagem estaria mais proxima da norma padréo da lingua
valorizado socialmente. Somado a isso, a capacidade de formagéo do leitor passa a ser medida

a partir da variedade de géneros textuais a que se submete, fato comprovado mormente pelos
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curriculos de diversas redes de ensino que possuem, em suas orientacdes, um nimero
relevante de géneros a terem suas caracteristicas estudadas pelos leitores. Essa, por exemplo, €
uma realidade encontrada tanto no curriculo minimo do Estado do Rio de Janeiro, quanto nas
orientagdes curriculares do municipio de Mesquita.

No Ensino Médio, muitas vezes a literatura é posta em segundo ou até mesmo em ultimo
plano quando se termina o contedo atrelado a estrutura e ao funcionamento da lingua ou a
busca incessante pelo dominio da norma culta da lingua portuguesa. Nesse caso, 0 ensino se
pauta na cronologia literaria dos estilos de época, dados biograficos dos autores, resumo das
obras ou entdo leitura de fragmentos ou parte delas para confirmar as caracteristicas que as
enquadram em determinado estilo anteriormente citado.

E relevante destacar também que muitos professores responséaveis pelo ensino de lingua
no Ensino Fundamental ndo reconhecem a literatura como objeto de ensino, apenas como
coadjuvante na apropriacao linguistica ou entdo na fomentacgao da atividade leitora. Na primeira
aula da disciplina Leitura do Texto Literario, no curso de Mestrado Profissional em Letras na
UFRJ, em que se realizou esta pesquisa, a Prof.2 Dr. @ Ana Crelia Dias pediu que 0s
pesquisadores e alunos do referido curso de pds-graduacdo se apresentassem e dissessem com
qual disciplina costumavam trabalhar. A maior parte se apresentou como professor de lingua
portuguesa e/ou redacdo, ja que estar trabalhando nesta etapa de escolaridade é condicdo para
matricula no curso. Alguns acrescentaram que, além disso, também trabalhavam com literatura
na etapa do Ensino Médio.

Percebe-se, entdo, que, ao continuar com essas posturas, dificilmente os textos literarios
adentrardo no universo do leitor finalizada a etapa escolar obrigatéria se a sua leitura efetiva
ndo se fizer central nas praticas literarias e ndo como adorno as aulas de portugués enquanto
disciplina. O término da etapa escolar obrigatdria deveria pressupor que o aluno tivesse
desenvolvido satisfatoriamente habilidades de leitura que fizessem dele leitor competente.

A partir desta breve reflexdo de algumas tensdes existentes para que o texto literario
tenha seu lugar considerado nas aulas de lingua portuguesa dos Ultimos anos do Ensino
Fundamental, perceberemos que problematizar ensino de literatura reforca ainda mais as
dificuldades de insercéo de textos literarios relacionados a questfes raciais que nos trazem mais
um entrave dentro da “ensinanga”: a urgéncia de se educar para a diversidade. Afinal, a
construcdo de uma educacao literaria para a diversidade pressupde também o encontro do aluno
com suas origens, com sua identidade.

Dessa maneira, o presente trabalho possuiu como principal objetivo investigar em que

medida a literatura de tematica afro colabora para a valorizacao da diversidade étnico-racial ao
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ser implementada no d&mbito escolar assim como se estabelece na lei 10.639/03 a partir do
reconhecimento da contribuicdo das populagbes africanas e afro-brasileira na formagdo da
nossa cultura e na historia do Brasil. Além disso, é importante destacar a necessidade de se
trabalhar bons textos literarios nesta tematica de forma a proporcionar que o aluno leitor viva
novas experiéncias estéticas que podem provocar transformagcfes em seu olhar quanto ao
pertencimento étnico racial e em sua relacdo com a diversidade.

Como evidenciaremos, € comum os alunos apenas destacarem aspectos negativos
quando indagados a respeito do continente africano, e isso se da, principalmente, porque as
midias destacam apenas as mazelas que sdo consequéncia de séculos de exploracdo colonial.

Tolentino (2018) denuncia essa problematica:

Outro fator determinante para que minhas turmas ndo consigam relatar as
contribuicdes da Africa para 0 nosso pais e para os demais povos é o racismo presente
no curriculo, que impede que as disciplinas escolares sejam protagonizadas também
pelos africanos e seus descendentes. Ao adotarem um olhar eurocéntrico, professores
e gestores negam principalmente aos estudantes negros a possibilidade de conhecer a
prépria histéria e sentir orgulho dela. (TOLENTINO, 2018, P.41)

Urge entdo que que nos, professores, consideremos em nossas praticas pedagdgicas
conteddos curriculares que valorizem os saberes epistemologicos de culturas que ha séculos
vém sendo negligenciadas, silenciadas. Buscamos também verificar de que forma a tematica
afro pode contribuir para dirimir praticas racistas que sdo comuns ao ambiente escolar ao serem
expostos a contetidos que desconstroem estere6tipos que depreciam 0s sujeitos negros.

No primeiro capitulo, conduzimos nossa reflexdo a partir de um breve histérico da
Literatura Infanto-juvenil (L1J) que se demonstrou necessario devido ao desconforto gerado
pelas lacunas existentes em minha formacdo académica. Destacamos, entdo, o processo de
consolidacdo de uma literatura voltada para o publico infantil que se deu a partir do surgimento
da nocdo de infancia. Discutimos também a recente trajetdria da L1J no Brasil desde a sua
difusdo no inicio do século XIX até os dias atuais. Ainda neste capitulo, refletimos o quanto as
desigualdades sociais podem atrapalhar no processo da leitura e da escrita de estudantes de
camadas mais populares. Buscamos autores como Marisa Lalojo e Regina Zilberman, Teresa
Colomer, Silvia Castrillon e Paulo Freire a fim de contemplar essas questdes.

No segundo capitulo, apreciamos as bases legais a fim de verificar como estas
prescrevem o tema desta pesquisa como sendo fundamental durante toda a educacdo basica,
norteados pelas reflexdes de Iris Maria da Costa Amancio e Helena do Socorro Campos da

Rocha. Por conseguinte, analisamos como as orientagdes curriculares do municipio de Mesquita
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contemplam essas leis. Além do mais, almejamos refletir sobre a emergéncia de se construir
curriculos com base em uma perspectiva multicultural de acordo com o que postulam autores
como Stuart Hall, Bell Hooks e Ana Canen.

No terceiro capitulo, abordaremos a realidade de grande parte das escolas publicas
brasileiras a partir da analise de dados retirados de avaliacdes externas como o Saeb! cujo
objetivo principal é verificar o nivel de proficiéncia em Portugués e Matematica através da
Prova Brasil e que nos comprovam que, infelizmente, a realidade dessas escolas € preocupante.
Outrossim, verificaremos que a escola participante desta pesquisa ndo difere muito desse
contexto.

Realizamos a presente pesquisa em uma escola municipal situada no bairro de Santo
Elias, no municipio de Mesquita, no Estado do Rio de Janeiro. Os alunos expostos a este
trabalho cursam o 6° e 0 7° ano de escolaridade com faixa etaria entre 11 e 14 anos. E importante
frisar que, assim como a maior parte da populacdo brasileira, a realidade étnica-racial das duas
turmas participantes é bem diversa e, majoritariamente, composta por individuos pretos ou
pardos.

Diante desse contexto, discutiremos como a literatura de tematica afro instrumentaliza
o professor a fim de promover praticas antirracistas no ambiente escolar. Somado a isso,
denunciaremos como a epistemologia negra tem sido desconsiderada e se mantém com menor
visibilidade devido ao preconceito racial que perdura nos dias atuais. E preciso destacar que,
apesar de serem constantemente atacadas, as vozes negras sempre existiram na literatura, na
cultura e nas artes. Essas reflexdes foram possiveis, principalmente, a partir da leitura de
Djamila Ribeiro, Eduardo de Asssis Duarte, Eliane Debus, Luiz Silva Cutti e Nilma Lino
Gomes.

No quarto capitulo, apresentamos nossa proposta de valorizacdo do texto literario de
repertorio afro a partir da execucdo de oficinas didaticas, nas quais esses textos constituem-se
no centro das atividades, estabelecendo, assim experiéncias concretas de leitura. Os
pressupostos metodologicos séo apresentados a partir da énfase das contribuigdes trazidas pela
valorizacdo da subjetividade do leitor, pela leitura em voz alta e através do valor da escuta e da

leitura compartilhada nas praticas pedagdgicas conforme defendido por Vicente Jouve, Michéle

1 O Saeb — Sistema de Avaliagdo da Educacio Basica é processo de avaliagdo em escala nacional,
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), que busca medir o
nivel de aprendizagem a partir de escalas de proficiéncia de Portugués e Matema@tica através da Prova Brasil. Os
resultados de aprendizagem apurados pelo Saeb em conjunto com taxas de aprovacao, reprovacdo e abandono,
apuradas pelo Censo escolar, comp&em o Ideb — indice de Desenvolvimento da Educago Basica.
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Petit, Cecilia Bajour, Paulo Freire e Teresa Colomer. Neste capitulo, também tragcamos melhor
o perfil e as expectativas dos alunos participantes em relacdo a temética por meio do
questionario de pesquisa realizado antes do inicio do projeto e apresentamos o repertorio afro
escolhido, dando informacGes a respeito dos autores e das obras. Enfim, apresentamos nossa
proposta de planejamento das oficinas literarias de temética afro, contendo o seu tempo previsto
de duracdo, objetivos, sugestdo de organizacdo da sala de aula, materiais necessarios a sua
execucdo, além de sua metodologia de aplicacao.

Por fim, no quinto capitulo, discorremos a respeito da aplicacéo das atividades ao longo
das oficinas didaticas. Refletiremos também como o planejamento se tornou realidade, até que
ponto nossas expectativas foram confirmadas ou confrontadas. Aproveitaremos a oportunidade
para realizar ponderacdes a respeito das valiosas contribui¢es geradas adocdo de um caderno

no qual os alunos devem registrar atividades posteriores a leitura dos textos literarios.
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1. LITERATURA E ESCOLA: APROXIMACAO INEVITAVEL

Pensar a respeito da historia da Literatura Infantil e Juvenil (L1J) se fez necessario diante
de um impasse em minha pratica pedagdgica. Faco parte da grande parte dos professores
formados em Letras que n&o teve contato com essa literatura em sua formagao académica, o
que pode fundamentar a posi¢do marginalizada dos estudos literarios nas aulas dos anos finais
do Ensino Fundamental. Dessa forma, pautava minhas praticas quase que exclusivamente a
partir do uso e das indicacdes provenientes dos livros didaticos.

A necessidade de se trabalhar com esse universo me deixou desconfortavel, pois era
evidente que eu pouco sabia a respeito da trajetéria da LIJ enquanto literatura destinada ao
publico infanto-juvenil. Assim, destacaremos um pouco sobre 0 processo percorrido pela LIJ
desde a sua formacéo até os dias atuais em gue houve uma inovacao neste segmento a fim de
atender as demandas oriundas, principalmente, da implementacdo da 10.639/03 que aponta para
necessidade de um ensino em que se leve em consideracdo o carater multicultural da sociedade

brasileira.

1.1 Breve e necessario histérico da Literatura Infantil e juvenil

A literatura Infantil e Juvenil teve seu percurso marcado por diversas mudangas,
principalmente diante das evolucdes pelas quais passaram as sociedades hoje modernas, desde
a queda do regime feudal, passando pelo processo da revolucdo industrial que resultou na
industrializacdo e mudancas efetivas no eixo econdmico-politico e social que se deslocou do
campo para 0s centros urbanos. O surgimento de obras destinadas ao publico infantil no
mercado consumidor data dos meados do século XVIII. Antes disso, no entanto, durante o
classicismo francés, autores, que hoje sao reconhecidos como importantes nomes para literatura
infantil, também escreveram, ainda no século XVII, histérias que mais tarde consideraram-se
apropriadas para o publico infantil: Fabulas, de La Fontaine, entre os anos de 1668 e 1694,
Feneldn, que teve sua obra As aventuras de Telémaco lancadas postumamente em 1717, e
Charles Perrault com os Contos da Mamée Ganso em 1697.

Segundo Lajolo e Zilberman (2007), os franceses ndo foram os Gnicos a se debrugarem
pioneiramente na literatura infanto-juvenil, a Inglaterra também promoveu a sua expansao e as
mudancas econdmicas, politicas e sociais ligadas ao fendmeno da revolugdo industrial no século
XVII e ao novo papel da crianga foram cruciais nesse contexto. A industrializagdo promoveu
mudangas expressivas na sociedade a partir do surgimento de manufaturas mais complexas e

técnicas inovadoras de consumo, assim como a instalacao das fabricas nos centros urbanos que
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acarretaram o éxodo rural e o consequente inchaco das cidades, além da elevacdo do
desemprego, da miséria e dos indices de criminalidade.

O crescimento politico e econdmico das cidades consolidou a burguesia como classe
reivindicadora de poder politico e de espaco na sociedade, para isso incentivou duas instituicdes
que a ajudariam a atingir esse intento: a familia e a escola. A primeira instituicdo teve seus
integrantes com papeis sociais bem delimitados com a diviséo do trabalho entre seus membros,
pai como provedor, mde como organizadora das atividades domésticas e a crianga passa a ter
sua infancia valorizada e a ela sdo atrelados valores como fragilidade, desprotecdo e a

dependéncia dos adultos:

A consideracdo da infancia como sujeito social diferenciado e a sélida existéncia de
um mercado de livros dirigidos a este publico sdo uma realidade tdo ébvia atualmente,
que torna-se facil esquecer que ambos os fenbmenos se produziram em datas bem
recentes e que se desenvolveram de forma inter-relacionada. Assim, se pode afirmar
(Ariés, 1962; de Mause, 1982; Lesnik-Oberstein,1994) que, em Ultima instancia, é a
mudanca social sobre o conceito de infancia a responséavel pelas mudancas produzidas
nos textos para criangas.

A nogdo de infancia surgiu no século XVII, primeiro com o reconhecimento e a
legitimagdo de algumas necessidades diferenciadas, em relagdo aos adultos e, mais
tarde, com a incorporacdo da ideia de que o adulto é o responsavel pela aprendizagem
das criancas. (COLOMER, 2003, p.160)

Essa nova visdo da crianga, ndo mais considerada um mini adulto, também fomentou o
mercado de consumo, pois é nesta época que surgem objetos de consumo destinados a elas
como os brinquedos e os livros. A segunda, a escola passa a ser aos poucos obrigatéria a todas
as criancas e surge, ao lado da familia, como instituicdo que objetiva mediar a relacdo entre a
crianga e a sociedade, além de prepara-la a enfrentar os desafios do mundo, e de retira-las da
condigdo de operérios mirins. A industrializacdo e a crescente expansdo dos recursos
tecnoldgicos proporcionaram também o aumento da producdo literaria, a proliferacdo de
diversos géneros literarios e o estreitamento dos lacos entre a escola e a literatura ja que para
que esta seja consumida é preciso que aquela forme leitores capazes de consumir as obras
impressas, 0 que depende da escolarizagdo da crianca e do éxito da sua formacéo leitora.

A evolugdo da concepcdo de infancia possibilitou, assim, uma literatura especifica para
esse novo publico leitor, a partir do seculo XVIII, além da inevitavel concepcdo de que esses
livros possuiam uma funcdo educativa que também colaborou para a aceitagdo deste novo
produto. No entanto, a industria do livro LIJ n&o se expandiu de imediato, apenas na segunda
metade do seculo XIX, tendo se consolidado definitivamente nos dltimos cinquenta anos do
século XX. (COLOMER, 2003, p.160-161)
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Lajolo e Zilberman (2007) entendem que o valor utilitario e pedagdgico da literatura
infantil gerou inicialmente desconfianca de setores especializados na teoria e critica literarias,

mas que, a despeito disso, a relevancia do seu estudo pois:

O interesse que desperta provém de sua natureza desmistificadora, porque, se se dobra
a exigéncias diversas, revela ao mesmo tempo em que medida propalada autonomia da
literatura ndo passa de um esforco notavel por superar condicionamentos externos — de
cunho social e carater mercadolégico — que a sujeitam de varias maneiras. E como ainda
sim, alcanca uma identidade, atestada pela permanéncia histérica do género e pela
predilecdo de que é objeto pelo leitor crianca, mostra que a arte literaria circunscreve
sempre um espaco proprio e inalienavel de atuacdo, embora seja limitado por varios
fatores. (LAJOLO-ZILBERMAN, 2007, p.18)

Percebe-se, assim, a forca da literatura infantil ja que, embora tenha que se condicionar
e se moldar a valores externos, muitas obras mantém sua autonomia e forga literaria
comprovada principalmente através de obras perenes e republicadas a exaustdo mesmo nos dias
atuais como é o caso dos contos de fadas de Perrault. Outra propriedade, explicitada pelas
autoras, merecedora de destaque dada a relevancia a esta pesquisa, baseia-se na possibilidade
de representacdo que os livros apresentam ao seu publico.

E importante frisar que o plblico a que a literatura infantil é destinada ndo é o mesmo
publico que a escolhe, que a compra e que a consome. Essa escolha néo é furtiva e transparece
a forma como o adulto deseja que as criancas percebam o mundo ainda que, para isso, utilizem
de artificios ligados a narrativa fantastica, extravasando as fronteiras do realismo. O mundo
apresentado por essas narrativas muitas vezes se coloca distante da realidade que pode ser vista
de maneira utopica.

No século XIX, os irmdos Grimm recorrem a Charles Perrault e editam a colecdo de
contos de fadas que se demonstraram as narrativas atrativas as criancas e bem-sucedidas em
seus propdsitos. Assim como eles, outras narrativas usaram esse modelo, surgindo classicos
como Alice no pais das maravilhas (1863), de Lewis Carroll e Pinoquio, de Collodi (1883), por
exemplo, ou entdo narrativas de aventuras em locais ex6ticos como A ilha do tesouro (1882),
de Robert Louis Stevenson (LAJOLO-ZILBERMAN, 2007, p.20). O sucesso das narrativas
fantésticas, de aventuras, as quais podem ou ndo se misturar com tragos historicos e culturais
de determinada comunidade, perpetuam-se, resistem a séculos de avancos tecnoldgicos,
inclusive, sendo readaptados por desenhos animados, levados as telas do cinema hiper-realistas,
e chegando as séries de TV, extremamente consumidas nos dias atuais. Michelli (2015)

confirma essa resisténcia:

Durante o século X1X, em plena efervescéncia do realismo, imp6s-se a centralidade
no conhecimento cientifico da realidade tendéncia que se manteve até meados dos
anos de 1960 do século XX. A narrativa maravilhosa foi, de certa forma, execrada,
acusada de promover a alienagdo através da resolucdo dos problemas ao toque de
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magia, criando ilusdes. As fadas — cuja existéncia ja rareava nos contos dos irméaos
Grimm e de Andersen, cabendo a execu¢do do maravilhoso a outros seres — parecem
desaparecer, exiladas para as terras das sombras. Se o péndulo pendeu para o realismo,
nele ndo permaneceu eternamente. Os contos de fadas ou contos maravilhosos- foram
relidos e revisitados, recuperando-se a importancia desse tipo de narrativa, as sagas
Harry Potter, O Senhor dos Anéis, As Crdnicas de Narnia e tantas outras obras
evidenciam a necessidade de o maravilhoso permanecer em meio a tecnologia e a
informatizacdo do mundo contemporaneo, onde florescem também versdes
cinematograficas que apostam no sucesso de releituras dos contos de tradicéo.
(MICHELLI, 2017, P.14)

A realidade da L1J brasileira ainda data mais recente do que a realidade europeia, raros
foram movimentos com a implantacdo da imprensa régia, em 1808, a partir da vinda da familia
real portuguesa para o Brasil. Os primeiros registros que se tém de literatura para criancas foi a
traducdo de As aventuras pasmosas do Bardo de Munkausen e apenas em 1818, a coletanea de
José Saturnino da Costa Pereira chamada Leitura para meninos, contendo uma colecdo de
historias morais relativas aos defeitos originarios as idades tenras, e um dialogo sobre
geografia, cronologia, histéria de Portugal e historia natural. Em 1848, foi publicada outra
edicdo de As aventuras do Bardo de Munkausen, comprovando, dessa maneira, a escassez da
literatura infantil em solo brasileiro no século XIX.

N&o se pode deixar de mencionar que no final do século XIX as traducdes bem-
sucedidas da Europa se destacavam dentre os LI1J que circulavam no Brasil daquela época.
Figueiredo Pimentel e Carlos Jasen foram os responsaveis por traduzir e adaptar as obras
estrangeiras que sdo conhecidas difundidas/ traduzidas ainda nos dias atuais. Através deles, foi
possivel que os Contos Seletos das mil e uma noites (1882), Robin Crusoé (1885), Viagens de
Gulliver (1888), As aventuras do celebérrimo Bardo de Minchhausen (1891), Contos para
filhos e netos (1894) e D. Quixote de La Mancha (1901) — traducdes de Jasen — além dos
classicos de Grimm, Perrault e Andersen divulgados nos Contos da Carochinha (1894), nas
Histdrias da avozinha (1896) e nas Historias da baratinha (1896) — traduzidas por Figueiredo
Pimentel —pudessem circular em solo brasileiro. (LAJOLO e ZILBERMAN, 2007, p.27)

Apenas no inicio do século XX, logo apds a Proclamacéo da Republica, pode-se dizer
que houve uma circulacdo de textos infantis. Até entdo o pais era agrario e a populacdo das
cidades compostas apenas por membros da administracdo publica, poucos comerciantes e, em
menor escala, por fazendeiros cujos filhos estudavam nas escolas superiores de Sao Paulo, Rio
de Janeiro ou Recife. Aos poucos as cidades foram se formando por imigrantes que néo se
adaptaram ao trabalho nas lavouras; por empregados envolvidos na comercializacdo do café;
por funcionarios publicos, ja que foi ampliado o quadro do funcionalismo e também por tantas

outras pessoas flutuantes que passaram a formar o mercado consumidor interno, favorecido pela
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expansdo da rede ferroviéria e pelo aumento da movimentacdo nos portos. A partir dessa
movimentagdo nos centros urbanos, revistas femininas, romances, materiais escolares e livros
para criangas comecam a ser publicados a fim de serem consumidos por esse publico tdo
diverso. Em meio a essas publicacdes, em 1905, a revista infantil Tico-Tico fez sucesso e
consolidou-se no mercado editorial por bastante tempo e marcou, através dos seus personagens,
a construcao do imaginario infantil nacional. (LAJOLO e ZILBERMAN, 2007).

No final do século XI1X, Valentim Magalh&es elabora a traducdo da obra Coracao, de
Edmundo de Amicis, escritor italiano, escrita em 1886, propagada pelo mundo através de varias
de edicGes. Essa obra propagava aos diversos setores sociais licdes de patriotismo, da virtude
do trabalho e da generosidade, comprovando ser uma obra de notavel cunho ético-moralizante.
Em 1919, Tales de Andrade publica Saudade, obra divulgada pela Secretaria de Agricultura do
Estado de S&o Paulo, inaugurando o espaco rural que sera palco principal das historias infantis
devido principalmente a valorizacdo dos costumes simples da vida no campo contrérios as
dificuldades e fracassos costumeiramente atrelados & vida na cidade. Ainda nessa mesma
concepcao Viriato Correa, em 1938, lanca Cazuza, que apresenta 0 mesmo ideal moralista de
Coracdo. (GREGORIN FILHO, 2011). A relevancia de Cazuza para a manuten¢do dos ideais

da época se da pois:

Cazuza é a historia de um menino que da titulo ao livro e que, depois de adulto, resolve
escrever suas memorias de infancia, liga-se aos dois primeiros pela énfase dada ao
respeito as instituigdes, sendo a educacdo o meio ideal para o progresso do homem e
pela preocupacdo de confrontar a vida rural interiorana com a vida urbana.
Apresenta uma nitida evolugdo sobre os anteriores, pois com experiéncia simples
Cazuza vai tendo oportunidade de revelar o jogo das relagdes humanas, o idealismo
humanitéario que deve nortear as agdes de todos os individuos, as diferencas inerentes
aos varios meios sociais. Cazuza foi um dos que abriram as portas para a literatura
para 0s ventos da vida real, com linguagem mais agil, mostrando também experiéncias
necessarias ao individuo no seu processo de crescimento. (GREGORIN FILHO, 2011,
p.15)

Além desses, varios outros autores foram responsaveis por influenciar a sociedade
daquela época e se dedicaram também a escrever obras da L1J como Olavo Bilac, Manuel
Bonfim, Julia Lopes de Almeida, Adelina Lopes Vieira. Em suas obras, esses autores
difundiram a l6gica dominante da época que colocava a crianga como individuo pronto para
receber a educacdo passivamente, como dadiva divina.

No entanto, Monteiro lobato consolidou-se com sua proposta inovadora de LIJ que dava
espaco para a vontade e a voz da crianca nas publicacdes destinadas a ela. Até entdo as
publicacbes voltavam-se aos paradigmas vigentes difundindo os ideais da época como o
nacionalismo, intelectualismo, tradicionalismo cultural e seus modelos de cultura sempre

atravessados pelo moralismo religioso em conformidade com o0s preceitos cristdo. Através de
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Emilia, a boneca de pano, traziam a contestacédo e a irreveréncia das criangas ilustradas através

dos personagens do Sitio do Picapau Amarelo. Gregorin-filho (2011) explicita que a inovagao

de Lobato € marcada por apresentar caracteristicas ndo exploradas no universo da LI1J como:
apelo a terorias evolucionistas para explicar o destino da sociedade; onipresenca da
realidade brasileira; olhar empresarial e patronal; preocupacdo com os problemas
sociais; solugdes idealistas e liberais para os problemas sociais; tentativa de despertar
no leitor uma flexibilidade face ao modo habitual de ver o mundo; relativismo de

valores; questionamentos do etnocentrismo e um outro ponto importante: a religido,
como resultado da miséria e da ignorancia. (GREGORIN FILHO, 2011, p.16-17)

Ap0s a década de 1970, surge uma producdo literaria/ artistica menos comprometida
com a difusdo de valores e com a funcdo educativa da LIJ mais distanciada, ou seja, sem um
carater essencialmente pedagogico, trazendo a tona outras fun¢ées como o lddico, o catartico e
o libertador, o pragmatico e o cognitivo. Autores como Pedro Bandeira, Carlos Queiroz Telles
, Roseana Murray e Regina Chamilian enchem suas paginas com as vozes das criangas, seus
universos de conflitos, propondo ndo uma imposi¢do de valores, mas sim uma proposta de
dialogo com seus mundos, atraveés da literatura vista como arte. Por fim, Gregorin Filho (2011)

revisita a seguir dois momentos bem distintos da L1J brasileira ja postulados por Coelho (2000):

PARADIGMAS TRADICIONAIS PARADIGMAS EMERGENTES
Individualismo Individualidade consciente
Obediéncia absoluta Descreédito da autoridade

Hierarquia de Classes Antigas hierarquias em desagregacao
Moral dogmatica Moral “virtual”

Racismo Anti-racismo

Linguagem literaria mimética Linguagem literaria como invencéo
Crianca como adulto em miniatura Crianca como ser em formacao
RECURSO PEDAGOGICO ARTE

(Fonte: GREGORIN FILHO, 2011, P.19)

Gregorin Filho também destaca outro importante momento da trajetoria da L1J no Brasil
que se deu a partir da promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB)
— lei 9394, de 20 de dezembro de 1996, o que possibilitou o surgimento dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN’s) responsaveis pelos Temas Transversais a serem trabalhados no

ambito escolar. Esses apontamentos objetivavam inserir, no planejamento pedagdgico, temas
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que versam sobre Etica, meio ambiente, pluralidade cultural, este Gltimo de interesse da
presente pesquisa. Com isso, 0 mercado editorial se viu interessado em langar em seus catalogos
obras que cumpriam essa demanda, mas nem sempre voltadas para o tratamento desses temas
transversais de maneira literaria.

O breve panorama a respeito da LIJ buscou apresentar como as mudangas nas
sociedades marcaram e modificaram o entendimento e 0s objetivos dos textos voltados para a
infancia/adolescéncia e demonstrar também como esses textos cruzaram com O Processo
educativo e como agora ele busca ser visto também como arte através dos seus paradigmas
emergentes. Visto isso, partiremos para a reflexdo de como existe ainda hoje dificuldades de

acesso a leitura e a literatura, o que as torna privilégio apenas de uma parcela de individuos.

1.2 As condicdes de acesso a leitura e a literatura

Nesta secdo, abordaremos como o acesso condicional a leitura e a literatura ainda se
mantém desigual ao avaliarmos o contato de individuos menos abastados com praticas de leitura
ainda nos primeiros anos de vida. A partir dai nota-se o quanto essa realidade atrapalha a
formacédo do leitor e a aquisicdo da escrita.

Colomer (2007) explica que a pratica de leitura nos primeiros anos de vida contribui &
aquisicdo da linguagem escrita possibilitada a partir da aparigdo progressiva da palavra escrita
em um processo de andaimagem, assim como acontece na aquisicdo da linguagem oral
estimulada através do contato com os adultos a volta da crianca. O contato anterior a
alfabetizacdo com os livros literarios permite que a sua aprendizagem seja antecipada através
de procedimentos como a repeticdo de palavras ou de frases facilmente identificaveis, de
cancgdes ou textos rimados que irdo colaborar para a antecipagdo e no reconhecimento das
palavras ou mesmo a repeticdo de modelos narrativos como acontecem nos contos populares.

A autora vislumbra ainda que os livros destinados aos jovens leitores se defrontam com
a polémica a respeito dos critérios sobre os quais as obras devem se pautar para garantir a
capacidade leitora ou o grau de facilidade de leitura dos textos que serdo apresentados a esses
leitores ainda inexperientes. Apesar de ser possivel a producdo de obras de qualidade com
vocabulério limitado, mais importante que a facilidade técnica de leitura é a valoriza¢do do
significado da historia, pois 0 numero de palavras pouco familiarizadas pode ser deduzido
através do contexto, da sua morfologia ou, ainda, atraves do auxilio das imagens, por exemplo.

Outra competéncia leitora desenvolvida pelos leitores ainda muito cedo é a consciéncia
narrativa como uso especial da linguagem até que, em dado momento, a crianga passe a

compreender as narrativas como forma de comunicagdo que podem representar o mundo real
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ou entdo imaginar outros possiveis. Aos poucos a aquisi¢do da estrutura narrativa ultrapassa o
reconhecimento e a nomeacgdo do contetido das imagens sem estabelecer conexao entre as agdes
anteriores e posteriores, e chega ao ponto de associar as relacfes existentes em todo o0 processo
narrativo, inclusive a necessidade de que o final da histdria deve possuir relacdo com o proposto
em seu inicio. (COLOMER, 2007)

Como a escolarizagao da literatura tornou-se inevitavel e indispensavel, é preciso pensar
de quais maneiras a escola pode contribuir para que os processos de competéncias leitoras se
desenvolvam cada vez mais e que os estudantes possam deixar de lado a falsa ideia de que a
literatura é prépria apenas do ambiente escolar que faz uso dela para medir, avaliar sem, no
entanto, atentar-se para 0s possiveis cruzamentos entre o texto e o mundo do leitor. A
escolarizacdo da literatura permite que grande parte estudantes de familias menos abastadas
tenham contato com textos literarios.

E preciso avaliar como as obras s&o capazes de afetar o leitor. Atrela-se a tradicdo anglo-
saxa essa concepcao de atividades sobre os textos que focalizam a “ resposta do leitor, naquilo
que a leitura evoca e na reflexdo posterior que provoca” (COLOMER 2007, p.64). A aula de
literatura deve ser um espaco onde ha questionamentos, dialogos, mas, sobretudo, um local
propicio ao enriquecimento do mundo individual do alunado. Muitos ratificam a importancia
da literatura como atividade, porém ndo séo capazes de percebé-la como parte do seu cotidiano.
E responsabilidade do educador promover atividades que fornecam aos educandos seguranca
para que se sintam parte do universo literario.

Nos ultimos anos, os estimulos sobre os quais se pautardo aqueles que irdo mediar a
leitura para que o processo de formacéo do leitor logre éxito sdo incessantes. Todavia, a fim de
que o processo de mediacdo avance é preciso sanar a divida concernente a alfabetizacdo e
letramento dos grupos sociais menos abastados. Antes era simples, a escola apenas ensinava o
codigo linguistico as criangas das minorias cujo contato com a cultura letrada ja era fomentado
em casa desde os primeiros anos. Por muito tempo, acreditou-se que com as demais criangas
poderia ser utilizada a mesma estratégia, ensinar o codigo e levar os livros até eles, o que, na
verdade, ndo funcionou e o alcance de uma populacgdo altamente alfabetizada continua sendo
apenas um desafio (COLOMER 2007, p.103). Essa € uma realidade a que se esta submetida
grande parte da populacéo brasileira que, alem de ndo se tornar leitora, termina o nivel basico
com niveis de alfabetismo aterrorizantes.

O Brasil se constitui como pais marcado por fortes desigualdades sociais relacionadas
principalmente ao acesso de bens materiais ou a servigos privados como a acessibilidade a

internet, por exemplo. Esse contexto possibilita pensar sobre igualdade de direitos e, com isso,
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pensar também o problema dos direitos humanos e o acesso aos bens culturais no pais. Nessa
perspectiva, entende-se que faz parte desse contexto o direito a literatura e o direito a leitura e
a escrita, defendidos, respectivamente, por Anténio Candido e Silvia Castrillon.

Antbnio Candido, em seu texto “Direito a Literatura”, publicado no livro Varios
Escritos, propde que 0 acesso a arte, mais especificamente a literatura, também seja considerado
como um direito a que todo individuo deveria usufruir. Para evidenciar essa relacdo, Candido
(2011) indica que o reconhecimento de direitos humanos pressupde também que tudo aquilo
que individuo considere, no plano individual, indispensavel para si também sera para o outro.
Segundo o autor, refletir sobre a classificagdo dos bens como compressiveis e incompressiveis,
postulados por Louis-Joseph Lebret, torna-se importante na percepcao dessa questdo; ja que a
maneira de 0s conceber ird variar de acordo a compreensao individual daquilo que se enquadra
como “bens incompressiveis”, isto €, aqueles que ndo podem ser negados a ninguém.

A discusséo entre os bens compressiveis e incompressiveis parece ser elementar quando
se pensa em alimentacdo, habitacdo, vestimenta em comparacdo aos cosméticos, enfeites, por
exemplo. No entanto, é necessario tomar cuidado e estar atento aos critérios utilizados para
essas classificacOes a fim de evitar que se perpetue a ideia de que aquilo que é inegociavel para
uma camada social no é para outra. Além disso, Candido acrescenta aos bens incompressiveis
aqueles que também proporcionam a integridade espiritual dentre eles alimentacdo, moradia,
vestuario, instrucdo, salde, a liberdade individual, amparo da justica publica, resisténcia a
opressdo, direito a crenca, a opinido, ao lazer, dando destaque a arte e a literatura que se
enquadrariam nessa categoria, pois correspondem também a uma necessidade profunda do ser
humano. O entendimento da literatura como necessidade dessa natureza é possivel diante do

que se considera literatura, que, para o critico, seria:

todas as criacdes de toque poético, ficcional ou dramético em todos 0s niveis de uma
sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o que chamamaos folclore, lenda, chiste
e até as formas mais complexas e dificeis da producéo escrita das grandes civilizagdes.
(CANDIDO 2011, p.174)

Sendo assim, o0 autor afirma que qualquer povo, de qualquer tempo, precisaria entrar em
contato com o universo da fabulacéo e acrescenta ainda que o sonho permite que durante o sono
esse universo ficcional seja garantido, entdo, desta maneira a literatura comprovadamente
corresponderia a uma necessidade universal e por isso um direito inalienavel.

Nesse contexto, ainda é fator relevante a capacidade de humanizacdo oriunda dessa

manifestacdo artistica que possui a propriedade de atuar no inconsciente a educacdo familiar,
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grupal ou escolar. Afinal, a literatura, em todas as suas formas, reflete e é refletida pela
sociedade que a cria ou que a consome de acordo com seus ritos, crengas, valores, costumes.
Assim, torna-se possivel a sua inser¢do como poderoso instrumento na formacéo do individuo,
uma vez que os valores preconizados ou desaconselhados pelas sociedades se mostram
presentes nas diversas manifestacfes da ficcdo, da poesia e da agdo dramética. A literatura
possui a capacidade de confirmar ou negar, propor ou denunciar, apoiar ou combater, 0 que
possibilita que os individuos vivam dialeticamente os problemas com os quais podem se
deparar. (CANDIDO, 2011)

Existe, assim, nos textos literdrios, um carater paradoxal que instiga a sociedade a
criminalizar obras que por ventura difundam ideias opostas aos valores difundidos por ela. No
ambito escolar, Candido destaca que a transgressdo das normas pré-estabelecidas trazidas pelos
livros provoca embates mesmo na figura dos educadores que “ao mesmo tempo preconizam e
temem o efeito dos textos literdarios”. (CANDIDO, 2011, p.176)

A vista disso, o autor salienta as trés faces que podemos distinguir na literatura. A
primeira se da através da forma como hé a construcdo da mensagem; a segunda se trata do
manifesto de emocdes e da visdo do mundo dos individuos e grupos e, por fim, a face do
conhecimento, da instrucdo. Erroneamente, pensa-se que o Ultimo aspecto seja determinante na
atuacdo da literatura visto que se promoveria o conhecimento, quando, na verdade, o efeito dos
textos literarios nos grupos dar-se-ia na medida em que os trés aspectos se completam.

De acordo com Candido, a necessidade universal de desfrutar da literatura se deve,
sobretudo, a sua capacidade de humanizacao, a qual permite que o homem se confirme em sua
humanidade, “como o exercicio da reflexdo, a aquisi¢ao do saber, a boa disposi¢édo para com
0 préximo, afinamento das emocdes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso
da beleza, a percepcdo da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor. ”
(CANDIDO, 2011, p.180). Ao mesmo tempo em que a literatura é capaz de retratar o homem
também atua em sua formacao, a esse respeito o autor, em seu texto “Literatura e a formagao
do homem”, destaca a importancia da literatura na vida em sociedade devido ao seu papel

humanizador:

A produgdo e fruicdo desta se baseiam numa espécie de necessidade universal de ficgdo
e de fantasia, que de certo é coextensiva ao homem, pois aparece invariavelmente em
sua vida, como individuo e como grupo, ao lado da satisfagdo das necessidades mais
elementares. E isto ocorre no primitivo e no civilizado, na crianca e no adulto, no
instruido e no analfabeto. A literatura propriamente dita € uma das modalidades que
funcionam como resposta a essa necessidade universal, cujas formas mais humildes e
espontaneas de satisfacdo talvez sejam coisas como anedota, a advinha, o trocadilho, o
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rifdo. Em nivel complexo surgem as narrativas populares os cantos folcléricos, as
lendas, os mitos. (CANDIDO 1999, p.82-83)

A importancia do aspecto humanizador da literatura a que Candido se refere ndo pode
estar atrelado apenas aos aspectos positivos relacionados a nossa humanidade. O contato com
0 texto literario nos proporciona experimentar vivéncias proprias da interacdo em sociedade
sem, no entanto, ter que pratica-las. Também gque podemos experimentar praticas como roubo,
assassinato, adultério a partir das vivéncias dentro do texto ficcional.

Além disso, o tedrico salienta os niveis de conhecimento intencional engendrados pelos
autores em suas obras com o propdsito de propagar suas conviccdes e exprimi-las de modo
critico e exemplifica a atuacdo dos trés aspectos da literatura na obra de Castro Alves, autor que
recebeu a alcunha de poeta dos escravos. Seus poemas atuam ndo s6 por sua eficiéncia formal,
ou pela expressao de sentimentos, mas também pela posic¢éo politica e humanitaria que expdem.
A literatura social, ao denunciar os problemas vivenciados por um grupo ou sociedade, dispde-
se contréria as injusticas sociais, tracando, assim um evidente paralelo entre a literatura e 0s
diretos humanos.

E importante frisar que, mesmo que alguns autores voltem seus textos para temas de
dendncia social e que sejam claramente engajados, a literatura ndo deve ser encarada como
responsavel por atenuar esses problemas ou por promover a justica social. Do contrério, textos
cujos objetivos difiram destes poderiam ter seu valor estético diminuido por ndo possuir o traco
engajamento social.

Sociedades marcadas por intensas desigualdades sociais, como € o caso da brasileira,
tendem a relativizar alguns bens materiais e espirituais e classifica-los como compressiveis
conforme a camada social que ira consumi-lo. Dessa forma, a organizacao social pode ser
determinante para a restricdo de consumo de determinadas obras e textos literarios chamados
eruditos as classes mais populares. A literatura, se encarada como bem incompressivel, ndo
poderia ser fragmentada, dividida e destinada a classes distintas e, para solucionar essa
problematica, é preciso haver também transformacéao na forma como a sociedade se organiza e
com isso, haja distribuicdo mais equitativa de bens, inclusive os literarios.

Ainda que haja essas diferencas sociais, Candido argumenta que alguns esfor¢os podem
atenuar a falta de oportunidades culturais. Mario de Andrade, escritor reconhecido do
movimento Modernista brasileiro, é apontado pelo autor como exemplo de boa préatica quando
estava a frente do Departamento de Cultura da cidade de S&o Paulo entre os anos de 1935 e
1938, pois promoveu a remodelagem da biblioteca municipal, criou parques infantis em regides

populares, bibliotecas volantes, discoteca publica, além de promover diversos concertos



30

musicais dando acesso a esses bens culturais a todo o povo. E oportuno destacar que, através
de pesquisas folcloricas e etnogréaficas, Mario de Andrade entendia que as culturas populares
eram tdo dignas quanto as eruditas e que as primeiras poderiam ser consideradas fonte das
segundas. Mais tarde, por influéncia de Roger Bastilde, o escritor modernista passou a
considerar que, na verdade, existem trocas constantes entre os tipos de arte, entdo, o que ocorre,
de fato, é a intercomunicacéo entre elas.

A intercomunicacao entre os niveis culturais fica, entretanto, comprometida se nao
houver a possibilidade de todos percorrerem entre 0s niveis populares e os eruditos devido aos

problemas de desigualdade social e econdmica. Candido observa que:

Nas sociedades que procuram estabelecer regimes igualitarios, o pressuposto é que
todos devem ter a possibilidade de passar dos niveis populares para os niveis eruditos
como consequéncia normal da transformagdo de estrutura, prevendo-se a elevagao
sensivel da capacidade de cada um gracas a aquisicao cada vez maior de conhecimentos
e experiéncias. Nas sociedades que mantém a desigualdade como norma, e é 0 caso da
nossa, podem ocorrer movimentos e medidas, de carater pablico ou privado para
diminuir o abismo entre 0s niveis. E ai a experiéncia mostra que o principal
obstéculo pode ser a falta de oportunidade, ndo a incapacidade. (CANDIDO, 2011,
p.188, grifo meu)

Nessa perspectiva, comprova-se ser inadmissivel a destinacdo desta ou daquela obra a
uma determinada classe social, tendo em vista que seria a falta de oportunidade e ndo a de
capacidade que faz com que sujeitos menos favorecidos nao participem e assimilem as formas
mais requintadas de literatura. A escola, em especial a publica, acaba sendo um espa¢o no qual
essas desigualdades de acesso aos diversos niveis de cultura sdo perpetuadas e acentuadas.
Diversas dificuldades sdo encontradas para a insercéo desse tipo de texto em sala de aula, desde
o desamparo no processo de formacdo do préprio educador enquanto profissional preparado
para o trato com o texto literario, quanto a falta de materiais para fomentar esse trabalho
adequadamente.

Diante de todas as reflexdes concernentes a imprescindibilidade da literatura como um
bem universal e humanizador, defendemos que ela se constitui certamente como um direito e
gue ndo podemos destinar as camadas menos favorecidas apenas a cultura popular. Todos
podem participar da cultura erudita, desde que sejam dadas a eles as devidas oportunidades.
Faz-se prudente mencionar que ndo consideramos que a cultura erudita seja superior as outras.
Defendemos que o trabalho com as obras consideradas classicas ndo descarta a validade do
trabalho com os textos populares da literatura oral, por exemplo.

N&o se pode desvincular o direito a literatura do direito a leitura e a escrita, pois a

aquisicdo por inteiro do primeiro remete necessariamente a garantia dos demais. Silvia
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Castrillon, em sua obra O direito de ler e de escrever, salienta que a fim de proporcionar que a
leitura e a escrita sejam direito de todo cidaddo, é necessario que VAarios sujeitos sejam
envolvidos, que deveres sejam cumpridos e compromissos sejam firmados.

Castrillon (2011) encara a leitura como instrumento de poder e de exclusdo social,
historicamente controlado, inicialmente, pela Igreja, detentora exclusiva dos textos sagrados;
depois pelos governos aristocraticos e pelos poderes politicos e, hoje, pelos interesses
econémicos que buscam tirar proveito dessa habilidade. A democratizacdo da cultura letrada
depende também da apropriacdo dessa pratica pelos setores excluidos, ou seja, ndo basta
incentivar a apropriagdo da prética leitora, € preciso melhorar os niveis de desenvolvimento
aliados a diminuicao das desigualdades. Para ela, o consumo tanto de livros quanto dos bens
culturais e ndo culturais se expande a medida que o desenvolvimento cresce.

A garantia do acesso a leitura como direito de todos permite o exercicio pleno da
democracia. Deve-se afastar dessa pratica a ideia de que se trata ora de luxo ou recreacdo propria
das elites, nem tampouco de obrigacdo imposta pela escola. Nesse sentido, Castrillon sugere
gue campanhas de incentivo a leitura maquiam o real problema: o acesso democratico a leitura
e a escrita e também o0 acesso a educacdo de qualidade. Enquanto ndo houver mudancas
significativas nesses aspectos ndo sera possivel chegar cumprimento desse direito. Assim,
transformacdes voltadas para a melhoria das escolas e das bibliotecas seriam fundamentais para

€SSe Processo:

Transformacdo essa que habilitasse a escola para alfabetizar, no sentido pleno da
palavra, e ndo somente os setores privilegiados da sociedade, que de toda maneira,
herdam, como se herda um patrimdnio familiar — segundo palavras de Delia Lerner
(2001) —, sua inserc¢do na cultura letrada. E que habilitasse a biblioteca para garantir o
acesso gratuito aos materiais escritos e a outras formas em que a escrita se apresenta.
Incluo aqui as possibilidades de acesso as novas tecnologias. (CASTRILLON, 2011,
p.23)

A autora cita que, em seu pais, a Colémbia, durante diversos encontros nacionais e
regionais, a sociedade civil, organizada e impulsionada por organizagdes que visam ampliar
esse debate, chegou a algumas conclusdes do que seria necessario para garantir 0 acesso a
cultura escrita de maneira que fosse garantido esse direito a todo cidaddo. Assim, a formacao
docente, a aquisicdo de materiais e a construcdo e/ou reformulagdo de bibliotecas publicas séo
urgentes nesse processo. Embora esteja em contexto colombiano, acredita-se que esta seja uma
realidade inerente a todo e qualquer pais cuja desigualdade politica e econdémica possa ser
empecilho para a garantia desses direitos. E oportuno mencionar que o Brasil se coloca em

relacdo de similitude diante desse contexto, afinal nosso pais, outrora também colonizado por
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europeus, possui problemas socioecondmicos pautados também nessas relacbes de
desigualdade.

Dessa forma, em primeiro lugar, o investimento macico na formacao e atualizacdo da
atuacdo docente deve ser colocado em pratica, especialmente, através de programas de longa
duracdo. Segundo a autora, esses investimentos deveriam ser prioridade, afinal é necessario que
0s educadores recebam mecanismos para romper com a tradigdo de ensinar da mesma maneira
conforme aprenderam. Além disso, essa formacdo deve colaborar para firmar os professores
enquanto leitor e escritor, afinal, deve ser afastada “a va ilusdo de que é possivel ensinar a ler
sem ser leitor” (CASTRILLON, 2011. p.66).

A universidade precisa também receber o seu quinh&o e contribuir para a mudanca dessa
realidade. A formacao inicial dos estudantes dos cursos de licenciatura no que diz respeito a
familiarizacdo do docente a formacdo do leitor infantil e juvenil é insatisfatoria ao
considerarmos as matérias obrigatorias das ementas dos cursos. Enquanto aluna da graduacéo,
n&o realizei nenhuma disciplina cuja ementa tivesse a LIJ como objetivo principal. Ainda hoje
a universidade pouco propde dentro dessa realidade, os professores recém-formados saem da
dos cursos de licenciatura em Letras sem se identificar como professor de literatura para esse
segmento.

Somada a formacdo docente, em segundo lugar, é urgente que a escola, principalmente
a publica, esteja equipada com materiais de leitura que favorecam o encontro do leitor com o
texto literario. Além disso, a exposi¢do a textos cujos conteddos permitem o fomento de praticas
de leitura e escrita semelhantes aquelas que o alunado vivenciara em sociedade podem tornar
as atividades realmente significativas. Castrillon destaca ainda que essas atividades devem ser
voltadas a reflexdo e ao debate cuja esséncia se associa a leitura, mas que carecem de tempo
suficiente no espaco escolar.

Em terceiro lugar, no que se refere as bibliotecas publicas, a autora enfatiza a preméncia
de que a sua construcdo precisa valer-se da participacdo da prdépria comunidade a partir de
projetos que correspondam as suas necessidades, tornando-se espacos facilitadores do acesso a
cultura letrada que deixara de ser privilégio praticamente restrito a populagdo escolarizada e
passe a ser direito de todos os cidad&os.

A universalizacdo da cultura letrada depende de mudancas politico-econdmicas e
também sociais a fim de que haja melhoria na distribuicdo da riqueza e dos avancos do
desenvolvimento. Essas mudancas devem incluir e estarem associadas a renovacao do espaco
escolar que permitird a populacéo o acesso real aos bens que sdo relacionados a escrita. Além

disso, a autora acrescenta que isso tudo depende de que 0 governo nédo se limite a criar planos
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ou programas que ndo sejam postos em pratica, devem estar instaurados a partir de politicas
publicas formuladas em parceria a sociedade civil, que traz como contribuigdo sua experiéncia,
conhecimento e anseios. S&do fundamentais “politicas que envolvam mecanismos de ajustes
permanentes de acordo com as mudancas e as novas necessidades que a sociedade apresente
neste setor” (CASTRILLON, 2011, p.28).

Segundo Castrillon (2011), os altimos anos foram marcados por esfor¢os partindo tanto
da iniciativa pablica quanto da privada a fim de melhorar a formacéo de leitores e 0 acesso a
cultura letrada na maior parte dos paises da América Latina. Todavia, os resultados obtidos e
percebidos, principalmente, pelos setores académicos ou pelos responsaveis pela divulgacéao e
circulacdo dos livros, sdo desanimadores e ndo correspondem, a principio, a essa dedicacéo.
Alguns pontos podem ser relevantes nessa conjectura e podem colaborar para que essas
expectativas ndo estejam de acordo ao que se pretende no tocante a proficiéncia leitora. No
Brasil, por exemplo, a lei 12.244/10 (Lei das Bibliotecas), que estabelece a obrigatoriedade de
que todas as instituicGes de ensino publicas e privadas tenham um acervo de pelo menos um
livro para cada aluno matriculado até maio de 2020.

Castrillon destaca que a promocao da leitura tem sido constantemente atrelada a fins
recreativos, o que a torna dispensavel e, portanto, direito apenas de alguns, tendo em vista que
grande parte da populacdo ndo possui tempo satisfatorio nem para o descanso nem para o lazer
devido a longa e cansativa jornada de trabalho. Dessa maneira, campanhas para o incentivo a
leitura, cujo mote seja que “ler ¢ bonito”, baseadas apenas no incentivo a desconstru¢dao da
leitura atrelada a obrigatoriedade da escola, ainda que bem-intencionadas, ndo cumprirdo seu
objetivo, pois ou deixardo a atividade de leitura restrita ao ambito escolar e/ou serdo
consideradas atividades ludicas, portanto, descartaveis.

A autora ainda denuncia o carater assistencialista de grande parte dessas campanhas,
pois, comumente, apresentam a leitura como se fosse um bem proporcionado ndo por se
constituir como direito e sim como se fosse cedida, ou seja, um favor que pode em até certo
ponto ser oferecido aos menos favorecidos, embora, verdadeiramente, os esfor¢os para que a
modernizacdo chegasse a eles tenham sido timidos.

As incongruéncias nos programas de promocao a leitura também se revelam ao passo
gue constatamos o0 seu surgimento a partir da necessidade de promover o mercado consumidor
de livros. Esse tipo de campanha busca o advento do livro sem, contudo, destacar sua
capacidade de impulsionar o pensamento e de transformacao social. O convite acritico a leitura

mais uma vez a relega apenas ao espaco do lazer, da futilidade e o livro encarado como objeto
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que deve competir com outras formas de distracdo, perdendo assim o seu verdadeiro valor.
(CASTRILLON, 2011)

Além das contradi¢Ges acerca da maneira como a leitura e o livro tém sido promovidos,
ha ainda outro problema que corrobora diretamente para o insucesso do acesso a cultura letrada:
a qualidade da educacdo. Demasiados discursos apresentam quase como um mantra a urgéncia
de se melhorar a qualidade da educacédo para que haja, em contrapartida, a moderniza¢do. No
entanto, o que se nota € que esses discursos diferem da pratica e pouco ou quase nada se faz
para concretizar essa aspiracdo. Castrillon exemplifica como a precariedade na educacdo pode
ser determinante a vida em sociedade através da taxa de mortalidade de crianca menores de
cinco anos na Colémbia devido a doencas cujo tratamento depende de medidas simples que ndo
sdo tomadas por conta da falta de conhecimento de seus responsaveis.

Ha alguns anos a populacdo fluminense também sofre com surtos de dengue, mais
recentemente, zica e chikungunha, todos virus transmitidos pelo mosquito aedes aegypt, o que
poderia ser facilmente evitado caso a populacéo verdadeiramente entendesse a necessidade de
tomar as medidas de prevencdo para evitar a proliferacdo do referido mosquito. Apesar de
expostos a diversas e exaustivas campanhas de conscientiza¢do, a mudanca nos habitos da
populagédo ndo corresponde a esse esforco.

Por conseguinte, observa-se que a educacdo deve estar voltada para a construcdo do
pensamento critico e de sujeitos autbnomos que sejam capazes de refletir, aceitar-se e respeitar
as diferencas a sua volta e para alcancar esse objetivo a leitura e a escrita sdo instrumentos
indispensaveis. E fundamental, portanto, que se afaste a ideia da leitura como adorno e
passatempo e se passe a valorizar a sua utilidade na transformacao e organizacgdo da vida em
sociedade.

Em consonancia com Colomer (2007), também entendemos a urgéncia de formar nossos
alunos como cidaddos da cultura escrita como sendo um dos principais objetivos da escola e
que, dentro desse objetivo, devemos nos atentar para que a educacdo literaria seja alcancada.
Em primeiro lugar, é preciso destacar que a educacao literaria possui como principal objetivo a
formacdo da pessoa e esté relacionada a forma como as geragdes anteriores e as contemporaneas
avaliam as atividades humanas por meio da linguagem. Depreende-se, entdo, que o repertério
literério € capaz de nos tracar o perfil de uma determinada sociedade.

Ora, se a leitura e a escrita se mantém como indispensaveis a formacéo de um cidadéo,
perceberemos também como os alunos negros também devem ter garantido o seu direito de ter

a si e a sua histdria carregadas de valor positivo no &mbito escolar através da inser¢do de textos
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de temética afro. Diante disso, no proximo capitulo, avaliaremos como houve mudangas na

legislacdo a fim de que esse direito fosse garantido.
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2. BASES LEGAIS E DOCUMENTOS DE REFERENCIA

Neste capitulo refletiremos a respeito de como as leis e documentos de referéncia
balizam a questdo da tematica afro nas salas de aula ao longo da Educacdo Basica, além de
verificarmos a sua adesao ao analisar as orientagdes curriculares do municipio domicilio desta
pesquisa.

Além de dispor como finalidade da educacdo basica o desenvolvimento do educando
para o exercicio da cidadania a fim de que, posteriormente, o alunado tenha meios para
progredir na sua vida em sociedade (BRASIL, 1996, art.22), A Lei de Diretrizes e Bases para
a Educacdo Nacional, n® 9934/96, também traz a tona a pluralidade do povo brasileiro em seu

art.26 que contém a seguinte redacéo:

Art. 26. Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino medio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos. (...)

8§ 4° O ensino da Historia do Brasil levard em conta as contribuicGes das diferentes
culturas e etnias para a formacéao do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e europeia.

Apesar de trazer, de forma positiva, a mencdo a diversidade dos povos formadores da
nacao brasileira, enfatizando a necessidade de superar as discriminagdes existentes em nossa
sociedade, os artigos supracitados abriam brechas para que esse contetdo fosse abordado de
forma superficial. Amancio (2008) lanca critica a esse respeito observando que o art. 26 da
LBD/1996 corroborava a préatica pedagdgica pautada nas simples contribui¢cbes do indigena e
do africano, e, consequentemente, colaborava para a disseminacdo da visdo exotica que ainda
hoje permeia o imaginario social a respeito desses grupos étnico-raciais.

Diante da necessidade de garantir que houvesse formacdo basica comum, o MEC
(Ministério da Educagdo e do Desporto) institui os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs)
gue ndo possuem carater impositivo, mas que, na verdade, constituem- se um conjunto de
documentos que servem para nortear a elaboracao dos curriculos escolares de todo o pais. Neste
conjunto de documentos, € apontada também “a importancia de discutir, na escola e na sala
de aula, questdes da sociedade brasileira, como as ligadas a Etica, Meio Ambiente, Orientac&o
Sexual, Pluralidade Cultural, Saude, Trabalho e Consumo ou a outros temas que se mostrem

relevantes ” (PCN, 1998, p.9), que fazem parte do volume destinado aos temas Transversais.
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Segundo Menezes (2001), os temas Transversais s&0 nomeados dessa maneira, pois,
ainda que ndo pertengam a nenhuma disciplina curricular especifica, é possivel atravessa-las ao
dialogar com seus contetdos de maneira que o educando possa construir a sua cidadania. O
tema Pluralidade Cultural propde que sejam valorizados o respeito aos diferentes grupos e
culturas os quais sdo formadores da sociedade brasileira, além da incorporagdo de um ensino

que leve em consideracgéo a pluralidade cultural:

Tratar da diversidade cultural brasileira, reconhecendo-a e valorizando e da
superagdo das discriminacOes aqui existentes é atuar sobre uns dos mecanismos de
exclusdo, tarefa necessaria, ainda que insuficiente, para caminhar na direcdo de uma
sociedade mais democrética. (BRASIL, 1998.)

Acreditamos, assim, que tanto a LDB quanto os PCNs foram documentos importantes
na insercdo da tematica da cultura africana e afrodescendente no &mbito escolar. Esses
documentos romperam o siléncio em relacdo a diversidade e buscavam que entrassem na escola
a nocdo de alteridade e respeito as diferencas, ainda que de certa forma néo tenham tido o éxito

proposto. Sobre a LDB/96, Amancio consente que:

Esta, por sua inovagdo e exigéncia, permitiu que as praticas pedagogicas passassem a
considerar o outro em sua diferenca; inseriu na escola a nocéo de alteridade e a
necessidade de se respeitar o diferente. Todavia, também pelo fato de o diverso
envolver o maltiplo, o que se verificou na prética foi a diversidade permear o cotidiano
escolar como ferramenta para uma abordagem multipla e transdisciplinar que, com
extrema dificuldade, pincelou multiplas e muitas situa¢fes sociais, atravessando, em
diagonal, a educacéo nacional, sem analisar, em profundidade, as especificidades de
cada uma delas. A diversidade tornou-se um mero discurso retorico com vistas ao
respeito matuo, que tudo relativizava. Assim, capoeira, musica, comidas tipicas e
dangas de matriz africana passaram a frequentar mais a escola, porém ainda como
produtos de uma producdo em série; como os préprios alunos negros de periferia,
objetos sem histdria, sem referéncia positiva e sem tradi¢do, a quem era devido todo
0 respeito, apesar de seu reduzido status social e de sua marginalidade. (AMANCIO,
2008, p.36).

Visto isto, pensamos que ndo basta que a escola levante projetos cujo mote se paute
apenas no respeito as diferencas, ou no respeito as tradi¢des referentes a cultura africana ou
afro-brasileira, € preciso que se adotem praticas que valorem essa diversidade e busque que o
alunado se veja ali representado.

A partir da demanda do Movimento Negro, que lutava por politicas afirmativas que
extirpassem as enormes desigualdades que medem e valoram os brasileiros de acordo com a
sua cor, foi levada a casa legislativa pelos deputados Ester Grossi e Ben-Hur Ferreira a Lei n°

10.639/03 como politica afirmativa que buscava alterar a Lei n® 9394/96, incluindo no curriculo
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oficial a obrigatoriedade do ensino de Historia de Africa e da Cultura Afro-Brasileira.
(ROCHA, 2010). Assim, o art. 26 da LDB/96 passou a ter também o seguinte texto:

Art. 26-A%. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio, oficiais e
particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-
Brasileira.

§ 12 O conteldo programatico a que se refere o caput deste artigo incluird o estudo da
Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra
brasileira e 0 negro na formacdo da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do
povo negro nas areas social, econémica e politica pertinentes a Histéria do
Brasil.

§ 22 Os conteddos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de Educagdo Avrtistica e de
Literatura e Historia Brasileiras.

Rocha (2010) acrescenta que a introducao da tematica africana e afrodescendente afasta
a perspectiva didatica que aproximava a formacao brasileira como fruto da tradicdo europeia,
remetendo-se as sociedades egipcia e mesopotamica, como se fossemos fruto apenas da
sociedade ocidental, tendo como bergo a cultura Greco-Romana. Passados quinze anos da
promulgacdo da referida lei pelo entdo presidente Luis Indcio Lula da Silva, parece que as
instituices escolares ainda ndo conseguiram alcancar essa demanda, uma vez gque 0s sistemas
de ensino ainda carecem de maiores adequacBes ao seu curriculo para conseguir implementa-
la de maneira satisfatoria e mais consistente.

Diversos estudos apontam para a necessidade de se construir curriculos levando em
consideracdo a diversidade étnica e cultural com base em teorias que apontam para o
multiculturalismo. Hall (2003) observa, no entanto, que o termo multiculturalismo se difundiu
de forma tdo heterogénea e com significante oscilante que é necessario utiliza-lo com cuidado,
pois sua ampla disseminacédo nao foi suficiente para estabilizar ou esclarecer o seu significado.
Além disso, destaca que, como ndo ha ainda termo menos complexo para definir essa
problematica, é preciso continuar utilizando e interrogando este termo.

Para tanto, Stuart Hall (2003) estabelece uma distingdo entre “multicultural” e
“multiculturalismo”, na qual o primeiro constitui-se em termo qualitativo descritor das
caracteristicas sociais e problemas inerentes as sociedades cuja formacao se pauta em diferentes
comunidades culturais que convivem e constroem uma vida em comum. Ja o segundo, constitui-

se como um substantivo o qual se refere as estratégias e politicas utilizadas ao se governar ou

2 Enfatiza-se que O art.26 A foi posteriormente modificado pela lei n° 11.645, de 2008, que expandia a
obrigatoriedade ao estudo das matrizes indigenas contendo a seguinte redagdo: Art. 26-A. Nos estabelecimentos
de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da historia e cultura
afro-brasileira e indigena. No entanto, manteve-se 0 texto anterior a essa lei por ser enfoque desta pesquisa.
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para administrar os problemas oriundos dessas sociedades multiculturais. Além disso, convém
ressaltar que existem também diversos tipos de sociedades multiculturais que, ainda que tenham
em comum o fato de serem culturalmente heterogéneas e, por isso, distinguem-se do Estado-
hacdo “moderno”, constitucional liberal, do Ocidente, deveriam se afirmar culturalmente
homogéneo e organizado sob valores universais, seculares e individualistas liberais.

Da mesma forma que as sociedades multiculturais se apresentam distintas, o termo
multiculturalismo também se apresenta polissémico de acordo com suas vertentes
multiculturais. O autor entdo explicita 0s seguintes tipos de “multiculturalismos™: 0
multiculturalismo conservador, que prega a assimilagdo das diferencas, prevalecendo 0s
costumes da maioria; o multiculturalismo liberal, que busca integrar os diversos grupos
culturais o mais rapido possivel, entendendo uma cidadania individual universal e relegando
algumas préticas culturais particulares ao dominio privado; o multiculturalismo pluralista, que
avaliza diferencas grupais e concede direitos de grupos distintos a diferentes comunidades; o
multiculturalismo comercial, que defende que ao se reconhecer a pluralidade das comunidades
o0s problemas seriam dissolvidos e ndo seria necessario, entdo, redistribuir o poder e 0s recursos;
o multiculturalismo corporativo seja ele publico ou privado , buscaria administrar as diferencas
culturais das minorias a fim de garantir os interesses do centro; por fim, o multiculturalismo
critico ou revolucionério , que destaca as relaces de poder e de privilégio, a hierarquia das
opressdes e 0s movimentos de resisténcia . (HALL, 2003)

A bDrasileira Ana Canen (2007) também destaca a multiplicidade de significados
arrolados a tematica multicultural e articula essa tematica a educacdo, uma vez que se cobra
justamente da escola a formacé&o de individuos tolerantes, cidad&os criticos, pensantes e abertos
a novas possibilidades de construcdo de conhecimento e de solucBes de problemas. Assim, a

autora argumenta que:

Se o multiculturalismo pretende contribuir para uma educacdo valorizadora da
diversidade cultural e questionadora das diferencas, deve superar posturas dogmaticas,
que tendem a congelar as identidades e desconhecer as diferencas no interior das
proprias diferencas. N&o procuramos fornecer receitas- mesmo porque o cerne do
multiculturalismo é o questionamento sobre verdades Unicas e absolutas, narrativas
mestras — mas sim buscamos levantar questdes e reflexdes sobre possiveis olhares
exoéticos e caminhos de pesquisa para tentar viabilizar uma educagdo que se questione
0 modelo Unico, branco, masculino , heterossexual e ocidental que embasa discursos
curriculares monoculturais, dominantes, sem , no entanto, cair em dogmatismos e
radicalismos que continuem a separar eu-outro, normalidade-diferenca. (CANEN,
2007, p.92)
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Por conseguinte, a autora diferencia a abordagem multicultural mais folclérica ou liberal
na educacao da perspectiva mais critica. A primeira valorizaria a pluralidade cultural reduzindo
suas estratégias de trabalho aos aspectos mais exoticos, folcléricos e pontuais como receitas
tipicas, festas ou os dias especiais como o dia do indio, por exemplo, mas se omitem em relagéo
as desigualdades sociais. Ja a segunda perspectiva, buscaria articular as visdes mais folcloricas
as questdes de poder, desigualdades, questionando, principalmente a construcéo histérica dos
preconceitos, das discriminacdes e da hierarquizacao cultural entre as distintas comunidades
culturais. Além dessas abordagens multiculturais, também emergem as posturas p6s-modernas
e pos-coloniais do multiculturalismo que buscam ‘descolonizar’ os discursos, identificando
expressdes preconceituosas (metaforas e imagens discriminatorias), bem como marcas e
construcBes da linguagem que estejam impregnadas por uma perspectiva ocidental, colonial,
branca, masculina, etc. (CANEN, 2007, p.94).

Hooks (2018) observa que, apesar de as discussdes praticas acerca do multiculturalismo
estejam em destaque, ndo existem ainda férmulas que nos garantam como o contexto de sala de
aula pode ser transformado a fim de que o aprendizado seja uma experiéncia de inclusdo. No
entanto, a professora e escritora esclarece que, para que se estabeleca um processo pedagdgico
em que se respeite e honre a realidade social e a experiéncia de grupos ndo brancos, é necessario
mudar o estilo de ensino.

Essa € uma dificuldade pertencente a todos nés educadores tanto brancos quanto 0s nao
brancos, pois a tendéncia é que ensinemos tal como aprendemos. Grande parte de n6s, muitas
vezes por falta de formacéo, acaba imitando esse modelo de ensino a que foi submetido e que
reflete a nocdo de uma Unica norma de pensamento e experiéncia como sendo universal. Seria
preciso, dessa maneira, proporcionar aos educadores espacos de formacdo onde possam
expressar seus receios de quebrar seus paradigmas educacionais e também aprender estratégias
pedagdgicas para abordar em sala de aula um curriculo multicultural. (HOOKS, 2018, p.51-52)

A professora estadunidense Hooks, através do compartilhamento de sua experiéncia
pessoal conduzindo seminarios destinados a professores com vistas a disseminar a pedagogia
transformadora a partir do impacto da obra de Paulo Freire em sua préatica pedagdgica, relembra
que ndo ha como separar a educacgéo da politica e que por isso ndo podemos afirmar que exista
uma educacdo politicamente neutra partindo do pressuposto de que nossas escolhas

epistemoldgicas também se constituem em decisdes politicas. Hooks esclarece que:

o professor branco do departamento de literatura inglesa que s6 fala das obras escritas
por “grandes homens brancos” estd tomando uma decisdo politica , tivemos de
enfrentar e vencer a vontade avassaladora de muitos presentes de negar a politica do
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racismo, do sexismo, do heterossexismo etc. Constamos varias vezes que quase todos
, especialmente a velha guarda, se perturbavam mais com o reconhecimento franco de
0 quanto nossas preferéncias politicas moldam nossa pedagogia do que com sua
aceitacdo passiva de ensinar e aprender que refletem parcialidades, particularmente o
ponto de vista da supremacia branca. (HOOKS, 2018, p.53-54)

A autora aponta também uma tendéncia que ndo é exclusiva do contexto americano. Ao
tentar inserir em suas praticas esses temas, autores e obras marginais destinam a elas um espaco
limitado ou entdo ndo colocam em voga quaisquer questionamentos que incluam a contestacédo
daquilo que é considerado candnico ou ndo evidenciam a raca/etnia, sexo, ou classe social, por
exemplo, como cruciais a ndo valorizacao desses saberes epistemoldgicos. 1sso acontece porque
muitos educadores ndo conseguem se desvencilhar de uma pratica de ensino que fuja de seu
conforto pedagogico. Essa dificuldade perpassa tanto no fazer pedagogico do docente quanto
na forma como os estudantes vado experimentar o aprendizado multicultural, ambos, segundo
Bell Hooks, precisam aprender a vivenciar esse processo de aceitar as diferentes maneiras de
conhecer, alem das novas epistemologias.

Em contrapartida, apesar de inumeras dificuldades, hd& um numero crescente de
profissionais da educacdo comprometidos em transformar essa realidade por compreender que
é preciso agir mesmo que nao tenham tido em seus cursos de formacdo inicial o devido contato
com discussdo sobre a Africa e a questdo afro-brasileira. Para sanar essa lacuna em seus
curriculos e as dificuldades, esses educadores realizam projetos, buscam cursos de
aperfeicoamento, especializacdo. (GOMES, 2008, p.152). Muitas instituicdes publicas,
inclusive, realizam, todos os anos, gratuitamente, cursos de formacéo continuada que objetivam
formar os profissionais a fim de construir uma educagdo antirracista no universo escolar
brasileiro como o Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro, no qual realizei o curso de extensao
Literaturas Africanas e Afro-brasileiras Sob a Perspectiva Escolar, no periodo de 26/09/2017 a
31/10/2017.

Gomes (2008) nos atenta para a importancia da lei 10.639/09 e suas diretrizes
curriculares nacionais como ato de emancipacao intelectual, social e politica e cultural com
vista & diminuicdo das condutas racistas que estdo impregnadas no imaginario social e cultural
brasileiro. O preconceito e estereotipos envolvendo a cultura africana e afrodescendente séo
empecilhos para que se alcance uma educagao antirracista.

E urgente, portanto, que a pratica docente, a formacdo dos cursos superiores e a
continuada sejam revistas a fim e atender a essas mudancgas que sdo balizadas a partir de um

dispositivo legal, deixando de ser orientacdo para ser obrigacéo de todo educador:

O multiculturalismo obriga os educadores a reconhecer as estreitas fronteiras que
moldaram o modo como o conhecimento é partilhado na sala de aula. Obriga todos
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nos a reconhecer a nossa cumplicidade na aceitagdo e perpetuacdo de todos os tipos
de parcialidade e preconceito. Os alunos estdo ansiosos para derrubar os obstaculos
ao saber. Estdo dispostos a se render ao maravilhamento de aprender e reaprender
novas maneiras de conhecer que vao contra a corrente. Quando nds, como educadores,
deixamos que nossa pedagogia seja radicalmente transformada pelo reconhecimento
da multiculturalidade do mundo, podemos dar aos alunos a educacdo que eles desejam
e merecem. (HOOKS, 2018, p.63)

O préximo subcapitulo voltar-se-4 para as orientagdes curriculares do Municipio de
Mesquita, documento que orienta as acGes de todos os professores dessa rede de ensino,

inclusive as minhas. Refletiremos como e se essas orientacdes implementam a lei 10.639/03

2.1 Orientacgdes Curriculares do Municipio de Mesquita

Nesta secdo, iremos analisar como e se as orienta¢des curriculares do Municipio de
Mesquita referentes a disciplina lingua portuguesa abordam em seu documento o ensino da
cultura africana e afro-brasileira. O municipio de Mesquita ndo possui um curriculo oficial,
visto que ndo foi publicado em Diario Oficial. Na verdade, o atual documento que norteia
nossas acoes foi construido coletivamente pelos professores da rede municipal ao longo dos
ultimos anos durante o encontro de formacdo continuada que ocorre mensalmente intitulado
Geréncia Pedagogica do Ensino Fundamental de Lingua Portuguesa (GEPEF LP). Uma vez
finalizado, o documento final foi compartilhado pela coordenacdo de Lingua Portuguesa via e-
mail e ndo se encontra disponivel em nenhum tipo de plataforma digital.

Todas as disciplinas dos Anos Finais do Ensino Fundamental do municipio realizam
esse encontro mensalmente com a finalidade de alinhar, em certa medida, o fazer docente, além
propor algumas acdes como revisdo curricular, avaliacdes diagndsticas, simulados, projetos,
escolha de livros didaticos e, em alguns casos, formacgdes continuadas, apresentacdo de
trabalhos ou oficinas que podem ser ministradas pelos proprios professores da rede ou entdo
professores convidados. Inclusive, recebi o convite de compartilhar a presente pesquisa, suas
expectativas, experiéncias, éxitos e dificuldades em um dos encontros que acontecerdo no ano
letivo de 2019.

No GEPEFLP do més de novembro de 2018, apontou-se que havera novas mudangas,
no ano letivo de 2019, nas orientacdes curriculares devido a homologacdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC). Segundo as informagdes trazidas no ultimo encontro, a tendéncia
€ que o0 municipio de Mesquita paute as suas orientagdes curriculares seguindo o documento da
esfera estadual. Por ndo termos oficialmente uma diretriz a ser seguida pautada nas novas
orientacOes curriculares advindas da BNCC, analisaremos o documento em vigor até o ano
letivo de 2018.
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As orientagdes possuem uma introducdo breve, na qual s&o citados os documentos
oficiais que as balizaram, além de explicitar os objetivos gerais do ensino de lingua portuguesa.
Em seguida, apontam-se trés vertentes, nas quais evidenciam-se objetivos mais especificos. S&o
eles: formacéo do aluno leitor, 0 ensino da lingua e producéo de texto.

Lancaremos um olhar mais atento aos objetivos especificos relacionados aos
conhecimentos escolares e as sugestdes de estratégias que objetivam a formacéao do aluno leitor.
Entendemos que esses campos podem direcionar ou afastar o professor de lingua portuguesa a
promover de forma efetiva a educacdo literaria para a diversidade, ainda que a necessidade de
um trabalho mais profundo nesse sentido néo seja citada como objetivo central no referido

documento como pode ser observado a seguir:

Figura 1 — Introducédo as orienta¢des curriculares do municipio de Mesquita e a formacéo do

aluno leitor

ORIENTAGOES CURRICULARES PARA O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

A Lei de Diretrizes e Bases e 0s PCNs reafirmam o consenso de que a principal fung3o da escola € a formag3o de um cidad3o critico, auténomag,...
&licg, livre e participativo, isto &, capaz de construir uma sociedade mais justa. Para tanto, & preciso que se garantam espacas educativos em gue,
@s alunos possam pensar, refletir, problematizar valores, normas, direitos e deveres. Nesse sentido, cabe ao ensino de Lingua Portuguesa promaver
leituras criticas de variados géneros orais e escritos em circulagso, de modo a possibilitar ao educando uma atuacdo mais consciente nos respectivos
contextos sociais e uso desses textos. As praticas de leitura e escrita devem ocupar o centro do processo de ensino e aprendizagem, de modo a
possibilitar os processos de letramento em sala, a fim de tormar o estudante um usuario eficaz de sua lingua.

Como sujeitos sociais e historicos estamos permanentemente em interacdo com tudo o que nos rodeia. Dessa forma, & preciso reconhecer que cada
género do discurso, muitas vezes, constitui uma tessitura textual padronizada, cujo padrdo pode ser analisado no intuito de se identificar seus
objetivos, tematicas recorrentes, finalidades e estratégias. Afinal, por meio dos géneros discursivos, agimos no meio em que estamos inseridos
produzindo nossas praticas sociais cotidianas. De acordo com tal proposta, o professor de Lingua Portuguesa deve contribuir para que os alunos
desenvolvam novas capacidades que possibilitemn aprimorar a sua competéncia linguistica, assegurando as mlltiplas visdes dentro do espaco
educacional, valorizando a formag3o humana, respeitando a vida e a diversidade.

FORMAGAO DO ALUNO LEITOR

Formar um leitor competente pressupde formar alguém que compreenda o que 1€ explicitamente e depreenda conteddos implicitos. Tambam seja
um ser capaz de estabelecer relagdes entre o que & e tudo o que ja foi lido anteriormente, ou seja, suas experiéncias anteriores de leitura, percebendo
0s varios sentidos que_podem ser atribuidos a um texto e que saiba validar e justificar a sua leitura a partir da localizag3o de elementos discursivos
que permitam fazé-las (BRASIL, 1998).

Cabe ao professor de Lingua Portuguesa, entio, promover atividades constantes de leitura, organizadas em tormo de uma diversidade de textos e
géneros textuais, permitindo aos alunos leituras diversificadas e praticas de leituras constantes. Essas atividades devem explorar textos que se
apresentam em variados suportes (livro, jornal, revista, sites institucionais, publicidade, blog, chat efg), sempre levando em conta as diferentes
linguagens que os compdem (verbal, ndo verbal, multimodal).

A leitura ndo se esgota no momento em que se |&; ela se expande por todo o processo de compreenséo que antecede e sucede o texto, explora
todas as possibilidades de entendimento dos seus efeitos de sentido e produz implicagfes na vida pessoal, académica e profissional e produz efeitos
na vida e no convivio com as outras pessoas. E importante que o aluno leia para:

- desenyalver. capacidades de compreensdo, conhecer o assunto e posicionar-se diante dele;
- repensar.e sentir de modo diferenciado a sua propria realidade;

- perceher como a lingua se manifesta em diversos textos;

- constryir sentidos diversos;

- apropriar-se daguele género textual;

- reconhecer os padrdes caracteristicos de vaniados géneros discursivas.

Fonte: orientacdes curriculares de LP do municipio de Mesquita
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Os conteudos curriculares séo divididos de acordo com o ano de escolaridade destinados
a etapa final do Ensino Fundamental e reagrupados ao longo de quatro bimestres. Ha também
a escolha de géneros textuais que dialogam com os contelidos gramaticais centrais nas acoes
dentro do bimestre.

Podemos notar que em nenhum momento o conteldo proposto para o 6° ano aborda
conteidos escolares que atravessem o universo africano ou afrodescendente. No 4° bimestre,
por exemplo, para o trabalho com o género textual conto, a sugestdo de estratégia se pauta no
filme Encantada, classico musical da Disney, cuja protagonista, Giselle, princesa de Andalasia,
remete-se aos padrées classicos das protagonistas dos contos de fadas europeus, além de outros
classicos da Disney como Malévola e Sherek. Ja no 1° bimestre do 7° ano de escolaridade,

temos como género textual central o mito com os seguintes objetivos especificos:

1) Reconhecer a importancia dos mitos (quaisquer que sejam — amerindios, hindus,
europeus, etc.), como narrativas fundamentais que expressam visdes de mundo
igualmente importantes;

2) Fruir, sem preconceitos (religiosos, culturais ou étnicos), as narrativas mitoldgicas

como parte do legado literario humano, preservado através dos milénios;

Apesar de se atentar para a existéncia de diversos tipos de mitologia e destacar a sua
importancia e o seu legado em diferentes culturas, o apagamento da mitologia africana da lista
mencionada no item 1 marca exclusdo ou pelo menos a escolha por ndo destacar esse tipo de
mitologia. Ou seja, perde-se a oportunidade do trabalho valorativo do universo africano que
poderia contribuir ainda mais para que se chegue ao objetivo proposto no 2 item destacado.
Para completar as sugestdes de estratégias a serem utilizadas, propde-se a série Percy Jackson
para exemplificar a mitologia grega, ratificando mais uma vez um curriculo voltado para o
conhecimento, valorizacao e perpetuacéo da cultura eurocéntrica.

A Unica mengé&o direta ao trabalho com a cultura afro se encontra no 3 ° bimestre do 7°
ano de escolaridade ao estabelecer como objetivo reconhecer e valorizar a cultura (linguagem
e culinaria) de paises lus6fonos africanos, a partir da apreciacao de receitas tipicas como pode

ser visto na imagem a seguir:
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Figura 2 - Objetivos especificos relativos ao 3° bimestre do 7° ano de escolaridade do curriculo
de Mesquita:

AREA DE CONHECIMENTO: LINGUA PORTUGUESA - ANO DE ESCOLARIDADE: 7° ANO

3" BIMESTRE

OBJETIVOS ESPECIFICOS

CONHECIMENTO
ESCOLAR

SUGESTOES DE
ESTRATEGIAS

+ Refletir sobre a importancia das regras de um jogo para reconhecer a necessidade de
limites nas relacées interpessoais;

+ Desenvolver o senso critico, descobrindo, afravés da leitura de manuais e regras de jogos,
05 direitos que acompanham 0s que cumprem seus deveres

+ Reconhecer e valorizar a cultura (linguagem e culindria) de paises lusofonos africanos, a
partir da apreciacdo de receitas tipicas;

+ Aprimorar a leitura oral, desenvolvendo habilidades de leitura;

» Localizar informacdes explicitas e inferir informacies implicitas;

» Debater temas propostos pelos textos;

+ Estabelece relacéies entre as paries do texto;

+ Reconhecer a funcdo do modo imperativo na estrutura dos textos instrucionais

« Regra de jogo
* Receita

+ Manual

» Reconhecer os efeitos de uso de verbos em diferentes modos;

+ Verificar a funcio semdntico-estilistica do verbo na construcéo do texto;

+ Observar aspectos relacionados ao verbo em situacdes concretas de interagao verbal;
* Reconhecer o verbo.

« |dentificar e diferenciar
verbos nos modos
indicativo, subjuntivo e
imperativo;

+ Inferir o tempo necessario a execucdo de uma tarefa;
+ Conhecer o valor temporal e modal das formas nominais;
« |dentificar e corrigir dificuldades ortograficas recorrentes.

+ |dentificar situactes de
uso de verbos em suas

formas nominais gerundio,

infinitivo e participio;

« Escrever e reescrever textos que atendam as especificidades do género estudado;
« |dentificar e corrigir dificuldades ortograficas recorrentes.

+ Regra de jogo, receita,
manual

* Receita:
tudogosioso.com.br
construcdo de uma receita
empregando os verbos no
modo imperative

»  Aula expositiva dizlogada

Textos compartilhados
Filmes e videos
Musicas

Cartazes e imagens
Debates

Pesquisas

» Ortografia

Fonte: orientacdes curriculares de LP do municipio de Mesquita

As orientacOes curriculares citam a LDB/98 e os PCN como documentos de referéncia
para a sua elaboracéo, porém, ao analisarmos todo o documento, perceberemos que o tratamento
dado as questdes etnico-raciais, considerando a lei 16.639/03, é feito de forma rasa e superficial.
Diante desse contexto, defendemos a literatura, em especial os textos literarios da cultura
africana ou afro-brasileiro, como territdrio fértil para que essa lei seja posta em pratica.

Apesar de ter realizado o curso de Letras — portugués literaturas, cuja ementa na UFRJ
pressupde a realizacdo de duas disciplinas direcionadas as literaturas africanas de lingua
portuguesa, ndo me sentia a vontade enquanto educadora para o trabalho com o texto literario
que valorizasse a cultura afro. Creio que essa dificuldade também pode justificar-se pelo
afastamento do contetdo aprendido no curso e a pratica pedagdgica, ndo houve um
direcionamento de abordagem dessa de literatura no &mbito escolar.

E preciso mencionar também que nas disciplinas voltadas para a literatura brasileira, seu
traco afrodescendente ficou bastante & margem do processo educativo. Assim, ndo foi fécil
enxergar o quanto as minhas escolhas pedagogicas reafirmavam a ldgica eurocéntrica,
principalmente, porque sempre fui aficionada, enquanto leitora, pelos contos de fadas de

Charles Perrault e dos irmdos Grimm.
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3. AREALIDADE DA ESCOLA E SEUS NUMEROS

Neste capitulo, deter-nos-emos na reflexdo do desempenho dos alunos do ensino publico
do Estado do Rio de Janeiro no Saeb, dando énfase aos resultados do municipio de Mesquita e
da escola participante deste projeto. A partir desses dados, vislumbremos a realidade leitora de
nossos alunos, dando-nos a ideia de onde estamos partindo para que, assim, possamos pensar
aonde queremos chegar. Aproveitaremos 0 ensejo para descrever a estrutura escolar onde
ocorreu esta pesquisa e gquem sd0 0s seus participantes. Outrossim, evidenciaremos as
contribuicdes que a literatura de tematica afro traz ao ser inserida no ambiente escolar com
vistas a formar e valorizar a identidade negra no contexto educacional

Desanimadora. Esse é o adjetivo mais fortemente atrelado a realidade das escolas
publicas brasileiras nos tltimos anos. E preciso deixar claro a qual escola publica nos referimos.
Afinal, ndo podemos utilizar esse adjetivo as escolas publicas federais ou militares cuja
realidade destoa destas que iremos tratar tendo em vista que os investimentos e forma de
ingresso do publico alvo dessas instituicGes as colocam em pé de igualdade e/ou quica de
superioridade se comparadas até mesmo a algumas renomadas instituicdes particulares de
ensino.

Os resultados recentemente apontados pelo Saeb® 2017 evidenciaram mais uma vez as
desigualdades nos sistemas publicos de ensino a que estdo submetidos as criancas e
jovens/adultos que cursam a educacédo basica em grande parte dos estados brasileiros. O INEP
traz esse conceito de desigualdade de aprendizagem de acordo com o nivel socioecondmico das
escolas — INSE. Esse indice divide os estudantes em extratos definidos por 1) posse de bens
domeésticos, 2) Renda, 3) Contratacdo de servigos pela familia, 4) nivel de escolaridade dos
pais. Através dele, conseguimos visualizar as desigualdades de aprendizagem baseadas em
fatores socioecondémicos.

A seguir, podemos observar o INSE do estado do Rio de Janeiro comparado ao do Cear3,
estado que ocupa posicdo de destaque e que, a cada ano, melhora seu Ideb “tendo o primeiro
segmento da cidade de Sobral comparado a paises desenvolvidos com indice de 9.1, o que deixa

3 O Saeb — Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica é processo de avaliacdo em escala nacional,
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), que busca medir o
nivel de aprendizagem a partir de escalas de proficiéncia de Portugués e Matematica através da Prova Brasil. Os
resultados de aprendizagem apurados pelo Saeb em conjunto com taxas de aprovacdo, reprovacdo e abandono,
apuradas pelo Censo escolar, comp&em o Ideb — indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica.

4 De acordo com dados do IBGE, o estado do Ceara apresenta indice de Desenvolvimento Humano (IDH)
de 0,62 , menor do que o estado do Rio de Janeiro, que é de 0,761. No entanto, percebemos que a ascensao do
estado nordestino em seus resultados do IDEB se deu devido ao investimento em politicas publicas na area de
educacdo. Temos como destaque o PAIC — programa de alfabetizacdo na idade certa — que serviu de inspiragao
ao Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa — PNAIC.
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transparecer que as disparidades existentes na qualidade da educacgdo sdo resultados dessas
desigualdades:

Figura 3

O ceard por
exemplo tem O Rio de Janeiro,

pouca por outro lado
diferenga

INSE RJ X CE (disponivel em portal.inep.gov.br)

E importante destacar que a realidade diferenciada do estado do Ceara, ainda que
bastante discrepante aos demais contextos educacionais brasileiros, faz-nos acreditar que é
possivel, através de politicas publicas que visem diminuir as desigualdades e de incentivo a
macico a educacdo, mudar a realidade das escolas em todo territorio nacional.

Além de apresentar um INSE alarmante, o Estado do Rio de Janeiro ndo conseguiu
alcancar as metas estipuladas pelo MEC para o 1deb/2017 em nenhum dos segmentos da
Educacdo Basica, além de ter apresentado uma queda em seu indice se compararmos ao ano de
2015. Se considerarmos ainda os indices recentemente divulgados relativos a baixada
fluminense, a discrepancia € ainda maior, segundo dados levantados das 12 cidades dessa
regido, excetuando-se Paracambi, as outras 11 estdo na lista das 15 piores do estado do Rio de
Janeiro no 5° ano de escolaridade. A seguir temos os resultados e metas do municipio de

Mesquita/RJ, cidade que abriga a escola na qual foi realizada a presente pesquisa.



e Ideb observado e meta projetada para o 5° ano °de escolaridade do municipio de

Mesquita:

Municipio de Mesquita - 52 ano de escolaridade

2007 | 2009 | 2011 | 2013| 2015| 2017 | 2019| 2021
Meta projetada 3.7 4.1 4.5 4.8 5.0 53 5.6 5.9
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(Disponivel em ideb.inep.gov.br/resultado, acesso em 31/12/2018)

e Ideb observado e meta projetada para o 9° ano de escolaridade do municipio de

Mesquita:

Municipio de Mesquita - 92 ano de escolaridade

2007

2009

2011

2013

2015

2017

2019

2021

Meta projetada

3.4

3.6

3.9

4.3

4.6

4.9

5.2

5.4

(Disponivel em ideb.inep.gov.br/resultado, acesso em 31/12/2018)

O Plano de desenvolvimento da educacdo (PDE) para a educagdo basica possui como

meta o indice de 6.0 até o ano de 2022, o que nos colocaria em pé de igualdade a sistemas

educacionais de qualidade. Percebemos que o municipio de Mesquita/RJ, esta bem aquém dessa

meta, principalmente se considerarmos o 9° ano de escolaridade, por isso € preciso que haja

esforcos para melhorar esse panorama.

Em meio a esses indices, situada no municipio de Mesquita, na baixada fluminense,

destacamos a recém-criada Escola Municipal onde se realizou a presente pesquisa. Apesar de

estar proxima a vias de facil acesso como a Via Light e a Rodovia Presidente Dutra, seu publico

€ majoritariamente morador das imediacfes dos bairros de Santo Elias e de Presidente

5 Demos destaque aos resultados do 5° ano de escolaridade, pois entende-se que turma de 6° ano
participante desta pesquisa também deve ter sido avaliada nesta etapa.
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Juscelino, préximos ao centro do municipio, inseridos em um contexto socioecondmico de
classe média baixa assim como grande parte da populacdo dessa regido.

E necessario enfatizar o desempenho do 5° ano da referida escola, visto que é o resultado
dos alunos que hoje estdo no 6° ano de escolaridade e compdem parte do publico-alvo desta
pesquisa. As proximas tabelas revelam os resultados obtidos nas Gltimas trés edi¢cGes do Saeb
da escola participante, e demonstram que, ao invés de melhorar, o desempenho dos alunos vem
decaindo ao longo dos anos. Além disso, se compararmos esse resultado a média de proficiéncia
dos desempenhos de outras escolas em diferentes esferas, perceberemos que nosso desempenho

é ainda mais preocupante:

Desempenho em Portugués e Matematica da Escola Participante
desta pesquisa

Edigoes Lingua Portuguesa Matematica
2013 199.79 206.50
2015 195.36 199.94
2017 187.21 197.51

(Disponivel em ideb.inep.gov.br/resultado, acesso em 31/12/2018)

Desempenho em portugués e matematica de outras escolas
52ano 92 ano
Portugués |Matematica |Portugués |Matematica
Escolas Federais do Brasil 247.24 258.49 309.05 326.79
Escolas Estaduais do Brasil 217.62 227.00 254.32 252.58
Escolas Municipais do Brasil 207.14 216.58 248.10 246.56
Total Brasil 214.54 224.10 258.35 258.36
Escolas Estaduais do seu Estado 217.34 215.54 245.87 243.12
Escolas Municipais do seu Estado 209.39 217.21 256.06 254.59
Total Estado 218.16 227.97 265.64 264.98
Escolas Estaduais do seu municipio 241.13 237.72
Escolas Municipais do seu municipio 196.12 199.05 229.44 226.44
Total municipio 196.12 199.05 235.89 232.67

(Disponivel em ideb.inep.gov.br/resultado, acesso em 31/12/2018)
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No ano de 2016, a unidade escolar foi criada e se abrigou em um espaco alugado pela
prefeitura municipal, e a0 mesmo tempo os alunos de outra escola também foram remanejados
para este mesmo préedio devido a problemas estruturais em seu prédio de origem. Desde entao
as duas escolas passaram a dividir o mesmo espaco que precisou ter as suas quitinetes adaptadas
a fim de se tornarem salas de aula. Assim, nesse mesmo ambiente, abrigam-se turmas matutinas
e vespertinas que vao desde a Educacdo Infantil até 0 9 ° ano de escolaridade do Ensino Regular.
Além disso, é ofertado no turno da noite todo o Ensino Fundamental na modalidade da
Educacao de Jovens e Adultos.

Dois anos depois, terminado o contrato de aluguel, no ano letivo de 2018, as UE’s
precisaram novamente ser realocadas para outro prédio adaptado também no bairro de Santo
Elias. Embora existam duas realidades administrativas, na pratica somos apenas uma Unica
comunidade escolar entdo tratarei as U.E’s como se fossemos também uma tnica escola. Agora
o0 prédio que antes abrigava uma igreja evangélica agora daria espaco a nossa escola.

A Unidade Escolar (UE) possui uma realidade “diferente” de grande parte das escolas
da rede, ja que o quantitativo 22 de alunos por turma é considerado bastante reduzido. Esse
privilégio ndo € uma concessdo da administracdo municipal, e sim uma necessidade estrutural
jaos saldes da Igreja precisaram ser divididos em salas de aula através de divisérias em plastico
PVC. O prédio possui trés andares, dois andares ocupados pelas 13 salas de aula, uma pequena
sala de leitura, e laboratério de informatica, banheiros, sala da direcdo e coordenacdo e o
terceiro, Unico espago amplo da UE, é utilizado para diversos fins.

Como a maioria das escolas publicas brasileiras, a nossa carece de investimentos. O fato
de ndo termos um prédio proprio, e, em curto espacos de tempo, precisar reorganizar a rotina
da escola devido a mudanca de endereco, atrapalha ainda mais o processo. Contamos com
apenas um aparelho de televisdo e um projetor multimidia para ser dividido entre todas as
turmas, além de ndo dispormos do recurso de fotocopiar com frequéncia materiais extras devido
a necessidade de economizar toner da maquina de xérox e também a quantidade de resmas de
papel.

Convém acrescentar também que o laboratorio de informatica, além de possuir
equipamentos obsoletos, ndo possui acesso a rede de internet. Para atender a Lei das
Bibliotecas, um espaco no final do corredor do segundo andar do prédio transformou-se em
uma pequena sala de leitura cujos exemplares ficam, na medida do possivel, organizados em
caixas. No entanto, grande parte do acervo é especialmente voltado & Educacao Infantil e aos

anos iniciais.
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Trabalho nesta escola desde o ano de 2017 dando aulas da disciplina de lingua
portuguesa para 0 6° e 7° anos dos anos finais do Ensino Fundamental. Apesar de inicialmente
ter elegido a turma de 7° ano do turno matutino — Turma 701- como sendo a Unica participante
do projeto de pesquisa, acabei expandindo o publico alvo também para 0 6° ano do mesmo turno
— Turma 601- devido ao interesse que demonstraram em relacdo a leitura de textos literarios
ainda no inicio do ano letivo. A maior parte dos alunos da T-601 est dentro da idade prevista
para a sua série, possuindo a faixa etaria de 11- 12 anos, ja na T-701 alguns alunos apresentam
distorcao idade-série.

Sem duvidas, a expansao do publico-alvo desenhou uma nova perspectiva ao presente
trabalho, uma vez que os perfis das duas turmas sdo bastante diferentes. A turma 701 era
conhecida, desde 0 6° ano de escolaridade, por ndo causar maiores problemas de disciplina na
escola, poucos conflitos envolvendo os alunos e boa participacdo nas aulas. J4 a Turma 601,
embora também bastante participativa nas atividades propostas, demonstrava o extremo oposto:
alunos agitados, barulhentos e os dias letivos permeados de conflitos ja que brigavam por tudo
- pelo lapis/caneta ndo devolvido ou ndo emprestado, pelo lugar na sala de aula, por conflitos
religiosos, pelos apelidos que colocavam uns nos outros. No entanto, no final de tudo, por
incrivel que pareca, gostavam uns dos outros. Muitos alunos de ambas turmas ja estdo nesta
escola ha bastante tempo e foram crescendo e aprendendo juntos desde o 1° ano do ensino
fundamental.

Confesso que foi com muita desconfianca que tomei a deciséo de realizar a proposta de
oficinas didaticas com a turma 601. Todavia, sua participacdo engajada foi de extrema valia e
demonstrou que € possivel, através de um trabalho continuo, uma turma agitada, que possuia
dificuldades de dialogo, na qual os alunos ndo estavam acostumados a se ouvir, a prestar
atencdo no que o outro tem a dizer, se destacar positivamente e mudar sua postura ao longo do
processo de ensino-aprendizagem.

Depois de entender o contexto escolar da pesquisa e seus nimeros, vamos pensar Como
0s estudantes podem e devem ser atravessado por contetudos de tematica afro que visam

colaborar para o seu desenvolvimento como leitor e sujeito na sociedade em que esta inserido.

3.1. A literatura de tematica afro no espaco escolar
Nesta secdo, refletiremos como a escolha pela literatura de tematica afro como
instrumento de grande valia no contexto educacional visto que este € um espagco que pode

exercer grande influéncia na formacéo das criancas e dos adolescentes.
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A educacdo, em seu significado amplo, cumpre papéis vastos na vida em sociedade e
pode ser posta em préatica por diversos espagos e seres sociais: na comunidade, na familia, na
igreja, no trabalho, na escola, dentre outros. Seu progresso pressupde 0 contato com o outro e
o compartilhamento de saberes, habitos, vivéncias, modelos de vida em sociedade para que
esses valores sejam repassados aos envolvidos nesse processo.

Compreendemos que, apesar de haver todas essas possibilidades de espagos para que o
processo educativo ocorra, a escola ndo é o local onde se repassam apenas 0s conhecimentos
epistemoldgicos organizados através dos conteudos curriculares; deve ser encarada também
como o lugar onde os individuos aprendem e/ou tém contato com crencas, valores, habitos,
visGes de mundo estereotipadas, perpetuacdo de preconceitos ligados a classe, a religido, a
sexualidade, a religi&o, ao género. E também a escola o local onde o individuo pode formar,
confrontar ou negar a sua prépria identidade. (GOMES, 2002, p.38).

Reiterando Candido (1999), a literatura opera na formacdo do homem e, por isso,
constitui-se elemento vital a vida em sociedade. As representacdes geradas pelo contato com o
texto literario podem ser fundamentais a formacdo de identidade de quaisquer individuos,
principalmente daqueles que estdo em formacao: criancas e adolescentes. Por isso, a escolha do
repertorio literario utilizado no ambiente escolar deve ser realizada com cautela para que ndo
sejamos mantenedores, ainda que inconscientes, de uma légica educativa que valore uma
cultura em detrimento a outra, principalmente em nosso pais imensamente marcado por uma
intensa diversidade étnico racial.

Dessa maneira, as representacdes devem ser entendidas como fruto de préaticas culturais,
através das quais se pensa a realidade para entdo construi-la. Ndo € possivel acreditar que as
representacdes se conjecturem a partir de um discurso neutro; na realidade elas podem propiciar
estratégias e praticas diversas que acabam impondo suas perspectivas, legitimam seus interesses
ou justificam suas escolhas e condutas, colocando-se em posi¢do de superioridade em relacédo
ao outro. Nesse cenario, os movimentos de negritude ganharam forca na década de 1960 perante
a descolonizacdo do continente africano pelos paises dominantes. Esse processo encorajou a
populacdo negra, fortaleceu sua consciéncia racial além de resultar na valorizagéo das culturas
populares, das caracteristicas negras, da miscigenagéo afrodescendente. (BARREIROS, 2010)

Isso nos remete a perspectiva de que essas representacdes promovem elementos proprios
de determinada sociedade ou cultura evidenciando-os sob determinado ponto de vista. O texto
literdrio conduz o leitor para lugares no mundo diferentes dos seus, proporcionando
experiéncias diversas que podem transformar sua realidade ou a sua relagdo com o mundo

através do seu encontro com a ficcdo. Desta forma:
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Se ler o outro e sobre o outro tem importancia fundamental na formacao leitora de um
individuo, o contato com textos literarios, que apresentem personagens em diferentes
contextos, ou a existéncia de escritores oriundos de diferentes contextos permite uma
visdo ampliada de mundo. (DEBUS, 2017, p.22)

Assim, a literatura negra ou afro-brasileira e/ou tematica da cultura africana e afro-
brasileira sdo primordiais, embora o trabalho com ela ndo seja uma tarefa facil ainda que sua
producdo seja vasta. Porém, como veremos posteriormente, ndo possui seu valor amplamente
reconhecido pela critica literéria.

Conforme Debus (2017), postulamos que a literatura possui a propriedade de formar
reflexdes sobre préticas antirracistas nos ambientes escolares ou socioeducativos ao se utilizar
da tematica da cultura africana e afro-brasileira. A autora também diferencia os titulos que
circulam atualmente no mercado editorial brasileiro da seguinte maneira: 1) Literatura que
tematiza a cultura africana e afro-brasileira, na qual ndo se foca em quem escreve, o importante
é o0 tema abordado; 2) Literatura afro-brasileira, textos escritos por escritores afro-brasileiros, e
3) Literatura africanas, obras de autores africanos. Este projeto de pesquisa pautou-se,
primordialmente, na primeira categoria para escolha de seu corpus literario, ainda que tenham
sido utilizados textos literarios das demais categorias, evidenciando que tematica afro ganhou
destaque durante a realizacdo desta pesquisa.

Ao pensarmos em obras que apresentam como tematica a cultura africana e afro-
brasileira, remetemo-nos a presenca ou auséncia dos personagens negros ou dos elementos da
cultura africana e afro-brasileira em narrativas de recepcdo infantil e juvenil produzidas no
Brasil. Era praticamente inexistente personagens negras anteriormente a década de 1970, e
guando ocorrera, em Monteiro Lobato, com a figura da Tia Anastacia, por exemplo, a
representatividade negra evidenciava seu papel servil, submisso ainda reflexo seja da
escravizacdo dos povos africanos, seja da politica de branqueamento. A maior parte das
pesquisas, realizadas apos a decada de 1990, apontam para a introducdo de personagens negras
como protagonistas a partir de 1970 e 1980, porém a conclusdo a que se chegou foi que os
discursos envolvendo esses personagens mantiveram-se contraditérios e preconceituosos.
(DEBUS, 2017, p.31-32).

Apesar de atualmente aqui no Brasil ndo se reivindicar abertamente uma politica de
branqueamento como se fez no passado, ainda hoje percebemos vestigios dessa questao ao nos

depararmos com 0 nosso atual cenario politico em que ha defensores da premissa de que nédo
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h& necessidade de se discutir a questdo racial partindo do pressuposto de que, uma vez
miscigenado, o povo brasileiro ndo esta atravessado por conflitos étnico-raciais. (CUTTI, 2002)
Tal postura gera frases de senso comum como “ Muitas vezes o negro ¢ mais racista”, “ ndo
existe raca negra ou raga branca, existe raga humana”, ou ainda, a classica “ Nao precisamos de
um dia da consciéncia negra e sim da consciéncia humana”.

Muitas sdo as estratégias que disfarcam os conflitos existentes na sociedade brasileira
quando o assunto é a cor da pele e a (in) visibilidade do negro. Embora se diga mestica, nossa
populacdo transforma seu discurso em relacdo a caracterizacdo do individuo dentro da
sociedade. Essa classificagdo de um individuo como negro ou ndo negro pode ser modificada,
quando a cor da pele € atravessada por parametros como classe social, nivel de escolaridade ou
pertencimento a dado segmento social, o que confirma a complexidade desse processo. Sobre
isso, Fonseca- Figueiredo (2002) expde:

No Brasil, a caracterizac¢do do individuo como negro ou ndo negro ¢ tarefa complexa,
pelo grande nimero de tipos existentes. O mestico que apresenta caracteristicas
negroides leves e posicdo social elevada é geralmente visto como branco. Se suas
caracteristicas negroides leves acompanham uma posi¢do social baixa, é negro. A
dicotomia negro/ ndo negro torna-se insuficiente, pois, para expressar a variedade e a
rigueza participantes da constituicdo sociocultural brasileira. (FONSECA -
FIGUEIREDO, 2002, p.10)

Cutti (2002) ainda destaca que a literatura dispGe de um multiplo papel de refletir,
participar da cristalizacao de valores, além de operar a fim de aprofundar, superar e contribuir
para 0 engendramento de novas contradi¢des sociais. Assim, as manifestacdes do leitor diante
de um determinado texto podem ser multiplas assim como suas especificidades individuais. Em
relacdo ao texto afro-brasileiro ou de tematica africana, essa dindmica perpassa por questdes
que aludem ao posicionamento da sociedade brasileira, suas acepcdes, valores éticos e morais.

Recentemente, em 2018, uma professora de Macaé/RJ foi “denunciada’ na ouvidoria da
prefeitura porque passou um filme que aborda a cultura negra e as religides afro-brasileiras e
seus cultos aos orixas. Em Salvador, também tivemos um episodio parecido: uma escola
particular adotou Na Minha Pele, publicado em 2017, por Lazaro Ramos, como livro
paradidatico destinado ao primeiro ano do Ensino Médio em 2019 e foi extremamente criticada
por um usuério do Facebook. Esses exemplos demonstram como parte de sociedade ainda
permanece incutida de valores que desvalorizam tanto a cultura negra quanto os talentos
brasileiros devido ao preconceito racial.

Devemos entender que o fomento de obras como a de Lazaro Ramos, que reivindicam
0 espago da literatura de autores negros que ndo renegam suas raizes, corroboram para que se

dissipe a invisibilidade e falta de representatividade a que estdo submetidos o leitor negro diante
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de uma literatura nacional valorizada que pouco o representa em seus textos. E o lugar do leitor
“branco” nesse processo? Neste momento cabe a ele o lugar de estranheza que normalmente é
préprio dos leitores negros no universo ficcional brasileiro, além disso o contato com essa
literatura possibilita que esse leitor se coloque no lugar do outro e a partir dai assimile a sua
dimensdo humana. (CUTTI, 2002, p.23-24)

A literatura de escritores negros e/ou de temética da cultura africana ou afrodescendente
busca romper o siléncio imposto a esses grupos historicamente oprimidos e que aos poucos vém
buscando ter voz e vez em nossa sociedade. E importante mencionar que essa literatura traz
também aos leitores brancos uma contribuicao formativa, pois passam a ter contato com textos
nos quais nao estdo representados ou em posi¢édo de destaque.

A partir dessa tessitura, no proximo capitulo refletiremos a respeito do percurso das
VOZzes negras que apesar de apagadas sempre existiram no &mbito da literatura, da cultura e das
artes tanto no Brasil como em outros paises que possuem em sua histdria a escravizacdo dos

povos africanos.

3.2. Afinal, pode o negro falar?

Nesta se¢do, investigaremos como temas como representatividade e o lugar de fala,
ocupados por sujeitos marginalizados como as mulheres e 0s negros, tém sido bastante
discutidos e colocados em destaque nos dias atuais. Djamila Ribeiro (2017), a partir da
conceituacdo da expressdo “lugar de fala”, traz reflexGes pertinentes relativas a
representatividade e a luta do movimento negro. A autora evidencia essa questdo a partir do
recorte da marginalizacdo sofrida pelas mulheres negras que constitui um grupo téo alijado em
nossa sociedade. Para compreender toda a questdo do que se pensa a respeito de lugar de fala,
deve-se colocar em destaque o percurso de intelectuais, principalmente o de mulheres negras,
gue ha muito lutam por mudancas efetivas no tocante ao lugar a que sdo destinadas na
sociedade.

Ribeiro (2017), entdo, elege Sojouner Thuth, intelectual negra, e uma das pioneiras na
luta das mulheres negras e a sua busca por visibilidade, igualdade de direitos, oportunidade e,
por que ndo, um lugar de fala? Batizada ao nascer como Isabella Baumfree, adotou outro nome
e tornou-se abolicionista afro-americana, escritora e ativista negra. Ganhou destaque ao
discursar, em 1851, na Convengéo dos Direitos a Mulher, na cidade de Aksron, Ohio, nos EUA,
a respeito do espago da mulher negra na sociedade americana daquela época. O discurso de
Truth e de tantas outras feministas negras comprova que, antes mesmo da abolicdo da

escravatura, o problema da universalizacdo da categoria mulher ja vinha sendo apontado, mas
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faltava a elas visibilidade. S&o varias possibilidades de ser mulher, visto que é uma identidade
atravessada por tantas outras interven¢des como raca, orientacdo sexual, identidade de género,
por exemplo.

Sojouner denunciava, ainda, que mesmo o0 movimento feminista se demonstrava
excludente tendo em vista que os direitos pleiteados eram direcionados a um grupo especifico
de mulheres. Essa préatica se perpetuou até que muitas mulheres negras comecaram a denunciar
esse apagamento e emergir como categoria politica. Apesar disso, 0 que se percebe é que essas
vozes permaneceram abafadas ainda por muito tempo devido, principalmente, a valorizacéo de
um determinado saber epistémico.

Ribeiro (2017) destaca a discussédo abordada pela feminista negra Lelia Gonzalez,
denunciante da hierarquizacdo de saberes como produto da classificacdo racial da populacgéo.
Ou seja, aqueles que possuem privilégio social monopolizam da mesma forma o saber
epistémico, aquilo que é valorizado enquanto saber. O modelo de saber valorizado e universal
de ciéncia € branco, cristdo e patriarcal; como consequéncia, legitima-se como superior a

explicacdo epistemoldgica eurocéntrica:

A consequéncia dessa hierarquizagdo legitimou como superior a explicacdo
epistemoldgica eurocéntrica conferindo ao pensamento moderno ocidental a
exclusividade do que seria conhecimento valido, estruturando-o como dominante e
assim inviabilizando outras experiéncias do conhecimento. (RIBEIRO, 2017, p.24-
25)

Dessa maneira, legitima-se também quais vozes devem ser ouvidas e quais ndo merecem
espaco. A sabedoria resume-se a l6gica branca e patriarcal inclusive a de toda producdo literaria
e artistica:

As experiéncias desses grupos localizados socialmente de forma hierarquizada e ndo
humanizada faz com que as producdes intelectuais, saberes e vozes sejam tratadas de
modo igualmente subalternizado, além das condic¢Ges sociais 0s manterem num lugar
silenciado estruturalmente. (RIBEIRO, 2017, p.63)

Essa logica que aparta a voz das mulheres negras pode ser exemplificada através da
escritora maranhense Maria Firmina dos Reis, que esta sendo considerada pelos criticos atuais
como a precursora da literatura afro-brasileira, antecipando, deste modo, a tematica
denunciadora da escravatura que consagrou Castro Alves como poeta dos escravos. Sua obra
inaugural Ursula, romance regional brasileiro, por uma maranhense, em 1859, constituiu no
primeiro romance de autoria feminina e o primeiro a defender o abolicionismo no pais.

No entanto, até pouco tempo, Maria Firmina padeceu no esquecimento até sua obra ser

encontrada pelo bibliografo Horacio de Almeida, em 1975, quando passou ao conhecimento de
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estudiosos. Eduardo de Assis Duarte salienta a importancia da autora em seu artigo ‘“Maria
Firmina dos Reis e os Primérdios da Ficcdo Afro-brasileira” e contrasta a sua relevancia ao
apagamento sofrido pela autora na producéo critica de autores de renome académico como
Antbnio Candido, Afranio Coutinho, Lucia Miguel Pereira, Nelson Werneck Sodré e Afredo
Bosi, entre outros.

Maria Firmina dos Reis, através de seu romance de folhetim, género popular a época,
utiliza sua obra para por em destaque dois grupos oprimidos: a mulher e o escravizado negro.
A autora condena a escraviddo como instituicdo e o faz a partir do discurso religioso
hegemdnico e branco. E clara a inovagdo com que Reis escreve e comprova o quanto deveria
ter tido mais destaque pela critica e histéria da literatura brasileira além de confirmar o
apagamento sofrido pelas vozes negras no pais. Duarte (2009), ainda complementa no mesmo

artigo:

Conforme destacou Charles Martin, no prefécio a terceira edicdo, o negro néo é apenas
colocado na trama em pé de igualdade frente ao rico Cavaleiro. Mais que isto, ele é a
“base de comparagdo” para que o leitor aquilate o valor do jovem her6i branco.
(Martin, 1988: 11) Ou seja, no discurso do narrador onisciente, 0 negro é parametro
de elevacdo moral. Tal fato se constitui em verdadeira inversdo de valores numa
sociedade escravocrata, cujas elites difundiam teorias “cientificas” a respeito da
inferioridade natural dos africanos. (DUARTE, 2009).

Eduardo de Assis organizador da obra Literatura e afrodescendéncia no Brasil:
antologia critica (2011), em seu prefacio, indaga: “Pode o negro falar? Expressar seu ser e
existir negros em prosa ou verso? Publicar?” (DUARTE, 2011, p.14). Apesar de pouco
valorizada, a fala do negro sempre existiu. Muitos no Brasil e em vérios lugares do mundo
publicaram e escreveram, ou seja, falaram apesar de todas as tentativas de apagamento sofridas
pelos afrodescendentes. Diversos nomes como Phillis Wheatley, que, em 1773, tornou-se a
primeira afrodescendente a publicar em lingua inglesa, Olaudah Equiano, em 1789, Frederick
Douglas em 1845 e Mahommah Gardo Baquaqua em 1854, junto a Maria Firmino dos Reis,
Luiz Gama e outros precursores afro-brasileiros emergiram apresentando suas vozes

afrodescendentes:

Os versos e enredos dos precursores explicitam o lento processo de superacdo da
condicdo desumana a que estavam submetidos justamente pelos povos que
proclamavam sai pretensa selvageria inata. Do impeto a orat6ria, ao poema, ao drama,
a ficcdo, o negro sempre falou. E o fez majoritariamente nas linguas dos
colonizadores, que aprendeu e, até rasurou, para emprestar a ela entonagdes, ritmos,
sentidos e, mesmo, vocabulos novos. Dessas falas, por vezes isoladas, a constituicdo
de uma literatura, muitos foram os caminhos e muitas foram as pedras. Tal processo
incluiu paulatina aquisicdo do letramento, da escritura, e da cidadania, com o fim da
escraviddo. (DUARTE, 2011, p.15)



58

Ainda nessa perspectiva, Ribeiro (2017) denuncia que a linguagem considerada culta e
de prestigio refletem ainda um sistema de privilégios que excluem individuos apartados de um
sistema educacional justo, levantam barreiras de entendimento e se constituem como espaco de
poder. A pensadora ainda adverte que o tratamento preconceituoso a maneira de falar dessas
pessoas ndo leva em consideragdo que essas variagdes se ddo devido a heranca linguistica dos
povos negros africanos que foram escravizados no Brasil. Alguns fendmenos linguisticos, como
a presenca do r no lugar do | em flamengo — o rotacismo — por exemplo, demarcam de forma
preconceituosa o dialeto de algumas comunidades linguisticas, conceituando os falantes como
ignorantes, quando, na verdade, desconhecem que essa ocorréncia é resquicio da marca
linguistica de um idioma africano em que o | ndo existe.

Da mesma maneira que Gonzalez, a panamenha Linda Alcoff também busca
desequilibrar a epistemologia dominante, considerada universal, que desconsidera o saber das
classes populares, seu conhecimento néo oficial. E relevante ponderar a respeito da incoeréncia
de haver uma “epistemologia mestre” que tenha autoridade para julgar saberes de outras
culturas e contextos. No contexto brasileiro, sobressaem-se os saberes ndo reconhecidos das
mulheres de terreiro, das lalorixas e Babalorixas, das mulheres que lutam pela ampliacdo ao
acesso as creches e também dos principios a respeito da criacdo do universo a partir da otica
das religidoes de matrizes africanas. Assim, a desestabilizacdo e transcendéncia da autoridade
discursiva branca, masculina, cis e hétero-normativa devem ser repensadas, e debatidas a fim
de que se acentue em quais contextos as identidades construidas sdo ora enaltecidas ora
renegadas. (RIBEIRO, 2017, p.27)

A partir desse movimento de confronto as normas de identidade, vozes dos privilegiados
emergem acusadoras utilizando o falacioso argumento de que, ao reivindicar sua existéncia, seu
lugar no mundo, o0 negro esta, na verdade, provocando uma cisao entre os pares da sociedade.
Aqueles que denunciam a legitimidade de certas identidades em detrimento de outras com vistas
a privilegiar e oprimir de outras estariam buscando um movimento separatista. Essas vozes
revelam estar na verdade incomodadas e temerosas, ainda que inconscientemente, de perder
seus privilégios.

Ainda nesse contexto de reconhecimento, Ribeiro (2017) ratifica que a autodefini¢do da
mulher negra e suas identidades corroboram para que compreendamos os lugares de fala que
existem em nossa sociedade. E necessario, para essas mulheres, trazer a tona que, para além da

categoria mulher, também vitimas de desigualdades, existe outra — a categoria da mulher negra.
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A afirmativa genérica “ A mulher ganha 30% menos que o homem no Brasil” ndo reflete
completamente a realidade brasileira, posto que a raca do individuo atravessa as categorias
homem e mulher no que diz respeito a remuneracdo. Djamila busca indices do IPEA que
comprovam essa realidade. Os nimeros apontam que sdo as mulheres brancas que ganham 30%
a menos que os homens também brancos. Homens negros ganham 31,6% a menos que homens
brancos e as mulheres negras chegam a ganhar ainda menos do que todas as outras categorias
— 39, 6% de perdas salariais. O IPEA também divulgara que as mulheres negras fazem parte do
maior contingente de pessoas desempregadas ou inseridas no trabalho doméstico. Pesquisas
como essas destacam a posicdo da mulher e do homem negros em nossa sociedade, remetendo
a demanda urgente de politicas publicas para dirimir essa realidade.

Nesse momento, outras vozes emergem se contrapondo a politicas publicas dirigidas
aos grupos marginalizados, como a politica de cotas raciais para 0 ingresso nas universidades
publicas, justificando que as a¢bes devem ser para todos. Essa tendéncia de se universalizar as
acOes deixa os grupos marginalizados mais apartados das politicas publicas; ndo é o olhar mais
individual a esses grupos que gera desigualdade posto que ela ja existe e para supera-la é preciso
focar na sua superacdo para 0s grupos cuja vulnerabilidade social se faz vultosa.

Ha inclusive a tentativa de se deslegitimar essas politicas afirmativas alegando que as
discrepancias existentes em nossa sociedade néo estdo pautadas na questdo racial, mas sim no
social. Entdo como ficariam os brancos menos abastados? Alguns inclusive defendem que com
a tentativa de valorizacdo da identidade negra, 0s nao-negros estariam sofrendo racismo.

Diante dessas reflexdes, podemos perceber que a expressao “lugar de fala” pressupde
considerar a crescente necessidade de se interromper as autorizagdes discursivas ainda
existentes. Ribeiro (2017), ao estabelecer esse paralelo a partir da concepcao foucaltiana de
discurso, considera que o discurso ndo pode ser considerado apenas uma compilacdo de
palavras que juntas buscam um sentido e estabelecem comunicacdo, mas também um sistema
que estrutura um imaginario social capaz de exercer poder e controle. A origem do termo lugar
de fala ndo e definida; acredita-se que existe algum tipo de aproximacao as discussdes sobre
femimist standpoint (ponto de vista feminista). Os debates gerados por essa linha de pensamento
objetivavam ser contrarios a autorizagdo discursiva. O standpoint trata de experiéncias
compartilhadas e baseadas em grupos e das condic¢des sociais que autorizam ou nao que esses
grupos acessem locais de cidadania e, por isso, restrinjam oportunidades.

Ramos (2017) reflete sobre a questdo racial expondo um relato que por vezes mistura
suas experiéncias enquanto afrodescendente, ator de sucesso e em seio familiar. Em dado

momento, o ator discute a visibilidade e 0 espaco dos atores negros nos meios de comunicacao,
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principalmente, na televisdo, seu ambiente de trabalho. Para isso, L&zaro divulga dados
refletidos por Lara VVascouto em um artigo:

Entre 1994 e 2014, apenas 4% das protagonistas das novelas da Rede Globo foram
interpretadas por mulheres ndo brancas — o que, comparado com outros tempos, € um
ponto positivo, que inclusive é divulgado e celebrado pela emissora, mas as regras
continuam sendo excegdo. Outro fato que o artigo divulga é que apenas trés atrizes se
revezaram para interpretar essas personagens. Tais esta entre elas. Quando ela foi ao
Espelho, em 2014, falou sobre sua experiéncia com capas de revista, que, acho eu,
também poderia se aplicar a esse caso.

“Quando falam que a revista tal ndo coloca negra na capa e eu vou ser a primeira
negra, eu me despenco, vou para Sdo Paulo, passo o dia inteiro fazendo fotos, porque
eu acho que tem uma posicdo politica nisso. (...) mas ai tem o lado ndo tao legal,
porque s6 eu fui duas ou trés vezes a capa. Eu ndo sou a Unica atriz negra trabalhando
na televisdo.” (RAMOS, 2017, p.83-84)

Recentemente, a Rede Globo se envolveu em uma grande polémica devido aos
personagens elegidos para sua novela de destaque — as famosas novelas das oito — Segundo Sol
que tinha como cenéario Salvador, cuja populacdo é majoritariamente negra segundo dados do
IBGE (2013). O elenco da novela, inclusive os protagonistas, eram, em contrapartida a
realidade racial do lugar, majoritariamente brancos. Diante disso, segundo a matéria publicada
no site da revista Veja, o Ministério Publico do Trabalho, representado pela Coordenadoria
Nacional de Igualdade de Oportunidade e Eliminacdo da Discriminacdo no Trabalho
(Coordigualdade), notificou a emissora dando-lhe a recomendagdo de “ respeitar a diversidade
racial” da cidade representada no folhetim.

E comum aludir a experiéncias individuais a questdo do lugar de fala, quando,
efetivamente, o que ocorre é que certos grupos localizados socialmente e vistos como
subalternos possuem maiores dificuldades em ter seus saberes e vozes acreditados , valorizados
ou sequer pensados. Nao se deve, no entanto, atrelar o direito a voz a ideia de que apenas 0
negro pode falar sobre racismo, preconceito ou desigualdades oriundas da questao racial, apenas
que, ocupando o mesmo locus social, a populacdo negra de diversos segmentos sociais
compartilha certas experiéncias inerentes a esse grupo.

Mesmo pertencente a dado lugar social, nada garante que todo individuo daquele grupo
tera uma consciéncia discursiva do lugar que ocupa. Logo, embora uma pessoa negra ndo
considere que o preconceito racial exista porque acredita nunca o ter sofrido, ndo a isenta de ter
reduzidas suas oportunidades e direitos. O que se questiona ndo é quem pode falar sobre
determinado assunto, mesmo porque, uma pessoa branca esclarecida pode e deve militar pela
igualdade racial, o problema estd em qual vozes sdo privilegiadas e quais ndo sdo. Assim, a

pessoa branca e a negra podem falar sobre determinado assunto, mas € crucial que ambas
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tenham a percepcéo de que estaréo falando de lugares diferentes, o0 negro vai experimentar o
racismo do lugar do oprimido e o branco vai experimentar do lugar de quem é beneficiado por
essa opressao. (RIBEIRO, 2017, p.86)

O siléncio instaurado é determinado porque alguns individuos estdo posicionados em
locais sociais, nos quais sua humanidade e cidadania ndo s&o verdadeiramente reconhecidas, é
preciso transcender essa logica de mordaca social que se perpetua desde a época da escravatura
e que atualmente se configuraram em mascaras invisiveis que impedem que a populagéo negra

tenha o seu discurso legitimado:

O primeiro capitulo de Plantations Memories : Episodes of Everyday Racism, de Grada
Kilomba, é intitulado A mascara: colonialismo, meméria, trauma e descolonizagéo, e
para ilustrar ha uma pintura da escrava Anastacia. Anastécia foi obrigada a viver com
uma mascara cobrindo sua boca. Kilomba explica que, formalmente, a méscara era
usada para impedir que as pessoas negras se alimentassem enquanto eram forcadamente
obrigadas a trabalhar nas planta¢6es, mas segundo a autora , a mascara também tinha a
funcéo de impor siléncio e medo, na medida em que a boca era um lugar tanto para
impor siléncio como para praticar tortura. (RIBEIRO, 2017, p75-76)

O proximo capitulo voltar-se-a para a explicitagdo de nossa proposta de atividades

pedagdgicas a partir de textos de tematica afro em consonancia a lei 10.639/03.



62

4. A PROPOSTA: OFICINAS DIDATICAS DE REPERTORIO AFRO

Esta pesquisa possui como proposta sugerir atividades pedagodgicas organizadas em
oficinas didaticas que valorizam a insercdo do texto literario de repertério afro nas aulas de
lingua portuguesa dos anos Finais do ensino fundamental. Acreditamos que o texto literario
deva ser o centro dessas atividades e ndo apenas mais um veiculo que possibilita a insercdo da
temética da cultura africana e afrodescendente em sala de aula.

Assim, objetivamos a melhora da competéncia literaria dos alunos a partir de atividades
que fazem o aluno ter experiéncias concretas de leitura. Sobre a necessidade de planejamento
escolar, Colomer (2006) cita a experiéncia de Barbara Kiefer:

Barbara Kiefer, por exemplo, sistematizou suas multiplas observag6es nas aulas do
primério para concluir que a competéncia literaria dos alunos melhorava se os
professores organizavam um contexto de trabalho em que ocorriam as seguintes
situacdes: atividades de resposta criativa, um tempo de leitura individual, estimulo as
recomendagdes mutuas, um bom acervo de livros e intervencdes do professor, com
perguntas e comentarios que estimulam tanto a prestar atencdo aos detalhes e
sentimentos suscitados, como observar e apreciar as obras , de modo que as
interpretagdes fluissem entre as criancas. (COLOMER, 2006, p.116-117)

Ademais, é importante esclarecer que grande parte das propostas planejadas buscam
integrar os trabalhos de leitura e escrita principalmente através da parceria que se criou entre o
trabalho prolongado através de oficinas didaticas e da alimentacdo de um caderno ao término
da leitura dos textos literarios.

Para registrar essas atividades, propomos a utilizacdo de cadernos de leitura, nos quais
os alunos registrariam sua atividade escolhida ao término da leitura de cada obra. Na contracapa
do caderno, afixamos uma lista de atividades que, segundo a autora, colabora também para a
organizac&o dessa programagao. E conveniente mencionar que algumas delas foram propostas

pelos préprios discentes e estdo marcadas em negrito no quadro a seguir.
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PARA LEMBRAR...

E possivel escolher diversas atividades para alimentar seu Caderno de Leitura.

Registrar suas produgdes textuais a partir da leitura dos textos;
Realizar comentdrios positivos ou negativos sobre as obras lidas;
Desenhar uma cena ou um personagem que mais agradou;

Recontar a histéria sob a perspectiva (olhar) de um dos personagens;
Reescrever o final do texto de acordo com as suas expectativas;
Comentar sobre a atitude de um ou mais personagens da obra;
Selecionar palavras que representem suas reflexdes, sentimentos e emoc¢des em forma de
tempestade de ideias

Dar a sua opinido sobre o assunto tratado no(s) texto (s);

Montar um acrdstico;

Fazer parddias ou musicas sobre a histdria ou tema;

Contar uma historia parecida.

Criar uma peca sobre a histéria (registrar os didlogos confeccionados).

AN NN

ANANENENEN

N&o se esquecam também de que, ao final de cada oficina, peco a sua contribui¢cdo com um
pequeno paragrafo dando a sua opinido a respeito daquilo que realizamos no meu caderno de
anotacdes. Boa leitural!!

Prof 2 Tamara

A lista de atividades afixada no caderno de leitura dos estudantes e o planejamento das
oficinas foram pensados a partir do quadro de ampliacdo da recepcéo leitora e do esquema de

programacéo de atividades que Colomer (2012) adaptou de Charlotte Fluck:

e R ——

Ampliar arecepgao leiford

Por "?eif’ de atividades Com énfases diversas
Pldsticas e visyais

Pintar ou fazer colagens que | com perguntas que ajudem 2 |ocahzar..esco.
representem o poema ou a | Iher e verbalizar o tipo de representacao es.

histéria colhida pelas criangas

Fazer murais coletivos sobre o argumento, 0S PErsonagens, o tema, a
comparagdo com outros contos, imitagao das

ilustracdes do livro etc.

Construir maquetes dos cena- | fixando-se nos detalhes
rios

Contar a histéria outra vez com a ajuda de um quadro de feltro, de um
mapa ou de uma sinalizagao temporal

Fotografar ou escanear os | para selecionar as cenas-chave, recompor os
textos e as ilustrages textos, as pegas etc.

Adaptacao de Charlotte Fluck et al. (1987)
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x
! /’Esqruema de programacgdo de atividades
|

partir de R mummmnd Aprender a analisar

Escrevera
| s TGS
== oconte‘ﬁdo

jostrar o e ey & G

! Manipular Marco Colegio

Continuar Personagens Contexto

Trama Autor

Tema_ REIBG&S
Perspectiva intertextuais

Obras/temas
Géneros/outros

= e
Usaroulros | pieeytie | Explicar |
meios ‘- y

Buscar informagao Leituras adiconais

Teatro  Coletivamente  Scbre feltro e o autor, tema ou
Comics  Emgrupos  Trocando onstrl tépico
Vid = elementos Esquema de 2
neo caracteristicas
v -
Estender (a outras areas)
- e ‘ I ‘
Realizar { Interpretar, l * Dramatizar j| - Jogar &
~ exposices \artisticamente | SRR L e
Expositores de Pintar murais Cenas C";ge";s“
personagens Construir Recitar poemas de pistas
Museus fantds- Buscar musicas com bonecos Jogos i £
ticos apropriadas
Mapas de agdes =

Adaptacio de Charlotte Huck et al. (1987)

(COLOMER, 2012, p.116 - 117)

4.1. Pressupostos metodoldgicos

Nesta secdo, abordaremos os beneficios da leitura em voz alta como estratégia na
promocdo da experiéncia estética em sala de aula, além de oportunizar entre os leitores o
compartilhamento das diversas possibilidades de leitura de um texto, conforme postulado por
Michele Petit (2009). Ler em voz alta pressupde também a escuta nas praticas de leitura; assunto
sobre o qual a pesquisadora Argentina Cecilia Bajour promove intensa reflexao.

A percepgdo da leitura literaria como arte fundamental a todos os individuos se amplia
a medida que seu papel preponderante & vida humana é posto em evidéncia. Diante de situaces
extremas e dolorosas como guerras, exilio, prisao ou mesmo em desilusdes amorosas, a leitura
comprova o seu poder reparador. Michéle Petit, em seu livro A arte de ler ou como resistir a
diversidade, propde que, em varias situacbes de crise, sejam elas individuais ou coletivas, a

leitura ganha espago acalentador na vida humana. A autora exemplifica varias situacdes pelas
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quais individuos marcados por conflitos recorreram a ficgdo para reelaborar suas adversidades.
Entretanto, como j& exposto, a arte de ler ndo se constitui direito de todos e muitos acabam
alijados desse beneficio e para minimizar tal fato, propde que a leitura seja ndo apenas ensinada,
mas sim transmitida.

Segundo Petit (2009), normalmente, em familias nas quais o0 gosto pela leitura é
estimulado desde cedo, opera de forma contundente a formacéo de individuos leitores. No
entanto, a autora frisa que, em ambientes cujo acesso a leitura ndo viria de berco, os mediadores
de livros fazem esse papel de transmissdo. Sdo considerados mediadores: bibliotecarios,
fomentadores de leitura, professores proponentes de experiéncias leitoras diferentes, poetas,
ilustradores, psicanalistas:

Muitos séo artistas das relacfes e das palavras, que exercem sua arte com talento e
generosidade, aproveitando-se de sua experiéncia profissional, de sua intui¢do, de
sua imaginacdo. Outros sd0 menos seguros ou mais rigidos e pedem receitas que
ninguém sera capaz de lhes dar. A maioria, como eu disse, situa-se muito ao largo
da caridade e das boas obras: estdo convencidos de que todos tém direito de se
apropriar da cultura escrita e de tal privacdo leva a uma marginalizagdo ainda maior.
(PETIT 2009, p.17)

A autora apresenta a experiéncia do instituto A Cor da Letra que desenvolve projetos de
estimulo & leitura e a literatura em diversas regides do Brasil. E comum que o trabalho seja
realizado em parceria com instituicbes publicas e privadas (escolas, bibliotecas, hospitais,
ONGs) dedicadas a cuidar de criangas e jovens em situagdes de risco, dando énfase aos espagos
urbanos mais pobres ou ao interior. Esses sao locais cujo acesso a arte literaria costumam ser
menos favoraveis.

O objetivo desse grupo é formar colaboradores a fim de que a leitura seja integrada a
rotina dessas instituicGes ou espacos. Caso ndo seja possivel estabelecer parcerias institucionais,
pessoas sdo formadas como militantes que atuardo nesses locais iniciando outros nessa
atividade, afinal, para eles, qualquer pessoa pode se transformar em um mediador de leitura,
bastaria apenas se dispor de boa vontade e vinculo com esses espa¢os. Essa rede de colaboragédo
pode levar a leitura a lugares que, em condi¢fes normais, ndo a receberiam ou a recebem de
maneira equivocada.

Nesse contexto, ndo podemos deixar de lado o papel da escola em espagos populares e
como a leitura se d&, normalmente, nesse ambiente. Muitas criancas e jovens nesses contextos
experienciam a leitura de maneira timida e a dificuldade no desenvolvimento pelo gosto da
leitura se d&, principalmente, se os livros permanecessem impostos e utilizados como objetos

sobre os quais deveriam, posteriormente, comprovar o entendimento:
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Em outras palavras, esses objetos ndo podem constituir um monumento intimidador,
enfadonho. Se o adulto impde a crianca 0 comportamento que ela deve ter, o bom jeito
de ler, se ela se submete passivamente a autoridade de um texto, encarando-o como
algo que lhe é imposto e sobre o que ela deve prestar contas, sdo poucas as chances
de o livro entrar na experiéncia dela, na sua voz, no seu pensamento. (PETIT, 2009,
p.21)

O contato com alguém que encare o texto com familiaridade facilita a desconstrucéo do
livro como objeto inalcancavel. A crianca e o jovem podem ter no professor, mediador de leitura
ou familiar a figura que demonstrara que sdao capazes de experimentar esses textos de forma
préxima, positiva, acalentadora e que o faca entrar no mundo literario através da hospitalidade.
Petit acrescenta ainda que a hospitalidade, proporcionada, por esse mediador permite que o
livro, antes visto como objeto de tédio ou de exclusdo, passe a ser, para o leitor infantil ou
juvenil objeto de didlogo e reconhecimento de si mesmo.

Nessa interacdo, a voz também merece destaque na aquisicdo da linguagem, pois a sua
importancia est4 relacionada ao desenvolvimento psiquico de todo individuo. Isso pode ser
observada desde o primeiro contato que se tém ainda na barriga da mae ou quando bebé. A
“musica da lingua” contribui para esse desenvolvimento, pois primeiro se aprende a prosddia,
através do uso gratuito, poético da linguagem e depois se extrai suas estruturas ritmicas através
da voz e da sua interacdo com o adulto.

A voz, assim como as leituras orais, pode estar vinculada ao gosto pela leitura. Petit
entdo exemplifica a realidade francesa na qual o nimero de leitores dobra ao passo que foram
beneficiados pela contacdo de histdrias. Assim, a voz materna ou de qualquer outro que cuide
da crianca e se disponha a ler ou contar histérias precedem o encontro com o livro e acabam
facilitando esse contato posteriormente ainda que ndo intencionalmente.

Quando esse contato é privado da crianca ainda nos seus primeiros anos de vida faltar-
Ihe-4 essa etapa tdo importante e que contribui a assimilacdo de outros registros de sua lingua
a fim de, futuramente, apropriar-se da cultura escrita. No entanto, nesses contextos, 0s
mediadores culturais poderiam recriar situacOes de oralidade que estimulariam criancas e
jovens a vivenciar essa experiéncia e que podem permitir uma nova travessia da oralidade para
a escrita. Assim, a literatura deve sair do pedestal e 0 mediador deve ser um canal para que o
aluno se sinta “afetado”, mobilizado a realizar a leitura.

Assim, Petit alega que, embora durante muito tempo tenham sido colocados como
opostos, o livro e a voz sdo companheiros, o primeiro foi escrito a partir da voz interior de um

autor e aqueles que cresceram longe dos impressos carecem de alguém para entender a voz que
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o livro carrega, o que justificaria o relato dos professores da real necessidade de emprestar a
sua voz para que o0s alunos se sintam mais a vontade com os textos.

De acordo a Jouve (2002), a leitura se constitui como ato comunicativo de natureza
distinta da comunicacéo oral, por exemplo. Isso acontece porque, na maior parte dos casos, 0
autor e o leitor estdo distantes seja no espago ou até mesmo no tempo, entdo a comunicagdo se
concretiza através do texto fora do seu contexto de origem e ndo detém caracteristicas que
afastam a maior parte das davidas que poderiam surgir no ato comunicativo e sdo sanadas
através do espaco comum de referéncia entre autor e leitor. E a estrutura interna do texto e nos
jogos de suas relacdes internas que trara o contexto necessario a compreensdo da obra.

Por néo apresentar antecipadamente o seu contexto de origem, o livro acaba abrindo
espaco a uma pluralidade de interpretacGes, o que possibilita que cada leitor traga ao se deparar
com o texto suas experiéncias, cultura e valores da sua época. Enquanto a comunicacao oral se
finda tdo logo é proferida, o texto escrito pode se perpetuar ao longo do tempo e acaba
atravessado por valores que irdo, sem davidas, influenciar na interpretacdo dada a ele. No
entanto, é importante destacar que esse carater especifico da comunicacéo literaria ndo permite
que o leitor tome o texto para si e dé a ele o significado que quiser. Ainda que ndo se possa
atrelar ao texto uma unica leitura, ndo quer dizer que todas atreladas a eles serdo validas. Jouve
(2002) constata também que a recepcao da obra € programada pelo texto e o leitor ndo deve e
nem pode fugir disso sendo correra o risco de decodificar a obra de maneira absurda.

Nesse sentido, é crucial também considerar que apropriacdo parcial do texto pelo leitor
se apresenta como fator positivo na atividade de leitura. Cada individuo projeta um pouco de si
durante a leitura. Sendo assim, a relacdo entre leitor e obra proporciona que o primeiro ndo

apenas saia de si, como também retorne a si:

A leitura de um texto também é sempre a leitura do sujeito por ele mesmo, constatacéo
que, longe de problematizar o interesse do ensino literario ressalta-o. De fato, ndo se
trata, para os pedagogos, de uma oportunidade extraordinaria que a leitura seja ndo
somente abertura para alteridade, mas, também, exploracdo, quase construcdo da
prépria identidade? (JOUVE, 2013, P.53)

Considerar a dimensdo subjetiva da leitura poderia, segundo o autor ser benéfica no
plano pedagdgico tendo em vista que o educando vislumbraria um objeto que fala de si, além
de se sentir mais atraido pela possibilidade de “ completar o saber sobre o mundo sobre o saber
sobre si”. (JOUVE, 2013, P.54). De fato, a subjetividade em certas operacOes de leitura séo

necessarias e sugerida pelo préprio texto, porque as obras ndo conseguem apresentar nem
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descrever tudo, deixando apenas indicios para o leitor que completa esses espagos vagos com
suas experiéncias e seu olhar pessoal.

Nesse momento, a imaginacao do leitor opera de forma que os modos escolhidos para
as representacfes remetem, necessariamente, as situacoes ja vistas ou até mesmo vividas e que
aparecem de forma espontanea durante a leitura, dando ao processo de leitura uma dimenséo
igualmente afetiva. E comum que a adaptagdo de obras literarias para a tela seja decepcionante
uma vez que nesse processo ha a perda da subjetividade dada pelo leitor a cada palavra ou
imagem que o texto proporcionou.

Diante disso, é fundamental que o educador valorize a leitura subjetiva do educando,
ouca suas expectativas diante da obra para, entdo, conduzi-lo de maneira a destacar quais
interpretacdes sdo possiveis diante dos vazios deixados pelo texto e quais devem ser revistas
porque ferem a programacao do texto. Tudo isso estd imerso no valor da escuta para a formacao
leitora.

Bajour (2012), considera que a escuta consiste em fator relevante para que haja sucesso
no trabalho com a leitura e a formacdo de leitores. A semelhanca entre ler e escutar se
intensifica, principalmente, quando a escuta é parte de uma leitura mediada na qual haja a
valorizagdo da “levantada de cabega do leitor”, 0 que propicia que todos os participantes desse
processo socializem/compartilhem significados.

Levantar a cabeca demonstraria aquilo que o texto trouxe de associagcdo para 0 mundo
do leitor. Os mediadores responsaveis pelo intercambio entre texto e leitor devem considerar
na leitura o momento ideal para o dialogo sobre aquilo que se 1é uma vez que ha releitura através

desse dialogo:

O regresso aos textos por meio da conversa sempre traz algo novo. A principio para
quem fala, ja que escuta enquanto diz a outros o que o texto suscitou em si e desse
modo ensaia a sua leitura como um musico que & uma partitura. Nesse ensaio, a
pessoa muitas das vezes se surpreende com 0s sons da sua propria interpretacdo, Por
para fora, para os outros a musica de nossa leitura pode nos revelar realces que
conferimos aquilo que lemos, as melodias que evocamos ou a percepcgdo de sua
auséncia, os ruidos ou os siléncios que os textos nos despertam. Esses sons saem e se
encontram com outros: o das partituras de outros leitores. Como em um ensaio de
orquestra, o texto cresce em acordes sonantes e dissonantes com ecos as vezes
inesperados para os intérpretes. Chambers se refere a esse encontro com a palavra do
outro, ao “falar juntos”, como um momento de “decolagem”, de voo em direcdo a algo
que até o momento do bate-papo nos era desconhecido. (BAJOUR, 2012, p.23-24)

Isto posto percebemos que, ao se escutar, os leitores colaboram significativamente para

o0 entendimento do texto. Ouvir os fragmentos de sentidos trazidos pelo outro pode completar



69

0 seu proprio fragmento chegando a conclusdes que ndo seriam possiveis caso a leitura fosse
solitaria.

Outro ponto contundente na leitura em conjunto da-se ainda no exercicio de aceitacao
e/ou apreciacgdo da palavra dos outros. Afinal, ao interagir as leituras, o leitor pode se deparar
com interpretacdes, visdes e experiéncias de mundo que o confrontam, que divergem do seu
entendimento. Deve-se, entdo, ter cuidado para que a escuta ndo se torne um ato cujo objetivo
esteja voltado para a valorizagao de um discurso a fim de que se “permita” a voz do outro apenas
para se autopromover. Bajour reflete sobre a democracia existente na palavra compartilhada,
pois “implica, ao contrario, o encontro intersubjetivo de vontades que aceitem o outro em sua
diferenca e estejam dispostas a enriquecer com essa diferenca, mesmo que ndo concorde com
ela” (BAJOUR, 2012, p.25).

Paulo Freire também versou sobre a escuta na pratica pedagdgica em seu livro
Pedagogia da Autonomia, no qual revela ter sido durante uma conversa entre amigos que
descobriu o valor e a necessidade da escuta no processo de ensino-aprendizagem. Freire (1996)
defende que a escuta proporciona que o ato educativo se torne democratico e solidario, pois se
abandona a ideia de que o educador se constitui como o portador inquestionavel da verdade. A
aprendizagem da escuta ainda corrobora para que o didlogo entre educador e educando se
mantenha inteligivel a medida que “é escutando que aprendemos a falar com eles. Somente
guem escuta pacientemente e criticamente o outro fala com ele, mesmo que em certas condic¢oes
precise falar a ele.” (FREIRE, 1996, P.113). Rompe-se, através da escuta, com a fala impositiva
e ainda que tenha que contrapor a fala do outro, a escuta permite que o faca com respeito,

considerando-o como sujeito critico cuja fala ainda que contraposta foi considerada:

O primeiro sinal de que o sujeito que fala sabe escutar € a demonstracdo de sua
capacidade de controlar ndo s6 a necessidade de dizer sua palavra, que é um direito,
mas também o gosto pessoal, profundamente respeitavel, de expressa-la, Quem tem o
que dizer tem igualmente o direito e o dever de dizé-lo. E preciso, porém que quem
tem o que dizer saiba, sem sombra duvida, ndo ser o Gnico ou a Gnica a ter o que dizer.
Mais ainda, que o ter a dizer ndo é necessariamente, por mais importante que seja, a
verdade alvissareira por todos esperada. E preciso que quem tem o que dizer saiba,
sem dudvida nenhuma, que, sem escutar o que quem escuta tem igualmente a dizer,
termina por esgotar a sua capacidade de dizer por muito ter dito sem nada ou
quase ter escutado. (FREIRE, 1996, P.116-117, grifo meu)

Entende-se, assim, que a construcdo de sentidos no processo de escuta ndo se da em
nenhuma hipdtese na individualidade. Essa concepcao dialdgica do ato de leitura proporciona
que se abra e expanda significados através da cooperac&o entre os leitores. E urgente abandonar

as praticas de leituras literarias na escola pautadas apenas no monologo do educador, no qual



70

os leitores apenas aguardam silenciosamente seus comentarios ou aprecia¢do sobre a obra.

Dessa forma, é imprescindivel que o educador, na figura de mediagéo deve:

Assumir o dever de motivar, de desafiar quem escuta, no sentido de que, quem escuta
diga, fale, responda. E intoleravel o direito que dé a si mesmo o educador autoritario de
comportar-se como o proprietario da verdade de que se apossa e do tempo para discorrer
sobre ela. Para ele, quem escuta sequer tem tempo préprio pois o tempo de quem escuta
é 0 seu, o tempo de sua fala. Sua fala, por isso mesmo, se d& num espaco silenciado, e
ndo num espago com ou em siléncio. Ao contrario, o espaco do educador democratico,
é cortado pelo siléncio intermitente de quem, falando, cala para escutar a quem,
silencioso e ndo silenciado, fala. (FREIRE, 1996, P.116-117, grifo do autor)

Segundo Bajour (2012), no caso de a leitura dar-se no ambito das artes ou da literatura
é importante verificar como se da a escuta. As indagacgoes, o carater provisorio dessas respostas,
a possibilidade de criar e recriar mundos através da leitura, o estranhamento face ao conhecido
e ao desconhecido se entrelagam mais do que em outros tipos de leitura e a partir das diferentes
formas de se apresentar. Na literatura também importa a maneira como as ideias sdo
apresentadas no texto.

A autora alega que a escuta atrelada ao ambito escolar pode correr o risco de ser
sobrepujada diante da forca de temas ou de ideias vinculadas nos textos e acabar se tornando
mero objeto facilitador dessas discussdes. Isso pode afastar o leitor da ideia de que, apesar de
nos tocar, de questionar as visées de mundo e de instigar nossas percepcdes, 0s textos literarios
sdo, antes de tudo, construcdes artisticas que se apresentam de uma maneira especifica.

Dessa maneira, a escola pode ser o lugar onde se prepara os estudantes a falar sobre os
textos. Para que isso seja possivel, a escuta dos professores deve estar atenta a maneira como
eles irdo proceder para incentivar seus alunos a se desenvolverem na arte cotidiana de falar
sobre livros. Nesse processo, é crucial a sele¢do cuidadosa dos textos que irdo integrar seus
trabalhos com a leitura.

A escolha dos textos literarios requer que os educadores planejem suas a¢des diante dos
textos escolhidos, refletindo como e em que momento irdo introduzir as conversas literarias,
quais os caminhos essas discussdes podem seguir, quais perguntas e respostas o texto pode
apresentar e quais intervencdes seriam possiveis sem que, no entanto, se fechem os sentidos do

texto. Bajour ainda reitera a importancia dessa pratica aos professores pois a considera:

Um exercicio estimulante esbocar perguntas que instiguem a discussdo sobre os
livros: nessa préatica, relemos nossas proprias teorias sobre esses livros e achamos
possiveis modos de destacar aquilo que nos interessa que os leitores carreguem
consigo como conhecimento ou como pergunta. (BAJOUR 2012, p.28)
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Assim, a leitura compartilhada pode ser transformadora em realidades cujos leitores séo
marcados por processos de exclusdo, j& que traz aos participantes confianca, valora sua fala,
suas opinides e traz consigo contribuicdes significativas para a educacdo literaria, uma vez que
pode diminuir o problema da leitura e da formacéo do leitor literario nos dias atuais. Outra
reflexdo necesséria diz respeito a como a educacdo literaria pode ser melhor desenvolvida
através do compartilhamento de obras tendo Teresa Colomer e Cecilia Bajour por defensoras.

Além do mais, ao se confrontar com textos literarios distintos, o aluno se vé diante de
uma diversidade social e cultural que fard com que tenha uma visdo mais ampliada do mundo
em que esta inserido. Por fim, a educacdo literdria permite também que sejam apreciadas
diversas possibilidades de (re) estruturar os recursos da linguagem que podem ser utilizados
durante a atividade comunicativa. A fim de alcancar a educacao literaria, é necessario que 0
educador organize o trabalho com o texto literario de maneira que se chegue a formacdo do
leitor literario. (COLOMER, 2007).

Colomer reitera que existem varias maneiras de se organizar a leitura de livros no
contexto escolar a fim de se estabelecer experiéncias concretas de leitura e propde que as
abordagens de Barbara Kiefer sejam sistematizadas e refletidas para um possivel planejamento
escolar pautado em longos projetos de trabalho ou em unidades prolongadas; no estimulo a
leitura em diversas ocasides; na releitura de obras ; em atividades cuja resposta seja criativa;
em tempo de leitura individual ou as recomendacBes mutuas; na disponibilidade de um bom
acervo de livros que proponham dialogo e sejam estimuladores a fim de que os alunos prestem
atencdo nos detalhes e apreciem as obras, favorecendo , assim, a leitura entre as criancas e
jovens. (COLOMER, 2007, p.116).

Como j& exposto, o contato com contos ou livros durante os primeiros anos de vida
aumenta as chances de o individuo se tornar leitor. Atrelado a isso, o compartilhamento de obras
com pessoas a nossa volta também é fator decisivo na permanéncia dos habitos de leitura e que
parece ser uma das atividades que mais fomentam o progresso do leitor tendo em vista que abre
a possibilidade para que se compartilhe a experiéncia do outro e amplie o entendimento a
respeito dos livros.

Usaremos essa perspectiva de compartilhamento das obras como método eficaz para a
formacéo do leitor literario e como proposta de trabalho nas salas de aula da segunda etapa do
ensino fundamental. Cremos também que esse tipo de proposta cumpre com o0 objetivo de
enfatizar o aspecto socializador da literatura, ao possibilitar que os alunos se sintam parte de
uma comunidade de leitores que compartilham experiéncias, significados, duvidas e construam

juntos diversos sentidos sobre as obras, seu mundo ou 0 mundo do outro. Colomer (2007)
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ressalta que a resisténcia a leitura pode ser aludida a perda das leituras coletivas nas sociedades

contemporaneas:
Antes, participar do folclore oral da coletividade, ouvir a leitura em voz alta do
professor ou saber que todo mundo conhecia de cor 0s mesmos poemas e cangdes e
podia lembrar-se deles a qualquer momento, dava uma intensa sensacdo de possuir
um instrumento que se harmonizava com o entorno. (COLOMER, 2007, P.143-144)

Nos primeiros anos do ensino fundamental, a leitura compartilhada e a voz do professor
nas historias se fazem presentes em maior escala, e quanto mais se aproxima do ensino médio,
mais essas atividades se tornam escassas. A voz do professor, muitas vezes, permanece sozinha
e aos alunos resta a tarefa de ouvir sobre os livros e ndo a de falar sobre eles; alguns dentro
desse processo anotam rapidamente a abordagem do professor a respeito da obra para que a
posteriori possa comprovar que aquele contetdo foi absorvido.

Diante da dificuldade de guiar a leitura de obras integrais, a leitura de seus fragmentos
é realizada a fim de comprovar as interpretacdes trazidas pelo professor, assim, a interpretacédo
do aluno termina “robotizada”. Essa atitude nao considera o “gosto” do aluno pela obra, sua
apreciacéo, resultando em um leitor turista diante da obra que Ié. Devemos, entdo, cuidar para
gue ndo nos coloquemos, enquanto professor, em um pedestal como se fossemos tradutores da
obra e do seu significado.

E claro que ndo se objetiva que o professor “se emudega” no trabalho com o texto
literario, mas sim que conduza os alunos a contemplarem e expandirem a sua reflexdo a respeito
da obra e com isso os alunos possam atraveés da leitura do especialista aumentar
progressivamente a sua capacidade de interpretacdo. Se torna mister nesse processo determinar
o0s tipos de orientagfes que os educandos necessitam receber a fim de progredir na sua
proficiéncia leitora. Dessa forma, o educador pode utilizar de modos mais especificos para
adentrar no universo de uma leitura. Bajour (2012) observa:

Os modos especificos de entrar nos textos podem partir de algumas chaves que cada
livro sugira, ou se algum aspecto que se queira destacar ou no qual se queira intervir
para a construcdo de saberes literarios. Se um livro mostra como chave central ou
principio construtivo o uso da ironia ou contraponto entre imagem e o texto, as
previsdes sobre a conversa a respeito desse livro, e por conseguinte, a conversa
propriamente dita, podem procurar “seguir o jogo” desse “truque” do texto.
(BAJOUR, 2012, p.64)

De todo modo, as atividades escolares devem apresentar desafios interessantes aos
leitores, levando-os a construir significados a partir da sua execugéo. Bajour (2012) acrescenta,
ainda, que, durante a conversa literaria, é possivel haver por parte de algum aluno-leitor a fuga

de suas previsdes na conducao do texto ou em sua preparacao do encontro com a leitura. Ao se
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deparar com essa situagéo, torna-se fundamental que o mediador entenda que essas colocacoes
também sdo pertinentes ao didlogo, afinal as leituras que escapam a chave adotada pelo
professor também podem ser interessantes, e € importante valoriza-las: todos nos, leitores,
crescemos com as leituras dos outros, e isso também se transmite (BAJOUR, 2012, p.67).

Portanto, é essencial que a contribuicdo do aluno a respeito do texto experimentado seja
apreciada, pois o encaminhamento da atividade ou o planejamento do professor podem ser
alterados diante de uma observacdo trazida pelo discente e que até entdo ndo havia sido
considerada ou sequer pensada.

Dessa forma, na proxima secdo, iremos apresentar o questionario realizado antes da
elaboracdo das oficinas e que contribuiu para que conseguissemos delimitar o perfil dos alunos

participantes e suas expectativas diante da proposta que seria apresentada a eles.

4.2 O questiondrio como instrumento de pesquisa

Antes mesmo de preparar as oficinas didaticas, aplicou-se um questionario diagnostico
com o propdsito de melhor delinear o perfil dos alunos participantes, avaliar seu conhecimento
prévio a respeito da tematica africana e afrodescendente e suas expectativas em relacéo a esse
assunto. Este instrumento de pesquisa foi aferido a 31 alunos participantes sendo 16 alunos do
7°ano e 15, do 6° ano do EF cuja faixa-etaria varia entre 11 e 14 anos o que nos demonstra que
se trata de turmas que ndo possuem significativa distorcdo idade-série.

A fim de manter em sigilo a identidade dos estudantes, ndo sera utilizado seus nomes
reais e sim siglas escolhidas aleatoriamente. O questionario continha 12 quest, as trés primeiras
constavam o nome do participante, idade e turma. Apesar de seu carater opcional, apenas um
dos alunos deixou o campo destinado ao seu nome em branco. As demais questdes eram as que
mais nos interessavam uma vez que meu objetivo era tracar o perfil dos estudantes e suas
percepcoes relativas a prépria identidade racial, a respeito do continente africano, da sua cultura
e também intentava verificar como eles se viam diante de situa¢des de preconceito racial na
escola.

Os gréaficos que serdo expostos a seguir sdo relativos a autoidentificacdo racial dos
alunos participantes e dos seus ascendentes bioldgicos — pai, mae, avoé materna e paterna, avos
paterno e materno. A partir deles podemos ter uma ideia de como os alunos reconhecem a si e
aos seus quando o assunto é raca e etnia. E importante ressaltar que foi utilizado o padréo raca/
etnia de acordo com o IBGE que classifica atualmente os individuos em branco, preto, pardo,
amarelo e indigena. Para esclarecer, a opgdo ““ ndo sei responder” foi dada caso o aluno néo se

sentisse a vontade para marcar nenhuma das respostas anteriores ou se de fato ndo soubesse.
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Para que houvesse organizagéo e que na tentativa de que todos terminassem a atividade
juntos, eu ia lendo proposic&o por proposicdo. E importante ressaltar que, em ambas as turmas,
a instrucdo dada foi que os alunos deveriam responder as questdes sozinhos para que evitassem
se “contaminar” ainda que sem querer pela resposta do colega ou por mim, principalmente no
quesito referente a visdo que eles tinham construida de sua propria raga/etnia.

No entanto, ao longo do processo, surgiram davidas em relacdo a cor da propria pele,
dos termos usados pelo IBGE para a classificacdo da raca/etnia do povo brasileiro. Nas duas
séries, a classificacdo de cor foi o item que mais gerou discussdo entre os alunos, em alguns
momentos uns levantaram sua blusa para “provar” ou pedir opinido sobre a sua raga/etnia. A
aluna VR do 6° ano do EF indagou porque nao tinha nas opgdes “negro” e que se tivesse seria
essa a cor que escolheria para sua pele. Entdo, neste momento, expliquei a todos eles a
classificacéo utilizada pelo IBGE a qual considera que pretos e pardos fazem parte da populacéo
negra brasileira. Entdo um aluno prontamente me respondeu: “ Ah tia, se for assim, a maior
parte de nos aqui é negro”. Depois, percebi que a aluna demarcou a opgdo “parda” como
resposta para a sua autodeclaracdo em relacao a cor.

Apesar de todas as duvidas em relacédo a diferenca entre amarelo e pardo, preto e negro,
os alunos, tanto ao tratar de sua cor e a de seus pais utilizaram a classificagdo que acreditaram
mais oportuna e nenhum deles marcou o campo “nao sei responder”, apesar de pelo menos dois
de cada turma afirmarem que ndo tinham um convivio com o pai. O mesmo ndo aconteceu a
alguns ao retratar a coloracdo de seus avos paternos e maternos, no entanto a maior parte deles
justificou que as avés ou avos faleceram quando eram bem mais novos ou entdao que nao sabiam
guem eles eram, pois a avo criara 0 pai ou a mae sozinha, caracteristica comum até hoje em

alguns lares brasileiros.
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Gréfico 1 Gréfico 2
Autoidentificacdo racial Identificagdo racial da mae bioldgica
Indigena Indigena B
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Pardo 0 0%
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26% 29%
Preto Branco
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Preto
0,
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B Pardo W Amarelo H Pardo M Amarelo
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Grafico 3 Gréfico 4
Identificagdo racial do pai Identificagéo racial da avd
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Gréfico 5
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Gréafico 6
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Graéfico 7
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Em seguida, passamos para a proxima pergunta que consistia em: “ O que vocé sabe ou

Jjd ouviu sobre a Africa? . Enquanto aluna, apenas no Ensino Médio aprendi um pouco mais

sobre 0 continente africano, principalmente no que dizia respeito a Africa do Sul e sua politica

de Apartheid, as recentes independéncias de alguns paises africanos e que eram coldnias de

Portugal. Até entdo a minha visdo desse continente tdo vasto e diverso se limitava a sua flora e

fauna e foi com muita surpresa que “descobri” que o Egito também fazia parte do continente
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africano e que havia ainda cinco paises que falavam lingua portuguesa assim como no Brasil.
Por isso, 0 objetivo era descobrir se duas decadas depois esse tipo de informacdo chegara a
educacio basica mais cedo. Seguem algumas respostas reveladas®:

NV: “ Que l4 tem muitos animais. ”

SM: “Ja ouvi falar que 14 na Africa vive gente pobre.

DM: “ Que a histéria ¢ muito bonita, que além de ser um povo muito pobre, tem lado
rico. Eles também fazem rituais, eles sdo bem religiosos. ”

RR: “ Eu ja escutei falar que a Africa é muito seca as pessoa passam fome algumas
morrem de sede, fome, outras ficam doente € morrem e etc....”

KL: “Ja ouvi sim, Africa ¢ um continente com varios paises com a maior populagao
negra e também com muitos paises pobres”.

LM: “ Ja ouvi que a Africa € um continente muito pobre e ja ouvi fala que tem muita
criangas morrendo e muita pessoas inocentes que ndo tem cumpa de nada e morre. Eu sinto
muito sinto de mais. Que pena mais Deus sabe 0 que faz vamos ora.”

JC: “ muitas coisa que 14 eles danga, caca, planta, etc.”

ME: “ que as criangas come barro, que la eles nao tem casa nem cama, ¢ nao tem comida
e nem familia eles sdo largados ndo estuddo e nem fazem nada.”

JP: “ que 14 € um pais pobre e tem gente que passa fome”

WA: “ E um continente muito pobre, tem variedades de racas de animais e tem culturas
um pouco diferentes.”

GK: “ Que 14 eles passa muita necessidade “

IS: “ Que 14 existem muitas criangas que nao comem direito ndo tem uma alimentacao
boa e saudavel e também sdo muito pobres.”

FD: “ L4 tem varios indigenas e varios animais.”

VR: “Ja ouvi fala que as pessoas de algum lugar passam fome, eles fazem bolinhos de
lama para comerem eles sao magrinhos e que eles dancam muito so6 isso que eu sei.”

Podemos perceber que a maioria dos estudantes classificou a Africa ora como um lugar
com uma natureza vasta e diversa ora como um lugar onde as pessoas passam fome e miséria.
Isso nos comprova que a despeito da facilidade e expansdo dos meios de comunicacgdo ainda

temos difundido em nossa sociedade um espaco limitado a questao africana.

& As transcricdes foram feitas sem alterar quaisquer desvios gramaticais.
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Nenhum dos trinta e um alunos questionados comentou que fez ao longo dos primeiros
anos de escolaridade algum tipo de trabalho que se debrucgasse sobre a cultura africana’.
Passamos para as cinco Ultimas perguntas, dentre as quais quatro eram de mdltipla escolha com
apenas duas opgoes “ sim” e “nao” e a ultima discursiva por ser um breve relato daqueles que
presenciaram algum ato discriminatorio em relacdo a cor de pele.

Em relagio a pergunta 8, (Vocé sabia que existem alguns paises da Africa que também
possuem a Lingua Portuguesa como idioma oficial?), embora os alunos tenham demonstrado
na questdo 7 uma visdo limitada sobre o continente africano, aproximadamente, 49% deles
afirmaram ter conhecimento de que alguns paises da Africa também falam lingua portuguesa.
Um deles destacou “ Tia, eles falam parecido com os portugueses”, neste momento aproveitei
para destacar que a independéncia dos africanos como colénia de Portugal acontecera ha bem
menos tempo que a nossa. Dois ou trés alunos salientaram que viram isso em um programa de
televis&o.

Quando perguntados: Vocé gostaria de conhecer textos que falem sobre as histérias da
cultura africana?, 81% dos participantes afirmaram que teriam o interesse de descobrir mais
sobre a cultura dos povos africanos. Suponho que 0s 19% restantes ainda estdo pautados em
fatores religiosos ou mesmo na desconfianga de como um continente mundialmente conhecido
e destacado pela pobreza e miséria poderia ter um repertério cultural interessante?

Pudemos perceber que fatores muito semelhantes podem ter justificado o percentual
similar entre as proposicdes 9 e 10. Nesta (Vocé acredita que os povos africanos que também
formaram o povo brasileiro contribuiram de maneira positiva para a nossa cultura?), 74% dos
participantes afirmaram que acreditavam que os povos africanos contribuiram de maneira
positiva para a cultura brasileira. Um dos alunos reiterou que eles trouxeram algumas comidas
e que a capoeira também veio dos povos africanos.

Em relacdo a pergunta Vocé ja presenciou (ou esteve envolvido), em sala de aula, ou
em qualquer outro ambiente da escola alguma pratica racista ou ato discriminatorio
relacionado a cor da pele de algum colega ou mesmo a sua? Caso a sua resposta seja sim,
relate brevemente o ocorrido, 68% dos alunos afirmaram que sim, que ja presenciaram ou
sofreram alguma prética de discriminaco racial e 32%, n&o. E importante assinalar que muitas
pessoas ainda classificam algumas préaticas racistas no ambiente escolar apenas como
“brincadeiras de mau gosto”, “zoagdo”. Isso pode influenciar diretamente no que se considera

ou ndo como preconceito ou injaria racial. Dentre os alunos que responderam positivamente,

7 Apesar de ndo ter feito essa pergunta no questionario a principio, ao longo da aplicagdo, perguntei
despropositadamente se eles ja tinham tido contato com essa tematica na primeira etapa do Ensino Fundamental.
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convém destacar alguns relatos que nos demonstram praticas racistas que se perpetuam ao longo
dos anos e que urge serem exterminadas, principalmente do ambiente escolar. Um dos meninos
me entregou o questionario no final e disse assim “ Tia, a n°l2, eu passo por isso a vida toda”.

VR: “Sim eu ja. Nas minhas antigas escolas, na rua, por causa do meu cabelo, por ser
curto e crespo. E também minha cor por ser negra, mais o fato de eu ser negra ndo me ofende
eu me alegro sabe, pelos escravos serem negros, porque eles eram escravos na época mais se
fosse agora eu e minha familia seriam escravo. SO tenho agradecer a deus por tudo e
primeiramente eu ter familia”.

AP: “Bom, eu ja fui muito zoada por causa da minha cor de pele, cabelo e tals. Chamada
de muitos nomes mais agora eu ndo ligo eu ndo tenho e nunca tive vergonha da minha cor.”

NV: “uma menina discutil com o menino e esse menino chamou ela de um nome racista
macaco preto € comessaram a chamar ele de rasista”

LM: “ Ja sofri racismo de cor me chamarao pelas 2 vezes MACACA. E macumbeira.”

JC: “Ficaram me chamando de tutano velho ou ficavam me chamando de neguinha, eu
ndo gostei, falei com a diretora e ela falou para ele parar com isso.”

ME: “Quando o **** chamou a **** de macaca.”

MA: “Teve uma vez que um garoto da escola me zoava, mas teve um dia que ele passou
dos limites e ele me chamou de macaco. eu cheguei em casa arrasado e fui falar com a minha
made ela ficou com tritesa au mi ver chorando, no dia seguinte foi a reunido dos pais e a minha
mée falou o que tinha ocorrido e a diretora da escola falou que ndo podia fazer nada e hoje eu
ainda falo com essa pessoa eu convivo com ela na escola #nao fique calado.”

JP: “tavamos suando um ao outro € um colega chamou o outro de macaco, eles foram a
diretoria o aluno levou uma adverténcia e o aluno ndo estuda mais aqui e ele o aluno que foi
feto racismo com ele também ndo estuda mais aqui”

GK: “um menino chamou uma menina de macaca preta a diretora veio e conversou com
ele e a menina desculpou”

IB: “Ja fui chamada de muitas coisas na escola e também antes de eu vir para essa escola
eu ia de combi para a outra escola e dentro do transporte eu ja sofri muitas coisas eu tive que
pedir a minha avo para ir comigo na casa dessas pessoas, até elas pararem com isso espero nao
passar nunca mais por isso.

ME: “Sim, teve um dia que chegou uma nova professora de matematica, ela era morena
e estava comendo banana dai todos ficaram chamando ela de preta macaca e tals.”

Na proxima secdo apresentaremos o repertorio afro utilizado escolhido para ser

trabalhado com os estudantes. E preciso esclarecer que ndo nos detivemos apenas a textos que
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sdo considerados literatura infanto-juvenil, nossa escolha pautou-se principalmente na tematica

afro e em textos que mais se encaixavam nos objetivos gerais e especificos de cada oficina.

4.3 O repertorio Afro

Como ja exposto anteriormente a presente pesquisa se debrucou a partir de um repertorio
literario diverso utilizando tanto textos de tematica afro, quanto textos de literaturas africana e
afro-brasileira, nos quais além da temética também se destaca a autoria do texto por se tratarem
de autores africanos dos paises que possuem a lingua portuguesa como lingua oficial ou entéo
de autores brasileiros afrodescendentes. A seguir, apresentaremos algumas informacdes a
respeito das obras eleitas:

A- Autorretrato

r

“Autorretrato” ¢ um poema de Pablo Neruda, poeta chileno, recebedor do prémio Nobel
de Literatura em 1971. Ricardo Neftali Reyes Basoalto era seu home de batismo e adotou o seu
pseuddnimo em homenagem ao poeta tcheco Jan Neruda. Comecou a publicar poemas aos 13
anos de idade e os publicava nos jornais da regido de Terruco. Aos 17 anos, Neruda se mudou
para Santiago para estudar pedagogia e francés na Universidade do Chile, e venceu um prémio
com o poema “A Canc¢do de Festa”. Posteriormente, tornou-se diplomata e é considerado um
dos mais notdrios poetas de lingua espanhola. Por ter passado 8 anos morando em outros paises
devido a sua carreira como representante do governo chileno, suas poesias possuem tom
universal, embora estejam arraigadas da cultura do seu pais de origem.

A traducdo de Fernanda Zientara postada em seu blog foi a eleita para trabalhar com os

alunos, pois entendemos que seria dificil a leitura e discussdo do poema em castelhano chileno.

Autorretrato

De minha parte, sou ou creio ser rigido de nariz,
minimo de olhos, escasso de cabelos na cabeca,
crescente de abdémen, comprido de pernas,

largo de pés, amarelo de pele,

generoso de amores, impossivel de calculos,

confuso de palavras, suave de maos,

lento de andar, inoxidavel de coracéo,

apaixonado pelas estrelas, pelas marés, pelos maremotos,
admirador de escaravelhos,

caminhante de areia, lerdo de instituicdes,

chileno a perpetuidade, amigo de meus amigos,

mudo de inimigos, intrometido entre péssaros,

mal educado em casa, timido nos saldes,

arrependido sem causa, horrendo administrador,
navegante de boca, curandeiro da escrita,

discreto entre os animais, afortunado de tempestades,
pesquisador em mercados, obscuro nas bibliotecas,
melancélico nas cordilheiras, incansavel nos bosques,
lentissimo de respostas, que surgem anos depois,



81

trivial durante todo o ano, resplandecente em minhas anotacdes,
monumental de apetite, urso para dormir,

sossegado na alegria, observador do céu noturno,

trabalhador invisivel, desordenado, persistente,

valente por necessidade, covarde sem pecado,

sonolento de vocagdo, amavel de mulheres,

ativo por sofrimento, poeta por maldicéo

e louco varrido.

Traducdo de Fernanda Zientara. In:http://poeminhasdagente.blogspot.com.br/2014/05/autorretrato pablo-
neruda.html

B- “Muleque”; “Crianga, abandono é senzala”; “Africa”; “Sou raga”

“Muleque”; “Crianga, abandono ¢ senzala”; “Africa”; “Sou raca” S80 poemas de Solano
Trindade® e que podem ser encontrados no livro Poemas antoldgicos organizado por Zenir
Campos Reis, em 2008, cuja selecdo retine poemas de varias tematicas recorrentes na poética
do autor como amor, resisténcia, apelo, denuncias sociais, valorizacdo da identidade e da cultura
negra. Francisco Solano Trindade nasceu em 1908, na cidade do Recife / PE, era filho de
Emerenciana e Manuel Abilio.

Suas raizes genealdgicas foram marcadas pela mistura de raga de trés povos: sua avd
materna era india e seu avo, africano, ja sua av0 paterna era branca e seu avd, africano. Seus
pais foram responsaveis por iniciad-lo na cultura popular através do contato com narrativas
mitopoéticas do maravilhoso das tradi¢fes indigenas e africanas, além das dangas folcloricas e
populares como o Pastoril e 0 Bumba meu boi, o frevo e as dangas tipicas do carnaval de Recife.

Solano Trindade formou-se no curso Propedéutico — Ensino Médio — e fez ainda um ano
de desenho no Liceu de Artes e Oficios de Recife. Tornou-se um importante militante da causa
negra, tanto que na década de 1930, foi um dos organizadores do | e Il Congresso Afro-
Brasileiros nas cidades de recife e Salvador e fundador da Frente Negra Pernambucana e do
Centro de Cultura Afro-Brasileiro em parceria com o pintor Barros Mulato, com o escritor
Vicente Lima e com o poeta Ascenso Ferreira.

O Centro de Cultura Afro-Brasileiro buscava promover a pesquisa da afrodescendéncia
na cultura e na historia, buscar a expressao afro-brasileira na literatura e nas artes em geral,

além de promover a divulgacgéo de intelectuais e artistas negros. Em 1945, funda, com Abdias

8 As informagGes referentes a vida de Solano Trindade foram retiradas do site
http://www.letras.ufmg.br/literafro/autores/429-solano-trindade (acesso em 30/12/2018)
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do Nascimento, o Teatro Experimental do Negro e, com Edson Carneiro, em 1950, o Teatro
Popular do Negro.

Segundo Marques (2014), Trindade é o precursor da cosmogonia afro-brasileira ao
aborda-la em seus poemas. Também ¢ através de sua poética que pela primeira vez temos a
exaltacdo positiva das caracteristicas negras, do enaltecimento dos valores e da cultura negra,
o realocamento imaginario das culturas e linguas da Méae Africa trazidas por seus filhos
traficados e entdo imiscuidas em outras culturas que aqui vicejavam e na lingua brasileira, que
0 negro ajudou a edificar.

“Africa”e “Crianga, abandono é senzala” foram poemas nos quais o autor enfatizou
através do eu-poético a denuncia das mazelas sofridas pela populacdo africana e
afrodescendente diante da diaspora e 0s anos de escravizac¢do. No primeiro, denuncia a grande
exploracdo a que o continente africano foi submetido durante os séculos de colonizacéo, o
segundo reflete sobre a manutencao das péssimas condi¢des de vida com que algumas criangas
afrodescendentes ainda conviviam mesmo depois da aboli¢do da escravatura.

Em “Sou raca” podemos perceber a desconstrucdo do esteredtipo de passividade e
submissao do negro: “sou luta e até forca bruta/ da gente oprimida que nem covardia/ € capaz
de vencer”. Por fim, em “Muleque” a desconstrugdo se remete aos fendtipos tipicos da
etnia/raca negra que sdo fortemente marcados por preconceitos em oposi¢do aos tracos da
branquitude. Nos primeiros versos o autor destaca essas caracteristicas estereotipadas,
indagando quem foi o responsavel pelo “ beigo assim tdo grandao?””, pelos cabelos , pelo nariz
do “muleque” com quem o eu-poético dialoga, a conclusdo “Eu penso que foi o amor”
ressignifica esses tragos arrolando a eles uma representagéo positiva devido a aproximagao com

a ideia de quem fez 0 menino assim foi seus pais, atraves do amor.

Muleque Africa

Muleque, Muleque O que fizeram de ti...

Quem te deu este beigo Como doi-me o coragéo...

Assim tdo grandao? Coisa igual, eu nunca vi.
Que grande devastacdo”

Teus cabelos O teu povo desuniram,

de pimenta do reino Te roubaram até o fim,
Tua dignidade baniram

Teu nariz E te deixaram assim.

essa coisa achatada?
Vamos, lute, seja forte:
Eu penso muleque - Teu futuro estd em jogo
Que foi 0 amor Os ladroes ndo terdo sorte:
- Véo arder no eterno fogo

Eu sei que a luta é imensa,



Crianca, abandono é senzala

Crianca, abandono é senzala
No gueto de rua, é senzala

Nos morros e favelas, é senzala
Na sua dor sofrida, é senzala

E senzala , seu mogo.

Quase impossivel ela é.
Mas teréas a recompensa
E te manteras de pé.

Querida, estou contigo.
Mas ndo sei o que fazer.
Quem sabe venha comigo
Mais gente socorrer.

Sou Raga

Sou raga, sou povo, sou graga

Sou gente que passa olhando sem ver
Sou agua, sou terra, sou tudo que encerra
Alegria e méagoa , esperanca e querer.

Sou forca. Eu sou o gingado do passo

Crianca sem escola, ¢ senzala. marcado,

Crianca sem alimentacdo, é senzala
Crianga sem salde, é senzala

E senzala sim senhor, é senzala maldita
Cancro de um pais rico, sem perspectivas
de se extirpar.

E senzala sim senhor, crianga, abandono, é

senzala.
Na esperanca perdida, € senzala.

raca,

De um dia cansado de tanto sofrer.
Sou luta e até forga bruta

Da gente oprimida que nem covardia
E capaz de vencer

Sou o gingado e até forca bruta
Alegria e migoa da gente que passa
Cheia de sofrer

Eu sou a luta, sou a graga e sou a raca
Da gente oprimida capaz de vencer.

De um povo de uma graca, sou luta e sou
Sou magoa que passa , Sou tempo a correr.

Sou como crianga esperando a bonanca
E que entra na danca pagando pra ver.
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C- A cor de Coraline

Alesandse
Rpm/d{l //1

Figura 4 - Capa do Livro A cor de Coraline

A cor de Coraline faz parte de um conjunto de obras consideradas pela Revista Crescer
como as 30 melhores do ano de 2018°. Seu autor, Alexandre Rampazo, além de ter sido o
responsavel pelo texto também ilustrou toda a narrativa, fato que parece contribuir para maior
harmonia entre a parte textual da narrativa e suas imagens.

Alexandre Rampazo, nascido e residente em Séo Paulo, formou-se em Design Gréfico
pela Faculdade de Belas Artes e se dedica a escrever e/ou ilustrar obras literarias. Seu acervo
publicado consta com cerca de 50 livros, dentre os quais a obra Os olhos cegos dos cavalos
loucos, ilustrada por ele e escrita por Ignécio de Loyola Brand&o, recebeu o prémio Jabuti para
melhor livro Juvenil no ano de 2015. O autor e ilustrador ja teve ainda outras obras participante
de prémios e selecionadas até por catalogos estrangeiros.

Em entrevista, Rampazo nos revela que a ideia de escrever esse livro adviera de uma
conversa, em 2013, com sua filha Gabriela. A jovem, que era voluntaria em um abrigo, contara
ao pai uma situacao inusitada que causou nela estranheza e espanto: durante uma atividade que
buscava trabalhar a identidade, um menino negro a questionou sobre o paradeiro do lapis “cor
de pele”. Esse mesmo questionamento tornou-Se entdo a principal questdo do livro destinado

ao publico infanto-juvenil.

o ,Avaliacédo divulgada através do site
https://revistacrescer.globo.com/Diversao/Livros/noticia/2018/05/0s-30-melhores-livros-infantis-do-ano-
2018.html ( acesso em 08/01/2019)



https://revistacrescer.globo.com/Diversao/Livros/noticia/2018/05/os-30-melhores-livros-infantis-do-ano-2018.html
https://revistacrescer.globo.com/Diversao/Livros/noticia/2018/05/os-30-melhores-livros-infantis-do-ano-2018.html
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A narrativa de Coraline se inicia praticamente com 0 mesmo questionamento recebido
pela filha de Rampazo, mas desta vez é a menina Coraline que é a destinataria da enunciagéo.
Seu amigo, Pedrinho, pergunta: “Coraline, me empresta o lapis cor de pele?”.

A Menina se espanta diante da pergunta, olha para a caixa de lapis de cor contendo doze
cores em suas maos e comeca a imaginar qual l&pis 0 amigo gostaria de receber a depender do
lugar onde morassem as pessoas que Pedrinho gostaria de retratar.

Se fosse, em Marte, por exemplo, ela daria o lapis verde, se fosse Netuno, azul, até que
chegou a concluséo de que ndo existia apenas um lapis que poderia ter a alcunha de cor de pele,
afinal “ a gente vive num mundo com um monte de gente diferente... Linguas diferentes,
tamanhos diferentes, origens diferentes, cores de pele diferentes. ” (RAMPAZO, 2017, p.24).

Entdo Coraline decide entregar ao amigo o lapis marrom que representaria a cor da sua
pele. Apenas no fim da narrativa Pedrinho e Coraline tém sua pele ilustrada nas cores que
representam a branquitude e a negritude respectivamente.

No final da obra, Rampazo apresenta Coraline multicolorida inspirado na obra de Andy
Warhol que pintou Marilyn Moroe e reforca a ideia de que existem diferentes possibilidades de
tons de pele, descontruindo o ideal de uma representacéo estética valorizada deve ser o da etnia

branca.

D- “Vocé, Brasil”

“Vocé, Brasil”, publicado no livro Caderno de um Ilhéu (1956) é um poema de Jorge
Barbosa, autor pertencente ao 2° paradigma da literatura cabo-verdiana °que teve seu inicio
marcado pela fundacdo da revista Claridade, em 1936. Essa fase buscava a afirmacéo da
identidade cultural de Cabo-verde e possui alguns pontos em comum com o Modernismo
brasileiro, porque seus poetas, chamados “claridosos”, inspiraram-se, principalmente, em nossa
geracdo de 1922 e 1930, tendo como referencial poetas como Manuel Bandeira, Jorge de Lima,
Ribeiro Couto, Jorge Amado, José Lins do Rego, Jodo Cabral, Graciliano Ramos dentre outros.

Pela primeira vez na literatura cabo-verdiana ndo se priorizou as influéncias estetico-
literdrias oriundas de Portugal, demonstrando assim uma necessidade de ruptura artistico-
cultural e promovendo uma independéncia ainda que fosse apenas literaria do arquipélago. Os

poemas desse paradigma sdao marcados pelos dilemas da “insularidade” ¢ do “terralongismo”,

10 Informagdes sobre o 2° paradigma da literatura cabo-verdiana foram retiradas do material didatico
destinado a disciplina Literaturas Africanas de Lingua Portuguesa | , no curso de Letras da UFRJ, chamado
Apostila de Poesia das cinco literaturas africanas em lingua portuguesa, organizado pela prof?. Dr2. Carmen Lucia
Tind6 Ribeiro Secco.
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oriundos da condigéo de aprisionamento dado pelo mar e a vontade de se evadir de Cabo-verde.
Os poetas cabo-verdianos se veem diante da dicotomia do “querer ficar” e “ter que partir” de
sua terra natal devido, principalmente ao problema da seca e ventos fortes que contribuem para
0 aumento da fome e da miséria no pais.

Jorge Barbosa endereca seu poema “Voc€, Brasil” ao brasileiro Ribeiro Couto,
reforcando a aproximacéo dos poetas caridososos e 0 0s modernistas brasileiros. Neste poema,
0 sujeito poético ja revela em seu primeiro verso o gosto pelo Brasil e justifica esse sentimento
afirmando que ambos paises tém similaridades, mesmo sabendo que sua extensao territorial e
reconhecimento mundial os diferenciam.

Sabemos que 0s paises se aproximam, principalmente, étnica e culturalmente, afinal
ambos foram colonizados e tém em sua histéria marcada pela diaspora imposta pelo pais
lusitano a negros de diversas etnias, no caso cabo-verdiano, principalmente de Guiné-Bissau e
do Senegal.

Ao longo do poema, o eu-lirico mantém didlogo com um Brasil personificado,
enfatizando a aproximacdo linguistica, a miscigenacdo, a musica, até a matriz religiosa crista.
Nesse poema também se evidencia o dilema da insularidade e a condi¢do de aprisionamento a
que se sentiam submetidos os cabo-verdianos: “é gque os seus retirantes/tém léguas sem conta
para fugir dos flagelos,/ao passo que aqui/ nem chega a haver os que fogem/ porque seria para
se afogarem no mar...” ( BARBOSA, 1956).

VOCE, BRASIL" Mas ha uma diferenga no entanto:
€ que o0s seus retirantes
Para o poeta Ribeiro Couto tém léguas sem conta para fugir dos
flagelos,
Eu gosto de Vocé, Brasil, a0 passo que aqui
porque Vocé é parecido com a minha terra. nem chega a haver os que fogem
Eu bem sei que Vocé é um mundéo porque seria para se afogarem no mar...
e que a minha terra sdo
dez ilhas perdidas no Atlantico, Nos também temos a nossa cachaga,
sem nenhuma importancia no mapa. 0 grog de cana
que é bebida rija.
Eu ja ouvi falar de suas cidades: Temos também 0s nossos tocadores de
a maravilha do Rio de Janeiro, violdo
Séo Paulo dindmico, e sem eles ndo haveria bailes de jeito.
Pernambuco, Conhecem na perfeicdo todos os tons
Bahia de Todos-0s-Santos. € causam sucesso nas serenatas,
Ao passo que as daqui feitas de proposito para despertar as mocgas
ndo passam de trés pequenas cidades. que ficam na cama a dormir
nas noites de lua cheia.
Eu sei tudo isso perfeitamente bem, Temos também o nosso café da ilha do
mas Vocé é parecido com a minha terra. Fogo

que é pena ser pouco,
E 0 seu povo que se parece com 0 meu, mas — Vocé ndo fica zangado? —
que todos eles vieram de escravos é melhor do que o seu.



com cruzamento depois de lusitanos e

estrangeiros.

E o seu falar portugués

gue se parece com o nosso falar,
ambos cheios de um sotaque vagaroso,
de silabas pisadas na ponta da lingua,
de alongamentos timbrados nos labios
e de expressdes ternissimas

e desconcertantes.

E a alma da nossa gente humilde que reflete
a alma da sua gente humilde,

ambas cristds e supersticiosas,

sentindo ainda saudades antigas

dos sertdes africanos,

compreendendo uma poesia natural,
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Eu gosto de Vocé, Brasil.
Vocé é parecido com a minha terra.

O que € - é que la tudo é a grande

e tudo aqui é em ponto mais pequeno...
Eu desejava fazer-lhe uma visita

mas isso é coisa impossivel.

Queria ver de perto as coisas espantosas
gue todos nos contam de Vocé,

assistir aos sambas nos morros,

estar nessas cidadezinhas do interior

gue Ribeiro Couto descobriu num dia de

muita ternura,

gueria deixar-me arrastar na onda da Praca

gue ninguém lhes disse, Onze
e sabendo uma filosofia sem erudicéo, na terga-feira de Carnaval.
que ninguém lhes ensinou.

Eu gostava de ver de perto o luar do sertéo,
O gosto dos seus sambas, Brasil, de apertar a cintura de uma cabocla— Vocé
das suas batucadas, deixa? —
dos seus cateretés, e rolar com ela um maxixe requebrado.
das suas toadas de negros, Eu gostava enfim de o conhecer de mais
caiu também no gosto da gente de c4, perto

gue os canta

e danca

e sente,

com 0 mesmo entusiasmo

e com o mesmo desalinho também...
ASs nossas mornas,

as nossas polcas,

0S NOSS0S cantares,

fazem lembrar as suas musicas,
com igual simplicidade

e igual emocéo.

Vocé, Brasil,

é parecido com a minha terra,

as secas do Ceara

sd0 as nossas estiagens,

com a mesma intensidade de dramas e

e vocé veria como sou um bom camarada.
Havia entdo de botar uma fala

ao poeta Manuel Bandeira

de fazer uma consulta ao Dr. Jorge de Lima
para ver como é que a poesia receitava

este meu figado tropical bastante cansado.

Havia de falar como Vocé
Comuminosi

— “si faz favor’—

de trocar sempre 0s pronomes
para antes dos verbos

— “mi da um cigarro?”.

Mas tudo isso sdo coisas impossiveis
— Vocé sabe? -
impossiveis.

rendincias. (BARBOSA, 1956)

E preciso destacar que a recepcao das obras de escritores africanos em lingua portuguesa
permite que haja um redirecionamento da imagem dos espacos poéticos e ficcionais que esses
textos proporcionam, pois em alguma instancia podem redefinir a imagem da Africa apenas
como um espago de miséria, exotismo ao demonstrar que |4 também existe um universo

cultural, uma producdo artistica e literaria. Amancio(2008) aponta que:

a leitura das Literaturas Africanas de Lingua Portuguesa , por um lado, contribui para
que se fragmente a nogdo equivocada de que em Africa é tudo igual ou a de que o
africano ndo demonstrou resisténcia formal ao processo colonizatério; por outro lado,
dé visibilidade a um fazer estético — ideoldgico que se realiza via escrita, 0 que pode
parecer novidade para quem ainda acredita que africano ndo escreve ou ndo tem
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producdo intelectual. Ao mesmo tempo, tais textos literarios revelam a direta relacéo
entre os intelectuais das ex-colénias portuguesas, fato que comprova o dialogo
estético-ideologico dos africanos de Lingua Portuguesa com os brasileiros da época.
(AMANCIO, 2008,p.84).

E- Abc afro-brasileiro

Figura 5: Capa do Livro ABC AFRO-BRASILEIRO

ABC-AFROBRASILEIRO é um livro informativo, escrito e ilustrado por Carolina
Cunha, nascida na cidade de Salvador, no estado da Bahia. Através das letras do Alfabeto de A
a Z, a pesquisadora de linguas e artes africanas nos apresenta o universo da cultura afro-
brasileira, a influéncia e as marcas que os povos africanos deixaram em nossas tradicoes,
culinaria, dancas através de pequenos textos informativos enriquecidos pelos desenhos
multicoloridos que ambientam o leitor e o instigam a conhecer e descobrir 0 rico universo
afrodescendente. Os paratextos de Angela Liihning e de Nancy de Souza Aynola corroboram
ainda para que o leitor valorize e compreenda melhor os pontos de encontro entre o Brasil e a
Africa.

F- Nina Africa: contos de uma Africa menina para ninar gente de todas as idades

Figura 6: Capa do livro Nina Africa: contos de uma Africa menina para ninar gente de todas as idades
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Nina Africa: contos de uma Africa menina para ninar gente de todas as idades, obra
escrita por Lenice Gomes, Arlene Holanda, Clayson Gomes e ilustrada por Mauricio Veneza,
fez parte do acervo do Programa Nacional Biblioteca da Escola — PNBE/2010'. Tanto os
autores responsaveis pelo texto do livro, quanto seu ilustrador, sdo autores reconhecidos no
ambito da L1J, tendo sido extensivamente premiados por outras obras.

Esse livro é composto por contos populares africanos que se enquadram no mito de
origem cuja narrativa se propunha explicar a origem de algum fato ou fenémeno da natureza
através de uma lenda ou de um mito que passavam de geracao para geracdo. Essas obras sdo
compostas por histdrias tradicionais, normalmente curtas, criadas e enriquecidas pela
imaginacdo popular. (SANTOS, RICHE, TEIXEIRA, 2015).

Nessa obra, elegemos o conto de Lenice Gomes, “Furos no céu”, que tenta explicar a
origem das estrelas. Logo no inicio da historia, o narrador informa ao leitor que nesse tempo a
distancia entre o Céu e a Terra era pequena e duas mulheres de uma tribo africana conversavam
distraidas enguanto amassavam grdos de milhos com o pildo. Uma das mulheres, ao se
entusiasmar com o teor da conversa levantou a méo do pildo com tanta forca e tdo alto que
comegcou a fazer furos no céu. O Céu berra, mas as mulheres ndo prestam atencdo aos seus
gritos, ndo aguentando mais ser furado decide se afastar da Terra de maneira que ndo fosse mais
possivel ser tocado, mas que todos pudessem vé-lo. Com saudades, decide transformar os furos
que as mulheres haviam feito em estrelas, assim conseguiria continuar espiando as coisas que
aconteciam na terra. Essa historia, segundo os africanos, foi contada de aldeia em aldeia com a
intencdo de que se espalhasse pelo mundo e todos soubessem como haviam sido criadas as
estrelas do céu.

Um grupo de alunos da T-701 escolheu o conto “ Fogo de Deus” para apresentar no dia
do Sarau afro- literario. Enquanto *“ Furos no céu” conta a origem das estrelas segundo povos
africanos, essa historia narra como o fogo havia chegado ao mundo. Nessa narrativa, 0 autor
Clayson Gomes inicia a historia valorizando 0s saberes dos ancestrais e como 0s ancides
contavam as antigas historias aos mais novos ao redor das fogueiras, repassando, assim, 0s

valores e saberes de sua cultura. A histdria narra a saga de quatro animais — a abelha, o abutre,

11 Como politica publica, 0 PNBE objetivava o incentivo a leitura, o acesso a cultura e a informagéo de
maneira que 0 acesso as obras pudesse ser democratizado da rede publica de ensino no ambito da educacao bésica.
Apesar de ser de suma importancia, o programa foi extinto em 2014, e hé quatro anos o governo federal néo realiza
entregas. Esta prevista para 2019 uma nova remessa de livros que sera entregue em 2019 através do Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico Literario 2018 — PNLD Literario 2018. A sele¢do de livros seré destinada
as escolas que atendem a Educacdo Infantil (creche e pré-escola), aos anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao
5° ano) e ao Ensino Médio com previsdo de entrega neste ano de 2019.
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0 corvo e a coruja em busca de Deus para lhe pedir que entregasse a eles o fogo e todos 0s
animais pudessem se aquecer. No entanto, apenas a abelha possuia boas intencdes, 0os demais
pensavam em trazer o fogo apenas para si. Ao longo do caminho, 0s animais gananciosos
feneceram, restando apenas a obstinada abelha que encontrou o todo poderoso que,
reconhecendo o seu esfor¢o e boas intencdes, transformou o animal na rainha de seu povo e

concedeu a ela a tarefa de levar a todos da terra o fogo de Deus.

G- As narrativas preferidas de um contador de histdrias.

AS NARRATIVAS PREFERIDAS
de um contador de histérias

Figura 7: capa do livro As narrativas preferidas de um contador de histérias
As narrativas preferidas de um contador de histdrias, obra escrita por Ilan Brenman??,

escritor, psicélogo, mestre e doutor em Educacao, e ilustrada por Fernando Vilela, ganhadora
do selo de “Altamente Recomendével” pela Fundag¢ao Nacional do Livro Infanto Juvenil
(FNLI1J). Seu autor ja escreveu mais de 60 livros publicados no Brasil e em diversos paises da
Europa e Asia. Nascido em lIsrael, filho de argentinos, mora no Brasil desde 1979 e ha quinze
anos se dedica a contacao de histdrias. O autor atravées desse livro reconta narrativas populares
africanas, brasileiras, gregas e asiaticas.

Elegemos a narrativa africana “ As duas mulheres e o céu”, na qual Ilan também reconta
0 conto popular africano dedicado a explicar a origem das estrelas dando a ele a sua roupagem.
Em seu texto de apresentacdo, o contador revela que de tanto contar essas historias foi tomado
por elas, assim: “ As historias foram tomando conta do contador, elas aumentaram de tamanho
ao seu bel-prazer, modificavam nomes de personagens e lugares, cantavam novas melodias:
QUEM CONTA UM CONTO AUMENTA UM PONTO. ” (BRENMAN, ILAN, 2007).

12 Informacdes retiradas do site www.ilan.com.br
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H- If4, o Advinho: histdrias dos deuses africanos que vieram para o Brasil com os escravos

Figura 8: capa do livro Ifa, o Advinho.

If4, o Advinho: historias dos deuses africanos que vieram para o Brasil com os escravos,
obra escrita por Reginaldo Prandi, ilustrada por Pedro Rafael. Reginaldo é professor de
sociologia da Universidade de S&o Paulo e autor de diversas obras sobre a sociedade e cultura
brasileira; em 2001, devido suas contribuicdes a preservacdo da cultura brasileira, recebeu o
Prémio Erico Vannuci Mendes. J4 Pedro Rafael ¢ artista plastico e restaurador, responsavel pela
ilustracdo de outras obras de Prandi e , em 2003, recebeu da FNLIJ o prémio Revelacdo
llustrador, por sua atuacdo em Ifa, o advinho.

As histdrias que compdem essa obra sdo baseadas no livro A mitologia dos orixas, do
mesmo autor. Prandi, em nota, no final do livro, explica que amigos 0 motivaram a reescrever
o0 seu livro de forma que criangas ou leitores curiosos de todas as idades pudessem conhecer
suas historias que destinara a adultos. Para realizar essa tarefa, cada narrativa foi lida, em
inimeras versdes, para muitas criancas pela antropdloga e educadora Rosa Maria Bernardo. A
partir dessa experiéncia, dos relatos, expectativas e sugestbes dos pequenos ouvintes, as
narrativas foram tomando forma até chegassem ao formato atual.

Elegemos as trés primeiras historias do livro, sendo que as duas primeiras — “O adivinho
que escapou da morte” e “Como Ifa ganhou o cargo de Advinho” — foram apresentadas aos
alunos através do livro animado, encontrado no site A cor da cultura. A terceira, “A fonte que
deu de beber aos filhos gémeos” finaliza as narrativas que escolhemos. Para a ocasido do Sarau
Afro-literario, outro grupo, também da T.701, selecionou a nona historia para ser apresentada.

Na primeira historia, conhecemos Ifa, personagem principal da obra, que era adivinho e
lia a sorte das pessoas através de seus dezesseis blzios magicos. Ifa ensinava as pessoas a

resolverem problemas e questdes de diversas naturezas, mas a atividade da qual mais gostava
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era ajudar as pessoas a escapar da Morte, um ser que vivia rondando o mundo e roubava as
pessoas carregando-as para longe de seus entes queridos.

Um dia, a Morte, cansada de ser enganada por Ifa, saiu a sua procura para eliminar Ifa
e continuar com sua saga. Ifa, desesperado, pediu ajuda a Eud, a misteriosa, que prontamente
escondeu o adivinho embaixo de suas saias. Com a ajuda de Eud, mais uma vez Ifa despistou a
Morte. Meses depois, Eua deu a luz a dois filhos gémeos, os quais, segundo o povo dizia, eram
a cara do adivinho. Essa histdria também foi escolhida por um grupo da T.601 para ser
apresentada através de Teatro dos fantoches.

Na segunda historia, descobrimos como Ifa tornou-se adivinho com a ajuda de Exu.
Apo6s a morte do mago da adivinhacdo, Ifa se candidatou para assumir a fungdo. Apesar de ter
gostado do candidato, Olorum, o Senhor do Céu, submeteu-o a uma prova e se conseguisse
passar por ela, o cargo seria dele. Ao encontrar Exu numa encruzilhada, contou a ele seu
objetivo e o rapaz propds ajuda-lo na tarefa.

Quando chegaram, Olorum mostrou as maos e disse que, em cada uma delas, possuia
um punhado de milho, em uma era milho cozido, se plantado ndo germinaria e na outra, cru,
que se plantado germinaria. O Deus supremo iria plantar um punhado ao Norte e outro ao Sul
e a tarefa de If& seria adivinhar qual deles iria germinar. Exu acompanhou Olorum escondido e
assoprou no ouvido de If4& uma pergunta cuja resposta seria a correta. Entéo, foi assim que Ifa
se transformou no adivinho que jogava os bazios e lia a sorte das pessoas.

Na terceira historia, depois que seus filhos gémeos nasceram, Eud, a misteriosa, ndo se
separava das criancas. Onde quer que fosse, levava-as consigo. Um dia, foi com as criancgas
buscar lenha para cozinhar e, distraida, acabou se perdendo na floresta. As horas se passaram,
o calor aumentava e nada de eles encontrarem o caminho de casa, e 0s meninos néo aguentavam
mais de tanta sede, se demorasse muito morreriam. A mulher entdo implorou a Olorum que nédo
deixasse seus filhinhos morrerem e o Ser supremo se compadeceu. Assim, Eua, que estava
sentada, amparando seus filhos, comegou a se transformar em agua até que se percorrer o solo
africano e até hoje é chamado de Eua. Eud, a misteriosa, se transformou no orixa das fontes.

A nona histéria explica como Ifa e Exu , 0 mensageiro, passaram a trabalhar juntos e
como, a partir dessa parceria, ele consegue saber de todas as historias. Olorum ensinou que “
Na vida tudo é repeticdo. Aprende as historias que aconteceram no tornou em uma fonte que
brotava do ch@o. Os meninos beberam agua, recuperaram suas forcas, voltaram ao povoado
onde contaram a historia da mée-fonte, da mée-rio. Aquele rio recém-criado passou a passado
e saberas 0 que se passa no presente e tudo o que no futuro ocorrera.” (PRANDI, 2002). Assim,

0 Adivinho colecionou todas as historias e problemas que afligiam a vida dos seres da terra e
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as devidas solugdes, entdo quando é procurado sabe exatamente do que € necessario para

resolver qualquer tipo de infortdnio.

I- Sikulume e outros contos africanos

e

- SikuLUME =

3
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Figura 9: capa do livro Sikulume e outros contos africanos

Sikulume e outros contos africanos, obra de Julio Emilio Braz, escritor renomado e
reconhecido, é considerado autodidata. Sua carreira se iniciou como roteirista para historias em
quadrinhos, sua producdo literaria para criancas teve inicio em 1988 com o livro Saguairu,
ganhador do Prémio Jabuti naquele ano. A maioria das suas obras se destinam ao publico
infanto-juvenil e muitas delas abordam a temaética étnico-racial.

Assim como Nina Africa e As narrativas preferidas de um contador de histdrias,
Sikulume € composto de sete narrativas, fortemente marcadas pelo traco da oralidade,
caracteristico da narrativa em forma de lenda. Este livro foi oferecido aos alunos ao lado de
todas as outras com as quais jd haviamos usado durante as oficinas a fim de que eles
escolhessem historias para serem apresentadas no Sarau. Dois grupos, ao folhear o livro,
escolheram as narrativas “ A origem da Morte” e “ A mae canibal e seus filhos”.

O conto “A origem da morte” trata de um mito de origem e objetivava elucidar fatos
que ndo possuiam até entdo explicacdo. Nela, a lua pede que um mosquito enviasse aos homens
a mensagem de que assim como ela morre e com sua morte volta a vida, eles também morreriam
e com isso voltariam a viver.

No meio do caminho, 0 mosquito encontra com a lebre que diz ter certeza de que o
inseto ndo daria o recado direito, tomando para si a importante tarefa. A lebre entdo chega até
aos homens e diz que da mesma forma que a lua morre e desaparece, eles também morreriam e
com isso desapareceriam. Depois de realizada a tarefa, a lebre foi até a lua e contou tudo aquilo
que dissera aos homens. Enfurecida, a lua pega um pedaco de pau, bate no focinho da lebre e 0
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corta ao meio. Assim, descobrimos porque o focinho da lebre é cortado ao meio e a origem da
morte.

Em “ A mae canibal e seus filhos”, Julio Emilio Braz narra a historia de dois irmaos que
desobedecem ao seu avé com quem moram e saem pela floresta para encontrar seus pais, crendo
que sua mée, mesmo sendo canibal, ndo teria coragem de devorar seus proprios filhos.

Chegando ao destino, as criangas sdo instruidas pelo pai a irem embora durante a
madrugada enquanto a méae dormia. A mulher, ao perceber que as criancas fugiram, foi atras
deles com seu machado a fim de devora-los mesmo diante dos apelos do marido, chegando a
aldeia a mulher devorou a todos. Ao retornar para casa, encontra uma bela ave e resolve captura-
la para presentear o marido. No entanto, a ave rouba o seu machado, estripa sua barriga e
fantasticamente todos que foram engolidos pela canibal saem de dentro dela vivos, garantindo,
assim o final feliz.

Na proxima secdo, apresentaremos a nossa proposta de planejamento das oficinas que
foram aplicadas durante este projeto de pesquisa.

4.4. Planejamento das oficinas
O formato de planejamento das oficinas se baseou nas atividades elaboradas por alunos
do | curso de Aperfeicoamento em Histéria da Africa e das Culturas Afro-Brasileiras
apresentadas no artigo Literaturas africanas e afro-brasileira na pratica pedagogica®®, de
Miriam Lucia dos Santos Jorge e Iris Maria da Costa Amancio.
O planejamento apresentado a seguir consta exatamente como pensado anteriormente
a aplicacdo. Achei importante separar 0 planejamento, como suas expectativas, porque sao
resultado de pesquisa e também acabam por revelar os avancos e desafios da sala de aula quando

colocamos o planejado em pratica.

Oficina 1 — Viva a minha, a tua e as nossas Identidades

Tempo de duracéo: 2 aulas (6 tempos de aproximadamente 45 minutos).
Objetivos:
e Reconhecer as caracteristicas e objetivos de um autorretrato;
e Promover a reflexdo a respeito da diversidade étnico-racial;
e Perceber como os estudantes se representam e percebem a sua propria identidade;

e Valorizar e desconstruir estereotipos a respeito da identidade negra;

13 ( JORGE, AMANCIO, 2008)
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Possibilitar o contato com literaturas muitas vezes desconhecidas e/ou marginalizadas
no ambiente escolar brasileiro;
Estimular a producdo textual individual a partir da constru¢cdo de seus préprios

autorretratos;

Organizacao da sala de aula:

Organizar as carteiras da sala de aula em meia-lua para que seja possivel que os alunos
visualizem os videos e consigam interagir durante a leitura dos poemas.

Materiais:

Datashow ou TV para passar 0s videos.

Copia dos poemas Autorretrato (traduzido) — Pablo Neruda e Muleque — Solano
Trindade.

Video sobre a vida e obra de Pablo Neruda. (Youtube).

Video sobre a vida e obra Solano Trindade — Herdis de todo o mundo ( YouTube).
Imagens dos quadros que exploram os autorretratos de Frida Kahlo, Leonardo da Vinci,
Vicent Van Gogh, Pablo Picasso, Norman Rockwell e também fotografias de Selfies

dos proprios alunos.

Metodologia

A. O professor pode verificar os conhecimentos prévios dos alunos acerca do significado

da palavra autorretrato. Caso os estudantes ndo saibam o que significa, pode explicar o
seu significado a partir da leitura do verbete do dicionario. Depois, indagar de que
maneiras alguém pode se autorretratar. E, por fim, apresentar imagens dos autorretratos

de varios artistas ou de selfies.

Assistir a videos que falam sobre a vida e obra de Pablo Neruda e Solano Trindade,

disponiveis, disponiveis _e https://www.youtube.com/watch?v=ED9sU4hX4U8.

Entregar copias dos poemas Muleque, de Solano Trindade e a traducdo do poema
Autorretrato, de Pablo Neruda e, em seguida, realizar a leitura em voz alta dos poemas
para a turma. E importante conduzir o debate a respeito dos poemas dando espaco para

que os alunos cologquem as suas opinides, impressdes sobre o0s textos. E uma importante


https://www.youtube.com/watch?v=ED9sU4hX4U8
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oportunidade de os alunos perceberem que através da escrita foi possivel a producao de

um retrato escrito de alguém.

D. Discutir como os autores usaram as palavras para representar a si mesmo, no caso do
poema de Pablo Neruda e ao outro, no caso de Solano Trindade, destacar principalmente
as caracteristicas elencadas por Trindade para realizar a descri¢do fazendo contraponto

aos dois ultimos versos “ Eu penso Muleque/ que foi o amor”.

E. Pedir que os alunos completem um quadro para que os alunos retirem dos textos aquilo

que eles consideram como caracteristicas fisicas e psicologicas.
F. Propor que os alunos desenhem 0 seu proprio autorretrato e registrem as suas
caracteristicas fisicas e psicoldgicas, deixando livre a confeccdo de um poema ou de um

pegueno texto em prosa.

e Exemplos de materiais que podem ser usados na Oficina 1

Figura 10 - Frida Kahlo Figura 11 - Leonardo Da Vinci®®

14 Imagens Disponiveis em: http://www.revistaversatille.com.br/5-grandes-artistas-que-imortalizaram-o-proprio-
rosto-com-autorretratos/, acesso em 19/05/2018.

15 1pdem item 4



Figura 12 - Pablo Picasso™® Figura 13 Gustave Coubert*’

Figura 14 - Vicent Van Gogh?'® )
Figura 15 - ®®Norman Rockwell

16 Ibdem item 4

18 lhdem item 4
19 Imagem disponivel em www.arteeblog.com/2018/02/analise-do-autorretrato-triplo-de.html, acesso em
19/05/2018.
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Figura 16

Solano Trindade - Historia.

Solano
Trindade.

Il » o) 001/307

video disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=gFjopvQ71is (acesso em 19/05/2018 as
14h:58min)

Figura 17

VAMOS FALAR DO GRANDE PABLO'NERUDA? -»

PABLO NERUDA

Confreso gue he vivido

Bamt sy Naseanew 1Ay Lavsim s

Fromoco v posce L anm

video disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=ED9sU4hX4U8 (acesso em 19/05/2018 as
15h:05min)



https://www.youtube.com/watch?v=qFjopvQ71is
https://www.youtube.com/watch?v=ED9sU4hX4U8
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Tabela 2

CARACTERISTICAS FISICAS CARACTERISTICAS
PSICOLOGICAS

Oficina 2 — “Questao de Pele”

Tempo de duracdo: 2 aulas (6 tempos de aproximadamente 45 minutos)

Objetivos:

- Promover a reflexdo a respeito da diversidade étnico-racial;

- Problematizar a cor da pele delimitadora dos ideais de beleza amplamente divulgados em
nossa sociedade;

- Afirmar a identidade negra;

- Compartilhar e problematizar a leitura literéria;

Organizacao da Sala de Aula:

- Organizar as carteiras da sala de aula em meia-lua para que seja possivel que os alunos
visualizem os videos e consigam compartilhar suas expectativas e experiéncias durante a leitura
do livro.

Materiais

- Cartolina , Papel Pardo ou Data Show;

- Fotos de pessoas publicas;

- Livro A cor de Coraline, de Alexandre Rampazo;

Metodologia
A- Informar aos alunos que sera montado um quadro contendo fotos de pessoas publicas

que representem o que eles consideram como beleza ideal para que depois seja decidido se
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serdo utilizadas fotos recortadas de jornais e revistas ou a partir da pesquisa na Internet. Se os
alunos optarem pela pesquisa na internet o professor pode usar a sala de informatica ou pedir
que os alunos tragam apenas 0 nome das pessoas publicas para que seja montado o quadro com
0 uso do Data show. Retomar o quadro produzido e refletir sobre as cores de pele representadas

nele e averiguar se ha nas escolhas um padréo de beleza que se sobrepde a outros.

B- Organizar ou se deslocar para um espaco em que seja possivel que se forme uma meia lua
ou uma roda de leitura para que seja feita a leitura em voz alta do livro do livro A cor de

Coraline, de Alexandre Rampazo.

C - Mostrar a capa e o titulo e indagar a turma quais expectativas em relacao a historia podem

ser inferidas apenas com a leitura da capa.

D - Fazer a leitura do texto da obra, estimulando que os alunos participem e antecipem fatos da
historia, além de relacionar as ilustracfes a narrativa. Para tanto podem ser feitas as seguintes
perguntas ao longo da leitura ou entdo entregar roteiro de questbes para que os alunos
respondam em dupla ou individualmente:
1. O que a expressédo de Coraline demonstra diante do pedido do menino?
2. E vocés conhecem esse tal lapis cor de pele do qual Pedrinho esta falando? Qual é o
lapis que representa essa cor?
3. Por que Coraline acredita que tem mais sorte do que as crian¢as que possuem uma caixa
de lapis com mais cores?
4. Por que Pedrinho olhou para Coraline com *“ uma cara de lagosta”? Afinal qual cor que
vocé acredita que o Pedrinho gostaria de receber?
5. Apenas na ultima pagina da narrativa, o autor e ilustrador Alexandre Rampazo
apresentou os personagens Pedrinho e Coraline coloridos, o que o levou, na sua opinido,
a fazer isso?
6. Na ultima pagina de ilustracdo da historia, o desenho do rosto de Coraline € ilustrado de

varias cores. O que vocé acha que o autor quis demonstrar com isso?

E — Indagar se algum aluno, principalmente aqueles que tenham deixado o seu autorretrato sem
cor, gostariam de colorir com a sua “cor de pele” ou realizar alguma modificagdo em seu

desenho.



Exemplos de materiais que podem ser utilizados na oficina 2

/ Cordline, e
[empreska 0 14pis
\_cor de pele‘? 7’\“

Figura 18- Coraline e o pedido de Pedrinho.

{

Foi isso que o Pedrinho me perguntoy ¢
eu fiquei assim, meio com cara de lagosta, o
olhando pra cara dele. Qo\“

S

Olhando pra minha caixa de lapis de 12 cores.
Olhando pra cor da minha pele.

P -

Figura 19- O que sera que Pedrinho quis dizer?

a werrosacg, o

rodopy,
\'\Co“ "o
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Primeiro imaginel que Qualquer aluno da escola que
tivesse uma caixa de Idpis de cor de 18, 24 ou 32
cores talvez ficasse com a cabega ainda mais confusa
com a pergunta do Pedrinho. E muita cor, né?

Mas serg Que td cengy

Acor qq Pele & 56 ymqo

A gente vive num
mundo com um
monte de gente

diferente...

tamanhos diferentes, jeitos difer.emes,
cores de pele diferentes.

Linguas diferentes,
cabelos diferentes, origens diferentes,

X - —

Figura 21: A cor da pele é sé uma?
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0O Pedrinho olhou pro k’]pls marrome

olhou pra mim com uma cara de lagosta.

Depois deu um sorriso, disse obrigado
e comegou a pintar o desenho dele i
com o ldpis cor de pele.

Figura 23: Varias podem ser as cores de Coraline
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Oficina 3 - O universo do Brasil africano

Duracao: 2 aulas ( 6 tempos de aproximadamente 45 minutos).

Objetivos:

-Promover a reflexdo a respeito da diversidade étnico-racial;

- Por em destaque inGimeros aspectos em que a Africa e o Brasil se aproximam;

- Afirmar a identidade cabo-verdiana (cabo-verdianidade);

- Proporcionar contato com elementos proprios da cultura afro-brasileira;

- Promover a valorizagéo das culturas africanas e afro-brasileiras.

- Estimular o interesse e o desejo de conhecer culturas de matriz africana;

- Desconstruir o imaginario equivocado sobre a Africa apenas como espaco de miséria, fome

ou de paisagens exoticas.

Organizacéo da Sala de Aula:

- organizar a turma em grupos de 4 ou 5 alunos.
Materiais

- Cartolinas;

- lapis de cor, giz, canetas hidrocor;

- Livro ABC Afro-brasileiro, de Carolina Cunha;

- cOpias dos verbetes do livro ABC Afro-brasileiro;

- Copia do poema ““ Vocé, Brasil”, de Jorge Barbosa;

- Video 7 curiosidades sobre Cabo Verde (Youtube)

Metodologia

A. Explicar aos alunos que esta oficina terd& como objetivo proporcionar o contato com
elementos proprios da cultura-afrobrasileira a partir da leitura do Livro ABC Afro-
brasileiro, de Carolina Cunha e do poema “ Vocé, Brasil”, do Cabo-verdiano Jorge
Barbosa.

B. Apresentar o livio ABC Afro-brasileiro aos alunos e analisar a capa e o titulo da obra
para que os alunos criem hipoteses do que eles irdo encontrar nela. Perguntar o que
acharam da capa, mostrar algumas ilustrac6es dentro do livro.

C. Ler os textos de apresentacao do livro escritos por Angela Liihning e Nancy de Souza e
o0 da prdpria escritora e ilustradora Carolina Cunha. Adiantar que nele ha uma listagem

em ordem alfabética de expressdes e termos da cultura afro-brasileira. Em seguida, pedir
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que a turma se organize em grupos de no méximo 5 alunos. O professor pode sortear 0s

verbetes que ficardo com cada grupo para que os alunos leiam com atencdo, destaquem

aquilo que considerem mais importante e em seguida montem seus cartazes com a

reescrita e ilustracdo dos seus verbetes.

. Assistir ao video 7 curiosidades sobre Cabo Verde antes da leitura do poema “Vocé,

Brasil” para que os alunos entendam mais facilmente a voz do poema que se refere ao

Brasil, comparando-o as ilhas cabo-verdianas.

Entregar as copias do poema e perguntar se algum aluno gostaria de colaborar na leitura

em voz alta do texto. Caso um ou mais se prontifique, organizar como sera essa

dindmica. Apds a leitura do poema, realizar as seguintes indagacdes:

1-
2-

Neste poema, o sujeito poético dialoga com alguém, a quem ele esté se dirigindo?
Quais palavras no texto nos comprovam esse direcionamento, ou seja, que
confirmam que ha essa conversa com um “outro”?

O poeta compara o Brasil as ilhas de Cabo-verde. Por que segundo ele esses paises
sdo parecidos? Destaque algumas semelhancas apontadas pelo eu-poético ao longo
do texto.

Agora verifiquem se essa comparacdo entre Brasil e Cabo-verde ocorre em pé de
igualdade, superiodade ou de inferioridade. Destaque pelo menos um verso que
comprove sua resposta.

Afinal, vocés concordam que Cabo-verde se parece com o Brasil? O que fez com
que vocés chegassem a essa conclusdo? Baseiem suas respostas no video e no poema
lido.

Por que, em sua opinido o autor considera impossivel conhecer o Brasil?
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Exemplos de materiais que podem ser utilizados na oficina 3

(28 YouTube Q

_—

Cabo Verde é um pais africano mas nGgo
esta geograficamente dentro do
continente Africano
L[ A

Minde

7 CURIOSIDADES SOBRE CABO VERDE v

Mindelkids Caminho para a Vida 7.583 visualizagoes

31 §o - = [

Figura 24: Video disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=w4o0JeDtuKnk
(acesso em 17/07/2018)
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Custou para que a cultura afro-brasileira fosse percebida como algo impor-

tante, profundo e préprio. Durante muito tempo ela foi perseguida, malvista

e incompreendida: proibiram-se os atabaques, os batuques, o candomblé,

a capoeira e até os sambas. Por isso, muitos nunca chegaram a conhecer de

fato essas tradigges, confundindo expressdes de fé, de profunda sabedoria e

de alegria com superstigdo ou, mais tarde, nomeando-as como folclore.

Para entender a expressividade e a simbologia dessas tradigdes, histérias

e misicas certamente ¢ preciso ouvi-las, vé-las e senti-las. Também é ne-

cessdrio atengdo para compreender trajetérias e memérias de individuos e

comunidades e suas expressdes de ancestralidade ainda pouco conhecidas.

€las nos mostram outras percepgdes de mundo, evidenciam formas préprias

de ser, exigem respostas que talvez ainda néo tenham sido dadas.

Apesar do evidente processo de reconhecimento da importancia das tradi-

¢oes afro-brasileiras e de sua inclusdo na sociedade moderna — mesmo que

a passos lentos —, hd ainda muitas pessoas que ndo as igualam a outras mais

conhecidas e difundidas. Isso acontece, em geral, por desconhecimento ou
por preconceitos criados e transmitidos por séculos, e que, infelizmente, per-
duram até os dias de hoje.

Partanto, este livro € um convite para mergulhar no universo de elementos
fundamentais da cultura afro-brasileira, para conhecer histérias e trajeto-
rias de pessoas, para langar o olhar sobre um mundo de experiéncias e sabe-
dorias ancestrais. A escclha dos temas poderia ser complementada infinita-
mente por outras. Aqui o leitor tem a oportunidade de um primeiro contato e
apreciagdo de uma cultura que se manteve por tanto tempo com tdo pouca

representagdo e visibilidade.

Angela Liihning

Figura 25 - Paratexto 1 - ABC- AFROBRASILEIRO

VOLTA QUE MUNDO DEU, QUE MUNDO DA

Durante algumas centenas de anos, individ i is disti
des alricongos se viram deslocados 'mor adi::i: :):‘:':ncl;n:::ti:sbmm’s d‘lmmm rhrimony
. : rasileiras do Atlantico

Vieram do Congo, Daomé, Togo, Mali, de Ifé, Oys, Ketu, Angola, Gana Mogambi )

Para comego, ndo trouxeram materiais pertences; nada, a ndo ser uma ;neméria vi‘tl:;e'
costumes e de palavras. e
Mas eles eram valentes guerreiros, sébios, ferreiros, agricultores, carpinteiros, ceromi‘tto's‘" v
comerciantes, sacerdotes, princesas, ministros, poetas, gris. Aqui, cresceram seus lilhos' ;
netos, bisnetos, entre as drvores que plantaram e os profundos valores que recordcvan;
saber sonhando adiante, no novo mundo.

Ao som dos atabaques, das cabagas, ao sabor das dangas rituais, das comidas sagradas, no
embalo das rodas de samba, da capoeiragem, dentro do canavial, sobretudo no interior dos
axés, onde moram os segredos, fizeram deste um mundo imprevisto, de raizes miltiplas e
entrelagadas, que se elabora e evolui constantemente no lastro de antigas tradi@es orais.

Vdrias das expressdes em cuja soma total se fundamenta a identidade afro-brasileira
comparecem ao longo deste livro tragando um exuberante p dac idad

cultural africana no Brasil. Despertadas ora por nomes, fatos, ora por vozes, gestos,
feigGes, sGo lembrangas que se confraternizam no ABC afro-brasileiro, onde todos os

caminhos apontam para infinitas descobertas.
Talvez seja justamente esse entrosamento, essa atitude respeitosa com o semelhan-

te e com a diversidade, a maior contribuicdo das populagdes brasileiras afro_d;sf ;
cendentes para a humanidade; uma qualidade que conta e pesa cada vez mais n

histéria que estd se fazendo agora.

Nancy de Souza
Avanold

Figura 26 :PARATEXTO 2- ABC AFRO-BRASILEIRO
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Oficina 4: Cosmogonia: modos de ver e entender o mundo.

Tempo de duracgéo: 2 aulas (6 tempos de aproximadamente 45 minutos).

Objetivos:

-Promover a reflexdo a respeito da diversidade étnico-racial;

- Reconhecer a importancia dos mitos como narrativas que expressam a visao de mundo de
diferentes culturas e que séo igualmente importantes;

- Possibilitar o contato com a mitologia africana e reconhecé-la como legado literario de
determinada cultura.

- Desconstruir estere6tipos arraigados a respeito das religiGes de matriz africana;

- Promover a valorizagéo das culturas africanas e afro-brasileiras.

- Estimular o interesse e o desejo de conhecer culturas de matriz africana;

Organizacao da Sala de Aula: - Organizar as carteiras da sala de aula em meia-lua para que
seja possivel que os alunos visualizem o livro animado e consigam compartilhar suas
expectativas durante a leitura dos contos.

Materiais:

- Contos: “Furos no céu” do livro Nina Africa — Contos de uma Africa menina para ninar gente
de todas as idades, de Lenice Gomes, Arlene Holanda, Clayson Gomes; “ As duas mulheres e
o céu” do livro As narrativas preferidas de um contador de histérias, de llan Brenman;; “A
fonte que deu de beber aos filhos gémeos”, do livro If4, 0 Adivinho, de Reginaldo Prandi;

- Livro animado “O adivinho que escapou da morte”

Metodologia:

A- Explicar aos alunos que as histérias lidas se tratam de contos populares que narram um
mito de origem, ou seja, narrativas criadas por habitantes de uma determinada
comunidade que tinham como objetivo explicar fenémenos ou fatos da natureza.

B- Analisar junto aos alunos a capa do livro Nina Africa — Contos de uma Africa menina
para ninar gente de todas as idades avaliando as cores, o0 desenho e o titulo. Para
conduzir essa anélise, realizar as seguintes indagacGes a partir do titulo do livro, da
ilustracdo da capa:

1. Onde a menina esta olhando?
2. O que sera que ela esta pensando?

3. Que tipos de contos este livro possui?




C-

G-
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Antes de realizar a leitura do conto “ Furos no céu”, pedir que os alunos criem hipdteses
de que furos séo esses a que a autora se refere. Durante ou depois da leitura completa
do conto:

1. Por que foi possivel que as mulheres sem querer conseguissem furar o céu com o
pil&do?

2. Inicialmente, as mulheres ndo deram atencao aos “gritos” do Céu, pois deram outra
interpretacdo a eles. Como as mulheres interpretaram o “grito”” do Céu? Qual palavra
hoje da nome aos “gritos” do Céu?

3. Por que o lugar escolhido pelo céu era perfeito?

4. Este conto faz parte da tradicdo oral africana e por isso conseguimos identificar

costumes dos moradores daquele local, quais sédo eles?

Mostrar os alunos a capa do livro As narrativas preferidas de um contador de historias
e perguntar a eles o que ha nela de comum ao conto lido anteriormente. Depois podemos
ler a apresentagdo do livro, e discutir o significado do ditado popular® Quem conta um
conto aumenta um ponto. ”. E importante destacar que, por serem historias da narrativa
oral, os contos populares séo contados e recontados de maneiras diferentes.
Ler o conto “ Duas mulheres e o céu” e a partir da leitura:
Em que “Duas mulheres e o céu” e “Furos no céu” se aproximam?
Apobs as leituras, percebemos que é comum que as mulheres dessa aldeia amassassem
grdos no pildo, quais grdo eram amassados em cada conto?
Releia o trecho a seguir retirado de “Furos no céu™:
“ Assim trocavam mexericos e gargalhadas narrando histdrias, que as levavam
longe longe”.
» No texto “ Duas mulheres e o céu”, qual é a palavra que o autor utiliza que é
sinbnima a essa destacada no trecho acima?
Qual a outra palavra que o autor utiliza para nomear o Céu?
Se vocé tivesse que escolher um desses dois contos para ler para alguém ou apresentar

qual escolheria? Por qué?

Observar video ou apresentacéo de slides demonstrando a relagéo entre os deuses gregos
e 0s orixas, deuses da Mitologia loruba.

Assistir ao livro animado “ O advinho que escapou da morte”
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H- Ler em voz alta a narrativa “A fonte que deu de beber aos filhos gémeos”. Apds a leitura,
em duplas, os alunos podem responder as seguintes questdes:

1. Eué vivia feliz com seus filhos gémeos que a acompanhavam em seu dia-a-dia. No
entanto, qual fato inesperado aconteceu quando foram buscar lenha?

2. Os filhos de Eua estavam morrendo de sede, 0 que demonstrava a ela que ndo iria
chover?

3. Como ndo havia sinais de chuva, Eua apelou a Olorum, o Ser Supremo. Que pedido ela
fez a divindade?

4. Como os gémeos foram salvos?

5. Esta historia também déa a explicacdo para a criacdo de um elemento da natureza, que

elemento da natureza foi criado nela?

Sarau Afro-Literario.

Duracdo: 6 tempos de 45 minutos — sugere-se que haja uma parceria com 0s demais
professores do dia caso haja.

Objetivos:

- Expor os cadernos de leitura de maneira que o trabalho realizado por todos seja valorizado;
- Expor os cartazes e producdes dos alunos ao longo das oficinas;

- Apresentar poemas e narrativas africanas e afro-brasileiras aos convidados;

- Compartilhar e degustar receitas e alimentos de origem africana ou afro-brasileira.

- Promover o resgate da identidade negra atraves da oficina de turbantes.

- Valorizar os trabalhos realizados

Materiais:

- Obras diversas contendo a tematica afro para que os alunos escolham o texto que irdo

apresentar.

Organizacao da sala: Organizar as carteiras da sala de aula em meia-lua para que todos possam

prestigiar os trabalhos apresentados.

Metodologia:

A- Anteriormente ao sarau € necessario preparar o encontro, de maneira que todos deem a sua
contribuicdo na apresentacdo das narrativas e poemas. Separar a turma em grupos para que

escolham suas atividades e pensem em suas apresentac6es no dia do Sarau.
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B- Para promover o resgate da identidade negra atraves dos turbantes é importante que seja
colocada em evidéncia toda ancestralidade envolvendo essa indumentaria, que é carregada
de simbolismos e significados.

C- Fazer um roteiro de apresentacbes a fim de organizar o tempo destinado a cada

apresentacao.

O proximo capitulo deter-se-4 ao relato e a analise reflexiva a respeito de como o
planejamento proposto anteriormente. Nele iremos apresentar como a proposta foi de fato

aplicada nas turmas participantes deste projeto.
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5. ANALISE E REFLEXAO DAS OFICINAS DE TEMATICA AFRO E A
CONTRIBUICAO DOS CADERNOS DE LEITURA PARA A EDUCA(;AO
LITERARIA

Neste capitulo, iremos relatar como transcorreu a aplicacao das oficinas planejadas.
A partir das minhas observag6es durante as aulas, do registro dos alunos nas atividades
desenvolvidas por eles em seu caderno de leitura durante o segundo semestre de 2018,
tendo seu inicio em maio e o término em dezembro. Também faremos uma breve
apreciacdo a respeito de como se deu a utilizacdo do caderno de leitura como ferramenta

colaborativa a educacéo literéria.

5.1 Anélise da oficina 1

A primeira oficina aplicada nas turmas participantes, infelizmente, comprovou o que ja
mencionei anteriormente a respeito das dificuldades encontradas pelos professores de grande
parte das escolas publicas brasileiras no que se refere a caréncia de equipamento tecnoldgicos
e de materiais adequados que possibilitem a realizacéo de atividades diversificadas, criativas e
mais atrativas para os estudantes. Conforme a rotina da escola, havia reservado com
antecedéncia o projetor multimidia, no entanto, o Unico aparelho disponivel estava guardado
em uma sala cujo acesso era limitado e o funcionario responsavel ndo estava presente.

A solucdo encontrada por um funcionario de apoio foi disponibilizar o aparelho de
televisdo SMART TV que seria ligada ao meu netbook. No entanto, como meu computador néo
possuia a entrada HDMI, por se tratar de uma maquina mais antiga, ndo foi possivel utilizar a
TV para este fim. Assim, a aplicacdo das atividades precisou ser adiada para a préxima aula.

Em todas as aulas, tenho o costume de rever junto aos alunos as atividades que
realizamos na aula anterior, essa é uma préatica constante independente do contetido ou atividade
realizada. Como na aula anterior haviamos respondido o questionario, comentei algumas
respostas que alguns deram a respeito do que sabiam sobre a Africa e também sobre os paises
que tinham como lingua oficial o portugués. Um dos alunos apontou que tinha visto no
programa do Lazaro Ramos e que descobriu que na Angola também se fala portugués.

Coincidentemente, dias depois da aplica¢do do questionario, foi ao ar o ultimo episddio
do programa Mister Brau, estrelado por Lazaro Ramos e Tais Araljo. Nesse episddio, 0s
protagonistas Brau e Michele viajaram a Angola. Entdo varios alunos comentaram ter visto esse

episddio, terem gostado muito das roupas, do colorido.
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Como muitos alunos mostraram-se interessados e lamentaram terem perdido esse
episddio de Mister Brau, levei para eles, na semana seguinte, um video ?°que mostra 0s
bastidores das gravacfes na perspectiva de uma blogueira angolana em seu canal Pequenos
Detalhes. Os alunos adoraram, acharam a moga muito bonita e enfatizaram o seu modo de falar.
M, sempre muito participativo, acrescentou “ Tia, os angolanos falam portugués sé que o modo
de falar é mais parecido com Portugal né? ”. Respondi que os trés paises se influenciaram
mutuamente, mas que, quando os portugueses chegaram na Africa e no Brasil, encontraram
povos que tinham linguas distintas logo a influéncia também se deu de maneira diferenciada.
Além disso, Angola foi col6nia de Portugal até a década de 70 do século XX, assim a influéncia
do falar lusitano 1& provavelmente deve ser maior.

A primeira etapa desta oficina consistiu na reflexdo da palavra autorretrato. Indaguei
aos alunos se eles ja haviam ouvido falar nesta palavra, se sabiam o seu significado, grande
parte dos alunos em ambas as turmas demonstrou néo ter grande intimidade com esse termo,
M. disse que deveria ser quando tirdvamos uma Selfie, confirmei o seu palpite e acrescentei que
essa era apenas uma das maneiras de se autorretratar. A fim de ilustrar melhor essa afirmativa

levei a eles o seguinte verbete retirado do dicionario Aurélio Online:

AUTORRETRATO

Significado de Autorretrato

Substantivo masculino

Imagem que se faz de si proprio cujas formas e aspectos podem ser realizadas na forma de pinturas,

desenhos, literatura, narracdo escrita ou oral: a testemunha fez um autorretrato do criminoso.

(Disponivel em https://www.dicio.com.br/autorretrato/ acesso em 06/06/18)

Em seguida, apresentei a eles os slides contendo as imagens dos quadros de Rockwell,
Vicent Van Gogh, Frida Kahlo, Leonardo da Vinci, Pablo Picasso, pintores famosos que usaram
suas tintas para retratar a si mesmos, a artista mais reconhecida foi Frida Kahlo e o quadro mais
comentado em ambas as turmas foi o autorretrato triplo do pintor Rockwell que, além de se
autorretratar realizando o seu oficio, ainda demonstrou que o fazia se inspirando no autorretrato
de Van Gogh.

Depois desse momento mais introdutorio, complementei que veriamos dois videos que
falariam um pouco sobre dois poetas e que um deles também sentiu a necessidade de se

autorretratar através de sua poesia — Pablo Neruda e o outro, Solando Trindade, em sua

20 Video disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=F4LrBEKTz2Q


https://www.dicio.com.br/autorretrato/
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composicao, retratou um menino a quem ele chamava de “Muleque”. As duas turmas assistiram
aos videos com bastante atencao.

Posteriormente, distribui as copias do poema “Autorretrato” de Pablo Neruda para que
realizdssemos a leitura. Indaguei se alguém gostaria de me ajudar a ler esse poema, mas em
nenhuma das turmas houve quem se dispusesse. De certa maneira, por se tratar de um poema
traduzido, de extensdo consideravel, e com palavras de dificil pronuncia e até mesmo
significado, tornava-se mais viavel a leitura em voz alta ser realizada por um especialista A
leitura em voz alta pelo professor diante da turma pode trazer diversas vantagens diante de

textos que necessitem de habilidades ainda ndo alcancgadas pelo aluno leitor :

» Tornar possivel que os alunos desfrutem de textos fora do alcance de suas
habilidades leitoras.

> Mostrar que ler possibilita conhecer textos belos e interessantes.

> Favorecer o desenvolvimento de expectativas e adquirir conhecimentos implicitos
sobre a linguagem literdria: sua sintaxe, estruturas do texto, géneros, figuras
poéticas.

» Ampliar o vocabulario e o repertorio linguistico.

> Estabelecer relacdes intertextuais com outras obras.

> Conhecer textos que podem ser usados como modelos para escrever ou realizar
outras atividades.

(adaptacdo de COLOMER, 2012, p.98-99)

A leitura guiada desse poema nao significou que os alunos ndo participaram do processo
de leitura, pelo contrario. Antes de iniciar, combinamos que eu iria lendo os versos e que
comentariamos a forma como o poeta utilizou as palavras para realizar a sua autodescricao e
que, por se tratar de uma poesia, ele pode fazer o uso criativo das palavras, aproximando ideias,
imagens, propondo sensacfes. Além disso, deixei claro que, se houvesse alguma palavra cujo
significado fosse desconhecido, eles deveriam aponta-las e que outras, mesmo desconhecidas,
através do contexto, perceberiam ser capazes de entendé-las.

Os alunos da turma 601 apontaram que ndo conheciam as palavras “inoxidavel”,
“escaravelhos” e “resplandecente”. Para sanar essa duvida, mais uma vez recorremos ao
dicionario. Depois da leitura dos verbetes, a aluna M.E exclamou sobre o verso ““ lento de andar,
inoxidavel de cora¢dao”: “ quer dizer que ele tem um coracao bom”. Na turma 701, os alunos

mantiveram-se calados ao longo da minha leitura do poema, ndo me interromperam uma unica
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vez e ao final disseram que ndo tiveram nenhuma divida. Suponho que, por ser a primeira
atividade, os alunos dessa turma ndo tenham se sentido a vontade de expor suas duvidas, suas
suposicdes e apontamentos.

O poema “Muleque” apresentou melhor receptividade em ambas as turmas. Esse poema
foi sugerido pela examinadora na oportunidade da qualificacdo deste projeto e confesso que
fiquei temerosa em usa-lo devido ao destaque que ele da a tracos da etnia negra que sédo
extremamente estereotipados e depreciados como o0 nariz e 0 “bei¢o”. No entanto, apesar de o
aluno J.P ter deixado escapar um “ Ai, R. igual a vocé” de maneira maliciosa e em tom
vexatorio, o aluno R.R n&o se intimidou e falou “ ele faz isso sempre, tia, eu ndo ligo mais
ndo ”. Outros alunos intervieram também reclamando de J.P, eu o adverti que isso ndo se tratava
de brincadeira, e que na minha sala de aula ndo existe espaco esse tipo de colocagéo.

No inicio, sugeri que cada aluno lesse um verso, mas nem todos se sentiram confortaveis
com a oferta. Enfatizei que ndo era obrigatorio, leria quem quisesse. No sexto ano, quatro alunos
se dispuseram, terminada a leitura, a aluna L. perguntou se poderia ler novamente sozinha.
Assenti. E a aluna realizou dois tipos de leitura, modificando o timbre de voz. Essa atitude
incentivou outros como M.A, M.E que também solicitaram poder dar a sua voz ao poema e aos
poucos todos os alunos dessa turma deram a sua contribuicdo na leitura do poema. No sétimo
ano, a aluna LM. realizou a leitura sozinha; neste dia caiu uma forte chuva e apenas 6 alunos
desta tuma estavam presentes.

Durante sua leitura do poema, M.E, além de colocar bastante poténcia em sua voz para
ler de forma bastante emocionada, no final, ao exclamar “ eu penso muleque/ que foi o amor”,
fez um coragdo com as maos e acrescentou ““ Tia, eu fiz um coragdo porque é o amor da mde
dele né? Porque o amor deve ser a mde dele”. Os alunos do sexto ano gostaram tanto desse
poema que sempre que terminavamos outras atividades, eles pediam para ler novamente.

Terminada a leitura, entreguei o quadro e comentei que em ambas as poesias 0S autores
realizaram uma descricdo a fim de compor um retrato escrito e que diante disso, nds leitores
poderiamos observar que tipo de caracteristicas cada um priorizou. Enquanto Pablo Neruda, em
sua autodescricdo apontou tanto caracteristicas fisicas quanto psicologicas, Solano Trindade
optou por se deter mais nos aspectos fisicos do menino. Solicitei, em seguida, que os alunos
escolhessem nos textos lidos as caracteristicas que mais chamaram sua atengéo e as separassem
de acordo com seu traco fisico ou psicologico.

De pronto, as turmas ndo conseguiram contrapor as caracteristicas fisicas as
psicologicas. Esclareci que, ao descrever alguém, podemos fazé-lo destacando suas

caracteristicas fisicas, ou seja, aquelas relacionadas a aparéncia, ao aspecto do corporal,
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cabelos, olhos e/ou as psicolégicas que se trata dos aspectos emocionais como gostos,
interesses, personalidade, jeito de ser. Depois disso, ainda sim muitos demonstraram
dificuldade na realizacdo da atividade, preocupavam-se se estavam preenchendo a tabela de
maneira correta. Por fim, percebi que essa atividade ndo logrou o éxito que eu esperava, nao
constituiu para os alunos uma atividade significativa. Alguns deixaram a parte com
caracteristicas psicoldgicas em branco, muitos ndo completaram o quadro. Observe:

Figura 27- Quadro de caracteristicas fisicas x psicoldgicas da aluna M-701

Figura 28- Quadro de caracteristicas fisicas x psicoldgicas do aluno FD-701
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Ao refletir sobre essa atividade, percebi que ela merecia uma abordagem diferente: a
énfase aos tracos fisicos e psicologicos poderiam ser destacados ao longo da leitura, ndo
havendo necessidade de sistematizar a tarefa de modo que os alunos tivessem o peso de acertar
ou errar.

Ainda nessa aula, orientei que, conforme fossem terminando de completar o quadro, 0s
alunos deveriam escolher a atividade que gostariam de executar e registra-la no caderno de

leitura. A seguir destacarei a atividade mais escolhida e alguns exemplos de produgdes:

> Desenhar uma cena ou personagem que mais Ihe agradou

@ Yo rrld "
| 4 Tlh alendly e fam s

Figura 30 - (MF —601)
Figura 29

“ Eu encontrei um menino igual a mim,
ficamos brincando e foi muito ruim,

derrepente caimo no balde de tinta verde e

2

fim.

(MA — 601)



Figura 31
(KL -601)

“‘. i
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Figura 32
(JO-601)

E importante salientar que todos os alunos que escolheram esse topico da lista de

atividade ilustraram o “muleque” sorridente, feliz, além de ter sido recorrente também o uso de

coracOes para ratificar a aproximacao entre as caracteristicas do menino ao amor de modo que

abordagem do poema trouxe a esses alunos uma experiéncia positiva diante de caracteristicas

tdo menosprezadas. Na figura 29, o aluno destaca a ludicidade da poesia com aspecto

significativo através do uso da rima ao obedecer a necessidade de jogar com as palavras. Esses

aspectos sdo corroborados através da atividade de alguns alunos que fizeram um acroéstico com

a palavra:

Menino
cUrioso

Levado

Esquentadinho

Querido

Unico

Engracado
(RO- 601)

Maravilhoso
util

Legal
Educado
Querido
Unico
Estudioso
(R-701)
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No entanto, nem todos os alunos entenderam utilizando essa mesma perspectiva, alguns

fizeram duras criticas a respeito da abordagem as caracteristicas atreladas pelo eu-poético ao

“Muleque”.

“Nao gostei da forma como
ele fala das caracteristicas
do “muleque”, nao achei
certo falar dessa maneria,
achei muito errado isso! ”

“Bom eu ainda nado sei
exatamente se no texto a
pessoa estava criticando o
muleque ou elogiando. Mas
se for critica, eu ndo gosteli

“Esta havendo
discriminacdo ao descrever
0 muleque. Houve uma

conclusdo adequada para
quem fez o muleque. ”

(ME- 701) da forma como ele usou para
falar do muleque, nds temos
que aceitar como nos

somos.” (DC —701)

(M - 701)

Parece que os leitores ndo perceberam que o eu-lirico joga justamente com o preconceito
com que o negro € olhado. Quem critica essas caracteristicas comuns a populagdo
afrodescendente ndo é o eu-lirico do texto e sim a sociedade que mantém uma Visdo
estereotipada desse segmento. Nesse caso, percebemos o que Jouve (2002) chama de
subjetividade acidental

A Ultima etapa da oficina destinou-se a elaboracdo do autorretrato. Propus que se
desenhassem e, assim como Pablo Neruda, também compusessem um texto em prosa ou em
verso descrevendo suas caracteristicas fisicas e/ou psicologicas. Disponibilizei lapis de cor,
hidrocor, giz de cera para todos pudessem participar da atividade.

Trés alunos realizaram consideracGes que considero importantes serem destacadas.
Depois de desenhar o seu retrato, quando foi pintar a cor da pele, JP me perguntou “ Tia, cadé
o cor de pele?”. Pedi que ele procurasse na caixa de lapis de cor, sem dar muita énfase a sua
pergunta para que ndo fosse antecipada a discussdo da proxima oficina. Depois, 0 menino me
explicou “ Prof, eu passei o ldpis rosa bem fraquinho ja que ndo tem o lapis cor de pele, eu
gostaria que meu cabelo fosse loiro ou azul igual ao do Felipe Neto. ”. Observe o desenho e a

sua descrigéo:
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‘ /ﬁjiﬁd “Meu nome é JP
\ PR pioesy Gosto de nutella

de videogame

nao de

couve mais

meu nascimento foi em 2006
passo a

metade do meu tempo
em casa € na rua

Cor branca

Cabelo preto

Olhos claros

E castanhos

Nariz pontudo
Cabelo liso”

(JP —601)

Figura 33

Podemos perceber que JP pde em destaque caracteristicas que fazem dele pertencente a
uma posicao social privilegiada, ndo é coincidéncia a sua escolha por Nutella como seu doce
predileto, a énfase em seu gosto por videogame demonstra que ele possui acesso a um, o que
ndo é comum nos lares das criangas mais humildes, e, por fim, demarca sua cor branca, o cabelo
liso e olhos castanhos claros.

Em contrapartida, a aluna Gk perguntou se poderia pintar o rosto também, eu afirmei
que sim, que ela poderia colorir o desenho inteiro e que o rosto faz parte do desenho. A menina
entdo falou assim: “ Tia, olha que engracado, na minha certidao diz que eu sou branca, mas
eu ndo sou branca ndo, olha sé a minha pele? ”. Ela escolheu um lapis marrom claro para pintar

0 seu desenho como podemos observar a seguir:
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De minha parte sou muito
bonita

Tenho um nariz muito grosso

E sou muito baixa gosto

De brincar, pécima nos caculos

Amo bonecas , gosto de ter
amigos

Sou meio inchadinha, tenho
cabelos castanho claro

Mas as pontas e as laterais sdo
castanhas escuras

S6 isso que tenho a dizer sobre
mim.

(GK — 601)

E preciso destacar também que a aluna GK, ao fazer seu autorretrato, inspira-se nas
justaposices feitas por Pablo Neruda para criar o efeito estético em seu texto. Contudo, encerra
seu texto como se tivesse fazendo uma redagdo, cumprindo uma tarefa.

Outro autorretrato que mereceu destaque foi o da aluna VR, a mesma que perguntou
durante a aplicacdo do questionario porque ndo havia nas opg¢des de raca/etnia negro (a) e que
, por fim, optou por se autodeclarar parda:

“ Eu sou negra tenho doze anos sou magra
\[ gosto de chocolate congelado sou meio
timida e au mesmo tempo bruta adoro
animais tenho cabelos curtos e crespos. Sou
muito animada e sorridente sou da igreja
moro com minha mae ¢ meu irmao.”

(VR — 601)

Figura 35
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Em sua descricdo, a aluna demonstra ter apreco pela sua cor que possui afinal é a
primeira caracteristica que ela aponta. Por conseguinte, VR vai descrevendo sua personalidade,
suas preferéncias e revela tambeém nédo possuir vergonha de afirmar que seu cabelo € crespo e
curto, coloca essa caracteristica ao lado do seu apreco por animais, além de se revelar animada
e sorridente.

A maior parte dos alunos preocupou-se em fazer um desenho bem bonito, e uns foram
auxiliando os outros. Um menino que faz curso de desenho ajudou alguns colegas a fazer o
37contorno de olhos, boca. E interessante perceber que alguns alunos utilizaram o texto de
Pablo Neruda como base para a construgéo de seu autorretrato escrito estabelecendo assim uma

relacdo intertextual

“ Navegante de boca
Crescente de abdommem
Timido nos saldes

Confuso nas palavras”
(R-601)

s Ve
Rz da g
cs?y\m&fﬁ;& ESGEN

a5 IS = rei

AT

Figura 36



123

“Eu:

Da minha parte

Tenho olhinhos puxadinhos e
claros

Cabelos boi lambeu

Grande em dentes

Separados”
(KL —601)

Figura 37
“ Ola meu nome € M., eu
Acredito no céu no meus sonhos
E o0 nosso salvador, grande de olho
Pouco de nariz, cabelo ralos e
Pouco de bei¢co, musculoso de
barriga.
Meu nome é M., tenho 11 ano e isso
e meu alto retrato.”
RO
y (M.A -601)
_M.m..cg._‘mmeﬁ_%
‘A_anm—%&(%—w&&&.%‘
ppaase da iy collorale
| M&%M@ e J«“W .
- TMaw romn - mguyl) oo M amg <
w0k e ally actots,
— 00
Figura 38

Como podemos observar no autorretrato de M.A, o aluno encerra o texto em tom de
redacdo, género tipicamente escolar demonstrando que mesmo diante de toda a liberdade de
criacdo, alguns ainda sentiram a necessidade de comprovar ou anunciar o término da tarefa.

Conforme entregavam suas producdes, percebi que muitos pintaram seus desenhos
deixando de lado a cor da pele. Esse fato ndo se restringiu aos alunos notoriamente pretos ou

pardos, mas até os poucos caucasianos preferiram ndo demarcar esse trago em seus desenhos.
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Um pouco depois de aplicada essa oficina, a Faber Castell langou a linha Caras e Cores
que integra as caixas de 12 e 24 cores EcoLapis trés lapis com seis tons diferentes para pintar
as diferentes cores de pele. Além disso, os lapis possuem formula exclusiva que possibilita a
mistura dos tons fazendo surgir outras novas cores. Segundo publicado na revista Galileu?!,
essa iniciativa da marca foi fruto principalmente de uma reinvindicagdo de pais e professores
que viam nos desenhos uma possibilidade de trabalho com pautas sobre a diversidade racial.
Como a colecdo fora langada em setembro de 2018, infelizmente, ndo foi possivel adquirir uma
dessas caixas a tempo de realizar essa atividade.

Por fim, é oportuno mencionar que, em outra oportunidade, substituirei ou aumentarei
o repertério dessa oficina. H& poucos meses conheci um poema de Graciliano Ramos chamado
“ Auto- retrato aos 56 anos”, o qual creio ser uma boa oportunidade de se ampliar e enriquecer

esse planejamento.

5.2 Anédlise da oficina 2

Apesar de ndo ter planejado nesse momento integrar as turmas e realizar as
atividades em conjunto, nesta aula, devido a auséncia de um professor, precisei fazé-lo
antes do que pretendera. A primeira etapa desta oficina precisou que os alunos levassem
uma tarefa para realizar em casa: pensar em pessoas publicas que para eles constituissem
como representantes do ideal de beleza e trazer as imagens para que pudéssemos montar
um quadro.

No dia combinado, grande parte dos alunos trouxe imagens, revistas, recortes de
jornal para que atividade pudesse prosseguir. Pedi que eles se agrupassem, e escolhessem
quais imagens iriam para os cartazes. Depois, eles deveriam pensar no porqué da sua
escolha e apresentar aos demais grupos. Neste dia, estavam presentes, em torno de 25
alunos, divididos em quatro grupos.

Terminada a escolha, um representante de cada grupo apresentava o seu cartaz e as
personalidades escolhidas. Uma das personalidades selecionada pelo primeiro grupo foi a
atriz Fernanda Mendoncga e, ao justificar sua escolha, um dos integrantes comegou a
descrevé-la como sendo morena e foi prontamente corrigido por A.S: “ ela ndo é morena,
ela é negra”.

E assim os grupos foram prosseguindo com suas apresentacdes trazendo nomes

como as cantoras Simone e Simaria, as atrizes Mariana Ruy Barbosa, Tais Aradljo, , Juliana

21 https://revistagalileu.globo.com/Cultura/noticia/2018/08/faber-castell-lanca-linha-de-lapis-com-seis-
tons-de-pele-diferentes.html (acesso em 25/08/2018)



https://revistagalileu.globo.com/Cultura/noticia/2018/08/faber-castell-lanca-linha-de-lapis-com-seis-tons-de-pele-diferentes.html
https://revistagalileu.globo.com/Cultura/noticia/2018/08/faber-castell-lanca-linha-de-lapis-com-seis-tons-de-pele-diferentes.html
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Paes, Mariana Ximenes, Carol Sevilla, dentre os homens alguns nomes destacados temos
os jogadores Neymar, Mbapé, Eden Hazard, o cantor Tiaguinho, os atores L&zaro Ramos,
Bruno Gabliasso dentre outros. Notei que muitas das suas escolhas ndo eram pautadas
somente na beleza fisica, muitas personalidades escolhidas também o foram devido a seu
talento, simpatia, sucesso na carreira que exerciam. Todas essas foram justificativas dadas
pelos alunos para a sua escolha de beleza ideal.

Pedi que os alunos se sentassem em circulo para que pudéssemos entdo pensar a
respeito da cor da pele dos escolhidos, se eles acreditavam que havia ali alguma raca/etnia
que se destacasse dentre as demais. A maioria deles respondeu que nédo, que ali eles
retrataram pessoas com varias tonalidades de pele, e de fato isso ocorreu.

No entanto ME. observou: “ Tia, é engracado né, a maioria dos atores negros das
novelas da rede Globo faz papel de mendigo, escravo, igual la naquela novela Segundo
Sol”. Assenti e indaguei se havia algum ator que fizesse papéis positivos ainda que fossem
negros. De pronto K. exclamou “ s6 o Ldzaro Ramos e a Tais Araujo”. Apesar disso,
finalizamos esta etapa concordando que 0 nosso quadro havia sido montado pautado na
diversidade étnica/racial existente em todo o mundo e que todos eram belos com suas
caracteristicas e especificidades. Os alunos mais uma vez me surpreenderam em suas
escolhas. A minha hipdtese era que eles iriam escolher personalidades majoritariamente
brancas, mas néo foi isso que aconteceu.

Embora ndo tenha sido planejado, acabamos realizando um concurso de slogans
para eleger as frases que integrariam o nosso mural da beleza diversa. Os alunos néo
conseguiam chegar a um acordo, entdo propus que cada grupo fizesse duas frases de efeito,
depois fariamos uma eleicdo e as melhores iriam para o mural. Produzidas as frases e feita

a votagéo, aos cartazes foram acrescentadas as seguintes frases:

“Cada um tem sua beleza, igual a uma borboleta.
“ A beleza nao ¢ uma s0, ela ¢ de todas as cores que tem ao nosso redor. ”
“ Cada um com sua cor ¢ beleza.”

“ A beleza esta além dos nossos olhos”

A segunda etapa dessa oficina consistiu na leitura do livro A cor de Coraline. Assim
que peguei o livro para iniciar a leitura, um dos alunos observou que a menina da capa era

parecida com uma das alunas da turma, L.M, mas nem todos concordaram com ele.
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Apresentei o autor do livro, Alexandre Rampazo e disse que ele foi responsavel tanto pelo
texto quanto pelas imagens que veriamos ao longo da narrativa.

Indaguei aos alunos se, a partir da leitura da capa, eles seriam capazes de pensar de
qual assunto a histéria trataria. AA disse que “ se o titulo é a cor de Coraline, a historia
vai falar sobre a cor dela ué”. Consenti ¢ perguntei a todos qual seria entdo a cor de
Coraline. Muitos disseram que era branca, sem cor até que MA supor que se tratava de
albinismo. Foi entdo que todos concordaram e disseram que a historia trataria de uma
menina que era albina.

Mais uma vez, a leitura em voz alta pela professora foi a eleita para apresentar a
narrativa aos alunos. Durante esse processo, fomos observando as imagens, expressoes,
tendo em vista que neste livro as ilustracdes fazem parte da narrativa, completam o sentido
do texto. Uma das meninas disse que, diante da pergunta de Pedrinho, Coraline ficou em
duvida se iria ou ndo emprestar o 1apis cor de pele, pois “ a Coraline ficou pensando se eu
emprestar ele vai roubar se eu ndo emprestar ele vai roubar também.” Diante da resposta
inusitada, perguntei se eles achavam mesmo que a historia se voltaria para o roubo do
material escolar, eles riram e disseram que era brincadeira de M devido o sumigo constante
de l4pis e canetas durante o ano letivo.

Aproveitando o questionamento de Coraline, indaguei se eles saberiam dizer para a
menina qual dos lapis da caixa de 12 cores seria considerado “cor de pele”. Todos disseram
que sim e enfatizaram se tratar do “ salmao”, “ rosinha bem claro”. Quando um deles disse
“o lapis cor de pele é da cor “da nossa pele”, AS nio concordou e expos “ da nossa pele
nada tipo sendo tinha que ter de véarias cores, da minha cor, da cor da LM...”. Entdo, eles
comecaram a debater sobre o lapis cor de pele ndo representar todas as cores presentes
naquela sala.

Diante das observagdes, AS gerou mais uma hipotese: “ Ja sei, ela ficou em duvida
porque ndo sabia a cor da pele dele e resolveu dar qualquer cor! ”. Pedi que eles
aguardassem um pouco, entdo, para que descobrissemos como se desenrolaria essa questéo.
Ao longo da leitura, fui fazendo todas as perguntas propostas

Finalizada a leitura e descobertas as cores de Pedrinho e Coraline, os alunos
concluiram que, na verdade, o autor estava fazendo suspense e, por isso, apresentou
Coraline na capa da obra sem cor.

A cor de Coraline oportuniza que professores, através de suas observacdes, facam
com que os alunos entendam e criem mecanismos proprios de leitura. Essas observacoes

dos educadores devem sempre estar abertas e serem provocadoras de intervengdes vindas
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dos alunos. Nessa historia, Pedrinho permanece estéatico, enquanto Coraline imagina varios
mundos e em cada um deles ela e Pedrinho se transformavam em habitantes desse mundo.
Incialmente, os alunos ndo notaram que se tratava das criancas até que apontei 0s 6culos
do Pedrinho, entdo eles foram em cada pagina apontando como 0s personagens apareciam
em cada mundo. Colomer (2006) valoriza esse trabalho afirmando que
“Chamar aten¢do com um “olhe, veja aqui” ndo ¢ diferente de buscar palavras do
mesmo campo semantico para construir um significado global apoiando-se nos
detalhes. Todas essas intervencbes, cada qual em seu nivel, se dirigem a
diferentes aspectos do que seja ler, favorecendo o interesse do leitor, ampliando
sua visdo do mundo ou ensinando como funcionam os livros como objetos
convencionais.” (COLOMER, 2006, p.72)

Uma estratégia que considero relevante e merecedora de destaque € possibilitar o
contato visual dos alunos com a narrativa, 0 que pode ndo ser tdo simples para a maioria
das escolas cujos alunos ndo possuem condi¢des financeiras de adquirir um livro
paradidatico, por exemplo.

Normalmente, também ndo é comum ter nas salas de leitura obras em grande
qguantidade para realizar essa tarefa. Porém € visivel que muitos ndo conseguem se
concentrar apenas com a leitura e, com isso, perdem também o interesse pela histéria.
Diante dessa realidade, digitalizei a obra e através do Data Show todos puderam
acompanhar e visualizar também as intercorréncias que eu fazia ao longo das narrativas.

Lemos a narrativa duas vezes, uma para conhecer, debater, e falar sobre a obra. A
segunda leitura foi realizada de maneira diferente, pois atrelei a ela uma lista de perguntas
associadas a leitura. Tomei essa decisao, pois percebi que um grupo de alunos eram mais
rapidos diante das minhas indagacdes e acabavam inibindo que outros colocassem suas
hipoteses, seus comentarios. E claro que esses alunos muitas vezes ajudam aqueles que
possuem mais dificuldades, no entanto neste momento pretendia perceber mais
individualmente as interagdes finalizada a conversa sobre o texto. Entreguei a cada um
deles uma folha contendo 6 questBes a respeito da obra de Rampazo, liamos e aos poucos

cada um foi dando suas respostas. A seguir, destaquei as perguntas e algumas respostas:

1- O que a expressao de Coraline demonstra diante do pedido do menino?



“Ela ficou meio boba e
nao sabia o que dizer.”

“Confusa sem saber qual a
cor que Pedrinho queria”
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“A expressao de Coraline
era de curiosa porque ela

(GK -601) (R-701) nunca ouviu falar do lapis

“cor de pele”.” (A — 601)

2- E vocés conhecem esse tal 1apis cor de pele do qual Pedrinho esté falando? Qual
¢ o lapis que normalmente as pessoas acreditam que represente essa cor?
Descreva esse lapis se preferir.

13

mais “ Sim, o lapis salmdo. E

meio um lapis claro que a
maioria usam pra pintar
algumas pessoas.” (VR —
601)

“ Salmao” esse lapis é tipo E um lapis
um rosa claro”. (MF- 601) clarinho, um
rosado.” (SN-701)

3- Por que Coraline acha que tem mais sorte do que as criangas que possuem uma
caixa de lapis com mais cores?

“ Porque ela ficaria muito “ Porque quando ele iria

mais confusa na hora de perguntar se ela tinha cor

“ porque ela ndo precisa
procurd muitas cores”

emprestar a cor de pele”  de pele ela demoraria mais (WA- 601)
(V -601) pra acha”
( MA — 701)

4- Por que Pedrinho olhou para Coraline com “ cara de lagosta”? Afinal qual cor que
vocé acredita que ele gostaria de receber?

“ A cor da pele dele, mas “ Por que nao era o lapis

ficou feliz quando de cor pele que ele queria,

Coraline deu o lapis da e o rosa claro”

cor dela” (MN - 701)
(1-701)

“ Porque Coraline deu um
lapis de cor marrom. N&o é o
lapis conhecido como cor de
pele” ( AB- 701)

5- Apenas na Ultima pégina da narrativa, o autor e ilustrador Alexandre Rampazo
apresentou os personagens Pedrinho e Coraline coloridos, o que o levou, na sua
opinido, a fazer isso?

“ Para fazer uma surpesa ‘“Para que as
para os leitores por que na tenham reflexgao”
capa Coraline esta branca e (NV-601)
nao negra”

(SN -601)

“Porque ela ja tinha matado

a duvida dela”
(KL -601)

pessoas

6- Na ultima pagina de ilustracdo da histéria, o desenho de Coraline € ilustrado
apresentando varias cores de pele possiveis. O que vocé acha que o autor quis



“Porque cada pessoa tem “Que todos tem
sua propria cor”
(SN-701)

diferentes por

coloriu a Coraline de varias
cores para mostrar
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demonstrar com isso levando em consideracdo a pergunta de Pedrinho ( “ Coraline.
Me empresta o lapis cor de pele?)?

cores “ Para falar que cada um
ele tem sua cor da pele”

(ME — 601)

que

existem pessoas com cores

diferentes.” (GK -601)

Assim gue terminamos essa etapa, distribui os cadernos para que eles pudessem registrar

a leitura da obra. Desta vez houve uma maior diversidade nas atividades escolhidas pelos alunos

COmMo exposto a seguir:
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Figura 42 - (M-701)



Muitos também optaram pelo acrdstico utilizando a palavra Coraline. :

CORAJOSA
SORTUDA
IMAGINARIA
AMOROSA
LINDA
INDECISA
BONITA
ESTUDIOSA
(ME- 601)

CARINHOSA
OLHAR
RADIANTE
AMOROSA
LINDA
INCRIVEL
NOTURNA
ESPETACULAR

“Eu Coloquei a palavra noturna
porque a Coraline é escurinha por isso

coloquei noturna.” (GK — 601)

COR
SORTE

ROXO

AZUL

LINDA

INDECISA
BONITA

ESTUDIOSA

(MA — 601)

CORAJOSA
OTIMISTA
RUSTICA
ALEGRE
LINDA
IMAGINARIA
NEGRA
ENGRACADINHA
(1-701)
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Nota-se que os alunos selecionaram palavras que se relacionam com a narrativa. E

preciso dar destaque ao aluno M.A que percebeu que o nome da personagem que da titulo a

obra foi escolhido por trazer nele parte da palavra cor, cuja tematica é aprofundada atraves do

debate a respeito das cores que a pele pode ter. GK, por conseguinte, além de selecionar palavras

que qualificam a personagem com adjetivos positivos, sente a necessidade de justificar a palavra

“noturna”, parece-me que sua intencao foi afastar a ideia de que noturno seria algo morbido,

negativo.

Desta vez 0 numero de alunos que escolheu opinar a respeito da obra, qualifica-la e dar

9 ¢

sua opinido foi maior. Apesar de alguns terem se limitado a dizer “ gostei muito”, “ o livro ¢
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muito legal” ou entdo

elementos mais concretos, observe:

“ Bem, eu gostei muito da historia eu ndo
fazia ideia que a Coraline era negra. Achei
super legal, essa histdria ela até nos ensina
que nao devemos julgar sem conhecer
primeiro ... na minha opinido essa historia é
show”

(AS —601)

“ Eu achei a historia no comego legal, mais
depois foi ficando meio chata foi também
engracada. O final pra mim foi interessante
porque apareceu varias carinhas da Coraline
de varias cores porque cada um tem sua cor
e ndo devemos julga pelo cabelo, pela cor,
por nada, enfim essa ¢ a minha opinido. ”
(VG -601)

“ Bom, eu gostei muito da aula de hoje, da
historia contada. Essa historia fala muito
sobre a cor da pele. Nem todo mundo possui
a mesma cor. Algumas pessoas sdo pardas,
morenas, negras e etc. Nés ndo podemaos ter
preconceito com as pessoas que ndo possuli
amesma cor que a gente. E essa histdria ndo
representa preconceito. Gostei muito dela.”
(EV- 701)

“Eu achei o livro bem legal. Fala sobre as
cores, o nome do livro é “A cor de
Coraline”. O livro tem ave com imaginacao,
o livro é legal, achei a menina bonita, hoje
foi bem legal, gostei bastante, falamos
sobre cores, artistas, foi bom porque
fizemos em grupo, e eu gosto disso!”
(MF-601)

“ Eu achei um pouco entediante e chato

mais tem um sentido legal e engracado mais

preferir o do muleque. Foi muito chatinho

mais na verdade é chato mais tem um bom

sentido mais ¢ isso que eu achei.”
(NV-601)

“ eu gostei da historia da Coraline porque
ela € uma menina que fica imaginando
coisas de todas as cores.”

(R-701)
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achei chato”, outros além disso justificaram a sua opinido dando

E possivel perceber que alguns alunos ndo expdem apenas a respeito da obra lida, mas

também destacam o tipo de aula que esta tendo através das oficinas e as interacdes que estdo

tendo a partir da oportunizacéo da leitura de literatura em sala de aula e a sua formacéo enquanto

leitor.

Por fim, devolvi todos os autorretratos e convidei 0s alunos que nao coloriram a sua pele

ao se desenhar a fazerem como Alexandre Rampazo, procurando o lapis que melhor

representasse o seu tom de pele. Para que os alunos tivessem mais opg0es, trouxe uma caixa de

lapis de cor contendo 48 cores. Muitos acolheram a sugestdo, outros preferiram manter seus

desenhos sem cor.



132

5.3. Andlise da Oficina 3

Iniciei esta oficina apresentando a eles o exemplar de ABC — Afrobrasileiro, e indagando
a eles se esse titulo fazia com que eles tivessem alguma ideia do que se tratava esta obra. Tanto
em uma turma guanto na outra os alunos disseram que seria algo relativo ao alfabeto. Confirmei
e acrescentei que naquela aula iriamos conhecer e reconhecer elementos préprios da cultura dos
povos que foram escravizados e trazidos pelos portugueses para o Brasil.

Expliquei que, antes de conhecer o alfabeto afro-brasileiro, iriamos ler também os
paratextos que o livro usa para iniciar o leitor neste universo da cultura afrodescendente. Ao
longo das leituras, fomos conversando, alguns deram destaque a capoeira, a alguns instrumentos
musicais, ao candomblé. Assenti e enfatizei que precisdvamos lembrar que os escravizados nao
eram como se fosse uma folha em branco, pois todos possuiam seus costumes, suas tradicdes,
sua religido, sua familia e que estes costumes ndo foram abandonados nem esquecidos quando
foram arrancados da sua terra natal e trazidos para c& nos navios negreiros.

Durante a leitura do paratexto que apresenta a autora Carolina Cunha, uma aluna
demonstrou-se extremamente incomodada quando li o nome de outro livro da autora, o
Caminhos de Exu. Aproveitei a oportunidade para enfatizar que, ao tratar da cultura africana,
era inevitdvel que acabassemos entrando em contato com palavras como Exu, que sdo
representantes da religido desses povos que chegaram aqui. Enfatizei que, ao tratar desses
temas, 0 veriamos apenas como conhecimento, cultura e literatura.

Apresentei a eles a organizacao do livro através da palavra AXE, apontando que a autora
e ilustradora para cada palavra desenvolveu um texto informativo elucidando o seu significado,
trazendo informac0es a respeito dela, também as ilustragdes compunham o sentido do texto.

Os verbetes do livro foram divididos entre os grupos de alunos pertencentes as duas
turmas. Pedi que que lessem os verbetes com atencdo e destacassem o0 que eles consideravam
cOmMo mais importante ou acrescentassem suas experiéncias em um cartaz para ser apresentado
aos demais alunos. A apresentacdo dos verbetes e dos cartazes realizou-se no terceiro andar da
U.E, Unico espaco que caberia as duas turmas juntas. Alguns alunos ndo quiseram fazer parte
da apresentacdo, deixei-0s a vontade para eleger os porta vozes dos grupos.

A segunda etapa dessa oficina centrou-se, principalmente, na leitura do poema “Vocé,
Brasil”, de Jorge Barbosa. No entanto, antes disso, apresentei aos alunos um video retirado do
Youtube que apresenta sete curiosidades de cabo verde. Nas duas turmas, os alunos ficaram
impressionados com a beleza das praias do arquipélago, da alegria do povo. Acharam

extremamente interessante saber que 1a eram ilhas vulcéanicas e que em uma delas, na ilha do
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Fogo, o vulcdo entrou em erupcdo e lembraram que a cidade de Nova Iguagu também possui
vulcdo, mas que ndo esté ativo.

Entusiasmados, quando viram as criancas jogando toto na beira da praia, compararam
também a praia caboverdiana que apareceu no video a ltacuruca, regido costumeiramente
frequentada pelos moradores da baixada fluminense devido a melhor acessibilidade e
proximidade.

Em seguida fizemos a leitura do poema “Vocé, Brasil”, desta vez, na turma 701, grande
parte dos alunos colaboraram para a leitura em voz alta. Na turma 601, todos os alunos presentes
participaram do processo de leitura, tendo cada um ficado com uma dupla de versos.

Depois de realizar a leitura compartilhada, os alunos do sétimo ano foram divididos em
dois grupos e os do sexto em quatro grupos, 0s quais receberam questfes referentes ao texto
para que conversassem sobre elas e depois pudéssemos compartilhar as reflex6es. A ideia
central dessa atividade ndo era avaliar se 0s alunos seriam capazes de responder 0s exercicios
de maneira correta e sim possibilitar que fossem capazes de adentrar mais no texto e perceber

as suas possibilidades. Colomer (2006) corrobora a esse respeito afirmando que:

Sabemos, por exemplo, que trabalhar em grupo ajuda a interpretar de forma mais
complexa, j& que obriga a argumentar, a retornar ao texto, a comparar, a contestar, etc.
A ideia de que um texto tem diferentes niveis de significados que podem emergir, se
reforca com esse tipo de atividade. (COLOMER, 2006, p.71)
Seguem as perguntas e algumas respostas e observacgdes dos grupos em relagdo ao que
foi lido:
1- Neste poema, 0 sujeito poético dialoga com alguém, a quem ele esta se dirigindo?
Nas duas turmas os alunos ndo tiveram nenhuma dificuldade em perceber que ha um didlogo

acontecendo entre o sujeito poético e o Brasil.

2- Quais palavras no texto nos comprovam esse direcionamento, ou seja, que confirmam
que ha essa conversa com um “outro”?
Aqui os alunos destacaram os seguintes versos: “ Eu gosto de Vocé, Brasil” / “Vocé é

um mundao / “Vocé é parecido com a minha terra”. Outros enfatizaram que 0 sujeito poético

estava querendo fazer uma visita ao Brasil, e, por isso, estaria se comunicando.

3- O poeta compara o Brasil as ilhas de Cabo-Verde, por que segundo ele esses paises sao
parecidos? Destaguem algumas semelhancas apontadas pelo eu-poético ao longo do
texto.

“ Por causa da lingua, dos escravos”
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“a seca dos paises, as cores de pele, a lingua”
“ porque o povo de 14 parece com o daqui”
“por causa do portugués, o povo que se parece também.”

“a cachaga, a cana, o caf¢”

4- Agora verifiquem se essa comparacdo entre Brasil e Cabo-verde ocorre em pé de
igualdade, superiodade ou de inferioridade. Destaque pelo menos um verso que
comprove sua resposta.

“ Inferioridade, porque ele fala que em Cabo-verde tem mais problemas”

“ Em algumas partes de igualdade, mas a seca de la é pior, porque Ia chove menos e precisa
transformar a agua salgada em agua doce”.“Aqui tem seca, mas as pessoas podem ir para
outro lugar quando tem seca, 14 ndo por causa do mar. ”

“ Cabo-verde lembra o Brasil, a lingua ndo ¢ aquela lingua igual igual, mas ¢ a mesma‘

5- Afinal, vocés concordam que Cabo-verde se parece com o Brasil? O que fez com que
vocés chegassem a essa conclusao? Baseiem suas respostas no video e no poema lido.
“ Mais ou menos, por que aqui ¢ muito grande e 14 muito pequeno”.

“ Ele fala que o café deles ¢ melhor, mas eu nao acho nao”.

“Tia, 1a parece com Muriqui”.

“ Parece sim, tem um monte de coisas parecidas.

“ Nio, pois Cabo-verde fica na Africa, Brasil, fica na América. E o Brasil é grande e Cabo-
verde néo ¢.”

“ A gente acha que sim, 14 tem coisas que lembram o Brasil como o café, as festas,

0 carnaval ...”

6- Por que, em sua opinido o autor considera impossivel conhecer o Brasil?
“ por que as pessoas se afogaria no mar”

“Nao, as pessoas podem ir de barco, mas ¢ muito longe”

“E dificil, ¢ caro sair daqui para Sdo Paulo imagina ir para 14 ?”

“ porque ¢ muito distante e o oceano atrapalha, essa € a nossa opinido”

Um grupo de alunos do sétimo ano comecou a discutir sobre a distancia entre o
continente africano e o territdrio brasileiro, diante desse interesse, verifiquei que a escola
dispunha de um globo terrestre bem pequeno, entéo o globo foi passando de md&o em méo em

ambas as turmas e iam mostrando uns aos outros onde estavam as ilhas de Cabo Verde no mapa.
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Aproveitamos a oportunidade para conversar sobre a travessia dos africanos
escravizados para o Brasil, como muitos morreram devido as precérias condi¢des a que eram
submetidos dentro dos navios negreiros, com pouco espaco, agua potavel e alimentacdo
precarias.

Como de costume, depois da leitura, os alunos pegaram seus cadernos de leitura para
registrar sua atividade. Dessa vez, desenhos e comentérios sobre o texto, sobre o video,

destacaram-se:

“ A cidade de cabo verde e muito bonita a
algumas comparassoes com o Brasil por
causa das secas e a uma superioridade no
café de 14 que no poema dizem que é
melhor.” ( FD — 701)

“ Vocé ¢ um pontinho que se refere a sua
terra, que la a terra era igual a uma cidade
seca e sem ninguém e ndo tinha nada 14 e
depois foi isso as pessoas foram ficar la
naquele ligar e as pessoas chegaram pelos
navios negreiros.” (JC — 601)

“ Eu gostei muito de aprende sobre cabo
verde, eu ndo sabia que cabo verde existia,
também gostei de fazer o cartaz sobre o
ABC afro Brasileiro. Eu amo faze as

“Esse texto ¢ bom fala sobre o Brasil ¢ fala
também sobre cabo-verde e a gente ler a
gente conversou e imaginou muitas coisas.
Foi nota 10.” (JV — 701)

“ Eu gostei de conhecer um pouco mais
sobre Cabo-verde. Eu ndo sabia que eles
tem 0s mesmos costume dos brasileiros.”
(AB-701)

“ Eu gostei muito do ABC afro-brasileiro.
Eu gostei mais foi da cultura africana e por
aprender costumes de outro pais”.(K.L-
601)

oficinas. ” (MA- 601)

A participacdo de ambas as turmas diante da leitura compartilhada do poema “ Vocé,
Brasil foi o ponto alto dessa oficina, pois esse poema era uma preocupacdo devido,
principalmente, a sua extensdo. Entretanto, € possivel perceber que a contextualizacdo da obra
através do video, assim como as atividades relacionadas ao livro ABC Afro-brasileiro que
deixava para eles ainda mais evidente nossa descendéncia africana corroborou para o interesse

e sucesso da leitura.

5.4. Analise da Oficina 4

A contextualizacdo a respeito das obras que seriam lidas nesta oficina deu-se através da
explicacdo a respeito dos mitos de origem. Sentados em roda, mostrei aos alunos as capas dos
livros Ifa, o adivinho e de Nina, Africa, disse que em ambos livros tinhamos narrativas ligadas

aos contos populares e que poderiam ser consideradas como um mito de origem. Algumas
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narrativas, além da capa e dos textos de apoio dessas obras também foram digitalizadas para
melhor visualizacao.

Discutimos o que seriam mitos de origem, como se davam a sua propagacao através da
oralidade, seu objetivo — explicar um a origem de um fato ou fenémeno da natureza cuja
explicagdo ainda ndo era de seu conhecimento — e como eles poderiam ser difundidos através
de uma narrativa, uma lenda ou um mito.

Indaguei se eles conheciam ou viram na escola, na televisdo ou se alguém contou para
eles alguma lenda, imediatamente uma lista enorme foi sendo relatada: a lenda do Boitata, lenda
da Mula sem cabeca, lenda do Saci Pereré, lara, boto cor de rosa, todas relacionadas ao folclore
brasileiro.

Nota-se que o folclore brasileiro € um universo bastante reconhecido pelos alunos, pois
eles comentaram as histdrias, disseram quais delas mais gostavam, demonstrando uma
intimidade consideravel com esse tema. Aproveitei essa oportunidade para mostrar que, assim
como as lendas e os mitos indigenas, os povos africanos também criaram suas historias,
hipdteses e fantasias a respeito dos elementos do mundo que os rodeavam.

Em seguida, conversamos sobre a capa e o titulo da primeira obra que iriamos conhecer:
Nina Africa. Depois de tantas atividades, cri que os alunos ndo teriam dificuldades de perceber
que as cores escolhidas também combinavam com esse universo afrodescendente e de fato a
maioria ressaltou que o vermelho, amarelo e o laranja predominavam neste universo.
Acrescentei que este exemplar era composto por seis contos e que eu havia elegido apenas um
para nossa leitura.

Pedi que os alunos a partir do titulo criassem hipéteses a respeito do tema das histérias
trazidas pelo livro, algumas respostas merecem destaque: “Sobre uma menina que representa
a Africa”, “ Sobre lendas africanas...”, *“ Historias que contam para essa menina ai para ela
dormir”.

Seguimos juntos avaliando as ilustragdes, neste momento o aluno JP me questionou se
na capa tratava-se de uma menina ou menino, ndo foi necessario que eu respondesse porque
varios alunos o alertaram que embora a menina ndo possuisse cabelos compridos estava de
vestido.

Outro aluno chamou atencédo para as mdos da menina e disse que a boneca parecia um
“vodu”, mas uma menina LM o corrigiu dizendo que era uma boneca de pano com a qual a
menina iria dormir, outros contestaram e disseram que a boneca parecia ser de palha. E uma
menina, por fim, falou que de repente 14 na Africa eles faziam bonecas assim com a palha,

concordei e expliquei que essa menina se chamava Nzinga e costumava fazer bonecas com a
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palha do milho e que era amiga da Lua e desse macaquinho e que sua historia estava no conto
“ A lua, o macaco e o tambor” e que se houvesse tempo poderiamos ler essa historia também.

Antes que eu perguntasse se alguém gostaria de realizar a leitura em voz alta, LM se
ofereceu para ler para os colegas, 0 que demonstra mudanca de postura e maior envolvimento
dos estudantes, eles comecaram a se sentir & vontade para conduzir a atividade. E interessante
ressaltar que houve bastante interacdo durante a leitura da aluna, pois os outros acompanhavam-
na com tranquilidade devido a digitalizacao da obra.

Diante da imagem das mulheres com os pil@es, os alunos logo o relacionaram ao soquete
de alho que suas mées usavam em casa e enfatizavam que aqueles eram bem maiores, dai que
uma das meninas, A.S relacionou a marca de café Pildo ao instrumento perguntando se haveria
alguma relacdo, expliquei que provavelmente sim ja que os grdos do café também precisavam
ser amassados no pildo para a sua producao.

E interessante perceber que a construcio de sentido criada por A.S, pois eu ndo havia,
ao preparar a leitura, conjecturado a respeito da marca conhecida de café ao instrumento citado
no conto. Isso nos demonstra que a importancia de se pensar a leitura e tracar um plano para
apresentar o livro ndo afasta as surpresas que o texto pode trazer ao mediador diante do olhar

dos estudantes, pois:

ninguém pode antecipar com certeza o rumo das construgdes dos sentidos dos textos.
A predisposicdo a surpresa por parte do mediador € por si mesmo uma postura
metodoldgica e ideoldgica em toda conversa sobre livros, dado que supde partir do
principio de que as significacbes ou as maneiras de penetrar nos textos néo estdo dadas
de antemao, ou de que ndo existe alguém, nesse caso o docente, que tenha a chave da
verdade. (BAJOUR, 2012, p.60)
A valorizacdo do dialogo e conversas sobre o0s textos lidos favorece para que os alunos
aos poucos se sintam cada vez mais estimulados a construir o significado das obras por si e
nédo apenas esperar que o educador traduza o texto ou apenas conduza suas respostas.
Termina a leitura da obra, os alunos alimentaram seus cadernos e mais uma vez a
variedade de producdes se fez presente, 0 que pode demonstrar que a leitura motivou bastante

0s estudantes como pode ser observado a seguir:

N —negra
| —inteligente
N — ninar

A — africanos



138

A — aldeia

F — furos no céu

R - recontada

I —iluminar

C —céu

A —alegres
NV- 601

Figura 43 (MF- 601)

“Uma parddia
Vou mandar o papo reto prestd muito “ Eu achei o texto muito enteressante porque
atencdo aquelas mogas ali furaram o meu contam o surgimento das estrelas de um jeito

mundao.” diferente e divertido. Porque fala que as
(N.K-701) estrelas foram criadas por furos no céu.”
(R.O - 601)

“ Nina Africa eu gostei muito por que tem
varios contos diferentes eu acho muito legal
esse conto furos no céu — “ Toque alto, por

favor! Atravesse portas e janelas”

Figura 44 - V.R - 601
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distancia.”

Consideramos que a segunda etapa desta oficina também necessitava de uma cuidadosa
contextualizacdo porque grande parte dos alunos participantes desta pesquisa professam a fé
cristd, protestantes em sua maioria. Diante desse contexto, pretendemos demonstrar que, ao
apresenta-los a histdrias cujos deuses africanos de origem ioruba sdo ainda hoje cultuados por
religibes afrodescendentes como o candomblé e umbanda, o objetivo desta oficina ndo seria
incutir a eles uma doutrinacéo religiosa.

Dessa maneira, tragcamos uma estratégia a fim de demonstrar que o enfoque da aula ndo
seria religioso, apenas conhecer mitos que representavam a cultura afrodescendente e que estes
deveriam ser vistos como arte literaria, assim como 0s mitos greco-romanos, amerindios,
hindus, nordicos e tantos outros existentes ao redor do mundo.

Para isso, recorri aos saberes tecnologicos de dois alunos do Ensino Médio da rede

estadual na qual também leciono e que sempre me ajudavam a montar videos e a fazer
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montagens de fotos para minhas aulas. Expliquei a eles que havia varias interse¢Bes entre
diversas mitologias e que o0 objetivo era tracar um comparativo entre elas. Disponibilizei o
exemplar de If4, o adivinho, e sugeri também a leitura do texto “ Deuses gregos sdo mitos
culturais x  Deuses africanos s&o  tidos como  demoénios” do  site
unegroriodejaneiro.blogspot.com. Os alunos do Ensino Médio produziram um video curto e
interessante sobre essa relagdo. Observe a seguir imagens da apresentacao:

AQUI VAMOS
FALAR SOBRE A
MITOLOGIA
AFRICANA E
GREGA E
DESCOBRIR QUE
AS DUAS TEM

MUITAS COISAS
EM COMUM

Figura 46

e W

Em grego ela € Poseidon que com um

movimento do seu tridente causa
Iemanja € a orixa das aguas, Deusa dos tempestades marinhas e terremotos
rios e dos mares e também mae dos peixes

e outros orixas

Figura 47- slide apresentando a deusa Figura 48 - slide apresentando o

ioruba lemanja deus grego Poseidon

Iniciamos esta etapa da oficina retomando o0 conceito de mito e a sua propriedade de
conceder explicacdes para fendmenos naturais ou outros para que ndo se dispunha de explicagédo

cientifica. Salientei que cada povo atrelou a esses fendmenos diversas teorias e significados
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de acordo com suas crengas e cultura. Acrescentei também que, com o passar do tempo e com
0s avangos tecnoldgicos e cientificos, muitos desses fatos passaram a ter uma comprovagao
cientifica, como os trovdes, terremotos e maremotos, por exemplo.

Em seguida, exibimos o video que tracava o paralelo entre a mitologia greco-romana e
ioruba. Conforme as imagens dos deuses iorubas iriam sendo apresentadas alguns alunos foram
fazendo suas apreciagdes, muitas vezes relacionando a filmes e desenhos conhecidos por eles
como Percy Jackson, Troia, Hércules. Enfatizei que cada povo elege seu(s) deus(es) de acordo
com suas crencas. Uma das alunas inicialmente demonstrou-se extremante envergonhada
quando a outra a apontou como sendo umbandista, mas, ao longo, da apresentacao acrescentou
informagdes sobre Oxum, Omolum e tirando as duvidas dos colegas em relacdo ao espelho de
Oxum, oferendas, entre outros. Além disso, confirmamos que o compartilhamento da palavra
amplia a visao de mundo através do contato com o diferente, pois:

A democratizagdo da palavra compartilhada implica, ao contrario, o encontro
intersubjetivo de vontades que aceitem o outro na sua diferenca e estejam dispostas a
enriquecer a vida, a leitura e a prépria visdo de mundo com essa diferenca, mesmo
que ndo concorde com ela. (BAJOUR , 2012, p.25)

Terminada a conversa a respeito dos deuses, apresentei o livro If4, o adivinho, lemos o
paratexto que apresenta os deuses africanos e acrescentei informagdes sobre o autor e o contexto
de producdo da obra. Em seguida, veriamos a versdo animada das duas primeiras historias da
obra. Os alunos adoraram o video livro e assim que terminou muitos pediram para ver a obra
impressa, que foi passando de mao em méao enquanto eu preparava o projetor multimidia para
a leitura do texto “ A fonte que deu de beber aos filhos gémeos”. Duas alunas pediram para
realizar a leitura em voz alta enquanto os demais acompanhavam-nas na imagem do projetor.
Assim que terminamos leitura, respondemos coletivamente as questdes propostas no
planejamento.

Ao analisar os cadernos de leitura, podemos verificar que a aceitacdo do tema e da
narrativa foram satisfatorias e que grande parte dos alunos desconstruiu algumas visdes e
preconceitos a respeito da mitologia africana. Destacamos a seguir algumas atividades que

evidenciam isso:

“Gostei muito, foi bem diferente, falamos * Eu gostei do livro porque o Ifa conseguiu
sobre deuses de outras culturas, foi legal, escapar da morte e a histéria mostra a luta
lemos histdrias, gostei bastante. Eu gostei da mulher africana”

de aprende sobre os deuses africanos e o que K.L - 601

eu mais gostei foi sobre yemanja. Gostei



també da historia Ifa o adivino gostei tanto
que vou ler a histéria no sarau.”
M.A - 601

“Eu gostei do livro porque conta historia
africanos , por mais de ser legal e muito
divertido, ler historias de outros paises”

“E eu gostei mais da parte que a morte foi
embora e quando ifa conseguiu escapar.”
R.R - 601

“ Na minha opinido uma coisa negativa qie
aconteceu foi que a mae morreu e 0sS
gémeos ficaram orfaos. Positivo foi que ela
queria ter filhos e conseguiu porque o jeito
que ela falava parecia que ela adorava
criangas.”

ILA-701
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Alguns alunos optaram por reescrever a narrativa a sua maneira ou mudando o final da

narrativa, o que evidenciou a dificuldade de se lidar com o tema da morte e a busca pelo formato

dos contos de fadas tradicionais nos quais o final feliz permanece:

“ Foi assim que Eua, a misteriosa, se
transformou num rio de esperanca para seus
filhos beberem agua para se saciarem e
sentirem o seu corpo leve e cheio de
esperanca.

Eua é agora orixa do Rio de Esperanca que
tem seu nome.

Eué é orixa do Rio das Fontes.

Eua, a misteriosa, a quem ndo tem medo da

morte” LM — 601

“ Quando eles estavam indo busca dgua a

mée deles pediu a Deus Olorum pra dar um

pouco de agua pro seus filhos ai eu queria

que ele criasse um portal com agua azul

marinha brilhante e ela continuasse viva”
V.R -601

“ A mae dos garotos gémeos se transformoa
em um rio para matar a sede dos garotos e
apo6s matar a sede deles ela volta ao normal
invez de morrer.”

F.D-701

“ Eu queria que na hora que Ifa estava
correndo da morte logo depois ele se
escondeu na saia da misteriosa, certo?
Entdo a morte perguntou se ela o viu dai ela
disse que ele tinha corrido pra floresta e dai
a morte foi embora. Ai o Ifa saiu da saia
dela, ai queria que eles tivessem conversado
, ele agradecia ela e ele , depois eles iram
embora juntos e dai eles se casavam e
teriam os filhos.” V.R — 601
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5.5. Analise do Sarau Afro- Literario

As aulas seguintes a aplicacdo das oficinas e anteriores ao Sarau foram destinadas a
escolha e preparacdo do repertorio pelos alunos participantes. Alguns preferiram reapresentar
textos que trabalhamos em sala de maneira diferenciada, outros escolheram outras narrativas e
dois grupos preferiram apresentar um texto de sua autoria baseados nas historias que
escolheram. Os alunos da turma 601 quiseram, além da narrativa, apresentar em forma de Jogral
0s trés poemas de Solano Trindade.

Ao término da Ultima oficina, os alunos j& estavam ansiosos para a realiza¢cdo do nosso
evento que encerraria nosso projeto que chamei de Sarau Afro-literario. Os alunos sabiam que,
além do lanche compartilhado de comidas cujos alimentos fossem tipicos da culinaria africana,
as alunas G.V., V.0 e A.C, também da rede estadual, estariam presentes a fim de conduzir a
oficina de turbantes.

Expliquei aos discentes, no entanto, que o Sarau, além de ser o momento para a
exposicdo de trabalhos que fizemos, é também um evento destinado a apresentacGes para o
publico presente e que, dessa vez, além de escolherem a atividade que iriam apresentar,
poderiam escolher também as obras que poriam em destaque naquele momento.

A liberdade da escolha e do que seria apresentado deu aos alunos tranquilidade e
corroborou para que eles sentissem que o Sarau seria um momento de partilha de experiéncias,
e que aquele era de fato um trabalho deles. Bajour (2012) relembra a tensdo existente na
democracia na hora da escolha citando Aidan Chambers em seu livro Diga-me: o livro que
escolhemos traz em si a potencialidade de nossa conversa — temas a abordar, ideias, linguagem
e imagem. Avivamentos da memoria, etc — sua escolha é uma atividade muito valiosa. Aqueles
que escolhem estdo exercendo poder. Embora as obras tenham sido levadas aos alunos, s6 o
fato de eles terem a opcéo de folhear as obras, escolherem as narrativas ou poemas buscou
fortalecer a autoestima dos estudantes ao tentar fazer com que eles se sintam parte ativa do
processo de construcdo daquele momento.

Na aula que antecedeu ao evento, 0s alunos representantes das turmas passaram uma
lista do lanche a ser compartilhado para que a mesa fosse farta e variada, o que de fato aconteceu
—nossa mesa contou com uma diversidade de quitutes dentre eles a feijoada com arroz, couve
e farofa, cuscuz, bolo de milho, bolo de aipim, bolo de chocolate, aipim frito.

O professor de matematica com o qual eu dividia os tempos de ambas as turmas

concordou em ceder seus tempos, além de prontificar a ajudar a coordenar os alunos durante as
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apresentagdes. Alguns funcionarios da unidade escolar também foram convidados a prestigiar
as apresentacdes, além da mée de uma das alunas que possui necessidade especial.

Arrumamos as cadeiras na sala do terceiro andar, escolhemos os locais onde ficariam o
lanche, os livros e os cadernos de leitura além de escolher onde seriam colados os cartazes
produzidos durante todo esse processo. Elaborei também o seguinte roteiro de apresentacfes a
fim de planejar o tempo destinado a cada apresentacao:

Roteiro das atividades a serem apresentadas no Sarau Afro Literario

A\

7h15 as 8h — organizacdo do espaco.

A\

8h — apresentagdo dos poemas “ Africa”, “ Sou raga”, “ Crianca, abandono,
senzala” em forma de jogral.

8h30min — apresentacdo do texto autoral baseado em “ As duas mulheres e o céu”.
8h45min — leitura em voz alta do texto “ Fogo de Deus”.

9H - apresentacdo do texto “ A origem da Morte* através do teatro de fantoches;

9h15 — leitura em voz alta do texto “ A mae canibal e seus filhos”

YV V V VYV V

9h30 — apresentagdo de um poema autoral baseado em “ Como o adivinho sabia

de todas as historias”

» 9h45 —apresentacdo do texto “ O adivinho que escapou da morte” através do teatro
de fantoches.

» 10h — Oficina de turbantes

» 11h - lanche compartilhado

Ao abrir 0 evento, agradeci a todos pela participacéo, elogiei os trabalhos desenvolvidos
por todos além de relembrar de maneira sucinta nossa trajetoria durante o projeto. Ao mencionar
nossa primeira oficina, os alunos do 6° ano me surpreenderam recitando de improviso o poema
Muleque do qual tanto gostaram. Suponho que o texto Muleque néo foi escolhido talvez porque
os alunos sentiam-se muito intimos desse texto e viram o momento do Sarau como a
oportunidade de apresentar textos inéditos ou atividades diferenciadas. Sem ddvidas, a
importancia deste texto para eles foi tamanha que os alunos fizeram essa “homenagem”

Durante as apresentacfes, ficou visivel que, uma vez que tiveram tempo para se
preparar, ensaiar a entonacao de voz, 0 momento de fala, a maior parte dos alunos sentiram-se
confiantes em realizar a leitura em voz alta diante dos colegas, dos professores que foram

prestigiar o trabalho e até mesmo das alunas convidadas.
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E conveniente dar destaque a aluna NV que enfatizou a respeito da primeira oficina: “
Eu gostei muito, e o que eu ndo queria fazer é ler os poemas” € que neste dia realizou duas
leituras e no final falou “ Viu, tia, eu consegui”. 1sso foi possivel porque os exercicios de
compartilhamento das leituras fizeram com que esses alunos criassem o que Colomer (2017)
denomina de comunidade leitora.

A oficina de turbantes sem duvida foi um dos pontos altos desse dia. O convite feito as
alunas da rede estadual deu-se a partir da percepcdo de que a oficina teria um valor simbdlico
mais efetivo se os turbantes fossem apresentados as criancas por aqueles que de fato os usam,
principalmente tratando-se de jovens cujas idades néo se distanciavam tanto de sua realidade.

E importante mencionar que as trés estudantes convidadas néo se limitaram a ensinar
ou a ajuda-los a fazer as amarracGes, prepararam seus textos nos quais expuseram a histéria do
uso do turbante, deram seus depoimentos tanto através de sua voz, quanto atraves de seus corpos
que esbanjavam orgulho por sua raga, por sua cor e por sua ancestralidade. As meninas
enfatizaram bastante que o turbante ndo se trata meramente de um acessério, mas sim um objeto
dotado de significado, além de darem destaque tanto a simbologia do turbante como forma de
protecdo e a reafirmacao da cultura negra.

No inicio os alunos de ambas as turmas se demonstraram muito envergonhados diante
do convite a colocar o turbante, apenas quatro alunos prontificaram-se, trés meninas e um
menino. No entanto, conforme esses alunos iam convidando os mais proximos sentiam-se cada
vez mais motivados até que a maior parte participou da atividade, quiseram tirar fotos e alguns
levaram os turbantes consigo na promessa de que iriam usar.

G.V. que estava a frente da atividade junto as outras alunas da rede estadual me
convidou a também usar o adereco, mesmo sabendo que eu estava reticente a esse respeito uma
vez que ndo possuo tracos afros evidentes ainda que meu pai e avd sejam claramente
afrodescendentes. G.V, V.0. e A.C. afirmaram que ndo acreditavam que se eu participasse
estaria me apropriando da cultura afro, ja que eu com o meu trabalho ficava claro que estava
dando a cultura afro o devido valor.

A seguir destacamos dois textos autorais produzidos para serem apresentados no dia do
Sarau, as justificativas de alguns alunos para a escolha do seu texto e algumas fotos registradas

nesse dia:
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Figura 49- Abertura do evento

Figura 51 - Teatro de Fantoche “O adivinho
que escapou da morte”

“Ifa ¢ um adivinho e sempre sabe de tudo
Como ele consegue prever o futuro
Porque existe pessoas que nao experientes
Ele ndo é um deles

E sabe de tudo da gente

Receitas e solucdes

Ele usa em situacbes

As pessoas vao la

E pedem pra ele ajudar

Ele é bondoso e muito atencioso

Ele trabalha com a mente

E ¢ muito experiente.”

Poema por .V, D.C, M.E, M. - 701

Figura 50 - Mesa do lanche compartilhado

Figura 52 - Teatro de Fantoche “ A origem da
morte”

“ O céu era tao baixo. Entdo duas mulheres ja
estavam exastas de tanto trabalha com o pildo
socando milho e farinha naquele sol quente
porque se o céu esta azul o sol ferve. Entdo
elas levantaram o pildo tdo auto que furou o
céu ai o céu gritou tdo auto mais ninguém
ouvia, entéo ele falou:

_ Se ninguém me escuta o que eu posso fazer
para chamar atencéo?

Entdo ele falou:

- Como eles me furaram vou comegar a
chorar onde mais me ddi , vou chorar pelas
minhas feridas.

Entdo ele gritou bem alto e todos ouviram ai
veio uma escuriddo e comegou pingo por
pingo que pro céu eram lagrimas ai todos se
assustardo e comecgou um temporal que
destruiu muitas casas , ai 0 céu se sentiu
culpado e falou:

- Tenho que resolver isso. A vida deles tem
tanta desgraca agora tudo por minha causa.
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Entéo ele resolvel da um pouco de brilho para
essas pessoas que estdo sofrendo. Foi ai que
surgiu as estrelas. O céu tampou os buracos
das suas feridas com as estrelas e todos iam a
noite para apreciar o brilho das estrelas.”
Narrativa por J.N.G.V. M - 601

Figura 54 - Aluna da rede estadual convidada
conferindo as produgGes dos alunos
participantes

Figura 53 - Cadernos de leitura e Repertorio
Afro Literario

[

. . Figura 56 - Encerramento e abrago de
Figura 55 - Oficina de Turbantes despedida
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5.6. Ponderacdes a respeito do uso dos cadernos de Leitura

Esta secéo pretende abordar as contribui¢des oriundas do uso do caderno de leitura.
Entendemos que este pode ser usado como ferramenta eficaz a promogéo dos textos literarios.
Colomer (2012) ressalta que a programacao das atividades desenvolvidas se faz crucial para o
desenvolvimento da capacidade leitora do educando.

Ap0s a leitura dos primeiros textos, mesmo tendo participacdo na escolha das atividades
que iriam realizar, muitos alunos pareciam inclinados a escolher sempre a atividade relacionada
ao desenho e a pintura de personagens e paisagens apresentadas nos textos. Assim, fez-se
necessario negociar os limites na realizacdo dos trabalhos sobre os livros de maneira que eles
deveriam escolher atividades distintas a cada leitura, se quisessem poderiam escolher mais de
uma. Estimular as atividades diversificadas objetivava estimular o interesse dos educandos,
valorizar a sua criatividade e leva-los a construir diversos elementos constituintes do texto.

Colomer (2012) pondera também que:

“ As criancas se mostram interessadas por atividades criativas de extensdo de suas
leituras, como dramatizar, desenhar , discutir ou escrever sobre poemas , personagens
ou autores, ou ainda tém o prazer em aprofundar suas leituras de maneira que possam
a prestar atencdo em muitos aspectos que lhes haviam passado inadvertidos. N&o ha
que subestimar nunca o interesse pelo conhecimento, proprio dos seres humanos,
embora a escola se empenhe tdo frequentemente em esteriliza-lo.” (COLOMER,
2012, p.93)

Apos a realizacdo da terceira oficina, quando acreditamos que os alunos estariam mais
habituados e inteirados a respeito da tematica afro, dedicamo-nos a customizacao dos cadernos
de leitura. A escola doou algumas folhas de EVA para encapar 0s cadernos, eu comprei as que
faltaram, além de fitas coloridas, adesivos autocolantes, canetas hidrocor, cola de artesanato.
Além disso, levei imagens com motivos da cultura diversificados: desenho de deuses africanos,
mascaras africanas, além de imagens dos livros com os quais tivemos contato.

Acreditamos que a personalizacdo dos cadernos, aliada aos trabalhos manuais,
incentivaria ainda mais os discentes a criar o habito de registro de suas leituras, pois esse objeto
personalizado seria tdo reflexo de si mesmo quanto de suas leituras.

Aos poucos, grande parte dos alunos se familiarizaram com a rotina dos cadernos de
leitura, ndo era mais necessario lembra-los do registro. Alguns inclusive pediam para levar o
material para casa a fim de realizar pesquisas sobre o0 assunto ou para dar tempo de registrar
mais atividades. Um dos alunos faltara a aula e, ao perguntar aos colegas qual foi o texto que

Iéramos, entendeu que a aula havia sido sobre Cora Coralina e fez uma pesquisa sobre a autora.
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Quando percebi a confuséo, trouxe o exemplar de A cor de coraline e 0 aluno realizou a leitura
individual no seu tempo livre.

E indubitavel que nem todos os estudantes se dedicaram dessa forma, alguns se
limitaram a escolha de atividades simples ou simplesmente ndo realizavam nenhum tipo de
registro, isso se deu principalmente dentre aqueles que possuem mais dificuldade. No entanto,
ouso dizer que para grande parte a experiéncia de ter um local especifico para o registro de
atividades de leituras que reconhecessem sua autonomia se deu de forma significativa, unindo
as atividades de leitura e producéo textual.

Ao término das atividades, pedi que os alunos registrassem em seu caderno como foi a
experiéncia de ter um caderno especifico destinado as atividades de leitura e como foi realizar
as atividades propostas na capa do caderno. Cabe destacar algumas respostas para as perguntas

a sequir:

» O que vocé achou das atividades realizadas no caderno de leitura? VVocé gostou de ter

um local especifico para registrar essas atividades?

* Muito legais por que insentiva a escreve ¢ ler. Sim, porque eu tenho uma resposta s6 minha.”
(R.O-601)
“ "E bom vocé aprender algo e registra para se um dia tivermos duvidas é so olhar e ver tudo.”
(G.K-601)
“ Eu achei bom porque eu pude me expressar mais na leitura. Sim para registrar todos os deveres
que eu fiz.” (K —601)
“Sim porque ¢ mais organizado.” (M. A —601)
“ Bem legal, porque podemos escolher nossas atividades e darmos as nossas opinido. Sim, ¢é
diferente, nem legal, ai depois podemos ver o que fizemos e também o que aprendemos.” (V.R
—601)
“ Achei super interessante por base da leitura. Sim, assim eu posso guardar.” ( R.R —601)
“ Achei muito legal, aprendi coisas que eu nem imaginava.” ( D.C — 701)
“ Gostei, porque fica guardado” — F.D — 701
“ Queria ter realizado mais, mas s6 com as que fiz adorei.” (I - 701)

A vista disso, consideramos que a adogdo dos cadernos de leitura pode se tornar
ferramenta colaborativa para a educacdo literdria chegando até a constituir-se como lembranca

compartilhada entre professor e aluno sobre o trabalho realizado. (COLOMER, 2012, p.94)
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CONSIDERACOES FINAIS

O espaco dado a literatura durante toda a Educacdo Basica necessita ser revisto,
principalmente aquele destinado a literatura destinada a criancas e jovens. Essa
problematica é fruto, principalmente, das lacunas deixadas pelos cursos de graduagdo em
Letras que ndo preparam seus discentes a serem professores de literatura para esse
segmento. O assombro e angustia em dar aulas de literatura assim que me formei no curso
de Letras me fez certa vez ndo aceitar uma oportunidade de trabalho. Acreditava que nao
sabia fazé-lo e, de fato, isso era verdade. Embora hoje, eu compreenda que estamos
frequentemente aprendendo e revisando nossas praticas pedagdgicas a medida que
ensinamos, aprendemos também.

Assim, presumi que a melhor conclusdo para esta pesquisa deva ser pautada na
minha autobiografia leitora através da reflexdo a respeito da professora que me tornei a
partir das experiéncias que tive ao longo dos Gltimos 12 anos de docéncia, principalmente
no ultimo ano em que decidi mergulhar no universo da literatura de tematica afro.

Minha primeira experiéncia enquanto docente deu-se, durante a graduagdo, em um
programa de Extensdo universitaria da UFRJ — Programa de alfabetizacdo da UFRJ para
jovens e adultos de espacos populares. Atuei como professora alfabetizadora em duas
comunidades carentes da zona norte do Rio de Janeiro durante 3 anos.

Como programa de extensdo, o PAJA, como chamavamos em nosso dia a dia, unia
ensino — pesquisa — extensao, e foi assim que conheci Paulo Freire e seu livro Pedagogia
do Oprimido, em que criticava a concepg¢do bancéria da educacdo e seu pressuposto de que
o “saber” é uma doag¢do dos que se julgam s&bios aos que jugam nada saber (FREIRE,
2005, p.67). Durante os encontros de formacdo continuada, aprendi que a educacédo deveria
ser um espaco de trocas de saberes e que, principalmente, os jovens e adultos, ainda que
ndo alfabetizados, tinham muito a falar e ndés poderiamos aprender se aprendéssemos a
ouvir.

Decerto, esse contato proporcionado pelo programa de extensédo contribuiu e muito
para a educadora que sou hoje. No entanto, terminei a graduagdo me sentindo desamparada
e cheia de angustias relativas ao trabalho com o texto literario. Dessa forma, dizer que eu
sabia da importancia do texto literario, mas que gostava mesmo era do estudo dos fatos
gramaticais, era a desculpa que mais usava voltar minhas aulas ao ensino das classes de

palavras. Texto literario? Apenas aqueles que apareciam nos livros didaticos.
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Durante algum tempo, esconder-me diante da extensdo da lista de conteldos
gramaticais presentes nos curriculos das redes publicas de ensino em que trabalhava deu
certo até que recebi uma turma de 6 ° ano extremamente indisciplinada. N&o copiavam a
matéria colocada no quadro, ndo me ouviam, ndo se ouviam, andavam pela sala o tempo
inteiro e ndo estavam interessados em nada do que eu tinha a dizer.

Todos os alunos daquela turma apresentavam distor¢do idade série e j4 haviam
reprovado o 6 ° ano pelo menos duas vezes. Em um dia de extremo calor, um dos meninos
me perguntou se ndo podiamos ir para o auditério para ficar no ar condicionado, sugeriu
que eu inventasse qualquer atividade desde que ficassemos l&. Respondi que o local ja
estava ocupado, uma menina sugeriu a sala de leitura, varios alunos insistiram, entdo
condicionei a ida para la se todos escolhessem pelo menos um conto ou gibi. E foi assim
que descobri que os livros, principalmente os contos, eram a melhor maneira de dialogar
com essa turma que acabou me ensinando perder o medo de trabalhar com o texto literario.

Apesar de os textos literarios passarem a ter um espago maior em minhas aulas em
quaisquer turmas, sempre tive a sensagdo que me faltava algo e que, na verdade, estava
apenas reproduzindo o modelo de ensino que tive na escola na década de 1990. E claro que
com alguma inovacdo, j& que pautada ainda nas concepcdes pedagogicas de Freire, sempre
cri que o didlogo fosse, em alguma medida, primordial nas a¢cdes pedagdgicas.

Embora sempre estivesse aberta ao didlogo, na maior parte das vezes que o texto
literario se colocava como centro de minhas aulas, a escolha dos textos que seriam
trabalhados era sempre meu objeto de poder. Inconscientemente, 0s contos de fadas de
Perrault, dos Irméos Grimm, as fabulas de La Fontaine e os mitos greco-romanos
relacionados as produc¢fes cinematograficas da Disney constituiam a minha pratica
pedagdgica.

No ano que antecedeu a minha aprovacdo como discente no curso do Mestrado
Professional em Letras, precisei sair da minha zona de conforto quando a coordenacgédo
pedagdgica da escola em que eu trabalhava na EJA solicitou que eu apresentasse algo no
Sarau que aconteceria em novembro cuja tematica deveria dialogar com a semana da
consciéncia negra. Recorri a uma colega que me emprestou o livro Poemas Antoldgicos de
Solano Trindade, do qual elegi os mesmos trés poemas que disponibilizei para os alunos
participantes dessa pesquisa. Ofereci pontuacdo extra para aqueles que participassem da
apresentacdo no dia do evento, ensaiamos o poema em forma de jogral e poucos alunos
apareceram para apresenta-lo. Ndo houve comprometimento justamente porque aquele uso do

texto literario deu-se de forma mecanizada e descontextualizada.
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Esse episddio evidenciou o profundo mal-estar que eu sentia em ter de trabalhar a
temaética da cultura africana e afro-brasileira nas aulas de lingua portuguesa, mesmo ciente da
existéncia da lei 10.639/03. Ao mesmo tempo, sempre me senti desconfortavel diante de
conflitos inter-raciais presenciados na escola. Ser branca e ndao me insurgir diante de episédios
classicos de preconceito racial fazia com que eu me sentisse conivente e contribuisse para a
perpetuacdo do racismo na escola. Tolentino (2018) aponta o ambiente escolar como

mantenedor dessa realidade:

Ao longo de toda trajetoria escolar, dificilmente um individuo negro nédo serd alvo de
apelidos ou xingamentos que inferiorizam e desqualificam seus tragos fisicos: “
beiguda/o”, macaca/o” e “carvdo” sdo alguns deles. A vergonha e 0 desprezo que
sentimos pelo nosso corpo sdo frutos da violéncia racista a que somos submetidos desde
0s primeiros anos de vida. (TOLENTINO, 2018, p.34)

Imersa nessas angustias vi nesta pesquisa a possibilidade de transgredir, de transformar
a minha préatica pedagdgica e incentivar alguns colegas a fazer o mesmo. Iniciei esta pesquisa
supondo que o contato com a literatura de tematica afro mudaria a perspectiva dos alunos a
respeito dos paradigmas socioculturais, além de contribuir para a valorizagéo da identidade dos
alunos negros.

Tolentino (2018) acrescenta que o combate ao racismo na escola, através de atividades
gue resgatem a memoria coletiva e da histéria da comunidade negra, beneficia ndo somente os
alunos negros, a elevar sua autoestima ao se ver no centro do aprendizado, mas também os
outros envolvidos no processo

De fato, préaticas pedagdgicas que valorizem a riqueza da diversidade étnica/racial
podem promover o combate ao racismo e a discriminagdo, no entanto para isso eu também
precisei mudar, abandonar as minhas praticas pedagogicas que perpetuavam a epistemologia
dominante eurocéntrica e monocultural.

As metodologias de promocéo a educacao literaria baseadas no valor da voz, da escuta
e do compartilhnamento da leitura literaria de Bajour(2012), Freire (1996) e Colomer (2007) sdo
correlatas a ideia de Bell Hooks (2018) de que € necessario tornar a sala de aula em espaco
comunitario de aprendizado entusiasmado. Tolentino (2018), inspirada nas ideias de Hooks,
também, entende que ensinar com alegria e entusiasmo ajudam no processo de aprendizagem,
além de ser uma forma de resistir ao processo de mercantilizacdo da educagdo, a falta de
valorizagdo dos profissionais da educagdo e todas as dificuldades enfrentadas nas escolas

publicas do Brasil. Acredito, assim como as autoras, na valorizagdo das contribui¢6es de todos
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na dindmica da sala de aula e que isso colabora para que os alunos recebam com menos
resisténcia aos novos processos pedagdgicos.

O trabalho prolongado atraves das oficinas didaticas se estabeleceu de maneira que as
atividades diversificadas valorizavam a participacdo de todos no processo de ensino-
aprendizagem e o respeito pelas vozes individuais permitiram que os alunos se sentissem livres
para falar. Aos poucos, suas colocagdes foram se intensificando, a leitura em voz alta passou a
ndo depender tanto da minha voz enquanto educadora e os livros, aos poucos, passaram a ser

objeto de intimidade de grande parte dos alunos. Bell Hooks reitera a esse respeito:

Para comecar o professor precisa valorizar de verdade a presenca de cada um. Precisa
reconhecer permanentemente que todos influenciam a dindmica da sala de aula, que
todos contribuem. Essas contribui¢des sdo recursos. Usadas de modo construtivo. Elas
promovem a capacidade de qualquer turma de criar uma comunidade aberta de
aprendizado. Muitas vezes, antes de 0 processo comecar, é preciso desconstruir um
pouco essa Vvisdo tradicional de que o professor € o Unico responsavel da dindmica da
sala de aula. (HOOKS, 2018, p.18)

Além disso, é preciso entender que cada turma vai se comportar de maneira diferenciada
nesse processo. Se compararmos o empenho e a dedicacdo das turmas durante as atividades
realizadas perceberemos que cada uma recebeu a proposta de maneira diferenciada, o
entusiasmo da t.601 foi notoriamente maior. Nem toda turma ou estudante esta preparado para
transgredir e se permitir vivenciar as praticas pedagdgicas tradicionais, alguns precisam de mais
tempo para notar os beneficios de se aprender em uma comunidade de aprendizado
entusiasmada e o professor ndo deve carregar sozinho essa responsabilidade. (HOOKS,2018)

A escolha pelo repertério afro objetivou agucar a curiosidade dos alunos e mostrar a
eles outros tipos de conhecimentos. Suas visoes estereotipadas a respeito do continente africano
coopera para gue 0s estudantes ndo consigam enxergar as contribuicdes importantes dadas pelos
povos africanos a nossa formacao cultural. Através dessas préaticas, é possivel ressignificar os
sujeitos negros como produtores de conhecimento, ja que ndo ha um esforco verdadeiro dos
meios de comunicacdo como a televisdo de modificar as representac@es dos individuos de pele
escura que aparecem normalmente ocupando espacos analogos ao passado escravocrata, isto &,
em posicdo de subserviéncia e subalternidade. Tolentino (2018), ao inserir essa pedagogia

acrescenta:

Ao adotar essa pedagogia, insiro-me no duplo processo de questionar e apontar as
praticas racistas difundidas pelas instituices de ensino, presentes também no
curriculo, que por meio de suas bases fundamentadas, sobretudo no pensamento
europeu, nega aos estudantes a possibilidade de conhecer as trajetérias e as
contribuigdes historicas e culturais de homens e mulheres de ascendéncia africana. (
TOLENTINO, 2018, p.27)
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Tanto os textos literarios, quanto o repertério tedrico com os quais tive contato durante
toda a pesquisa transformaram também a minha visao de mundo, pois, com maior frequéncia,
fico tomada pelo constrangimento por pertencer ao grupo privilegiado. No entanto, diante do
cenario politico atual no qual se tem tentado amenizar as préaticas racistas ainda existentes em
nossa sociedade, esse constrangimento também me impulsionou a repensar minhas escolhas
pedagogicas e discursivas pois, como afirma Angela Davis, numa sociedade racista ndo basta
n&o ser racista é necessario ser antirracista.

Ouso encerrar este texto com a esperanga de que outros educadores assim como eu se
entusiasmem e que possamos aceitar o desafio de empreender novas pedagogias, que
propiciem a descolonizacdo dos curriculos, dos saberes e também das nossas mentes.
(TOLENTINO, 2018, p.25).
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Senhor Responsavel,

Sou professora da disciplina de Lingua Portuguesa de seu (sua) filho (a) e estou cursando o Programa de Mestrado
Profissional em Letras — PROFLETRAS na Universidade Federal do Rio de Janeiro. O PROFLETRAS visa a capacitacdo de
professores de Lingua Portuguesa para o exercicio da docéncia no Ensino Fundamental, com o intuito de contribuir para a
melhoria da qualidade do ensino no pais.

Durante este ano letivo, estarei realizando nas aulas minha pesquisa. Realizarei atividades de leitura de diversos textos
literarios (contos, poemas, livros) que enriquecam a leitura dos aprendizes, além de contribuir para educar para a diversidade
de acordo com a Lei 10639/03 que torna obrigatorio o estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena na Educacéo Basica.
Pretendo fornecer aos aprendizes a oportunidade de vivenciar praticas de leitura e escrita por meio de atividades significativas
que contribuam para a formacdo de cidaddos criticos e que respeitem as diferencas com as quais se deparem no seu dia a dia,
principalmente aquelas relacionadas a diversidade étnica e racial

A pesquisa, além de contribuir para um ensino de qualidade para nossas criangas, servird para incentivar outros
profissionais da area a enriquecer o processo de ensino- aprendizagem, em especial, no 6° e 7° ano do Ensino Fundamental.

Gostaria de fotografar as atividades para registrar o andamento do projeto e utilizar estes registros para o
desenvolvimento da pesquisa. Por isso é necessario que o (a) senhor (a) assine uma autorizagdo de uso de imagem. Esclarego
que a identidade dos alunos serd mantida em sigilo; serdo utilizados nomes ficticios e, nas fotos, comprometo-me a destacar
apenas as atividades para preservar a imagem dos alunos, evitando qualquer constrangimento ou exposicdo desnecessaria.

Conto com sua colaborag&o.

Professor

¥ UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO

CENTRO DE LETRAS E ARTES

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS
Responsavel pela execucdo da pesquisa: Tamara Alcoforado Vianna Pinheiro
Professora orientadora: Ana Crélia Penha Dias
Instituicdo a gue pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade Federal do Rio de Janeiro / Centro de Letras e Artes/
Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS.
Titulo do projeto: Literatura de tematica afro: educar para a diversidade é uma questdo de responsabilidade.
Nome do Aluno: Idade: anos. Turma: ___
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(nome do (a) aluno (a) completo), declaro ter sido informado e concordo com a
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(assinatura do responsével)
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