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RESUMO

Esta dissertacdo se inscreve no campo das praticas de letramento literario
desenvolvidas no contexto do Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS, e
teve como principal objetivo promover a leitura, a interpretagdo e a re-escrita de
textos literarios em uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental, a partir da obra A
menina sem palavra: histérias de Mia Couto. A proposta buscou ressignificar o
ensino de literatura, superando abordagens classificatorias e promovendo o texto
como experiéncia estética e de linguagem, oportunizando gestos interpretativos
singulares (Orlandi, 2020). A sequéncia didatica adotada foi elaborada com base no
modelo de Cosson (2014; 2022), articulando elementos da sequéncia bésica e
expandida, com vistas a potencializar a fruicdo e a autoria na leitura literaria. Essa
escolha teve como finalidade ampliar a experiéncia estética dos alunos com o texto
literario, possibilitando a fruicAo e a compreensdo, assim como a producdo de
respostas autorais. A metodologia adotada teve abordagem qualitativa, de natureza
aplicada, com os fundamentos da pesquisa-acao (Gil, 2008; Thiollent, 2008; Tripp,
2005). As producdes dos estudantes foram analisadas sob a perspectiva da Analise
de Discurso (Orlandi, 2020), compreendendo o texto como espaco de sentidos em
movimento e o leitor como sujeito atravessado por formacdes discursivas diversas.
Além disso, o estudo dialogou com a nocéo de leitura como jogo interativo, proposta
por Iser (1979), e com a mediacéo literaria como escuta e coautoria (Oliveira, 2010;
2014), que pensa a mediacao literaria como escuta e dialogo que nos permitiram
compreender o leitor como coautor do texto, mobilizado pelo jogo entre o que é dito e
0 que se projeta como lacuna a ser preenchida. Outro aspecto singular da pesquisa
foi 0 uso de imagens como recurso motivacional e interpretativo. Inspiradas em Silva
Sobrinho (2015; 2021) as fotografias do processo formativo foram analisadas como
gestos de leitura e escuta, revelando sentidos. Os resultados evidenciaram que
praticas de leitura que valorizam a autoria e a participacdo dos alunos contribuem
significativamente para o desenvolvimento da leitura, da escrita e da postura critica
diante do texto. A literatura, nesse contexto, revelou-se instrumento de formacéao de
leitores sensiveis e reflexivos.

Palavras-chave: Letramento literario. Conto. Meméria. Reescrita. Sequéncia didatica.



ABSTRACT

This dissertation is situated within the field of literary literacy practices developed in
the context of the Professional Master's in Literature (PROFLETRAS) and aimed to
promote the reading, interpretation, and rewriting of literary texts with a 9th-grade class
in elementary school, based on the book A menina sem palavra: histérias de Mia
Couto. The proposal sought to reframe literature teaching, moving beyond
classificatory approaches and promoting the literary text as an aesthetic and linguistic
experience, enabling singular interpretative gestures (Orlandi, 2020). The didactic
sequence was based on the model proposed by Cosson (2014; 2022), integrating
elements from both the basic and expanded sequences, in order to enhance literary
fruition and authorship. This approach aimed to broaden students’ aesthetic
experience with literary texts, fostering not only comprehension and enjoyment, but
also the production of authorial responses. The research followed a qualitative, applied
approach, grounded in action research (Gil, 2008; Thiollent, 2008; Tripp, 2005).
Students’ productions were analyzed through the lens of Discourse Analysis (Orlandi,
2020), viewing the text as a space of shifting meanings and the reader as a subject
shaped by diverse discursive formations. The study also engaged with the concept of
reading as an interactive game (Iser, 1979) and with literary mediation as listening and
co-authorship (Oliveira, 2010; 2014), understanding the reader as co-author, mobilized
by the interplay between what is said and what is projected as a gap to be filled.
Another distinctive aspect of the research was the use of images as motivational and
interpretive resources. Inspired by Silva Sobrinho (2015; 2021), photographs from the
formative process were analyzed as gestures of reading and listening, revealing
meanings. The results showed that reading practices that value students’ authorship
and participation significantly contribute to the development of reading, writing, and
critical engagement with texts. In this context, literature proved to be a cultural object
and an instrument for the formation of sensitive and reflective readers.

Keywords: Literary literacy, short story, memory, rewriting, didactic sequence.
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1 INTRODUCAO

A chegada da Universidade Federal de Alagoas — UFAL, Campus do Sertéo, a
cidade de Delmiro Gouveia, ecoa como marco simbélico do processo de interiorizacéo
da universidade publica. Sua implantacédo atravessou um chdo marcado por siléncios
e por indicadores que desenhavam um retrato sombrio da educacéo, tanto basica
guanto superior, nesta parte do semiarido alagoano.

Inaugurado em marco de 2010, o campus abriu veredas antes impensaveis. No
coracdo do sertdo, onde a ciéncia parecia miragem e o saber rareava como agua de
cacimba, vi desabrochar a chance de ingressar no ensino superior. Em meio a uma
das maiores taxas de analfabetismo do pais, a presenca da universidade rompeu uma
das travessias mais longas: 0 acesso a educacdo superior como direito e néo
privilégio.

Durante a graduagédo, as trilhas da pesquisa e as vivéncias académicas —
como o TCC — prepararam-me, aos poucos, para a lida da docéncia. Escolhi a poética
de Guimaraes Rosa, mais precisamente Campo Geral, onde Miguilim, com seus olhos
de espanto, me ensinou que o mundo também se |é com o coracdo. Sua linguagem,
feita de travessia e assombro, ecoou em mim e fincou raizes. Nessa caminhada, foram
também significativas as experiéncias com a Andlise do Discurso e a Linguistica
Aplicada, sobretudo no trabalho A Linguistica e a Linguistica Aplicada: sua trajetoria
e relacdo com o conceito de relativismo cultural. As palavras, aqui, ganharam peso e
gesto, tornando-se ferramentas de interpretacdo do mundo.

Mesmo com os reveses do tempo e a correria entre o trabalho e a universidade,
vivi com intensidade a triade ensino, pesquisa e extensdo. Atuei como monitora nas
disciplinas Teoria da Literatura | e Il, integrei grupos de estudo e mergulhei em projetos
de pesquisa. No mais significativo, o NELA — Nucleo de Estudos em Literatura
Alagoana —, fui colaboradora em estudos que entrelagcavam prosa, poesia, espaco e
cultura. Desses encontros, nasceu o artigo “De Jodo Urso ao Condado de Green:
Breno Accioly e as personagens desfiguradas”, publicado em simpésio!, em que
estudei 0 espagco como nervura da narrativa.

Ja na lida da sala de aula desde 2016, foi em 2021 que fui chamada a dar meus

primeiros passos no universo autoral, ao publicar o ensaio “Desperdigada paisagem:

1V SENALIC - Seminario Nacional Literatura e Cultura. De Jodo Urso ao Condado de Green: Breno
Accioly e as personagens desfiguradas. 2014. (Simpésio).
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a linguagem lirica e o fazer poético de Vera Romariz”, presente no livro Tragos,
transitos e tessituras, organizado pelo professor Dr. Marcio Ferreira da Silva (UFAL),
0 que me realizou enquanto professora e me despertou o desejo de prosseguir nos
estudos literarios, buscando novas teorias e metodologias que fortalecessem minha
pratica em sala de aula e minha producao académica.

Para construir este caminho investigativo e realizar a proposta de intervencéo,
contei com a orientacéo sensivel e rigorosa do professor doutor Helson Flavio da Silva
Sobrinho, cuja trajetoria se firma nas areas da Linguistica, Analise do Discurso,
Sociologia e Educacdo. Ao seu lado, esteve também a professora doutora Eliana
Kefalas de Oliveira, referéncia no ensino de Literatura e de Lingua Portuguesa, ambos
docentes na Universidade Federal de Alagoas. Essa dupla orientacéo foi mais que um
suporte académico — foi encontro de caminhos. Permitiu que o didlogo entre
disciplinas possibilitasse ndo apenas o trabalho com o letramento literario, eixo do
nosso trabalho, mas que esse pudesse ser compreendido como possibilidade de
formacdo critica e sensivel do aluno.

Nesse percurso, foi possivel refletir sobre a leitura como espaco de invencao
de sentidos, onde imagem e palavra se entrelacam para produzir experiéncia. Essa
composicédo, usada como método ao longo de uma das etapas da sequéncia didatica,
nos ofereceu uma via potente de aproximacao entre os textos e os alunos. Mais do
gue ensinar literatura, tratava-se de criar condicfes para que a leitura se tornasse
territério de pertencimento. Porque, no fim das contas, a menina que um dia pegava
livros emprestados segue aqui — agora como professora-pesquisadora — tentando
fazer com que outros também se encantem com histérias e palavras, e que, através
delas, se reconhecam no mundo e o se reinventem.

Foi nesse cenéario desafiador e em meio aos impactos ainda recentes da
pandemia que esta pesquisa comecou a se desenhar. Mais do que uma proposta
académica, ela nasceu da escuta do chéao da escola, da observacao das auséncias
— de livros, de condi¢cdes materiais — e da vontade de construir experiéncias de
leitura que fosse, ao mesmo tempo, possivel e significativa, dadas as condi¢cbes de
um ano atipico.

Destacamos que esta pesquisa foi realizada entre os meses de outubro e
dezembro de 2023, em uma cidade do sertdo alagoano, em um cenario ainda marcado
pelos efeitos do periodo pandémico da Covid-19. Durante quase dois anos — de

marco de 2020 a agosto de 2021 —, os alunos permaneceram afastados da escola, e
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as chamadas aulas remotas foram, em muitos casos, inviaveis, devido a auséncia de
recursos tecnologicos e conectividade dessa regido. Nesse contexto, estimular o
gosto pela leitura tornou-se ainda mais desafiador. Afinal, nem todos os professores
tem essa pratica, ou mesmo tempo para leituras fora da escola, sendo dificil influenciar
0 outro quando nédo se pratica 0 que se ensina — talvez por isso o professor-leitor,
aquele que |é por prazer e ndo apenas por obrigacdo pedagdgica, tenha um papel tédo
fundamental.

Além disso, muitos alunos ndo tém o habito de ler dentro ou fora da escola e,
por vezes, sequer sao expostos a textos literarios. Isso se deve, em parte, a auséncia
de politicas de leitura, mas também ao fato de que alguns professores ndo priorizam
esse tipo de texto — seja por ndo se identificarem com ele, seja pela énfase que as
escolas déo ao ensino da gramatica e também por falta de tempo, pois as demandas
da vida e do trabalho acabam esmagando o prazer da leitura.

Diante desse cenario, o problema de pesquisa encontrado e perceptivel a todo
professor em sala de aula, e ndo apenas aos de lingua portuguesa. A baixa
compreensao leitora dos jovens brasileiros, problema evidenciada pelo 54.° lugar do
pais em um ranking de 79 nacdes e observar que quem Ié na escola caiu de 35% em
2007 para apenas 23% em 2019, e em 2024, apenas 19 % dos entrevistados
declararam ler na escola ou na sala de aula, o menor indice registrado na série
histérica conforme o Retratos da Leitura no Brasil. Nesse cenério de prateleiras vazias
e de desprezo quase naturalizado pela literatura, defendo que o letramento literario
nao € luxo, mas urgéncia: abrir o texto literario ao estudante é erguer uma pequena
barricada de sentido e enfretamento a esse problema, uma politica de resisténcia que
pode, de fato, encantar e formar leitores.

Para alcancar nossos objetivos, buscou-se, inicialmente, promover o
letramento e a escrita literaria por meio de uma reconfiguracdo da sequéncia basica
de Cosson (2014), que foi essencial a intervencao. E inspirados em Bortoni-Ricardo
(2008, p. 52), definimos objetivos especificos que orientaram nossos caminhos
metodoldgicos, dentre eles: promover leituras significativas de duas narrativas da obra
A menina sem palavras, de Mia Couto; explorar o texto literario como espaco de
construcdo de sentidos; estimular a producé&o poética como resposta leitora; ampliar
a compreensdo do texto além de sua funcdo gramatical; fomentar a formacéo de
leitores criticos; e fortalecer o didlogo com a literatura africana contemporanea, por

meio de um de seus principais autores.
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Diante do cenéario complexo que envolve o0 ensino da leitura nas escolas
publicas, € preciso destacar a influéncia que o professor pode exercer na formacéo
leitora dos estudantes — influéncia essa que, embora nem sempre seja acompanhada
de habitos consistentes de leitura por parte do educador, ainda se mostra
fundamental. Como aponta Azevedo (2003, p. 2), “Leitores sdo pessoas que sabem
diferenciar uma obra literaria de um texto informativo; pessoas que leem jornais, mas
também leem poesias.” No entanto, a presenca da literatura na escola publica
historicamente foi fragilizada: o livro didatico ocupou por muito tempo o centro do
trabalho em sala, enquanto os classicos estiveram inacessiveis aos alunos da rede
publica durante muitos anos, diferentemente do que ocorre nas instituicbes privadas,
cuja orientacdo, como ja percebido por essa pesquisadora, foi a orientacdo de muitos
para leituras literarias dos programas de universidades.

Essa realidade se agrava quando, nos anos finais do Ensino Fundamental, o
ensino de literatura passa a ser diluido entre outras frentes do curriculo, como ja
observava Oliveira (2011, p. 279):

Quanto ao ensino fundamental, h4, nessa etapa, o risco de excessiva
escolarizacao do texto literario, o qual por vezes fica circunscrito a sessdes
do livro didatico compostas geralmente de textos curtos seguidos de
atividades de interpretacdo. Quando o trabalho com a literatura, entre o sexto
€ 0 nono anos, resume-se a leitura do texto preestabelecido no material

didatico com a finalidade de resolver exercicios, o livro sai de cena e 0 ensino
de literatura vira resolucdo de tarefas (Oliveira, 2011, p. 279).

Com o avango das reformas curriculares a partir dos PCNs e da BNCC, o
ensino da literatura muitas vezes se limita a fragmentos de textos literarios, crénicas
e pequenos contos, com foco na compreensao objetiva, ou, no ensino médio, a
escolas/periodos literarias. Essa abordagem reducionista empobrece a experiéncia
estética e afasta os alunos da possibilidade de encontrar sentido e identidade nas
obras. Ainda assim, 0 contato com a literatura permanece como uma oportunidade
privilegiada — né&o por ser algo sofisticado ou distante, mas justamente por possibilitar
travessias simbdlicas, onde o aluno pode se ver, se ler e se compreender a partir das
histérias que encontra.

Apesar disso, muitos professores ainda enfrentam dificuldades em elaborar
metodologias eficazes para o ensino da literatura. Como reconhece Cosson (2014), a
formacdo continuada de professores, somada a presenca de materiais literarios de
gualidade, como alguns que tem chegado as escolas através do PNLD Literario, pode

representar uma mudanca significativa. Ao adotar sequéncias didaticas bem
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estruturadas — como propde o autor —, o professor cria possibilidades mais potentes
de encontro entre 0 aluno e o texto literario, indo além da resolugcédo de questdes do
livro didatico, que ainda € um instrumento muito bem-vindo, e promovendo
experiéncias de leitura mais significativas.

Ressaltamos aqui que muitos educadores influenciam diretamente os alunos
por meio de indicacfes, afinidades teméticas ou simples partilhas culturais. Segundo
a pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, a sugestéo de leitura feita por professores é
um dos principais motivos que levam criancas e adolescentes entre 5 e 17 anos a
lerem, perdendo apenas para o interesse espontaneo pelo tema — que é mais comum
entre adultos. Essa evidéncia reforca a ideia de que o professor, quando se mostra
leitor, indica e compartilha suas experiéncias, atua como ponte entre o aluno e o
universo da leitura.

Figura 1 Fatores que influenciam na escolha de um livro
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Fonte: Instituto Pré-Livro, 2024.

A leitura na escola pode abrigar uma infinidade de géneros textuais necessarios
a formacéo intelectual do estudante, mas a leitura dos géneros literarios, como
poemas, crénicas, contos e romances, além de sua especifica constituicao estética, é
um campo riquissimo para investigagfes historicas realizadas pelos estudantes,
estimulados e orientados pelo professor, que tem a possibilidade de estimular as
inUmeras leituras que os alunos fazem ao longo do ano letivo, permitindo a cada aluno,
atraves de leituras significativas, reencontrar o mundo sob a otica do escritor de cada

época e contexto cultural.
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Nesse contexto, chama nossa atencdo a constatacdo preocupante de
Zoara Failla, coordenadora da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, ao constatar
gue a escola tem deixado de ser reconhecida como um espaco de leitura. Os dados
confirmam essa tendéncia: em 2007, 35% dos entrevistados apontavam a escola
como o lugar onde mais liam. Em 2011, o numero caiu para 33%, e em 2015, para
25%. Ja em 2019, apenas 23% mantinham essa percepc¢ao e, na edicdo mais recente
da pesquisa, os dados cairam ainda mais — apenas 19% dos entrevistados afirmaram
ler na escola ou na sala de aula (Revista Educacéo, 2024).

Tal declinio evidencia ndo apenas a perda de centralidade da leitura nas
praticas escolares, mas também os desafios das escolas para formar leitores,
considerando as transformacdes nas praticas de leitura, agora mediadas por
dispositivos digitais como e-books, celulares, tablets e computadores, torna-se
urgente repensar 0s espacos e estratégias pedagodgicas. E necessario integrar as
multiplas linguagens e suportes as praticas nas aulas de lingua portuguesa,
reconhecendo a leitura literaria como experiéncia estética, critica e formadora em
didlogo com os modos contemporaneos de acesso ao texto.

Acreditamos, no entanto, que parte dessas dificuldades pode ser enfrentada
por meio do acesso efetivo ao texto literario, possibilitado, em especial, por programas
como o PNLD Literario — que garantem a chegada dos livros as escolas publicas —
e pela atuacdo mediadora do professor, especialmente o de Lingua Portuguesa,
capazes de criar pontes entre os alunos e o universo da literatura. Esse acesso, aliado
a metodologias eficazes e intencionais, pode colaborar para a reducdo das
desigualdades de formacéo leitora, especialmente entre estudantes de regibes com
menor oferta de bens culturais

Para que essa formacéo leitora seja, de fato, efetiva, foi necessario enfrentar,
durante essa pesquisa, as tensdes entre as exigéncias das avaliacdes externas —
como o0 SAEB e o0 SAVEAL — e a insercéo da literatura nos planos de aula do Ensino
Fundamental II. Mesmo diante das cobrancas das redes (estaduais e municipais) por
resultados mensuraveis e do foco em descritores especificos, acreditamos que a
leitura literaria ndo pode ser negligenciada. Nao somente porque a literatura € uma
necessidade humana fundamental e um direito que deve ser garantido a todos, como
nos diz, sabiamente, Antonio Candido (2004), mas porgue a leitura literaria propicia
uma aprendizagem significativa, que ndo pode ser desprezada. Assim, cabe ao

professor equilibrar as demandas formais com praticas que promovam a fluéncia
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leitora e assegurem, desde as séries iniciais, experiéncias significativas com a palavra
literaria — diminuindo as lacunas e 0s entraves que ainda persistem em séries/etapas
posteriores da escolarizacao.

Na secdao intitulada Referencial tedrico e veredas da leitura na escola, tracamos
um breve panorama sobre o Cenario da Leitura no Brasil, em que evidenciamos
estatisticas negativas sobre a prética leitora no Brasil e as (in)definicbes sobre o termo
letramento — que se entrelacam de forma ambigua e por vezes contraditorias. Em
seguida, observamos, na secéo - Siléncio nas paginas, o lento desaparecimento do
leitor brasileiro evidenciado em pesquisas recentes, e em que pese o chamado
urgente a investigacdo. Logo depois, refletimos sobre O papel da escola em praticas
de letramento literario, em que cada roda de leitura se revela um pequeno laboratério
de sentidos, capaz de resgatar o encontro vivo entre texto e aluno. Em Contos,
escolhas e encontros, discorremos sobre a escolha do livro, do autor e dos contos
que, mais que instrumentos para o letramento literario, também possibilitaram pontes
estéticas, tendo em vista a ideia defendida por Cosson (2022, p. 39) de que “Ler é
compartilhar os sentidos de uma sociedade”.

Na secéo “Letramento literario e a interpretacao discursiva no contexto escolar,
falamos sobre o letramento literario como pratica significativa em sala de aula,
ancorada nos pressupostos de Cosson (2014, 2022, 2023) e nos estudos de Orlandi
(2020) e Silva Sobrinho (2015, 2021), que entendem a leitura literaria como
experiéncia sensivel, critica e como forma de possibilitar a autoria discente. A
intervencao seguiu as etapas de motivacao, leitura, interpretacdo e contextualizacéo,
numa configuracdo pensada especialmente para a turma em que foi desenvolvida a
pesquisa e com a qual buscamos fortalecer a autonomia, a empatia e o protagonismo
dos estudantes, promovendo, a partir dos contos de Mia Couto, um dialogo fecundo
entre o mundo ficcional e a realidade dos sujeitos leitores/escritores.

Em Letramento literario e os gestos de interpretacdo discorremos sobre a
nocgéao de formacao discursiva e sobre a multiplicidade de sentidos que ecoam do texto
literario, assim como jogo de sentidos que esse tipo de texto proporciona ao leitor,
guando se oferece como espaco aberto a reinvencdo do significado, potencializado
pela polissemia. Em seguida, ainda nessa sec¢éo tratamos sobre Leitura, imagem e
palavra como formas de existéncia, sobre producao de significados pelo leitor a partir
da(s) reverberacdes do texto e este como espaco de negociacédo de significados. E

finalizamos o referencial com Leitura, imagem e palavra como formas de existéncia,
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no qual trazemos as fotografias (captadas pelos alunos para comporem parte da
sequéncia didatica do segundo momento) como praticas discursivas (Silva Sobrinho,
2015; 2021; Orlandi, 2012). Aqui evidenciamos que podemos transformar leitura,
imagem e palavra em formas de existéncia, formando ndo apenas leitores, mas
autores de sentidos e agentes da palavra.

Na secdo 3, apresentamos os caminhos metodoldgicos trilhados, destacando
a abordagem qualitativa de natureza aplicada, e os procedimentos da pesquisa-acao,
marcada pelo envolvimento direto e intenso entre pesquisadora e participantes. Essa
escolha metodolégica se apoia nos principios intervencionistas propostos por Gil
(2008), Thiollent (2008) e Tripp (2005), que compreendem a prética investigativa como
um espaco de escuta, dialogo e transformacéao.

Na secdo 4 apresentamos a etapa — Reconfigurar para escutar: a sequéncia
de Cosson, em gue trazemos 0s passos da adaptacado da proposta de letramento
literario desse autor, a qual configuramos em sete etapas que se construiram a partir
da escuta e do cuidado, numa tentativa de criar um percurso vivo e coerente com o
tempo e os saberes dos alunos, com suas experiéncias e suas formas de se relacionar
com o texto literario e com o mundo. Nesse sentido, mais do que um modelo fixo, essa
sequéncia tornou-se um percurso vivo, construido com os pés no chéo da sala de aula
e os olhos atentos as vozes, ritmos e experiéncias dos alunos daquela turma de 9°
ano.

Na secéo 5, situamos os fundamentos da Analise de Discurso que subsidiaram
a leitura das producdes textuais dos alunos, considerando-os como sujeitos de
linguagem, ideologia e inconsciente que interpretam o mundo a partir de suas
condi¢Bes sociais e histéricas de (re)existéncia. Articulamos essa perspectiva a no¢ao
de letramento literario, entendendo a leitura e a escrita como praticas sociais
atravessadas por sentidos, memarias e experiéncias.

Na secdo 6, Fotografia como objeto da linguagem, investigamos como as
imagens produzidas pelos alunos e que fizeram parte da sequéncia didatica se tornam
praticas discursivas; em O que a estrada revela, revelamos, através das fotos de
estradas e varedas do sertdo, afetos e narrativas inscritas na paisagem; em A camera
nao registra o que falta, mas o que permanece, refletimos sobre a persisténcia do
visivel diante do invisivel; em Quando a imagem denuncia, analisamos como o olhar
denuncia relacBes entre sertdo, animais e homem; em A arvore e 0 gesto coletivo,

vemos como o registro reverberou sentidos de comunidade, e em O que os olhos
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escolheram dizer, mostramos como escolhas de enquadramento sao verdadeiros
gestos de leitura, e do dizer.

Finalizamos com — Analise Discursiva dos Textos dos Alunos: Reescrita do
Final do Conto O Dia em que Explodiu Mabata-Bata, em que nos dedicamos a analise
das producdes textuais e das imagens captadas pelos estudantes, e que foram, nesse
trabalho, compreendidas ndo como espelhos do real, mas como acontecimentos
discursivos. A partir das reescritas do desfecho, analisamos também as estratégias
narrativas e linguisticas que mobilizaram memdrias, afetos e vozes individuais,

revelando como cada aluno se apropriou do enredo para (re)criar sentidos.
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2 REFERENCIAL TEORICO E VEREDAS DA LEITURA NA ESCOLA

Chegando em casa, ndo comecei a ler. Fingia que
nao o tinha, s6 para depois ter o susto de o ter.
Horas depois abri-o, li algumas linhas
maravilhosas, fechei-o de novo, fui passear pela
casa, adiei ainda mais indo comer pao por alguns
instantes. Criava as mais falsas dificuldades para
aquela coisa clandestina que era a felicidade. A
felicidade sempre iria ser clandestina para mim.
Lispector (2016, p. 396)

Assim como o livro era o objeto de desejo da menina de Felicidade Clandestina,
também o foi na minha trajetéria de vida, uma vez que as desventuras para conseguir
um na minha adolescéncia de menina do sertdo resultavam, por vezes em
desventuras. O livro me salvou de todas as formas possiveis. Salvou nas fugas as
dores e dos amores extremos e impossiveis. Na vida académica norteou minhas
escolhas, e atualmente na minha atividade docente tenho pontuado a importancia da
leitura de textos literarios como um extraordindrio mecanismo de letramento e de
acesso a bens culturais.

Alguns anos desenvolvendo a atividade docente ja percebi que o gosto pela
leitura de textos poéticos e literarios em sala de aula possibilita aos alunos um
mergulho em outro universo, o do imaginario e da fantasia, provocando-os a conhecer
outros lugares para além da(s) sua(s) realidades. Personagens e histérias marcantes
do universo ficcional favorecessem a descoberta de modos de vida diferentes e
possiveis. Historias felizes ou tragicas, intensa ou leves, que podem fazer rir ou chorar,
e até mesmo a nos identificar com personagens e lugares.

Considerando que esta pesquisadora lecionava Lingua Portuguesa em duas
turmas de 9° ano no ano de 2023, uma tarefa muito relevante antes de iniciar a
intervencao, foi a escolha da turma, visto que seria um trabalho desenvolvido em
apenas uma delas, apesar de, em algum momento da primeira fase do mestrado essa
professora ter pensado na possibilidade de fazer um trabalho comparativo entre as
duas turmas — propondo uma a analise distinta entre as produ¢fes mediadas pelo
letramento literario — sequéncia de Cosson (2014) — e outra sem a mediacdo da

sequenciacéao didatica deste autor.
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2.1  Cenario daleitura no Brasil —entre dados e (in)definicdes

Discutir o ensino da leitura no Brasil €, para mim, mais do que um exercicio
tedrico: € um chamado. Um chamado para olhar com atencdo os dados que
escancaram a fragilidade do letramento em nossas escolas, mas também para
guestionar 0s conceitos que sustentam essas medi¢gdes. Instrumentos como o PISA,
embora relevantes por nos oferecerem um panorama do desempenho dos estudantes,
precisam ser lidos com cuidado — e com critica. Que tipo de leitura esta sendo
avaliada? Que nocao de letramento sustenta esses testes?

Autores como Magda Soares (2004, 2012) e Angela Kleiman (2012) ja nos
alertaram: o letramento ndo pode ser reduzido a habilidades técnicas, desvinculadas
dos contextos sociais, culturais e histéricos em que se desenvolve. Segundo o
Relatério de 2018, em 2000 a definicdo de letramento em leitura referia-se “a
compreender, usar, refletir sobre textos escritos, a fim de alcangar um objetivo,
desenvolver seu conhecimento e seu potencial, e participar da sociedade” BRASIL,
2018. p. 44). Vejamos os instrumentos utilizados no Brasil, em como a leitura

evidencia-se como dominio principal de cada edi¢cdo do Programa, desde 2000.

Grafico 1 Desempenho médio em leitura dos paises sul-americanos no PISA
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Fonte: Elaborado pela autora

Esse instrumento evidencia que todos os paises sul-americanos ficaram abaixo

da média da OCDE (linha vermelha pontilhada), com destaque negativo para o Brasil,
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gue obteve 413 pontos, superando apenas Peru, Colombia e Argentina. Esses dados
evidenciam a urgéncia de repensar as praticas de leitura nas escolas brasileiras e as
politicas publicas voltadas ao letramento, assim como também a necessidade de
revisdes da matriz do letramento, que nessa edigdo incluiu o “envolvimento com a
leitura como parte do letramento em leitura” (BRASIL, 2018. p. 44).

A imprecisao conceitual sobre letramento, assim como a ambiguidade do termo
ja fora percebida, visto que as palavras “letramento” e “leitura”, ora sdo associadas a

“escritos” ora a “textos”, como vemos:

O termo “letramento em Leitura” é preferido a “Leitura” porque pode informar
com maior precisédo a um publico ndo especializado o que a avaliagdo esta
medindo. “Leitura” € normalmente entendida como a simples decodificacao,
ou mesmo a leitura em voz alta, enquanto que a intencéo desta avaliacédo é
medir algo mais amplo e mais profundo. O letramento em Leitura inclui uma
ampla variedade de competéncias cognitivas, desde a decodificacdo basica
ao conhecimento das palavras, da graméatica e das estruturas e
caracteristicas linguisticas e textuais mais amplas, até o conhecimento de
mundo. [...] O termo “letramento” geralmente se refere ao conhecimento de
um individuo sobre um assunto ou campo, embora tenha sido associado mais
de perto com a capacidade de um individuo de aprender, usar e comunicar
informacdes escritas e impressas. Essa definicdo parece estar proxima da
nogdo que o termo “letramento em Leitura” pretende expressar nesse
contexto: a aplicacao ativa, intencional e funcional da leitura em uma série de
situagdes e para varios propositos. (BRASIL, 2018, p.44).

Entre as mdltiplas abordagens e disputas conceituais em torno do termo
letramento, permanece uma lacuna historica na escola: a auséncia de um trabalho
sistematico com a leitura literaria. Isso se reflete tanto nas praticas pedagdgicas

quanto nas politicas publicas e nos resultados das avaliagdes em larga escala.

Cerca de 50% dos brasileiros ndo atingiram o minimo de proficiéncia que
todos os jovens devem adquirir até o final do ensino médio. O Pisa 2018
revela que os estudantes brasileiros estdo dois anos e meio abaixo dos
paises da OCDE em relacdo ao nivel de escolarizagdo de proficiéncia em
leitura.

Esse resultado representa um grande obstaculo, dificultando ou até mesmo
impedindo que estudantes avancem nos estudos, tenham melhores
oportunidades no mercado de trabalho e participem plenamente da
sociedade. Na Finlandia, no Canadé e na Coreia, o indice é de 15%. O estudo
mostra ainda que apenas 0,2% dos 10.961 alunos atingiu o nivel maximo de
proficiéncia em leitura no Brasil. (BRASIL, 2022, grifos nossos).

Como vemos, quando se trata de leitura, os dados tém nos revelado um cenario
critico. E notoria a baixa proficiéncia do estudante brasileiro quando comparado com
0s outros 78 paises que foram avaliados pelo Programa. Vejamos essa representacéo

em numeros por regido do pais, e a posicdo do Nordeste, que aparece abaixo da
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média nacional, numa representacdo que nado deixa duvidas que o ensino de leitura,
assim como a formacdo de novos leitores, esta falhando nas escolas e nos lares
brasileiros, que perdeu leitores, de 48% para 43% dos nordestinos nao leem.

Acentuadamente, em Alagoas, que amarga a 4° pior posicao.

Figura 3 Percentual de leitores por regido do pais
Percentual de leitores: Regido (2019 x 2024) J[’ffﬁmw @53??3
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Fonte: Retratos da leitura no Brasil, 2024.

Essa realidade contrasta fortemente com paises que alcancam maior
proficiéncia leitora em avaliacGes internacionais e que, ndo por acaso, apresentam
maiores indices de leitura voluntaria entre sua populacédo. Em paises como a Franca,
Finlandia, Canada e Coreia do Sul, o nimero de leitores € maior, e a valorizacdo do
livro e da leitura faz parte de politicas educacional e culturais de longo prazo, ou seja,
guanto maior o indice de leitores em um pais, maior tende a ser o seu desempenho
em leitura — o que evidencia uma relacao direta entre acesso a leitura, préaticas sociais
leitoras e competéncia leitora.

Outro ponto essencial a ser considerado € a necessidade de repensar as acdes
da Organizacdo Todos pela Educacéo e de programas como o PNLD Literério, que,
embora possibilitem o acesso a obras importantes — como a coletdnea de contos
utilizada neste trabalho —, ainda ndo atendem plenamente as demandas da educacéo
publica brasileira. E conveniente destacar que, de acordo com o Decreto n° 9.099, de

2017, disponivel no site dessa organizacéo, os objetivos do PNLD s&o, entre outros:
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[...] garantir o padréo de qualidade do material de apoio a pratica educativa
utilizado nas escolas publicas de Educacao Basica; democratizar o acesso
as fontes de informacéo e cultura; fomentar a leitura e o estimulo a atitude
investigativa dos estudantes; apoiar a atualizacdo, a autonomia e o
desenvolvimento profissional do professor” (TODOS PELA EDUCACAO,
2023)?

Tais objetivos sdo, sem duvida, relevantes e fundamentais e devem ser
efetivados. No entanto, ndo refletem completamente as necessidades reais nem a
guantidade de livros adequados e suficientes para os estudantes brasileiros. Como
professores, sentimos na pratica todos 0s anos; que essas iniciativas ainda estéo
longe de resolver os graves problemas relacionados a auséncia de uma cultura sélida
de leitura no pais, como percebi durante a pesquisa, na qual precisei recorrer a copias
(xérox) visto que a quantidade de livros ndo era nem de longe, a que essa
pesquisadora precisava.

Dessa forma, o Brasil enfrenta um paradoxo: embora reconhega, em
documentos oficiais e politicas educacionais, a importancia da leitura literaria em toda
a educacéao ainda falha em garantir condicdes reais para que a formacao leitora ocorra
de forma efetiva e continuamente. E nesse cenario que o letramento literario se
apresenta ndo como um luxo ou uma etapa complementar do ensino, mas como uma
necessidade urgente.

Apesar da ampliagdo conceitual do letramento no PISA, nota-se que o
letramento literario ndo é contemplado como categoria especifica. Isso causa
estranhamento, visto que o texto literario possui particularidades que podem
enriqguecer o processo de formacao leitora. Vejamos, na figura abaixo, algumas

mudancas no conceito de letramento em Leitura do Relatério PISA de 2018:

2 Disponivel em: https://todospelaeducacao.org.br/noticias/pnld-o-que-e-e-como-funciona-o-programa-
nacional-do-livro/
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Figura 4 Definicdes de letramento presentes no Relatério do PISA

Algumas defini¢coes de letramento em leitura nos
ciclos anteriores do PISA

e O Letramento em Leitura refere-se a compreender,
usar, refletir sobre textos escritos, a fim de alcangar
um objetivo, desenvolver seu conhecimento e seu
potencial, e participar da sociedade.

» A definigao de Leitura do PISA 2009, continuada para
2012 e 2015, acrescentou o envolvimento com a
Leitura como parte do letramento em Leitura:

e O letramento em Leitura refere-se a compreender,
usar, refletir sobre e envolver-se com os textos
escritos, a fim de alcangcar um objetivo, desenvolver
seu conhecimento e seu potencial, e participar da
sociedade.

Fonte: Relatério Brasil no Pisa 2018. Versao Preliminar. Brasilia-DF Inep/MEC 2019.
(Elaboragéo propria com uso da ferramenta digital Canva)

Entre essas concepc¢Bes do termo letramento, percebemos também que o
ensino da leitura na perspectiva dos documentos oficiais é apontado como letramento
em leitura, e, nesse caso, apontamos para uma necessaria reflexado sobre o lugar do
texto literario na escola, e sobre uma reflexdo sobre o conceito de letramento, e
consequentemente, o de letramento literario.

A palavra letramento, com o(s) sentido(s) que norteia(m) atualmente a
elaboracdo dos documentos oficiais que regem o ensino de LP e a elaboragao das
duas principais avaliacbes de rendimento escolar do pais — Prova-Brasil e SAEB,
(aplicada no ano de 2023 em todo o pais) — € um vocébulo de dificil conceituagéo e
bastante impreciso, pois, como vemos, outros termos ligados a ela, nos soam

familiares:

Se a palavra letramento ainda causa estranheza a muitos, outras palavras do
mesmo campo semantico sempre nos foram familiares: analfabetismo,
analfabeto, alfabetizar, alfabetizacdo, alfabetizado e, mesmo, letrado e
iletrado. Analfabetismo, define o Novo Dicionario Aurélio da Lingua
Portuguesa, é o "estado ou condicdo de analfabeto”, e analfabeto é o "que
nao sabe ler e escrever", ou seja, € o que vive no estado ou condicao de
quem nao sabe ler e escrever; a acdo de alfabetizar, isto é, segundo o
Aurélio, de "ensinar a ler" (e também a escrever, que o dicionario
curiosamente omite) € designada por alfabetizacdo, e alfabetizado é
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"aquele que sabe ler" (e escrever). Ja letrado, segundo o mesmo dicionario,
é aquele "versado em letras, erudito”, e iletrado é "aquele que nado tem
conhecimentos literarios" e também o "analfabeto ou quase analfabeto”.
(Soares, 2012, p. 16, grifos da autora).

E bem possivel que a complexidade do conceito de letramento possa conduzir
a inimeras interpretacfes e a equivocos na elaboragdo dos documentos que regem
0 ensino de LP no pais e nas avaliagdes em larga escala - e consequentemente na
pratica do professor. No entanto, ja em 1958, foi apresentada pela Unesco, as
definicbes de letrado e iletrado, numa clara tentativa de distingdo e “padronizacéo
internacional” dessas palavras, que consideravam apenas uma dimensdo - a
individual — do que seria letramento, que ficaram determinadas como:
E letrada a pessoa que consegue tanto ler quanto escrever com compreensao
uma frase simples e curta sobre sua vida cotidiana.
E iletrada a pessoa que ndo consegue ler nem escrever com compreensao

uma frase simples e curta sobre sua vida cotidiana (Unesco, 1958, p. 4, apud
Soares, 2012, p. 71, grifos da autora).

N&o h& duvidas de que a definicdo ndo abrangia o aspecto social do letramento
e permaneciam 0s problemas conceituais, por vezes, conflitantes, pois alguns
estudiosos do fenbmeno linguistico alegam que o letramento como pratica social “é o
gue as pessoas fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em um contexto
especifico, e como essas habilidades se relacionam com as necessidades, valores e
praticas sociais (Soares, 2012, p. 72, grifos da autora).

Em contexto escolar, segundo essa autora, a palavra letramento foi redefinida,
e passou a ser tomado como “letramento escolar’, num reducionismo do termo
letramento — talvez ao ato da escolarizacdo, ou do - saber ler e escrever -
desconsiderando as multiplas faces, inclusive a do letramento literario, e as
implicagbes do reducionismo desse conceito multiplo e tdo fundamental na préatica do
professor, assim como nas concepcdes de documentos e avaliagdes para a educagao
no pais.

Uma vez que essa problematica conceitual permanece, tanto para alguns
autores, quanto nos documentos oficiais que norteiam o ensino de LP, e isso ainda se
reflete nas avaliagbes em larga escala, jA mencionadas anteriormente. Adotamos para
esse trabalho a nocdo de letramento conforme nos apresenta Soares (2012),

educadora que redefiniu a importancia desse conceito para o ensino de LP, e
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consequentemente para a perspectiva da literatura, independente das interpretacoes

conflitantes, numa perspectiva social, que priorizem, pois
[...] no fendmeno letramento, a sua dimenséao social, argumentam que ele ndo
€ um atributo unicamente ou essencialmente pessoal, mas €&, sobretudo, uma
pratica social: letramento é 0 que as pessoas fazem com as habilidades de
leitura e de escrita, em um contexto especifico, e como essas habilidades se
relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais. Em outras
palavras, letramento ndo é pura e simplesmente um conjunto de habilidades

individuais; € o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita em
gue os individuos se envolvem em seu contexto social (Soares, 2012, p.72).

Portanto, no que diz respeito ao fendbmeno do letramento, e, consequentemente
ao do letramento literario, essa imprecisdo conceitual, e reconhecendo os desafios
persistentes da leitura e evidenciando as imprecisdes conceituais desse termo que
figuram nos documentos, encaminhamos essa pesquisa em que o letramento néo é
apenas um conjunto de competéncias individuais; é, antes de tudo, uma pratica social
— viva, situada e profundamente atravessada pela experiéncia de cada sujeito em
sua comunidade.

No compasso do tempo e das distracBes digitais, o leitor brasileiro vai se
apagando. A cada nova edicdo dos Retratos da Leitura no Brasil, mais evidente se
torna esse sumico quase silencioso — um esvanecer que preocupa, que revela nao
apenas a auséncia do livro, mas a falta de espaco para o sonho, a escuta, a palavra.

Na recente publicacdo da 62 edicdo da Retratos da Leitura no Brasil, realizada
em 2024, consta a definicdo de leitor e ndo leitor adotadas para essa publicacéo desde
2017, como “ aquele que leu, inteiro ou em partes, pelo menos um livro de qualquer
género, impresso ou digital, nos ultimos 3 meses”, e nesse sentido, o percentual
apontou que 47% da populacéo € leitora, em oposicdo a 53% de nao leitores, mas
ainda, se considerar a leitura de livros na integra, o percentual € ainda pior, porque
aponta que apenas 27% dos brasileiros sao leitores, revelou a pesquisa, que mostrou
que o habito de leitura no pais, em compara¢cdo com anos anteriores, € o menor de
uma série historica.

Letramento, para fins dessa pesquisa, reflete-nos o que Soares (2004, p. 47)
define como o “estado ou condicdo de quem nao apenas sabe ler e escrever, mas
cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita, esse termo é essencial para
embasar as préaticas sociais de leitura e escrita na escola, pois € nesse espaco que
essa acao deve ser concretizada, visto seu carater politico e ideologico, e nessa

perspectiva, a verdadeira importancia do letramento esta na posicéo que professores,
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escolas e a nivel macro, da educacdo - 6rgdo e entidades representativas da
educacao nacional, assumem para o ensino de LP.

Como podemos perceber, a conceituagcdo do termo “Letramento” e
consequentemente “letramento literario” ainda € ambigua, polissémica, um conceito
em constante mudanca e evolugdo, mas € o letramento que acontece na escola,
durante as aulas de LP que nos interessa. Aquele que tem como objetivo formar
leitores para além da didatizacdo do texto, mas para redimensionar a aprendizagem
da leitura — e das histérias - e as respostas que construimos a partir delas que nos
interessa. Sendo assim, a orienta¢do para nossa pratica do letramento literario deve,
necessariamente, ser pensado como pratica discursiva que leve o aluno a

compreender criticamente um texto, e ndo apenas “consumir” um livro ou uma histéria.

2.2 O papel da escola em préaticas de letramento literario

Em “Circulos de Leitura e Letramento Literario”, Cosson (2022) oferece ao leitor
um verdadeiro guia de praticas ao apresentar doze modos de ler que articulam, de
forma criativa, os elementos (linguistico, semantico, imaginativo, afetivo e
sociocultural) e os objetos de leitura. Nessa obra, o autor ndo se limita a apresentar
taticas de ensino, ele convida professores a se aventurarem em leituras diversas —
afinal, mediar € acender faiscas de autoria e resisténcia. Esse cardapio plural faz do
capitulo um verdadeiro convite para ir além da decodificacéo e transformar a sala num
verdadeiro laboratério de descobertas e reflexdes sobre o ensino da leitura e,
consequentemente, abre as portas a aventura consciente do letramento literario.

Nessa obra, em que o autor dirige-se especialmente aos professores, ele
identifica sinais de um “apagamento da literatura”. Segundo esse tedrico, embora
reconheca que a escola ndo seja o Unico espaco de letramento e até mesmo propde
“‘dessacralizar” as praticas de leitura literaria, reconhecendo multiplos contextos
formativos?, a escola cabe viabilizar praticas de leitura que facam sentido de fato para
os alunos.

Conforme esse autor, ha sinais claros de um “apagamento da literatura” na
escola, rompendo a antiga “alianga entre escola e literatura [que] era de beneficio

mutuo” (Cosson, 2022, p. 14, insercao nossa). Embora ressalte que a escola néo seja

3 Aqui o autor se refere a literatura em mdltiplos contextos, como em mdusicas.
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o Unico espaco de letramento e defenda a dessacralizacéo das praticas de leitura em
multiplos contextos formativos, ele reafirma o papel insubstituivel da instituicdo no
desenvolvimento de praticas verdadeiramente significativas de leitura. Para o autor, é
na escola que se alicerca o letramento literario do aluno, sob pena de que o resultado
desse estreitamento ou mesmo o apagamento
da literatura na escola e, consequentemente, nas praticas leitoras das
criancas e dos jovens [produza] o efeito de tal estreitamento [que] pode ser
potencialmente ainda mais desastroso porque a escola € a instituicdo
responsavel ndo apenas pela manutencdo e disseminagdo de obras
consideradas candnicas, mas também de protocolos de leituras que sao
préprios da literatura. Se a presenca da literatura é apagada da escola, se 0

texto literario ndo tem mais lugar na sala de aula, desaparecera também o
espaco da literatura como l6cus de conhecimento (Cosson, 2022, p. 15).

Nesse contexto, torna-se imprescindivel que a escola assuma o0 compromisso
com o letramento literario, compreendido ndo como mero acréscimo de estratégias
didaticas a leitura, mas como um campo formativo que exige métodos e mediacdes
intencionais. Diferentemente da simplicidade com que muitas vezes se imagina o
ensino da literatura, como se bastasse ler para formar leitores, ha implicacdes
profundas no ato de ler que demandam conducdo, escuta e presenca. A leitura ndo é
uma acdo exata; ela é essencial, mas exige caminhos, construcdes e pontes para
alcancar o leitor, e

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

para conhecer e articular com proficiéncia o mundo feito linguagem. (Cosson,
2014, p. 30).

Entre as multiplas abordagens e disputas conceituais em torno do termo
letramento, permanece uma lacuna historica na escola: a auséncia de um trabalho
sistematico com a leitura literaria. I1sso se reflete tanto nas praticas pedagogicas
guanto nas politicas publicas e nos resultados das avaliagbes em larga escala. A
reducdo do ensino da literatura a mera “informagao” sobre aspectos literarios,
categorizagOes sobre elementos do texto tem colaborado para esse esvaziamento. A
leitura literaria, quando negligenciada, compromete a formacéo de leitores plenos.

No desenvolvimento deste estudo, retomamos as contribuicbes de Cosson

(2022) sobre os pilares fundamentais da leitura e analisamos como a énfase atribuida
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a cada um — linguistico, semantico, imaginativo, afetivo ou sociocultural — molda os
objetivos perseguidos em sala de aula. O autor recomenda que, ao planejar atividades
de letramento literario, os professores delimitem quais desses elementos seréo
priorizados, ajustando a mediacdo de acordo com as metas de compreensao,
producéo de sentidos e engajamento critico dos alunos.

Para fins da nossa intervencéo, reconhecemos nessa orientacdo integrada de
Cosson um ideal de leitura a ser trabalhada na escola, mas destacamos que o autor
também recomenda para o trabalho com o letramento literario, um foco especial no
elemento sociocultural, pois € nele que se inscrevem as trocas de sentido entre leitor,
texto e comunidade. Essa énfase, mesmo ndo abordando de forma profunda os
demais pilares, permitiu-nos trabalhar a leitura como pratica de autoria, resisténcia e
participacao critica e autoral.

A partir dessa premissa, também deve ficar claro que mesmo considerando a
autoria forte, poética e imaginativa de Mia Couto, ndo apontamos para o que diz o
autor, nem mesmo para “revelar o que esta no texto”, porque aqui o trabalho com a
leitura — e consequentemente com o letramento literario — foi centrado no leitor, mas
entendendo que este ndo exerce sozinho a funcdo de dar sentido ao texto, porque ao
leitor, nesse caso aqui ao aluno, os textos foram selecionados previamente para que
pudessem, dentro das possibilidades que Ihes foram oferecidas pelo contexto,
pudessem compartilhar socialmente dentro de seus horizontes de sentidos a

construcéo de leitores criticos. (Cosson, 2022, p. 39).

2.2.1 Contos, escolhas e encontros: o ponto de partida do letramento literario

A escolha da turma envolvida nesta pesquisa deu-se pela afinidade ja construida
entre a pesquisadora e os alunos, muitos dos quais haviam sido seus estudantes em
anos anteriores. A participacao ativa, o compromisso com as atividades propostas e
a receptividade ao projeto reforcaram essa decisdo. Ao apresentar a proposta da
pesquisa e seus objetivos, os estudantes prontamente compreenderam e aceitaram
colaborar.

A selecdo dos contos de Mia Couto como eixo da intervengdo levou em

consideracéo a necessidade por leituras contemporaneas e a qualidade da escrita do

4 Como propde o New Criticism. In: Cosson, 2022, p. 37)
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escritor mogambicano, além da familiaridade da pesquisadora com a obra do autor e
a estética de seus textos. Além disso, considerou-se a limitacdo de copias disponiveis
na escola e o interesse ja demonstrado por alguns alunos pelo género conto, o que
tornava essa escolha viavel e potencialmente significativa.

Os dois contos escolhidos pela professora-pesquisadora constam do livro A
menina sem palavra, de Mia Couto, e foi distribuido as escolas através do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD Literario), e, apesar da escola néo ter um local
definido para a biblioteca no ano de 2023, nos, enquanto professores, com a
colaboracdo dos profissionais da articulagdo e coordenagdo da Escola, sempre
encontramos um meio de fazer os livros chegarem as maos dos alunos, incentivando-
os a ler, seja levando os livros até a sala de aula, seja em exposi¢cdes em tendas
literarias no patio da Escola, e até mesmo levando-os a Bienal do livro de Maceid,
como o fizemos em 2023, possibilitando aos discentes o contato com livros e autores,
inserindo-0s nesse universo, e até a aquisicdo desse instrumento cultural.

Tendo, pois, escolhido o livro de contos para o trabalho com o letramento
literario, decidimos, com a colaboracéo dos orientadores da pesquisa, optar por dois
contos, apenas, pois o tempo era curto. Essa escolha foi realizada, também com a
colaboracéo dos alunos e a leitura dos titulos, disponibilizados no Sumario da obra,
gue tem ao todo 17 contos, que foram colhidos de outras obras do autor, conforme
expliquei em sala o sentido de “coletanea”, e cujo ponto em comum, para figurarem
juntos naquele livro, era 0 universo infantil e suas vidas, marcadas de forma
irreversivel pela guerra que acontecera naquele pais, 0 espa¢co geogréafico de
Mocambique, pais de origem do autor.

Por ser inviavel a leitura de todos os contos, assim como folhear todo o livro
poderia antecipar fatos e historias fragmentadas, o que ndo era do nosso interesse,
previamente imprimimos o nome dos contos e fizemos uma votagao, da qual foram
escolhidos o primeiro conto “ O dia em que explodiu Mabata-bata” e o 3°, que d&a
nome ao livro, “A menina sem palavra”, que chegou a empatar com “A filha da solidao”,
mas, apos nova votacgao, ficou definido como o segundo conto para nosso trabalho
com o letramento literario.

Nesta pesquisa-acao, centrada na promocéo do letramento literario como pratica
significativa em sala de aula, o referencial teérico sustenta-se em multiplas vozes que
convergiram para a construcdo de uma praxis comprometida com a escuta, com a

leitura sensivel e analitica, e a autoria discente, por meio da producéo textual a partir
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da experiéncia de leitura literaria, tendo em vista oportunizar a autonomia e 0
protagonismo dos estudantes leitores/escritores). A base fundamental da nossa
intervencdo foi ancorada na sequéncia basica de Cosson (2014) e em seus
pressupostos teoricos sobre leitura literaria (2022; 2023), cuja nocao de letramento
literario ultrapassa a mera decodificacdo textual e instaura um espacgo simbolico na
formacao do sujeito leitor — um sujeito capaz de ler o mundo, a linguagem e a si
mesmo.

O caminho pedagdgico, nesse sentido, foi contemplado com os passos da
sequéncia do referido autor e as producdes e fotografias — resultantes da intervencao,
foram analisados a partir de um gesto interpretativo e discursivo — vistos como atos
discursivo e de resisténcia, conforme Orlandi (2020) e Silva Sobrinho (2015, 2021),
para quem ler é inscrever-se em um processo de producdo de sentidos, em que o
dizer estd atravessado pelas marcas da historia, da ideologia e da subjetividade.
Assim, o texto literario tornou-se territorio fértil para que os estudantes, por meio da
mediacdo da escola e dessa professora-pesquisadora — guiada pelo embasamento
tedrico e orientada pelos estudos do Profletras, pudesse construir sentidos proprios
ao fazer pedagdgico.

Dessa forma, o letramento literario, em consonancia com Cosson (2014), foi
compreendido ndo apenas como competéncia leitora, mas como experiéncia estética
e social que potencializa a formac&o de leitores criticos e sensiveis. Esse autor propde
um modelo de sequéncia didatica que parte da motivacdo e da contextualizacdo do
texto até chegar a sua socializa¢do, que nos possibilitou uma travessia que foi do texto
ao sertdo-mundo, do leitor ao sujeito participante de sua comunidade discursiva, e
nesse sentido, também tem seus lugares de autoria.

Promover o Letramento e a escrita do texto literario através de uma
reconfiguracdo da sequéncia basica proposta por Cosson (2014) foi um dos objetivos
gue nortearam essa pesquisa, pois, certamente, para além de sensibilizar os
sacerdotes para a humanidade concreta de Cristo, como ja havia refletido Sua

Santidade, o Papa Francisco®, para quem “a literatura também emerge como uma

5 Na carta em que fala sobre a importancia da formacao literaria e do quanto € necessario “promover a
leitura de grandes romances como um componente importante da paideia sacerdotal’. Mas num texto
potente para se refletr sobre o papel humanizador da literatura. Disponivel em:
https://press.vatican.va/content/salastampa/it/bollettino/pubblico/2024/08/04/0600/01218.html. Acesso
em: 28 abr. 2025.
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potente escola de sensibilidade, empatia e formacdo humana”. A esse respeito, 0

Santo Padre observa que
Ao contrario dos meios audiovisuais, onde o produto é mais completo e o
espaco e o tempo para “enriquecer” a narragdo ou interpreta-la séo
geralmente reduzidos, na leitura de um livro o leitor € muito mais ativo. De
certo modo, ele reescreve a obra, amplifica com sua imaginacédo, cria um
mundo, usa sua capacidade, a sua memoria, 0s seus sonhos, a sua propria
historia plena de dramas e simbolismos, e, assim, aquilo que emerge € uma
obra bem diversa daquela que o0 autor queria escrever.
Uma obra literaria €, portanto, um texto vivo e sempre fecundo, capaz de falar
novamente e de muitos modos e de produzir uma sintese original em cada
leitor que encontra. Na leitura, o leitor se enriquece daquilo que recebe do
autor, mas isso, ao mesmo tempo, lhe permite fazer florescer a riqueza da
sua prépria pessoa, de modo que cada nova obra que |é renova e amplia o

seu proprio universo pessoal (Carta do Papa Francisco, paragrafos 11-18,
traducéo nossa).

Assim, como refletido no pensamento do Santo Padre, o texto literario se forma
COmo 0 espacgo que promove uma leitura ampliada, sendo capaz de aumentar o
vocabulario, desenvolver a criatividade, melhorar a concentracdo e, sobretudo,
fortalecer a capacidade de empatia do leitor.

Levando em conta a perspectiva acima sobre a formacdo do leitor literario,
considera-se aimportancia da sistematizacdo das atividades de leitura literaria através
das sequéncias e do método de letramento literario proposto por Cosson (2014). E
nesse sentido, conforme propde esse autor, o professor deve agir como mediador
cultural, promovendo o didlogo do aluno com o texto.

Efetivamente, em nossa pesquisa propusemos as atividades de leituras a partir
de duas narrativas presentes no livro A menina sem palavra: histérias de Mia Couto,
por entender a necessaria dimensdo da escrita poética do escritor mo¢gambicano, e
oportunizar aos alunos o conhecimento da literatura africana® a partir de um de seus
principais autores. Assim como a possibilidade de trabalhar Lei n. 10.639/2003 e o
acervo que a escola possui de literatura africana, e nesse caso, ndo havia outras
opcOes disponiveis na quantidade necessaria.

Nosso objetivo também foi proporcionar ao aluno a compreensao do “jogo do
texto” como espago de negociacdo de sentidos, incentivando-os a escrita de textos
poéticos em resposta as leituras realizadas. No sentido de que os contos escolhidos

possuem a singular caracteristica do que possivelmente refletiu Todorov (2009, p.78)
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como a arte que “produz um tremor de sentidos, abala nosso aparelho de
interpretacdo simbolica, desperta nossa capacidade de associagdo e provoca um
movimento cujas ondas de choque prosseguem por muito tempo depois do contato
inicial”.

Em relacdo a esse aspecto da leitura literaria que trazemos para nossa
intervencdo, também refletimos que cada histéria faz parte de um determinado
contexto historico, politico, e de espacos sociais diversos, mas atemporais no sentido
de refletirem vivéncias que podem levar o leitor a ser impactado sobre aquela
realidade existente na ficcdo, que refletem realidades e a fazerem conexdes e
comparacdes, refletindo sobre seu proprio modo de viver, seus espacos e as histérias
que se constroem a sua volta. E conveniente aqui destacar o que pontua Cosson
sobre a leitura, para quem “ler implica troca de sentidos ndo so6 entre o escritor e o
leitor, mas também com a sociedade onde ambos estéo localizados, pois os sentidos
sao resultado de compartilhamentos de visées do mundo entre os homens no tempo

e no espacgo” (Cosson, 2009, p. 27).

2.2.2 Letramento literario e os gestos de interpretacédo

A nocdo de formacdo discursiva, embora complexa e controversa, é uma
porcao fundamental da Analise do Discurso (AD) e das andlises que fornecemos neste
trabalho, pois permitiu-nos analisar a possibilidade de estabelecer regularidades no
funcionamento do discurso, como pensado por (Orlandi, 2020).

Essas perspectivas enfatizam que ler um texto, especialmente um texto
literario, ndo é um exercicio de reproduzir o que jA é conhecido, mas um ato de
inscrever significados que envolve o leitor-sujeito, suas condi¢des de producao, suas
experiéncias vividas e as formacdes discursivas em que podem estar imersos na
producéo de sentidos.

Essa multiplicidade de sentidos — que é quase uma respiracdo propria da
linguagem se evidencia ainda mais quando pensamos no texto literario. A literatura,
por natureza, nao se deixa capturar por uma Unica interpretacao; ela resiste aos limites
das linhas do texto, ou de versos, e se oferece como espago aberto a reinvencao do
significado. A polissemia, a ambiguidade e a espessura simbdlica da linguagem
literaria exigem do leitor mais do que atencéao: pedem envolvimento, autoria. Cada

leitura se torna, assim, uma espécie de coautoria, um movimento que se opde a
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tentativa de reduzir o texto literario a um Gnico entendimento. E nesse jogo de sentidos
— nunca fechados — que o letramento literario ganha forca e sentido, ecoando na
vida dos estudantes e nos modos como eles se colocam no mundo.

Nesse cenario, pensar o papel do letramento literario na escola torna-se uma
urgéncia, e a(s) questbes de métodos tornam-se cada vez mais requeridos e bem-
vindos. E preciso ultrapassar a ideia de leitura como mero instrumento funcional e de
andlise rasas, reconhecé-la como espaco de formacdo do sujeito — um lugar onde
ele se constrdi, se confronta, se pergunta. E nesse horizonte que se inscreve a Analise
do Discurso, especialmente nos aportes de Eni Orlandi. Sua perspectiva nos convida
a compreender a leitura como um gesto de interpretacao profundamente atravessado
por ideologia, linguagem e memoria. Ler, nesse contexto, € também um ato de

existéncia — e, também, de resisténcia.

2.2.3 Analise do Discurso — linguagem, sujeito e sentido

A Analise do Discurso, tal como concebida por Eni Orlandi no Brasil,
estabelece-se como um campo tedrico-metodoldgico que visa compreender os efeitos
de sentido produzidos na linguagem com base na relacdo entre discurso, sujeito e
ideologia. Em contraste com abordagens que consideram o texto como um objeto
pronto, a AD toma como ponto de partida a teoria de que "o significado esta nas
palavras, mas também é produzido nas relacdes que os sujeitos tém com a linguagem
e com a histéria" (Orlandi, 2020, p. 41).

Essa visdo rompe com a ideia de uma interpretacao Unica e estavel do texto.
Segundo Orlandi, "a interpretacdo esta sempre deslocando o sentido, esta dando ao
texto a condicdo de diferentes funcionamentos" (Orlandi, 2020, p. 44). Fazer isso
significa reconhecer que a interpretacédo € um gesto, uma pratica situada, atravessada
por formacgOes discursivas que organizam como 0S sujeitos significam o mundo.
Assim, ler um texto ndo fornece um significado determinado, mas atualiza significados
possiveis, informados pela posi¢do do leitor, pelas condicbes de producéo e pelos
aparatos ideoldgicos do(s) leitor(es).

A Analise do Discurso compreende o sujeito como alguém constituido pela
linguagem, atravessado pelos sentidos que o discurso permite — e ndo como alguém
plenamente consciente do que diz ou interpreta. Essa perspectiva nos convida a olhar

para o aluno na sala de aula de outro modo: ndo como reprodutor de verdades
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prontas, mas como um sujeito que interpreta a partir dos lugares que ocupa, das
marcas que carrega, das historias que o constituem.

Na leitura, isso faz toda a diferenca. Porque os sentidos ndo estédo fixos nas
palavras. Eles se movimentam, deslizam, se constroem nos encontros entre
linguagem e ideologia. Como aponta Orlandi (2020), o discurso materializa as
formacdes ideoldgicas — e, por isso, aquilo que dizemos carrega sempre um traco de
mundo, um trago social, mesmo quando pensamos estar apenas “interpretando um
texto”

Entender a leitura e a escrita a partir da Analise do Discurso é compreender
gue os sentidos nao estdo dados. Eles sdo produzidos. E € nessa producdo que o
aluno se inscreve — ora repetindo, ora deslocando, ora inventando outros modos de
dizer e de existir. E talvez ai esteja a beleza: na possibilidade de fazer da leitura ndo
sé um exercicio escolar, mas um gesto de autoria.

Outro conceito fundamental em nossa analise do material produzidos pelos
alunos durante as aulas dessa intervencao, diz respeito ao de formacéao discursiva,
pois no que se refere ao conjunto de regras e restricdes que regulam o que pode ou
nao ser dito pelo sujeito-leitor, em determinado momento histérico, perpassa um dos

pontos da AD que referencia

O discurso se constitui em seus sentidos porque aquilo que o sujeito diz se
inscreve em uma formacao discursiva e ndo outra para ter um sentido e ndo
outro. Por ai podemos perceber que as palavras ndo tém um sentido nelas
mesmas, elas derivam seus sentidos das formacgdes discursivas em que se
inscrevem. As formacdes discursivas, por sua vez, representam no discurso
as formacbes ideologicas. Desse modo, os sentidos sempre sé&o
determinados ideologicamente. Nao ha sentido que ndo o seja. Tudo que
dizemos tem, pois, um ftraco ideolégico em relacdo a outros tracos
ideolégicos. E isto ndo esta na esséncia das palavras mas na discursividade,
isto é, na maneira como, no discurso, a ideologia produz seus efeitos,
materializando-se nele. O estudo do discurso explicita a maneira como
linguagem e ideologia se articulam, se afetam em sua relacdo reciproca
(Orlandi, 2020, p. 43).

Assim, trazer para o ambito da leitura literaria no ambiente escolar os
fundamentos tedricos da Analise do Discurso, € questionar oS mecanismos que
permitem naturalizar significados e que torna a historicidade da linguagem
invisivel. Desta forma, uma atitude mais critica em termos pedagdgicos é
estimulada, com o estudante assumindo a posicdo de sujeito— intérprete, que

pode questionar o texto e também a si mesmo, percebendo a leitura como um
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ato de construcéo e disputa de significados, e que sua reescrita pode e deve

ocupar esse lugar de questionamento(s).

2.2.4 O leitor-sujeito e a producao de significados — reverberacdes do texto

A Analise do Discurso ndo considera a leitura como um processo de
recepgao passiva, mas sim a compreende como uma atividade de interpretagao
produzida pelo sujeito-leitor na relacdo com a lingua, com o outro e com 0
mundo.

O leitor-sujeito ou leitor-aluno n&o apenas ativa seu conhecimento
linguistico, mas sim ativa uma rede ampla e complexa de conhecimento,
experiéncia e memoéria que se sobrepde e se conecta com a leitura, criando
possiveis ondas de significados em uma leitura que € inteiramente Unica.

"Palavras falam com outras palavras" (e) "Cada palavra estd sempre em
um discurso. E todo discurso se manifesta na relacdo com o outro: o0 outro
presente, o outro lembrado (global)" (Orlandi, 2012, p. 43). Isso quer dizer que,
conforme o estudante I&€, ele mobiliza aforismos arcaicos, significados passados
vividos, discursos inscritos no corpo: uma memdria discursiva que informa, ainda
que subconscientemente, os significantes que ele constr6i como significados.

Essa memoria ndo € uma memodria ordinaria (individual ou arbitraria), ao
contrario, ela € social e histdrica, a memoria é cultivada através das formacdes
discursivas das quais o aluno faz parte.

Os alunos reativam essa memoéria discursiva quando retomam o texto,
seja em fala ou em escrita. Essas retomadas ndo sdo neutras: elas revelam os
significados que o sujeito foi permitido (ou capaz) de levar consigo da maneira
que repercutiu em seu mundo — ou seja, 0 que no texto foram os objetos de seu
ver, de seu sentir, seu conhecer, na direcdo de algo.

Aqui, "a lingua ndo é transparente, os significados ndo sdo conteudos. S6
se pode falar do sujeito (de si mesmo) na experiéncia fisica com a lingua. E néo
o fazem apenas percorrendo as trajetérias deixadas pela ideologia" (Orlandi,
2012, p. 53-54). Isso significa reconhecer que qualquer leitura esta ligada a um
tempo e lugar especificos e estd ancorada em movimento, mesmo que 0 texto

seja idéntico, o leitor far4 essa experiéncia diferente.
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Imagens, personagens, conflitos, modos de falar — alguns textos ressoam
com ele, com sua maneira de existir no mundo, com sua subjetividade. Nao ha
sentidos em falar de shoppings e consumismo de grandes marcas com alunos
em determinadas séries e em determinados contextos sociais. A implicacdo em
relacdo a evocacdo do texto € que ele existe — ou, melhor, gera efeitos de
significancia que excedem seus elementos intratextuais e extratextuais —
apenas nessa reverberacao.

O estudante I&, como sujeito da lingua, com sua historia, com sua escuta
e com seu siléncio, e, portanto, a analise das leituras e interpretacbes das
reescritas dos alunos — producdes resultantes dessa préatica pedagoégica—,
levaram em consideracdo os efeitos da memdria discursiva e as reverberacdes
singulares decorrentes da apropriacdo dos estudantes em reprises. O que um
estudante enfatiza? O que eles silenciavam? Que significados seriam capazes

de serem produzidos e quais seriam negados no jogo do texto

Os autores jogam com os leitores e o texto como o campo do jogo. O
proprio texto é o resultado de um ato intencional pelo qual um autor se
refere e intervém em um mundo existente, mas, conquanto o ato seja
intencional, visa a algo que ainda ndo é acessivel a consciéncia. Assim
0 texto é composto por um mundo que ainda ha de ser identificado e
gue é esbocado de modo a incitar o leitor a imagina-lo e, por fim, a
interpreta-lo. Essa dupla operagdo de imaginar e interpretar faz com
que o leitor se empenhe na tarefa de visualizar as muitas formas
possiveis do mundo identificavel, de modo que, inevitavelmente, o
mundo repetido no texto comeca a sofrer modificagbes [...]. Assim o
que quer que seja repetido no texto ndo visa a denotar o mundo, mas
apenas um mundo encenado. Este pode repetir uma realidade
identificavel, mas contém uma diferenca decisiva: o que sucede dentro
dele ndo tem as consequencias (sic) inerentes ao mundo real referido.
Assim, ao se expor a si mesma a ficcionalidade, assinala que tudo é
tdo-s6 de ser considerado como se fosse o que parece ser; noutras
palavras, ser tomado como jogo (Iser, p. 107, grifos do autor, supressao
nossa).

Assim, ouvir atentamente essas operacdes discursivas me ensinou muito
mais do que a compreensdao do texto; ao contrario, mostrou-me como 0 sujeito
se posiciona diante do texto e do mundo do outro, construindo significados no
continuo jogo entre o que ja foi dito, o que pode ser dito e o que ainda néo foi dito.
Como assinalar Iser (1979), o texto literario nunca oferece seus sentidos de forma
plena e acabada, porque ele convida o leitor a completar suas lacunas, ativando a
experiéncia estética como um jogo de interacdo, expectativa e descoberta, sempre

ancorado na singularidade do leitor em seu contexto.
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2.2.5 O texto como espaco de negociacao de significados

O texto literario €, segundo a Analise do Discurso, ndo um objeto fechado
em si mesmo, mas um espacgo propicio a circulacdo de mudltiplos significados,
atravessado por contradicbes, siléncios, deslocamentos e disputas simbolicas.

Igualmente a linguagem da literatura, lirica, criptica, densa de potencial
referencial, pode ser compreendida como gesto — um ato de escuta e
construcdo de sentido que leva o leitor para 0 mundo e com 0S outros.

Assim, ao discutir leitura e autoria, Orlandi (1996, p. 71) menciona que:
“interpretar € habitar um lugar, posicionar-se em relacdo ao que é dito, ao que
ja foi dito e ao que pode ser dito". No contexto da leitura de literatura escolar, &
importante entender isso como um territdrio conflituoso de significados, onde o
percurso discursivo do aluno, enquanto sujeito leitor, € atravessado por vozes,
memorias e formacgBes ideoldgicas e discursivas. Portanto, a leitura ndo ocorre
além das relacbes de poder ou da materialidade historica dos discursos ja
constituidos por aqueles alunos.

Assim, o texto literario se desloca para desafiar as praticas escolares, que
ainda tentam procurar um “significado correto” ou um “modo apropriado” de ler,
ao se abrir para a pluralidade. A literatura desafia a escolarizacdo, ndo porque
existam respostas prontamente disponiveis, mas devido ao desafio oferecido ao

leitor de, simbolicamente, envolver-se com o ndo—dito, a incompletude do dizer.
Ler ndo significa recuperar significados pré-existentes e intertextuais incluidos
no texto lido, mas sim produzir significados que néo estavam neste texto e
tampouco estavam no leitor, como ensina Orlandi (1996, p.45), j& que a leitura
€ "a producado de significados que ndo estavam no texto, nem estavam no leitor".

O ato de ler um texto literario ativa memorias discursivas, trazendo a tona
experiéncias com a linguagem e mobilizando o sujeito leitor em sua posi¢do subjetiva
diante da obra simbdlica. Nesse momento do processo, o aluno é convocado a ocupar
uma posicao de autoria interpretativa, ou seja, a se reconhecer como um sujeito capaz

de produzir seus proprios significados — ainda que esses sentidos estejam em
constante confronto com aqueles ja existentes, ja instaurados em seu contexto social
e histérico, como espaco inicial de enunciacdo. Como aponta Orlandi (2012, p. 52,
grifo nosso), “a incompletude é a condi¢do da linguagem. E nem os significados nem

0S sujeitos sdo completos, ja feitos, inscritos para sempre”.
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[...] ndo s6 nos permite saber da vida por meio da experiéncia do outro, como
também vivenciar essa experiéncia. Ou seja, a ficcdo feita palavra na
narrativa e a palavra feita matéria na poesia sdo processos formativos tanto
da linguagem quanto do leitor e do escritor. Uma e outra permitem que se
diga o que ao mundo, assim como nos dizer a n6s mesmos (Cosson, 2014,
p. 17).

Nesse sentido nossa referéncia em Cosson (2009), propde como metodologia
para o letramento literario, a partir dessa proposicdo de etapas de trabalho, a
adequada exploracéo do texto literario, principalmente, com vistas a coloca-lo como
protagonista das aulas e como uma experiéncia estética que corrobore essa reflexao

de Cosson.

2.2.6 Letramento literario como travessia estética e critica

Nossa leitura e conhecimento do espaco e dos sujeitos envolvidos na pesquisa
nos fizeram refletir que os contos escolhidos, que contemplam, invariavelmente,
historias “de criangas e jovens, muitos em situagdo de vulnerabilidade, sujeitos a
diversas formas de violéncia e preconceito — podem contribuir para o exercicio da
empatia e do respeito a diversidade” (Ignatti, 2018, p. 9), levando em consideracéo o
contexto sociocultural e econémico dos nossos alunos/leitores e, para além da
reflexdo proposta, potencializar o efeito na sua futura escrita, do seu mundo, em suas
vozes. Ignatti também corrobora a escolha que fizemos dessa coletanea, pois, no seu

ponto de vista, os contos do livro

A menina sem palavra é uma obra que tem grande potencial para contribuir
na formacao do leitor literario nos anos finais do Ensino Fundamental, ja que
apresenta linguagem e temas, ao mesmo tempo, interessantes e
desafiadores para os estudantes dessa etapa escolar. Além disso, o livro traz
narrativas pertencentes ao género conto, as quais propiciam diferentes ritmos
de leitura entre os estudantes, além proporcionar ao professor multiplas
possibilidades de trabalho em sala de aula, ja que pode selecionar um ou
mais contos, de acordo com seu planejamento. (Ignatti, 2018, p. 7).

Dessa forma, a intervencdo desenvolvida nesta pesquisa se estruturou com
base nos passos da sequéncia didatica (motivacdo, introducdo, leitura e
interpretacdo), acionando também elementos da sequéncia expandida, como a
contextualizacdo poética e a presentificadora, assim como a segunda interpretacao.
Nessa perspectiva, as producdes textuais e fotograficas dos alunos (solicitas pela
professora para compor a motivacdo para 0 segundo texto trabalhado) foram
compreendidas como materialidades discursivas e de resisténcia, ancoradas nas
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reflexdes de Orlandi (2020) e Silva Sobrinho (2015, 2021), para quem o ato de ler é
um gesto de inscricdo simbdlica atravessado pela historia, pela ideologia e pela
subjetividade.

Assim, quando abordado de uma perspectiva discursiva, o texto literario

torna-se uma peca poderosa para a formacdo critica, pois coloca o aluno diante
da complexidade da linguagem, da instabilidade dos significados e da
possibilidade de marcar seu nome no mundo de uma forma mais consciente e

contemplativa.

2.2.7 Leitura, imagem e palavra como formas de existéncia

Ao propor que o0s alunos se tornassem autores de suas proéprias leituras, (ou a
gue eles mesmos escolheram — e também de textos autorais a partir dos contos lidos
— buscamos, com essa intervencdo, ndo apenas formar leitores, mas autores de
sentidos e agentes da palavra.

As fotografias produzidas pelos alunos, juntamente com as legendas em post-
it coloridos, sob orientacéo da professora, para compor a etapa da motivacao da leitura
do segundo conto, e, analisadas a luz dos estudos de Silva Sobrinho (2015, 2021),
também foram compreendidas como praticas discursivas — imagens que ndo apenas
mostram, mas dizem, produzem sentidos, materializam gestos de leitura. Elas
revelaram a paisagem simbdlica e afetiva de um sertdo vivido e registrado, sendo
interpretadas como dispositivos de linguagem que também compdem essa pedagogia
da escuta e da presenca. Como afirmou Orlandi (2012), toda imagem é discurso, e
todo discurso € atravessado por sentidos que emergem do social, do siléncio e do
nao-dito.

E nesse espaco expandido da linguagem que inserimos as reflexées sobre
comunicacao poética e o conceito de poesia presentes em Paz (1982), especialmente
no que diz respeito a poesia como a linguagem original e primeira do homem, presente
em sua obra O arco e a lira, e, consequentemente, anterior ao discurso l6gico, pois
nela se manifesta a busca por sentido, o espanto e a revelagdo. E nesse sentido,
tivemos o cuidado de nao confundir, de forma arbitraria, poesia e poema,
considerando que as palavras dos contos trabalhados ecoaram nos alunos que, ao

“encarna-las, Ihes deram vida em expressdes de algo vivido e padecido, [e nds, alunos
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e professores] ndo temos outro remédio sendo aderirmos a ela” (Paz, 1982, p. 16,
INSergéo nossa).

Essas concepcdes foram fundamentais para a escuta das vozes dos alunos
nesta pesquisa. Suas reescritas em tons pueris, seus risos, siléncios e as imagens
capturadas foram interpretados como modos de expressao poética e de resisténcia
simbdlica — fragmentos de mundo que reverberam sentidos sobre eles e sobre o
sertdo. Com a chave da analise do discurso aliada a no¢cdo de comunicacao poética,
foi possivel compreender as producdes dos alunos ndo como exercicios escolares,
mas como atos de linguagem e existéncia, em que ecoam identidades, afetos,
memodrias e desejos.

Por fim, compreendemos que o letramento literario é urgéncia pedagogica,
sobretudo em contextos marcados pela escassez de livros e de leitores, e pela
desvalorizacdo simbdlica da literatura, como j& evidenciado nos dados mais recentes
do PISA e do Retratos da Leitura no Brasil (2024). Promover a leitura literaria, neste
cenario, é instaurar uma politica de resisténcia simbdlica e formativa.

Este referencial teorico, portanto, propde-se como uma trama de vozes. Vozes
da professora-pesquisadora, de suas orienta¢cdes académica, seus alunos-autores, —

de palavras ditas, ouvidas, captadas e sentidas — que fundamenta esta experiéncia
escolar e académica. Um convite para que o texto literario ndo seja apenas conteudo
didatico, mas memoaria da linguagem primeira, ponte de comunicacao poética e vereda
de reconhecimento simbdlico, por onde se aprende a fazer outras, maiores, perguntas.

Nas linhas que seguem, apresentaremos os caminhos metodoldgicos trilhados
para tornar possivel essa travessia entre o texto e 0 mundo — entre o sertdo e a sala
de aula —, partindo da escuta dos sujeitos e do desejo de que toda leitura possa ser

também um gesto de transformacéo.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1 Entre quedas e recomegos: 0 que a pesquisa quer da gente é coragem

Esse subtitulo, inspirado no meu lugar de admiradora da prosa rosiana, articula
a dimensédo humana da pratica pedagogica, o carater processual da formacéo docente
e 0 compromisso ético e afetivo com a escuta, com a leitura e com o aluno. Levando-
nos a pensar no quanto, mesmo depois do percurso académico, seguimos cheios de
perguntas. NOs, professores-pesquisadores, muitas vezes acreditamos que estamos
“preparados” para o oficio docente. A universidade, em grande parte, nos oferece esse
respaldo — tedrico, metodoldgico, critico — para que possamos atuar nos mais
diversos espacos e campos do saber. Mas € na sala de aula, no chdo aspero e vivo
da escola, que esse preparo comeca a se revelar insuficiente. A pratica nos inquieta.
As realidades multiplas das escolas nos atravessam. E ai compreendemos que é
preciso mais do que planos de aula: é preciso escuta, coragem e o constante ir e vir
do pensamento e da agdo — como tdo bem ensinou Paulo Freire, para quem educar
sempre foi um ato de coragem.

Neste cenario, a leitura literaria ndo poderia chegar como imposicdo, mas como
convite. Inspirados em Freire (1996), que acreditava na poténcia do dialogo e na
escuta como caminhos para a liberdade, e em Kleiman (2012), que vé o letramento
como pratica viva, entrelacada ao mundo e a cultura, entendemos que o ato de ler vai
além das palavras: é também leitura do outro, do lugar, do tempo e dos espacos em
gue se vivem. Assim, buscou-se nesta pesquisa nao apenas métodos ou técnicas para
0 ensino do letramento literario, mas também semear histérias — regando com cuidado
a curiosidade e o encantamento — como quem cultiva, entre pedras, o sonho de que
a leitura possa florescer mesmo em terrenos tao aridos.

Para compreender o caminho metodolégico desta pesquisa, é necessario,
antes, lancar um olhar atento sobre o contexto em que ela se desenvolveu, 0s sujeitos
envolvidos e os sentidos que emergiram desse encontro.

A intervencéo pedagogica idealizada por essa pesquisadora foi realizada com
uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental, inicialmente composta por 38 alunos.
No periodo da pesquisa, 34 frequentavam regularmente a sala de aula, entre ja que

guatro haviam sido transferidos. Todos os estudantes participaram de forma
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voluntéaria, com o consentimento formal assinado por seus responsaveis, conforme o
Apéndice C — Termo de autorizacdo para uso de imagem e participacdo na pesquisa.
Os alunos da turma e turno dessa pesquisa, em sua maioria, vivem na zona
rural do municipio, em pequenos povoados, - “sitios” — como costumam chamar,
afastadas da escola, por vezes até 20 quildbmetros. Suas familias, compostas
sobretudo por agricultores, enfrentam o cotidiano com o trabalho com a terra. O
transporte escolar municipal os conduz até a escola, em viagens que duram entre 30
a até 40 minutos — 0 mesmo tempo que leva a pesquisadora em seu trajeto. Essa
travessia em comum, com suas poeiras e buracos, acabou por estreitar lacos e revelar
afinidades: somos todos viajantes do saber, mesmo que por caminhos distintos.

Nessa logica viva e desafiadora, a formacdo continuada se imp&e ndo como
luxo, mas como urgéncia. As mudancas no mundo — no trabalho docente, no formato
das escolas ao longo de 525 anos nos sujeitos que nela habitam — nos pedem novos
saberes e abordagens, novas lentes para olhar o ensino, especialmente no que diz
respeito a Lingua Portuguesa.

Além disso, o ensino de LP, ndo raro, € visto por nG6s — e pelos proprios colegas
de profissdo — como uma tarefa das mais complexas. O ensino de leitura, e da escrita
em sala de aula, entdo parece ser um territério ainda mais desafiador. Muitos alunos
se queixam do “portugués dificil”, aquele mesmo que Drummond chamou de
“‘mistério”, e, de fato, ha algo de misterioso mesmo nessa tentativa de organizar
palavras e sentidos. Mas o mistério, talvez, seja também o encanto.

A formacao continuada, as leituras, as formacdes de qualidade, tudo isso nos

ajuda a olhar com mais clareza para os caminhos que percorremos na sala de aula,
e, sobretudo, para os tropecos dos nossos alunos, e para 0s nossos. Perceber as
dificuldades mais recorrentes, pensar atividades com objetivos bem definidos,
identificar o que precisa ser aprendido: tudo isso passa por um processo de escuta
atenta e de aposta no outro. E, principalmente, de n&do perder de vista o que estamos
tentando fazer ali: formar sujeitos de linguagem, e ndo apenas aumentar indices
educacionais, pois isso sera reflexo de boas praticas e de uma educacgéo libertadora.

Quando se trata da leitura em sala, Rojo nos lembra algo fundamental: a escola
€ um dos espacgos mais importantes de letramento, e, por isso, a leitura deve ser o

eixo — ndo um apéndice — do processo de ensino-aprendizagem. Mais do que
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ensinar a decodificar, 0 que se espera € formar leitores: agueles que leem o mundo,
0s siléncios, os outros e a si mesmos (Rojo, 2012, p. 83).

E aqui falo como professora que, por dentro, sé desejava uma coisa: fugir, com
certa delicadeza, da pratica de Dona Lourdes, a professora de Torto Arado. Lourdes
transformava as aulas das irmés Bibiana e Belonisia, na ficticia Fazenda Agua Negra,
em um tempo “modorrento”, onde letras se embaralhavam no quadro e viravam
palavras duras, que ndo entravam na cabeca da narradora. E, como sabemos, o que
nao faz sentido, ndo toca. E o que néo toca, ndo ensina.

Assim, diferente de Lourdes, ndo quero levar aos meus alunos textos secos,
frios, “histérias mentirosas sobre a terra” ou “fantasias enfadonhas sobre herois
bandeirantes” (Vieira Junior, 2019, p. 97). Quero levar historias que os olhem de volta.
Que falem de seus caminhos, de suas sombras, de seus siléncios. E, sobretudo, ndo
quero interromper a leitura de um aluno para corrigir Ihe a pronuncia. Porque antes da
norma, vem a voz. E é a voz do aluno que precisa ecoar primeiro.

Para a conducdo desta pesquisa, optamos por uma abordagem de carater
qualitativo, por entendé-la como a mais adequada a complexidade da realidade
escolar e a natureza do objeto investigado, que segundo Gil (2008) € uma forma de
pesquisa em que o0 pesquisador é a pessoa que mais interage com os dados. Essa
forma de pesquisa permite entender melhor o que esta sendo estudado, justamente
por valorizar o contato direto com a situacdo e explorar de forma mais proxima as
relacdes envolvidas. E, neste caso, a escola e os alunos se constituiram como a fonte
natural dos dados, enquanto a figura da professora-pesquisadora assumiu o papel de
principal instrumento de investigagao.

A partir dessa abordagem, o corpus analisado revelou respostas e
interpretacdes singulares, que nos permitiram realizar uma leitura reflexiva — e, em
certa medida, mensuravel — dos efeitos da intervengéo. Desde o inicio, a abordagem
qualitativa e exploratéria mostrou-se fundamental para que compreendéssemos com
mais proximidade o contexto dos alunos: seus habitos de leitura, dificuldades e
interesses. Nossa intencao foi justamente essa: levantar pistas que nos ajudassem a
mapear o cenario de letramento da turma e pensar, com mais nitidez, nos caminhos
possiveis para intervir. Como aponta Gil (2008), esse tipo de pesquisa tende a ser
mais flexivel — e foi essa flexibilidade que nos abriu margem para uma escuta mais

atenta e uma visdo mais ampla da realidade escolar daqueles alunos.
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Quanto a natureza, desenvolvemos uma pesquisa aplicada, pois ansidvamos
nao apenas por melhorar a nossa pratica, mas também compreender os obstaculos
enfrentados no trabalho com a leitura literaria e propor caminhos — passos, que
tornassem o ensino e o aprendizado da leitura significativo, tanto para a formacao de
novos leitores, como apontando caminhos para os professores, visto que muitos
alunos demonstram interesse pela leitura, especialmente quando essa pratica é
incentivada de maneira adequada no ambiente escolar, conforme a pesquisa Retratos
da Leitura no Brasil.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, efetivamos os da pesquisa-acao, a
fim de utilizar, como nos apresenta Tripp (2005, p. 447), “técnicas de pesquisa
consagradas para informar a acdo que se decide tomar para melhorar a pratica.

Por intermédio dos procedimentos adotados nesse tipo de andlise, além da
participacéo ativa do pesquisador e dos estudantes, houve a possibilidade efetiva da
intervencado, de forma planejada e deliberada para a obtencéo de resultados, algo
pertinente e esperado nesse tipo de pesquisa.

Em nossa proposicdo de metodologia de pesquisa, utilizamos o método
investigativo denominado de pesquisa-acdo, em que a pesquisadora-professora
envolvida aplicou questionarios e desenvolveu atividades durante sua prética
interventiva que foi norteada por direcionamentos metodoldgicos de autores como
Dolz, Schneuwly e colaboradores, traduzidos por Rojo e Cordeiro (2004), mas
efetivamente alicercada pelo modelo da sequéncia basica de Cosson (2014), e

também compreendida como

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada
em estreita associa¢cdo com uma acgao ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes representativos da
situacdo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo (Thiollent,2008, p.14).

Além disso, segundo Barbier (2007) a pesquisa-acdo busca atender dois
objetivos - modificar a realidade e produzir conhecimentos através dessa mudanca.
Da mesma forma, Thiollent (2008, p.20), afirma que os objetivos almejados em torno
dessa metodologia séo, primeiro, de ordem préatica, que deve possibilitar a resolucéo
do problema e o segundo, que é o de produzir conhecimentos. Com efeito, é o que

buscamos e alcancamos com essa intervengéao.
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Em sintese, as orientacdes metodologicas da pesquisa-acdo foram
encaminhadas por Barbier (2007), Thiollent (2008), Bortoni-Ricardo (2008) e seguiram
os procedimentos adotados a luz dos principios intervencionistas em Gil, 2008,
Thiollent (2008) e Tripp (2005), para quem as técnicas de pesquisa devem corroborar

a acao para aperfeicoar uma pratica.

Figura 5 — Fluxograma com os tipos de pesquisa adotados
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Fonte: Elaboracao prépria com uso da ferramenta digital Canva
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3.2 Espacos da pesquisa, contextos sociais e praticas de leitura

Muitos dos alunos da escola onde desenvolvemos esta pesquisa vivem com
suas familias na zona rural do municipio. Boa parte deles tem pouco ou quase nenhum
contato com o letramento literario, como ja havia percebido em anos anteriores, e 0
mesmo acontece com outros bens culturais, esportivos ou mesmo de lazer. Foi nesse
contexto que me recordei da definicdo de cultura proposta por Llosa (2013, p. 65), ao
descrevé-la como aquilo que “antecede e sustenta o conhecimento, orienta-o e
confere-lhe uma funcionalidade precisa”. Essa ideia me acompanhou durante todo o
percurso.

N&o é dificil entender por que tantos desses estudantes ndo tém o habito da
leitura. A auséncia de bibliotecas, a distancia entre os sitios e a cidade, os precos dos
livros — tudo isso pesa. Mas ha também algo mais sutil, que diz respeito a realidade
social e ao lugar simbdlico que a leitura ocupa (ou ndo ocupa) em seus cotidianos. E
€ ai que a escola pode fazer toda a diferenca: como espaco possivel de encontro com
os livros e com as historias. Especialmente nas aulas de Lingua Portuguesa, onde
muitos tém seu primeiro contato com a leitura literaria — aquela que emociona, que
provoca, que abre janelas.

Nos ultimos tempos, a chegada de acervos literarios pelo PNLD tem ajudado a
fortalecer esse caminho. Um exemplo concreto disso € a coletdnea A menina sem
palavra, de Mia Couto, uma das obras que chegou a escola e foi escolhida para
integrar a sequéncia didatica da intervencao, justamente por dialogar com 0s anos
finais do Ensino Fundamental — etapa em que atuamos.

A escola em gue a pesquisa foi realizada pertence a Rede Municipal de Inhapi,
no sertdo alagoano. Um lugar marcado pela secura do clima, mas também por
memorias vivas. E por la que ainda vemos rastros das rodas de carro-de-boi, que um
dia foram o principal meio de transporte local. Hoje, a cidade celebra com orgulho a
maior festa do carro-de-boi do Brasil, mantendo viva uma tradigcdo que, mais do que
folclore, é parte da identidade e da histéria do lugar — o mesmo lugar onde se ergue
uma escola publica que tenta, dia apés dia, fazer da leitura uma travessia possivel.

A Festa do Carro-de-Boi, celebrada anualmente no Parque Carro de Boi desde
2009, é mais do que um evento local — é um marcador cultural potente que expressa

o modo de vida de Inhapi e das comunidades que a compdem. Como destaca Santos
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(2021), a festividade “ganhou proporcoes nacionais em 2015 e, a partir de 2016, o
evento recebeu o titulo de ‘Maior Encontro de Carros de Bois do Brasil e do mundo’,
levando sua inscricao para o Guinness Book””. O entusiasmo que antecede a festa é
perceptivel, ndo apenas nos jovens da regidao que se envolvem ativamente nos
preparativos, mas em todas as geracOes ha uma certa comocao por esse festejo, em
gue demonstram todo seu orgulho e pertencimento a essa tradicao que resiste e se
reinventa.

Inhapi, terra onde essa professora trabalha ha 9 anos, e onde esta pesquisa foi
realizada, € um municipio localizado no sertdo de Alagoas, limitado ao norte por Mata
Grande e Canapi, ao sul por Piranhas e Sdo José da Tapera, a leste por Senador Rui
Palmeira e Canapi e a oeste por Agua Branca e Olho D’Agua do Casado. A distancia
da capital, Macei6 — cerca de 270 km —, ndo é apenas um dado geogréfico: ela
representa, muitas vezes, uma barreira concreta ao acesso dos seus moradores a
determinados recursos, sejam eles médicos, culturais ou mesmo ao contato com o
mar, que parece t&o distante da aridez que marca esse territorio. E uma distancia que
ja percebi ndo apenas nos mapas, mas nas falas e nos desejos dos estudantes com

guem convivi.

Figura 6 Mapa do Estado de Alagoas com informagdes do IDEB por cidades e
destaque do municipio onde realizou-se a pesquisa.
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Fonte: IBGE, 2024.

7 Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/al/inhapi/panorama
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Segundo dados do IBGE, Inhapi contava, em 2023, com 21 escolas de Ensino
Fundamental, com 1.471 alunos matriculados nos anos finais do Ensino Fundamental,
sendo 350 no 9° ano.

E conveniente aqui destacar que a escola onde realizamos esta pesquisa
funcionava, sob diversos aspectos, em condicbes precarias. Um dos principais
problemas era a falta de agua, uma dificuldade recorrente em toda a cidade, que
resultava também na auséncia de esgotamento sanitario e na inexisténcia de pias e
descargas com agua até o ano de 2021, até mesmo nas escolas, quando as aulas
foram suspensas devido a pandemia de Covid-19. Apenas em 2024 a escola passou
por uma reforma destinada a ampliacdo de sua estrutura, o que resolveu parcialmente
alguns desses problemas. Ainda assim, para os fins desta pesquisa, observamos que
estudantes provenientes de contextos mais vulneraveis continuam enfrentando
desigualdades significativas no acesso a leitura literaria de qualidade, realidade

agravada pelas limitagOes estruturais destacadas anteriormente.

3.3 Contexto econ6mico e cultural da cidade — éxodo ou possibilidade pelo
caminho da educacéo

Entre as atividades comerciais desenvolvidas na regido estdo a agricultura
familiar, a pecuéria, o comércio e a vigilancia patrimonial — desenvolvida por muitos
em Sao Paulo. Essa ultima atividade me chama a atencdo pela quantidade de
discursos que ouco desde que cheguei a Inhapi, 1& em 2016, sobre a vontade dos
alunos de ingressarem nesse tipo de “profissao” — de vigilante noturno em Sao Paulo,
embarcando em aventuras (e desventuras) para a cidade S&ao Paulo, repetindo um
processo migratdrio secular em que muitos acreditavam, e ainda acreditam, ser uma
possivel atividade que mudaria suas vidas.

Embora parte dos jovens alunos dessa realidade ainda demonstrem certo
interesse nesse “éxodo” em busca da profissdo de guarda patrimonial — ou guarda
noturno — como a maioria se refere, esse discurso hoje parece perder um pouco da
forca que percebi nos anos iniciais da minha pratica docente nessa escola, muitos ja
falam em outras profissfes, e mesmo a presenca de um campus universitario a cerca

de 35 km — a Universidade Federal de Alagoas, e da existéncia da Universidade do
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Estado da Bahia — Campus Paulo Afonso - parece animar alguns a trilhar outros
caminhos, como posso perceber a partir do movimento de alguns dnibus escolares, e
de alguns semblantes animados dentro desses, que partem em direcdo a alguns
estabelecimentos de Ensino Superior, no final da tarde, horario em que, também,

retorno a minha cidade, apos desempenhar minha atividade docente nesse municipio.

Figura 7 Imagens da Escola Nossa Senhora do Roséario

Fonte: Acervo da Escola. Elaborada pela autora com uso da ferramenta digital Canva.

Diante do cenario econémico e das constantes migraces que marcam a
histéria e o cotidiano da populagéo de Inhapi, especialmente dos jovens estudantes,
propusemo-nos a refletir sobre a origem do nome deste municipio. Inhapi € um
vocabulo de origem indigena que significa “agua na pedra” (inha = pedra e pi = agua),
conforme registra a Enciclopédia Municipios de Alagoas (2012, p. 160). O nome
carrega uma poética contradicdo: apesar de estar geograficamente marcado por

grandes formacgdes rochosas que, em suas saliéncias, guardam agua da chuva, o
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acesso a esse recurso essencial tem sido historicamente negado a grande parte da
populacéo.

Nos anos que antecederam esta intervencdo pedagodgica e durante boa parte
do ano letivo de 2023, o municipio ainda enfrentava sérios problemas relacionados ao
abastecimento de agua. Apenas 40% da populacéo recebia agua potavel de forma
regular, enquanto mais de oito mil habitantes viviam sem agua encanada em suas
casas, dependendo de carrocgas, carros de boi e baldes para o transporte de agua,
além do fornecimento esporadico feito por carros-pipas — inclusive para as escolas.
Como mostra o grafico a seguir, essa realidade escancara a dimensdo do problema
vivenciado em Inhapi, onde o nome remete a 4gua, mas a vivéncia diaria revela sua

auséncia.

Gréfico 2 — Populagéo atendida com agua em Inhapi
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Fonte: Adaptado de Instituto de 4gua e saneamento (2025).

Logo, para além da busca pelo conhecimento e por uma educacao de
gualidades, os inhapiens® enfrentavam problemas histéricos com o desabastecimento
de agua, que persistiu em Inhapi até meados de 2023, mesmo ano em que
desenvolvemos nosso trabalho. No grafico acima, revela-se uma realidade alarmante
— 53,48% da populacdo desse municipio ndo tem acesso aos servicos basicos de
abastecimento de agua, inclusive nas escolas, sendo que a média do estado

de Alagoas é de 76,2%, e do pais, 84,24%, fazendo-nos acreditar que nessa terra, a

8 Gentilico de quem nasce em Inhapi - AL
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travessia para chegar a nascente do conhecimento passa pela busca da agua nesse
solo sertanejo.

Quanto aos procedimentos de andlise, optamos por uma abordagem
fundamentada nos principios da Analise do Discurso, especialmente nas contribui¢cbes
de Eni Orlandi (1996, 2009, 2020). Essa escolha permitiu considerar ndo apenas o
gue os alunos disseram, mas também os siléncios, as repeticdes, os deslocamentos
e as auséncias nos textos produzidos. Entendemos que toda produc¢do discursiva esta
atravessada por ideologias, por marcas do lugar social dos sujeitos, por suas historias
de vida e por suas experiéncias escolares e familiares. Ao analisarmos as escritas e
reescritas realizadas durante a intervencdo didatica, buscamos compreender quais
sentidos foram construidos a partir do encontro dos alunos com os textos literarios:
gue palavras permanecem? Que dizeres séo permitidos? evitados ou repetidos? Que
vozes ecoam das margens — da zona rural a cidade, quais praticas culturais locais,
guais gestos herdados?

Outro aspecto relevante para nossa analise, € que as imagens captadas pelos
alunos — fotografias de seus proprios lugares — foram pedidas com um propésito
bem especifico: seriam usadas na etapa da motivacao, o primeiro passo da sequéncia
basica do segundo conto que trabalhariamos.

Vieram entao as estradas de terra, os cercados, os quintais, os fins de tarde
alaranjados, as varedas, os animais... E cada clique ali era mais do que imagem —
era um recorte do mundo deles. Quando pedimos que dessem legendas para essas
fotos, surgiram vozes que revelavam nao s6 o que viam, mas também o que sentiam.
As legendas, os siléncios entre elas, tudo se transformou em matéria viva para esse
processo de leitura e escuta. Como lembra Cosson (2014, p. 55), a motivacdo pode
funcionar como um “rito de passagem” — néo precisa estar ligada diretamente ao
tema do texto, mas deve ser ponte entre 0 que se vive e 0 que se vai ler. E aqui,
acredito que conseguimos isso. Aquelas imagens ajudaram a construir uma travessia
sensivel até o conto O dia em que explodiu Mabata-bata, criando uma espécie de
chdo comum entre o sertdo que os alunos vivem e o mundo daquele menino
mogambicano.

Mais tarde, ja na etapa da interpretacdo, voltamos as imagens. Revimos as
legendas, relendo-as com os olhos atravessados pela historia de Azarias. Como

propde o préprio Cosson (ibid., ibid.), a imagem pode — e deve — ser retomada no
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final da sequéncia para acionar sentidos, tensionar leituras, reativar reflexdes. E foi
exatamente isso que fizemos.

Nessa mistura de ver e imaginar, o letramento literario se mostrou uma prética
potente. Ao apresentar contos de outro pais, com outras infancias, outras dores, ndo
buscavamos dizer que “la é igual aqui”, ou “aqui € melhor que 18", mas que poderia
ser. Ou que, de algum modo, ressoava. E que, ao se colocar no lugar do outro, o aluno
pudesse pensar sobre o seu lugar — com mais profundidade, talvez com mais
cuidado. Imaginar aquele mundo literario e, quem sabe, desejar transformacdes.
Entrar no jogo da literatura, como diz Iser, onde tudo parece e, ao mesmo tempo,
escapa de ser. E foi durante uma das aulas, apos a leitura, que eles escolheram — nao
queriam contar suas histérias — ndo por agora, pois queria recontar a historia de

Azarias, de seus jeitos, dentro das suas possibilidades.

3.4 A escutacomo método — sentidos construidos na relacdo com a leitura

A presente pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, conforme proposto por
Gil (2008), em gue o objetivo central ndo estd na mensuracdo de dados numéricos,
mas na compreensao dos significados construidos pelos sujeitos envolvidos no
processo. O foco esteve na andlise da qualidade das producdes textuais, nos dizeres,
no nao-dito, bem como nas respostas fornecidas pelos alunos a questionarios que
buscaram levantar informacGes objetivas sobre seus habitos de leitura e suas
impressdes acerca dos contos trabalhados em sala de aula.

Para ampliar essa escuta, além dos questionarios, foram realizadas entrevistas
orais informais, conduzidas no contexto das aulas a partir de arguicdes espontaneas,
discussbes coletivas e atividades escritas com questdes abertas e fechadas. Essa
multiplicidade de instrumentos de coleta possibilitou o cruzamento de dados, vozes e
interpretacdes, aspecto caracteristico da metodologia qualitativa com inspiracao
interventiva, em sintonia com Tripp (2005), que compreende a pesquisa como pratica
reflexiva, situada na realidade escolar e construida em dialogo com os sujeitos e suas
experiéncias. Essa escuta ampliada e situada foi, portanto, essencial para captar as
reverberacdes da intervencao literaria, permitindo compreender ndo apenas o0 que 0s
alunos disseram, mas os sentidos que puderam (ou néo) produzir a partir do encontro

com Os textos.
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3.5 Reconfigurar para escutar —a sequéncia de Cosson

Ao longo desta pesquisa, compreendi que planejar uma proposta de letramento
literario é, antes de tudo, um exercicio de escuta e de cuidado. Escuta dos textos, dos
alunos, das condicdes reais da escola e até mesmo das possibilidades do professor-
pesquisador. Com esse olhar atento, busquei adaptar a minha pratica a proposta de
Rildo Cosson (2014), reconfigurando sua sequéncia basica de letramento literario —
motivagdo, introducdo, leitura e interpretacdo — e incorporando, desde o inicio,
elementos da sequéncia expandida, como a segunda interpretacdo, a
contextualizacao poética e a presentificadora.

Essa adaptacdo ndo foi apenas uma reorganizacdo estrutural, mas uma
tentativa de criar um percurso vivo, mais coerente com o0 tempo e os saberes dos
alunos, suas experiéncias de mundo e suas formas de se relacionar com a linguagem
literaria. E conveniente destacar aqui, a(s) (con)vivénvias com o grupo ao longo de
guase um ano, e mesmo, com alguns, em anos anteriores. O planejamento partiu da
escuta e voltou-se para ela: cada escolha metodologica foi atravessada pelas
demandas da turma e pela intencdo de provocar um encontro significativo entre texto
e leitor. Assim, o0 que se apresenta neste capitulo nao é um modelo fechado, mas uma
proposta construida com os pés no chao da escola e os olhos voltados para alunos
envolvidos pela poténcia transformadora da leitura.

Compartilho, a seguir, um quadro que sintetiza os caminhos percorridos
durante a sequéncia de letramento literdrio desenvolvida com o0s alunos,
inspirada na proposta de Rildo Cosson (2014) e adaptada a realidade concreta
da turma, aos seus ritmos, vozes e vivéncias. Mais do que uma organizacao
didatica, trata-se de um percurso construido a partir da escuta, da mediacédo e
das experiéncias compartilhadas em torno da leitura literaria. Cada etapa foi
pensada com atencdo as possibilidades de sentido que emergem quando o texto

encontra o sujeito-leitor em sua propria paisagem de mundo.
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Tabela 1 Sintese 1 da sequéncia de letramento literario de Cosson

ETAPA

Motivacéo

Introducéo

Leitura

12 interpretacéo

22 interpretacéo

Contextualiza¢éo
temaética

Contextualizac&o poética

Contextualiza¢éo
presentificadora

SEGUNDO COSSON (2014)

Despertar o interesse do aluno
por meio de estimulos sensoriais,
afetivos e simbdlicos, criando um

ambiente receptivo a leitura.

Apresentar a obra, seus
elementos paratextuais e o autor,
promovendo aproximacao inicial

com o universo do texto.
Leitura mediada e intencional do

texto, que pode ser individual,
coletiva ou conduzida pelo
professor.

Construcgéo inicial de sentidos
com base na interacdo entre
leitor, autor e texto. A leitura é
compreendida como ato social.

Leitura aprofundada, com foco em

aspectos estilisticos, tematicos e

discursivos, permitindo respostas
autorais ao texto.

Identificar os temas centrais da
obra e sua relacdo com questdes
humanas e literarias universais.

Explorar os aspectos poéticos e
simbodlicos da obra, promovendo
a fruicéo estética e reflexiva.

Relacionar a obra com a realidade
atual do aluno, promovendo
identificacdo, atualizacéo e

relevancia do texto.

PRATICA PEDAGOGICA

Leitura do conto de Galeano,
circulo de leitura no chdo, imagens
do mar. Reescrita com
pseuddnimos e productes
autorais coletivas.
Exploracdo da capa e contracapa
da obra de Mia Couto, votacao de
contos, apresentacgédo do autor e
leitura mediada.

Leitura vocalizada do conto com
textos impressos. Atividade do
'‘Bau de palavras' com
neologismos e sentidos
apreendidos pelos alunos.
Discussdao oral a partir de
perguntas dirigidas. Exibic&o de
entrevista com Mia Couto.
Mediacao entre leitura e vivéncia
dos alunos
Atividade escrita em dupla. Trocas
de sentidos, respostas subjetivas.
Planejamento de dramatizacao.
Sentidos da leitura ampliados.

Identificacéo de temas como o
siléncio, excluséo, infancia.
Discusséao coletiva e aproximagéo
com experiéncias humanas.

Discusséao sobre linguagem como

resisténcia e estética poética.

Analise simbdlica do siléncio e das

vozes apagadas — no conto.
Reflexdo sobre a realidade social
dos alunos. Atualizagéo dos
contos a partir das experiéncias
dos alunos e suas falas.

Andlise simbdlica do siléncio e das

vozes apagadas — voltada a
realidade dos alunos.

Fonte: Adaptado de Cosson (2014, p. 51-93) e dados da pesquisa (2023).

Neste quadro trazemos a reconfiguragdo — ou adaptacdo, da sequéncia de

Cosson desenvolvida especificamente para essa pesquisa, e tem como objetivo

situar o leitor nos passos da intervencdo pedagogica realizada, que serao
descritas conforme a proxima sec&o.
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3.5.1 Etapa 1 — Motivacéo — tecendo ligacbes

Comeco esta secdo com a andlise das producdes textuais elaboradas pelos
alunos durante a etapa da motivacao da sequéncia didética, a partir do conto A fungéo
da arte, de Eduardo Galeano. Esse texto, embora pequeno, tem uma forca delicada
— uma espécie de folego poético que ajudou a preparar o terreno para a leitura que
viria em seguida. Nesse sentido, a escolha por Galeano, levou em consideracdo o
tema — criangas impactadas diante do mar, suas vozes e seus siléncios. Pois, segundo
Cosson (2014) “as mais bem-sucedidas praticas de motivacdo sdo aquelas que
estabelecem lagos estreitos com o texto que se vai ler a seguir” (p. 54).

Aqui, a imagem do conto lido, com ilustracdo feita por minha filha — uma
peguena mao, mas também uma voz dentro desta pesquisa. Como educadora, mae
e pesquisadora, sigo acreditando que a escuta da arte, como a escuta das criancas,

pode nos ensinar a ver de novo o mundo.

Figura 8 - Texto de Eduardo Galeano usado na motivagédo

A fi do d te/1 ~
ungdo da arte/. \/:‘

Diego ndo conhecia o mar. O pai, \_ ——
Santiago Kovadloff, levou-o para que  * - N —

descobrisse o mar. Viajaram para o Sul. Ele,
o mar, estava do outro lado das dunas
altas, esperando.

Quando o menino e o pai enfim
alcangaram aquelas alturas de areiq,
depois de muito caminhar, o mar estava
na frente de seus olhos. E foi tanta a
imensiddo do mar, e tanto seu fulgor, que o
menino ficou mudo de beleza.

E quando finalmente conseguiu falar,
tremendo, gaguejando, pediu ao

pai: — Me ajuda a olhar!
Galeano, Eduardo. O livros dos abragos. (2002, p. 12), extraida de
arquivo digital.

Imagem: Ana Valentina

Fonte: Galeano, (Elaborado pela autora/2023)

A imagem do mar — abundante aos olhos do menino de Galeano — surgiu
como metafora central para nosso trabalho. Acreditavamos que ela poderia tocar
especialmente os alunos do sertdo, muitos dos quais haviam recentemente
‘conhecido” o mar em uma excursdo a Macei6. A associagdo entre esse contato
sensivel e a leitura do conto nos pareceu um caminho fértil para provocar emocdes e

significados. Afinal, como revelou Galeano, o mar ndo apenas € visto: ele também
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exige que se aprenda a ver. Essa preparacdo nao foi apenas uma introducédo ao
universo de A menina sem palavra, de Mia Couto, mas também uma forma de lembrar,
com afeto, que a arte — como o mar — nos desestabiliza, amplia o olhar e nos oferece
outra linguagem.

Torna-se imprescindivel esclarecer aqui que o tema do texto de Galeano, gira
em torno da descoberta — nédo apenas do mar, mas da experiéncia estética que ele
representa. No climax dessa pequena narrativa poética, diante da imensidao do mar,
0 menino fica “fica mudo de beleza”, e pede ao pai — “Me ajuda a olhar!”.

Nesse sentido, a relagdo com o texto de Mia Couto (A menina sem palavra)
que foi lido na terceira etapa, a logica se inverte, pois nele, a menina que antes ndo
falava em nenhuma lingua reconhecivel, € quem ensina o pai a falar, tornando-se
autora da propria historia.

Na sala de aula, previamente organizada para essa experiéncia, formamos um
circulo no chdo — espaco simbdlico de partiiha — e espalhamos imagens do mar,
registradas pelos préprios alunos durante a viagem. Distribuimos cépias do conto e
realizamos uma leitura em voz alta, inspirada na ideia de “vocalidade poética e
performance” descrita por Oliveira (p. 278), como forma de potencializar a recepg¢ao
estética e sensorial do texto

Diante dessa imagem, e logo apoés a leitura, conduzimos uma roda de conversa.
A proposta foi simples, mas intensa: o que sentiram com a leitura? Por que Diego
gaguejou diante do mar? O que pensaram da frase que ele disse? Que lembrancas
tinham do primeiro contato com o mar — ou, no caso de quem ainda ndo o conheceu,
0 que imaginavam sentir?

As respostas que vieram em profusdo, foram ricas, espontaneas e, muitas

vezes, bem-humoradas, no tom coloquial e autoral daqueles adolescentes

— “Diego era besta.”

— “Ficou abestalhado com o tamanho do mar.”
— “Ficou abalado.”

— “Ficou emocionado.”

— “Sera que ele ja era gago?”

Mesmo entre brincadeiras e ironias, a maioria compreendeu Diego como
alguém profundamente impactado, emocionado, reconhecendo-se nele. Percebemos,

assim, que a escuta coletiva havia produzido identificacdo e funcionado como o “rito



61

de passagem” desse primeiro passo do letramento literario como desejado por Cosson
(2014).

Na sequéncia, ainda solicitamos aos alunos que reescrevessem o conto “A
funcdo da arte”, agora a partir de si mesmos como personagens. Com pseuddnimos
criados por eles mesmos, narraram suas proprias experiéncias ou desejos em relacéo
ao mar, num exercicio intertextual ja explorado em outras aulas, mas que desta vez
carregava o frescor da emocgéo recém-vivida, numa reconfiguracdo dessa etapa da
sequéncia, ndo prevista em Cosson (2014), mas embasadas, teoricamente, pelo que

nos sugere a intertextualidade, posto que

Ler um texto € coloca-lo em relagdo com outros textos ja conhecidos, outros
textos que estdo tramados a este texto, outros textos que poderdo dele
resultar como réplicas ou respostas. Quando esta relacdo se estabelece
pelos temas ou contetdos abordados nos diversos textos, chamamos a isso
intertextualidade (Rojo, 2004, p. 6).

E foi exatamente isso o0 que fizemos: partimos de Galeano, antes de
adentramos o universo de Mia Couto, e retornamos aos alunos, agora como autores.
Inspirados pela escrita poética e delicada de Galeano, eles também palavrearam —
como diria Mia — com o tema “Conhecendo o mar”. Esses textos autorais, colados
em um painel coletivo feito por eles, revelaram delicadezas e gestos poéticos singelos,
ainda que as vezes timidos ou inconscientes. E sobre essas producdes que refletimos
com mais profundidade na secéo 6.1 deste trabalho, em dialogo com a Andlise do
Discurso e a comunicag¢do poética de Octavio Paz (1982), que nos lembra que a
poesia €, antes de tudo, uma forma de conhecimento e a linguagem originaria dos

homens.



62

Figura 9 - Travessia escrita com imagens e muitas maos
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Fonte: Autora, 2023.

3.5.2 Etapa 2 — Introdugéo — o livro nas maos, imagens e escolhas

Finalizada a etapa motivacional, segui com a premissa de que ler um texto
entrelaca-lo a outros — aos que ja nos atravessaram e aqueles que ainda virdo, como
bem destacou Rojo (2004, p. 6). Esse entrelacamento ja se anunciava na sala, pelas
vozes dos alunos e pelas imagens coladas nas paredes, como se cada resposta fosse
uma nova dobra do texto de Galeano, agora reinventado em outras maos, como
registramos na Figura 9 - Uma travessia escrita com imagens e muitas maos.

Essa travessia nos levou a segunda etapa da sequéncia: a introdugéo ao livro
de Mia Couto. Optamos pela apresentagdo do exemplar fisico de A menina sem
palavra, apostando no valor sensivel do objeto-livro — seu peso, sua capa, seus
titulos. Antes mesmo de anunciarmos qual conto seria lido, entregamos aos alunos o
gesto de folhear, tocar, observar. Era um primeiro contato, tateante, com a obra. Ja
que, conforme orienta Cosson (2014), essa fase é dedicada a construgdo de
repertorio, a apresentacao do autor, de aspectos histéricos e culturais que envolvem
a obra. Aqui, trouxemos também algumas referéncias visuais e geograficas da
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paisagem africana, com fotos projetadas em sala, mapas e fragmentos de uma
entrevista com o autor.

Como nao tinhamos exemplares para todos, organizamos a leitura dos titulos
em duplas. Evitamos que lessem o0s contos, pois desejavamos preservar o
encantamento da descoberta. Assim, propus uma votacdo no quadro com os titulos
disponiveis, permitindo que os préprios estudantes elegessem aquele que mais 0s
instigava — e, ndo por acaso, o escolhido foi justamente o que d4 nome a obra: A
menina sem palavra. A elei¢éo coletiva, além de envolver os alunos, tornou o processo
mais afetivo e menos mecanico. Eles estavam, de fato, participando da escolha.

A curiosidade foi tanta que precisei interromper o manuseio dos livros antes do
tempo previsto. Aproveitei esse intervalo para compartilhar com eles um breve perfil
do autor e explorar os elementos paratextuais — a capa, a contracapa, a carta-convite
que abre a obra. Uma aluna, atenta, destacou a expressao “prosa sensivel e muitas
vezes poética” e perguntou o que era “aquilo?”. Foi nesse momento que compreendi
0 quanto esse encontro com o livro estava sendo, para eles, uma experiéncia estética

— ndo apenas leitura, mas vivéncia.

Figura 11 — Alunos na sala de aula durante apresentacéo da obra

Fonte: Autora, 2023.

3.5.3 Etapa 3 — Leitura — 0 texto no corpo, a palavra como travessia
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A leitura do conto foi realizada por mim, com copias impressas entregues a
cada aluno, para que pudessem acompanhar individualmente. Escolhi esse caminho
tendo em mente as reflexdes de Oliveira (2010, p. 286), que alerta para os riscos de
tornar a leitura uma prética castradora quando forcada em voz alta por alunos ainda
inseguros. Sabia que, com essa oralizacao, também evitamos a disperséo do aluno,
gue, naquele contexto — alunos dos anos finais do Ensino Fundamental, muitos
oriundos da zona rural e ainda tropecando na oralizagdo —, era necessario esse
procedimento, por oferecer uma escuta fluida, acolhedora e interpretativa, sem o peso

da correcdo. Também porque seria

[...] quase um contrassenso usar a leitura em voz alta como estratégia de
treinamento e castracdo de alunos quando se esté desejando formar leitores.
Dar voz ao texto € antes um jogo, uma oportunidade de o aluno leitor realizar
descobertas imprevistas no ato de ler o texto. O leitor, ao incorporar em sua
VOz 0 texto escrito, pode provocar nele sentidos diversos; e o texto, por sua
vez, ao penetrar o leitor, confere a ele novas possibilidades de compreenséo
do mundo. O texto seria como uma partitura cuja interpretacdo se da no ato
da leitura acontecida no corpo do leitor (Oliveira, 2010, p. 286-287).

Ao emprestar minha voz ao texto de Mia, busquei realizar um gesto de
mediacéo estética — mesmo com pouca experiéncia, uma vez que, como nos lembra
Oliveira (2010, p. 287), dar voz ao texto é um jogo, uma possibilidade de descoberta.
Assim, o texto foi lido como quem interpreta uma partitura: entre pausas, respiracées
e siléncios, permitindo que ele penetrasse o corpo do leitor-ouvinte e ali despertasse
sentidos novos, imprevistos.

Ainda na mesma semana, durante a quarta aula da sequéncia, decidi ndo
antecipar o enredo do conto — ainda que Cosson (2014) sugira essa pratica como um
estimulo a leitura. Preferi o mistério. E pos a leitura, propus primeiramente, uma
atividade que nomeei de “Bau de Palavras” (Apéndice X), uma tarefa para recolher e
trabalhar os vocabulos mais singulares do texto. Essa atividade serviu ndo apenas ao
estudo semantico, mas também como forma de valorizar a linguagem inventiva de Mia
Couto, tdo essencial ao texto literario e para que o aluno percebesse essa qualidade

do texto e do autor -a re-criagdo do mundo pelas palavras.



Figura 12 — Formuléario das palavras inventadas e seus sentidos
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Fonte: Autora, 2023

Esse impresso, preenchido por cada aluno, revelou mais que significados:
mostrou-se espaco de escuta, criagdo e aproximacdo com a escrita literaria. O
neologismo deixou de ser um artificio do autor para se tornar, ali, uma ferramenta
expressiva dos préprios alunos — palavra reinventada, palavra nossa.

Para avaliar a compreensao dos sentidos de algumas palavras e expressfes
do conto, induzindo-os a retomarem algumas passagens para a associagdo dessas
palavras ao universo poético e simbdlico do conto, visto que a dimensédo e a

capacidade criadora de Mia Couto na criacdo de palavras extrapolam o sentido
denotativo, fazendo-as “pegarem delirio”.

3.5.4 Etapa 4 — Primeira interpretacéo — autor, leitor e comunidade de sentidos

A quarta etapa da sequéncia foi dedicada a primeira interpretacdo do conto —
nao uma interpretacao definitiva, mas o inicio de um mergulho. Essa retomada se deu
em nova aula, a partir de perguntas dirigidas e da recuperacédo de falas da leitura

anterior. Busquei, nesse momento, favorecer a constru¢do de sentidos, entendendo

que a leitura literaria se da na articulagé@o entre autor, leitor e comunidade (COSSON,
2014).

65
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Cabe aqui destacar a importancia de conhecer um pouco da vida do autor, algo
gue resumi de forma breve, permitiu aos alunos se aprofundassem um pouco mais
com a apresentacao da entrevista de 18 minutos que Mia Couto concedeu ao canal
Daniella Zupo® (pois nessa entrevista evidencia-se, tanto nos questionamentos da
entrevistadora quanto nas respostas do escritor, a impressionante relacdo do escritor
com a prosa de ficcdo, mesmo tendo comecado pela poesia e deixando claro que ao
escrever ficcdo, também esta, intrinsecamente, fazendo poesia, ai pode-se perceber
esse hibridismo da prosa poética do escritor, tdo presente no conto que foi lido, o
guanto foi interessante para o aluno perceber e aproximar-se desse conceito que
antecedeu a leitura do conto, por isso acredito que a entrevista aproximou o autor com
seus leitores.

Essa foi uma das etapas em que o aluno mergulhou no emaranhado do texto,
e houve a necessidade de mediarmos esse mergulho, pois € nesse momento que o
aluno-leitor poderia se encontrar ou perder-se na forca do texto literario, pois, a
interpretacédo de um texto supde uma interacdo com ele que pode (ou n&o) extravasar
as palavras, logo, ndo podemos ignora que “A interpretacéo é feita com o que somos
no momento da leitura. Por isso, por mais pessoal e intimo que esse momento interno
possa parecer a cada leitor, ele continua sendo um ato social” Cosson, 2014, p. 65).

Assim como nos esclarece Rojo,

Para interpretar um texto discursivamente, é preciso situa-lo: Quem é seu
autor? Que posicéo social ele ocupa? Que ideologias assume e coloca em
circulagdo? Em que situac@o escreve? Em que veiculo ou instituicdo? Com
gue finalidade? Quem ele julga que o lerd? Que lugar social e que ideologias
ele supde que este leitor intentado ocupa e assume? Como ele valora seus
temas? Positivamente? Negativamente? Que grau de adeséo ele intenta?
Sem isso, a compreensdo de um texto fica hum nivel de ades&o ao conteudo
literal, pouco desejavel a uma leitura critica e cidada. Sem isso, o leitor ndo
dialoga com o texto, mas fica subordinado a ele. (Rojo, 2004, p).

Acredito que esse momento fortaleceu a aproximacao entre autor e leitores,
revelando o quanto o conhecimento do contexto e das escolhas do escritor pode
ampliar a compreensdo e a sensibilidade do aluno diante do texto. Como afirma
Cosson (2014, p. 65), a interpretacéo € feita com o que somos ho momento da leitura
— € por isso, por mais intimo que pareca esse processo, ele continua sendo um ato

social. Nesse sentido, recorremos também as reflexdes de Rojo (2004), que nos
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lembra da importancia de situar o texto em seu universo discursivo: quem € o autor?
Que ideologias circulam ali? Para quem se destina?

Assim, mediamos com os alunos esse processo de deslocamento: do contetdo
literal & interpretacdo oral, do estranhamento ao reconhecimento. As perguntas
propostas, adaptadas do Apéndice E — para um trabalho com a oralidade — e
formuladas oralmente antes da atividade escrita, buscaram mobilizar esse percurso
interpretativo de forma dialdgica, como quem conversa, escuta, devolve e constroi
junto.

Abaixo os questionamentos que usamos como ficha norteadora para as
questdes trabalhadas oralmente.

Foi fundamental aqui as perguntas orais, estimulando a participagdo, numa
escuta atenta das respostas que nos revelou que “A menina sem palavra” dizia muito
aos que, por tantas vezes, também haviam sido silenciados. Era fundamental sentir
se o texto havia tocado os alunos — e, em caso positivo, por onde ele os tocava. A
escuta atenta das respostas nos revelou que aquela personagem, sem ter sua voz
ouvida, dizia muito aos que, tantas vezes, também haviam sido silenciados ou

ignorados.

1) Como vocés imaginavam esse escritor?
2) E o pais dele, como vocés imaginam? E as criancas e adolescentes desse
pais, sera que se parecem ou ndo com vocés? Explique

— E quanto ao texto:

a) Qual é o tema principal desse conto?

b) Como vocés entenderam a passagem do texto: “Mesmo sem entender
nada as pessoas ficavam presas na entonagao”?

c) Por que vocés acham que o narrador colocou lado a lado as palavras
"afeicao” e "aflicdo" na frase "Seu pai muito Ihe dedicava afeicéo e aflicao"?

d) O que vocé entendeu pela expressao que diz que o pai “espantou-se de
boca e orelha”.

e) Qual o nome da menina do conto? (e apds minutos prolongados em que
percebiam que ndo havia nome da personagem);

f) Como vocé entende essa falta da nomeagéo da menina?

No conto ha uma passagem que o narrador/pai afirma: " “Foi quando lhe
ocorreu: sua filha s6 podia ser salva por uma histéria”. Vocé acha que as historias

podem salvar alguém? O que vocé pensa sobre isso?
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Nesse momento queremos destacar as inUmeras respostas a pergunta: Por
gue vocés acham que o narrador colocou lado a lado as palavras "afeicao” e "aflicao"
na frase "Seu pai muito lhe dedicava afeigcdo e aflicao"? A qual acrescentei, no
questionamento oral, “E quanto a vocé, (nome do(a) aluno(a), seu pai lhe dedica
afeicdo e aflicdo? E o porqué.

Em que a maioria respondia (conforme gravagcdes dessa pesquisadora) que o
pai (ou a mae) s6 lhes dedicava/tinha afeicdo, mas alguns alunos também
reconheceram que seus pais lhes tinham também “aflicdo e afeicdo”, numa fala

comovente de quem se identificou com a personagem do conto.

3.5.5 Etapa 5 - Segunda interpretacdo — da escuta a resposta poética

Em suas estratégias para o ensino da literatura, Cosson (2014) propde dois
caminhos possiveis: a sequéncia basica, com quatro passos — motivacéo, introducao,
leitura e interpretacdo — e a expandida, que abre espaco para um aprofundamento
maior da experiéncia estética, incluindo a segunda interpretacéo e a contextualizacéo
poética. Embora a sequéncia basica seja mais indicada para os anos finais do Ensino
Fundamental, pela sua aplicabilidade direta, o préprio autor nos lembra que ela “néo
é algo intocavel” (Cosson, 2014, p. 72), ou seja, € uma trilha possivel — mas nao
Unica.

Foi justamente essa abertura que nos permitiu reorganizar a proposta inicial.
Ao longo das aulas com os contos “A menina sem palavra” e com “O dia que Explodiu
Mabata-bata”, percebi que o0s quatro passos, por si sO, ndo dariam conta da
intensidade daquela turma. Havia mais para ser dito sobre aquele conto, aprofundado,
a pesquisadora apaixonada por literatura queria algo mais. E foi assim que, de forma
natural, incorporamos trés dos passos da sequéncia expandida: a segunda
interpretacdo, a contextualizacdo poética e a contextualizacéo presentificadora.

Para Cosson (2014), a interpretacdo deve acontecer em duas etapas. A
primeira, mais ampla, ja havia sido realizada oralmente, com as perguntas abertas e
0 acolhimento das impressdes iniciais dos alunos sobre o conto. A segunda, por sua
vez, exigia um outro tipo de aproximacéo: mais focada, mais refletida. Aqui, o texto ja

estava mais entranhado neles — era hora de toca-lo de outro jeito.
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Para isso, propusemos uma atividade de interpretacdo escrita em dupla. O
gesto de trabalhar em par néo foi apenas pratico: ele tinha uma intencéo. Sabia que,
ao dividir a leitura com outro, o aluno abriria também espaco para outras leituras de
si. E foi bonito ver como isso se confirmou. As duplas trocaram olhares, hesitagdes,
interpretacbes — e, com isso, devolveram ao texto algo que sé eles poderiam
oferecer, suas impressdes. E isso aconteceu tanto na sequéncia do conto “A menina
sem palavra” como na d’O dia que Explodiu Mabata-bata.

Nossa intengdo inicial era realizar uma dramatizacdo de um dos contos, como
sugere Cosson — seja pela teatralizacdo, seja pelo dialogo com musicas ou outras
linguagens. Porém, diante das limitacbes do calendario letivo e das demandas
pedagdgicas acumuladas, essa etapa acabou nao se concretizando, mesmo com todo
entusiasmo demonstrado pelo grupo para realizagdo daquela “pega”. Convém dizer
aqui, em tom de desabafo, que isso foi frustrante, e por muito tempo pensei em como
teria sido essa encenacdo. Ainda assim, seguimos acreditando que a dramatizacao
teria potencializado ainda mais a experiéncia estética, dando corpo, voz e gesto ao
gue ja habitava o intimo dos estudantes sobre aquelas personagens. Algo que podera
ser desenvolvido, efetivamente, por outros pesquisadores.

Mas o que se viveu ali, mesmo sem a encenacéo, foi intenso. A cada nova
interpretagdo escrita, surgiam indicios de leitura sensivel, tracos de critica e de
subjetividade. Muitos reconheciam, na menina do conto, seus préprios siléncios —
aqueles que o tempo, a vida, a familia, e por vezes a escola, lhes impdem. Assim
como sentiam empatia e consternacao pela orfandade de Azarias, sua falta de acesso
a escola — o peso do seu nome - Azarias, que carregava o0 azar — até mesmo em seu

nome. O texto ndo foi apenas compreendido. Foi sentido. Foi habitado.

3.5.6 Etapa 6 — Contextualizac&o presentificadora — o real no meio da travessia

Essa ampliacdo da sequéncia nos conduziu diretamente a contextualizagdo
poética, conforme descrita por Cosson (2014), dividida em dois eixos fundamentais.
Primeiro, a contextualizag&o teorica, que nos permitiu discutir com os alunos as ideias
gue sustentavam o conto — o siléncio como linguagem, a escuta como resisténcia, a
palavra como possibilidade de existéncia. Depois, a contextualizacao

presentificadora, momento em que o0 texto encontrou ecos nas realidades dos
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estudantes. Os contos se atualizaram: tornaram-se espelhos, denuncias, lugar de
reconhecimento. Essa possibilidade era esperada, visto que
A presentificacdo é a contextualizacdo que busca a correspondéncia da obra
com o presente da leitura. Trata-se, por assim dizer, de uma atualizagdo. O
aluno é convidado a encontrar no seu mundo social elementos de identidade
com a obra lida, mostrando assim a atualidade do texto. E importante que
esse processo seja conduzido com atencédo pelo professor, uma vez que se

corre o risco de estabelecer uma relacéo superficial, violentando a realidade
histérica da obra (Cosson, 2014, p 89).

A tematica do siléncio e a falta de acesso a escola nas personagens de Mia
Couto pareceu ter ecoado para além da narrativa. Durante as discussfes e
reinterpretagdes, assim como pude perceber nas falas emocionadas durante a leitura
em sala, os alunos passaram a enxergar que o ndo-dito também fala. E o que eles

escreverem — mesmo com tropecos — pode ser, sim, um gesto de resisténcia.

3.5.7 Etapa 7 — Contextualiza¢do poética — quando a leitura vira espelho

Chegar a etapa da contextualizacdo poética foi mais do que seguir um passo
da sequéncia, atender a um chamado do proprio texto. As histérias dos contos “A
menina sem palavra” e “O dia que Explodiu Mabata-bata” ndo cabiam apenas na
leitura e nas interpretacdes: elas precisavam ser atualizadas na vida dos alunos, como
defende Cosson (2023), quando propde que o texto literario deve dialogar com o
presente da leitura e com quem |é.

Ao perguntarmos se ja haviam sentido vontade de falar e ndo conseguiram,
muitos trouxeram histérias reais, comoventes, sobre o ndo-dito, 0 medo, o siléncio. E
foi ai que os textos viraram algo maior: um espelho, uma denuncia, um lugar de
reencontro. A menina sem palavra passou a representar dores que muitos ali
conheciam bem. A tristeza pelo fim de Azarias ndo foi aceita com naturalidade. A
leitura se fez mais do que compreensao: tornou-se reconhecimento.

Mesmo sem termos conseguido realizar a dramatizagao final — por conta das
limitacdes do calendario escolar — a resposta escrita dos alunos, em duplas, cumpriu
esse papel de devolucgao criativa. Essa foi a segunda interpretagéo, conforme orienta
Cosson (2014) uma leitura mais profunda, feita em comunidade, com escuta mutua e
partilha de sentidos. A escrita se tornou resposta, € 0 texto aqui, mais uma vez,

reverberou a escuta viva que cada um interpretou com sua propria voz.
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Essa Ultima etapa nos mostrou que, quando bem conduzida, a leitura literaria
nao apenas forma leitores — ela forma sujeitos ativos e interpretantes da escrita
escolar e da sua realidade. E talvez seja esse o maior presente que a escola pode
oferecer: ensinar a dizer, mesmo quando falta a palavra.

Ao reorganizar a sequéncia, ficou claro que mais importante do que seguir
passos € escutar os mundos dos alunos. Seus ritmos, seus vazios, suas descobertas,
suas sugestdes. O texto de Mia Couto, assim como o de Galeano, que foi usado na
motivagao — se fez travessia — e cada estudante atravessou esse mar com sua
prépria linguagem. Com palavras, com siléncios, com escutas que agora ja nos diziam

muito.
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4 ANALISE DAS PRODUCOES TEXTUAIS DOS DISCENTES A LUZ DE UMA
PERSPECTIVA DISCURSIVA E DO LETRAMENTO LITERARIO

Comecgamos esta secdo com a escuta dos primeiros gestos de leitura dos
alunos, registrados em pequenos post-its — em que cada um, de forma breve e
espontanea, respondeu ao conto A funcdo da arte, de Eduardo Galeano. Esses
fragmentos!® embora curtos, carregam camadas de sentido que surpreendem pela
densidade e pela poténcia do olhar que ali ja se revela. A proposta fazia parte da etapa
de motivacdo da sequéncia didatica, e o objetivo era simples: convidar o aluno a
escrever algo que o conto tivesse despertado.

O gque surgiu desses escritos, transcritos a seguir tal como foram redigidos, é
um rascunho delicado de leitura como experiéncia. A luz da perspectiva discursiva e
do letramento literario, buscamos aqui ndo interpretar os textos apenas como
respostas, mas como movimentos iniciais de construcdo de sentido, autoria e
interpretacdo. Sao palavras que, mesmo pequenas, pedem escuta. E talvez, como no

conto, nos ajudem também a olhar.

4.1 A arte de ver —ecos e travessias no letramento literario

Figura1l3  Textos de alunos1e 2
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Fonte: Dados da pesquisadora

10 Para fins dessa pesquisa ndo nos detivemos na analise dos elementos linguisticos sutis e potentes
dos textos dos alunos, tampouco no aspecto seméntico, mas séo caracteristicas que podem ser
descritos em um outro tipo de analise, e que foram enriquecedores a essa pesquisa.



73

Transcricdo dos textos dos alunos 1 e 2

O menino ndo conhecia o mar, mas belo dia seu
pai levou ele para conhecer o mar, o garoto ficou
muito feliz pulou de tanta alegria porque vai ser
primeira vez no mar. O pai também ficou muito
feliz pulou de tanta porque vai ser primeira vez
no mar. O pai também ficou alegre por seu filho
esta feliz, mas o mar estava longe no outro lado
€ eles morava em um sitio muito longe, marcos
para ver a felicidade de seu filho filipe e foi até la
quando chega la filipe de tanta felicidade nao
conseguiu fala ficou muito emocionado e pediu
para vé de outo jeito na cocunda do pai para vé

a perfeicado daquele mar.

David ndo conhecia o mar, porém ja tinha visto
em alguns filmes de romance, e em outro dia
seu pai, Rodolfo Souza planejava leva-lo para
conhecer o mapa do mar, e descobriram que
era do outro lado da montanha eles foram para
Ia; quando os dois finalmente reduziram a
montanha apds muitos caminhos, o garoto viu
diante de seus olhos o incrivel mar! E foi tanta
grandeza de sua beleza que o menino néo
conseguia nem falar de tanta emocgéo. E
gquando conseguiu falar tremendo e
gaguejando, pediu ao seu pai:

— Me ajuda pai, a realmente olhar.

Nessa primeira escrita, de autoria dos alunos 1 e 2, surge um tom mais

coloquial, nota-se uma construcdo emocional marcada por repeticdes linguisticas

tipicas de um aluno iniciando o processo de letramento literario. A expressao "ver de

outro jeito" - e aqui emociona a percepg¢ao de que na “cocunda” do pai ele vera a

perfeicdo do mar — revela um ambiente, e relacdes familiares afetivas e singelas. O

menino quer ver mais do que seus olhos podiam alcancar a partir do alto da

experiéncia que a altura do seu pai poderia lhe proporcionar.

JA4 o segundo texto, se comparado ao outro tem um toque poético mais

intencional. A imagem do “mapa do mar” e a ida até o outro lado da montanha mostram

uma espécie de travessia simbdlica, como se fosse uma jornada de descoberta.

Quando David, emocionado, pede ao pai que o ajude a “realmente olhar”, a gente

percebe que enxergar vai além dos olhos — envolve sentimento. Ecoa, nesse pedido,

desejos e curiosidades do aluno, ali construindo sua leitura e escrita de mundo.
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4.1.1 Paisagens da palavra: a experiéncia estética e a emocao

Figura 14

Textos de alunos 3 e 4

-

Fonte: Dados da pesquisadora

— Vocé conhece o mar?

—na&o

— vocé quer ir comigo pra Macei6 conhecer
0 mar?

— mais eu posso ir mesmo?

—claro se vocé quiser ir tudo bem vocé ir.
Esperei ansiosa pelo dia de ir fomos eu e
minha madrinha forma 3 horas em uma van.
Quando chegamos la fomos a praia
conhecer o mar quando vi aquele gigante
mar fiquei impressionada meus olhos se
encheram ao ver.

Eu ndo conhecia o mar, insisti persistentemente, até
meu pai seder, e falar “ta bom, menino! Amanha
cedinho a gente vai”. Fiquei ansiosamente fiquei a
esperar viagjamos mais de horas no onibus, pois
moravamos bem no interior, e mar so tinha na capital.
Quando finalmente chegamos, ainda andamos que so.
Mas quando menos se a vista, vendo a imensiddo do
mar, e aquele grande grande azul das aguas paralizei
por uns minutos ainda falei: “Papai, me ajuda a olhar”,
mais também em seguida corri, fiquei pra la e pra ca
feito um pedo doido nas areias da praia, ainda entrei no
mar quando as onda vinham ficava bestinha, bestinha.

A reescrita do aluno no texto 3, comega com um dialogo (“Vocé conhece o

mar?”) lembra o convite de alguém que deseja compartilhar algo precioso e a emocao

de ver o mar pela primeira vez é destacada na frase: “Quando chegamos la. Fomos a

praia conhecer o mar. Quando vi aquele gigante mar fiquei impressionada meus olhos

se fecharam ao ver”.
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Aqui, ha um movimento poético de impacto, um quase-siléncio, o fechar dos
olhos como metéafora do transbordamento emocional. A linguagem carregada de efeito
reflete o sujeito tocado pela experiéncia estética.

Com efeito, o texto 4 também traz marcas de oralidade e emocdo, reforgcando
o lugar de um sujeito que é constituido no e pelo discurso, alguém que se emociona
e se transforma na relacdo com a linguagem e com o mundo, ressaltando uma
construgcédo temporal e espacial que cria expectativa: “Fiquei ansiosamente fiquei a
esperar [...] Vi aquele grande grande azul das aguas no mar”.

A repeticao (“grande grande azul”) e a fala do pai (“me ajuda a olhar”) ecoam
diretamente no aluno que compartilha o olhar, oferece o espanto - Insignificante aqui
seria corrigir a repeticdo da palavra grande — posto que o aluno ressignifica-o espanto

de Diego em sua producao através dessa palavra.

4.1.2 SO se vém bem como o coracdo — a leitura como travessia

Quando os alunos reescrevem ou recriam a experiéncia contada em A funcao
da arte, de Eduardo Galeano, o que vemos ndo é apenas uma repeticdo do enredo.
Cada texto carrega uma nova camada de sentido, moldada pela forma como aquele
leitor — agora também autor — foi tocado pela leitura. Os textos analisados aqui ndo
falam apenas sobre ver o mar. Eles falam sobre sentir, hesitar, se deslumbrar, querer
mergulhar, pedir ajuda para olhar ou para nadar. Falam sobre viver o texto com o
corpo e com a memoria, reconhecendo no mar (ou na lagoa) algo que espelha a

propria emocado. Vejamos os textos 5 e 6:
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Texto de alunos 5 e 6

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Micaelle ndo conhecia o especial a mar. Até
que em um dia muito especial seu pai, levou-la
para olhar, sentir e tocar a beleza do mar,
daquele mar que ela chamou de “o mar do
infinito”?

Aquelas ondas que vinham e iam, tudo muito
lindo e Micaelle ali... Olhando com aquele olhar
feliz, mas confusa e com medo. Ela ficou ali, bem
ali olhando infinito daquele mar.

Feliz porque achava lindo aquela dgua toda.
Confusa porque aquele mar vinha e ia t3o calmo,
tio lento, e nunca tinha o fim...

Com medo porque ela queria entrar e faltava-
lhe a coragem com medo de afogar-se naquele
mar tio lindo.

Micaelle olhou bem para o mar e depois para
o seu pai e disse.

-Me ajuda a nadar!

Cordélia ndo conhecia a lagoa Mundaud. A
mae, Elizabeth, a levou para que
descobrisse a lagoa.

Viajaram, para capital alagoana. Ela, a
lagoa, estava do outro lado alta colinas,
esperando a doce Cordélia. Quando
Cordélia e sua mae, enfim alcancaram
aquelas estradas margeadas de cana,
depois de muito caminhar, a lagoa estava na
frente de seus olhos.

E foi tanta emocao, e tanto seu brilho, que
Cordélia ficou muda de tanta beleza. E
guando finalmente conseguiu falar, tremula e
gaguejante, disse:

- Ola! Gloriosa lagoa das aguas brilhantes.
Sou eu, Cordélia.

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

No texto 5, por exemplo, a personagem Micaelle ndo apenas vé o mar —ela o
encara como um infinito que a fascina e amedronta. A frase “me ajuda a nadar” diz
muito mais do que parece. E um pedido de coragem, um gesto de confianca, um
desejo de ir além do que os olhos alcancam. Desejo de mergulhar profundamente

naquele mar, na beleza. Ja a personagem Cordélia, no texto 6, em sua fala dirigida a
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lagoa Mundau, transforma o espanto em poesia: “Sou eu, Cordélia.” Ela ndo pede

ajuda para ver — ela se apresenta a beleza.

4.1.3 Todo azul do mar — a brisa e maciez da areia

Figura 16 — Textos dos alunos 7 e 8
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Transcricdo dos textos dos alunos 7 e 8

Laura ja tinha conhecido o mar. O pai, Desde pequena, Beatriz hunca tinha visto
Samuel Carvalho levo-a para que visse o mar um mar; mas em um belo dia sua mae a
novamente, viajado para o li toral. Ele, o mar levou para conhecer um mar. Elas
estava a nossa frente nos coqueiros altos viajaram para um lugar lindo. Beatriz
esperando. Quando a menina e o pai, enfim estava muito ansiosa, chegando 14 Beatriz
conseguiram chegar nas quelas alturas da estava muito ansiosa, chegando l1a Beatriz
ponte, depois de andarem, o mar estava em ficou muito encantada com a beleza do
sua frente. E foi tanta a grandeza do mar e mar, ela ficou admirada com a cor do mar,
seu fulgor que a menina ficou muda no a brisa e com a macieis daquela areia em
mundo da quelaa beleza, E quando seus pés.

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Os textos dos alunos 7 e 8 também revelam esse movimento delicado de
travessia — nao apenas fisica, mas interior. No primeiro, a personagem Laura, mesmo
ja conhecendo o mar, € levada novamente pelo pai. Mas esse reencontro ndo € banal:
€ uma redescoberta. O mar se coloca diante dela com uma imensidao que a deixa
muda. E, quando ela pede ajuda para “olhar a imensidao desse lindo mar”, o que esta
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em jogo ali é mais do que a paisagem. E o desejo de partilhar o olhar, de ndo olhar
sozinha, de se sentir acompanhada.

Ja o texto 8 - é mais sutil e sensorial. O estudante ndo constréi um climax
narrativo, mas mergulha na beleza que se mostra no detalhe. A cor do mar, o vento,
a textura da areia, que ja lhe parece familiar, -tudo é percebido com o corpo. Ndo ha
frase de impacto, mas ha presenca. A menina nao fala com o mar, mas se deixa tocar
por ele. “ela ficou admirada com a cor do mar, a brisa e com a macieis daquela areia
em seus peés.”

E € nessa escuta silenciosa que o texto se mostra como o instrumento poderoso

de formacéao de leitores critico e reflexivos.

4.1.4 Breves consideragdes sobre a etapa da motivacéo

As producdes dos estudantes ecoam e reverberam, e de forma tocante o
sentido do texto "A funcédo da arte", de Eduardo Galeano. Cada narrativa revela como
a linguagem poética pode atravessar o leitor e provocar experiéncias de mundo,
mesmo quando ainda néo vividas. O mar, nesse caso, ndo é s6 um lugar geografico,
mas torna-se metafora do desejo deles mesmo, da descoberta e da emocao.

Sob a perspectiva da Analise do Discurso proposta por Orlandi (2020), é
possivel perceber como esses textos se construiram a partir de vozes que circulavam
socialmente no meio daqueles alunos, e que nos atravessaram. O texto de Galeano,
ao ser lido e sentido, instalou-se nos alunos, e o que leram nao foi apenas repetido,
mas reinventado (ressignificados) em seus dizeres, com marcas da sua historia e de
seus lugares de fala. Assim, o discurso nédo foi apenas reproduzido — ele ressoa e
ganha novos sentidos, revelando como a linguagem néo sé comunica, mas constitui
0 sujeito, significa 0 mundo, intervém no real.

A funcéo da arte, nesses textos, se realizou completamente, podemos ver que
provocou afetos e sentidos, fez com que o aluno-leitor respondesse com sua propria
voz, ainda que inconscientemente atravessado por vozes alheias. E isso, como coloca
Orlandi, (2020) € o que torna o discurso vivo: ele se move, se inscreve em outros — e
€ justamente ai que habita o seu potencial transformador.

O gue esses textos nos mostraram € que a literatura, quando vivida de forma

significativa, ndo se limita a ser compreendida — ela afeta sua visdo de mudo, aciona
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o trabalho com a palavra, com a for¢ca da producéo de sentidos; € sentida, atravessa
o aluno, e volta ao mundo em forma de reescrita, de interpretagdes Unicas, de
producédo de sentidos. E importante dizer que as reescritas inspiradas em Galeano
ndo sdo copias, mas materializacdo da reflexdo que fazem sobre o mundo deles: cada
uma reflete um olhar Unico sobre o mar, vozes que ecoam das margens — da zona
rural, das praticas culturais locais, dos gestos herdados, responde assim um de
nossos questionamentos dessa pesquisa. E nesse gesto — de transformar leitura em
experiéncia que a escola encontra sua fungdo mais bonita: formar leitores que néo
apenas decifrem palavras, mas que sentem e conseguem dizer o indizivel.
Realizou-se, assim, a nossa primeira etapa - a motivacao, e ja podemos, assim,

enveredar pelos caminhos de Mia Couto.

4.2 De volta ao texto — instrumentos e percursos da leitura e escrita

Continuando os passos da sequéncia, elaboramos uma atividade — Apéndice
E - de interpretacdo escrita, que propds questdes objetivas e subjetivas a partir da
leitura e da interpretacao oral do conto “A menina sem palavra”, de Mia Couto, pois
pensamos que esse instrumento ocupa um espaco necessario na escola. Mais do que
avaliar o que os alunos “entenderam” da leitura, o que se buscou, de fato, € perceber
como esse texto os tocou, o que despertou neles, que relagdes foram capazes de
construir com suas vivéncias, davidas e até com os seus siléncios.

Quando levei para sala esse conto, a ideia era justamente provocar esse tipo
de encontro — entre o texto e cada um deles. As perguntas que construimos néo
vieram para limitar a leitura, mas para abrir caminhos. Algumas eram mais diretas,
outras mais abertas, feitas para ouvir o que eles pensam, sentem, imaginam. E foi
bonito ver como os alunos responderam de modos téo distintos, misturando leitura e
vida, como se entrasse no conto com os pés descalcos e o olhar atento.

Na perspectiva discursiva que me inspira, especialmente a partir de Orlandi
(2020), cada resposta traz algo de quem responde — uma meméria, um afeto, uma
posicao diante do mundo. Ninguém “repete” apenas o que o texto diz. Eles
reconstroem sentidos, e muitas vezes dizem mais do que aparentam. E nesse gesto

— por vezes timido, por vezes intenso — que o0 aluno se inscreve no discurso e
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também no mundo. E, para mim, como professora, é ai que o trabalho com a literatura
faz mais sentido.

Em relacdo a primeira questdo da atividade, de multipla escolha, é importante
destacar que sua formulacéo foi pensada ndo apenas a partir da leitura literaria, mas
também considerando as demandas pedagogicas da escola, especialmente no que
diz respeito a preparacao dos alunos para avaliacdes externas. Essa necessidade ja
estava prevista em nossos planos de aula e orientou parte da estrutura da atividade.
O grafico a seguir apresenta os dados dessa primeira pergunta, que buscava
identificar, segundo os estudantes, o tema central do conto lido.

Apresento abaixo, uma sistematizacdo das perguntas e das respostas dos

alunos:

Grafico 3 — Respostas dos alunos a questéo objetiva

De acordo com o texto, qual é o tema principal abordado?

2

Respostas

A mudez de A falta de A magica Um pai Arealidade da
uma menina diagnostico relacdoentre  insensivel que falta de voz das
para uma umpaieuma ndo entende a criancas
criancaque nao  filhaambos filha daquela regiao
fala sonhadores
Tema

Fonte: Autora, 2023.

O gréafico acima revelou uma leitura atenta e critica: a maioria dos alunos
identificou como tema principal do conto “a realidade da falta da voz das criancas
daquela regiao” como o tema principal, o que evidencia uma percepgdo sensivel, que
a maioria dos estudantes — 26 deles néo se fixaram apenas na auséncia da fala da
personagem principal, mas ampliaram o olhar para uma questéo social, € mesmo 0s
dois que responderam a alternativa que difere das demais, revela um conhecimento

sobre as personagens do conto, quando entendem que pai e filha sdo sonhadores.
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Outro aspecto relevante, para fins dessa analise, foram as respostas as
guestdes subjetivas. Para esse momento, elaboramos uma tabela para melhor
visualizar as respostas dos alunos e as analisamos numa perspectiva discursiva, que
ndo teve intencdo de corrigir possiveis desvios ortograficos e nem questdes
gramaticais, pois essa seria possivel, se houvesse tempo habil, o que ndo aconteceu,
e por esse motivo ndo houve uma reescrita, 0 que, possivelmente, agregaria ainda

mais valor as producoes.

Tabela 2 — Sintese das questdes discursivas — Conto “A menina sem palavra”

ALGUMAS
QUESTOES DA
ATIVIDADE
2) O conto de Mia
Couto nos apresenta
uma menina que ora

€ descrita como
alguém que néao
“‘palavreava” e da

qual “nenhuma vogal
Ihe saia da boca”, ora
como alguém que
tinha a voz “bela de

encantar’, e que,
“Mesmo sem
entender nada as
pessoas ficavam
presas na

entonagao”, pois sua
voz era tdo tocante
que havia sempre
quem chorasse” ao
ouvi-la. Como vocé

entendeu essas
passagens?

3) Por que vocés
acham que 0
narrador colocou
lado a lado as

palavras "afeicdo" e
"aflicdo” na frase
"Seu pai muito lhe
dedicava afeicdo e
aflicdo"?

ALGUMAS RESPOSTAS

e Avoz dela é muito bonita;

e Porque avoz dela era muito baixa e quando ela falava faziam as pessoas
se emocionarem e ninguém entendia;

e Eu entendi que ele pensava que a menina néo falava;

e Porque a voz dela era muito baixa e quando ela falava e ninguém
entendia;

e Ela falava, mas ninguém conseguia entender ela porque ela era uma
crianga;

¢ Que se encantavam com a expressao da menina;

o Que eles gostavam de escutar a voz da menina, mas nao queria ouvir o
que ela tinha para falar;

e Porque a voz dela era muito baixa, e quando ela falava ninguém
entendia;

e Que ela falava mais ninguém entendia, mas conseguia ouvir o belo som
da sua voz:

o Entendi que mesmo sem ela falar nada as pessoas ficavam prestando
atencdo, mesmo sem entender nada e ficavam encantados com a expressao
dela;

¢ Que a menina tinha voz, mas as pessoas hao queriam ouvir o que ela
tinha para dizer (direitos);

e Eles s6 ouviam o que eles queriam ouvir;

¢ Que a mesma ndo falava uma sequer palavra, e mesmo as pessoas sem
entender nada, elas ficavam presas naquele tom de voz da garotinha.

e Porque ele tinha um afeto e ao mesmo tempo uma preocupacao;

o Ele dava carinho, ateng&o, preocupacgéo porque ela néo falava a ele
sempre queria que ela falasse;

e Ele colocou porque o pai gostava da filha e que ficava preocupado por
ela;

e Porque ele sentia carinho, amor, afeto, medo e preocupacgédo; (3
respostas semelhantes)

e Porque ele tinha muito amor e carinho por ela, mas também se
preocupava com o fato dela néo falar palavra algumas;

e Porque ele dava carinho a menina e ao mesmo tempo causava medo
nela;

e Porque ele sentiu;

e Porque em seu rosto avia (sic) afiliagéo;

e Ele tinha muito carinho pela menina mas se sentia um pouco aflito (com
medo);



ALGUMAS
QUESTOES DA
ATIVIDADE
4) Quando a menina
beija a lagrima do pai
e diz “Mar...”, o pai
“espantou-se de
boca e orelha”. O que
vocé entende por
essa expressao?
Como vocé imagina

que o pai ficou?

5) A menina do conto
ndo possui nome
préprio, nao e
nomeada em
nenhum  momento,
sendo sua existéncia
referida apenas
como meninaffilha.
Como vocé entende
essa falta da
nomeacao da
menina?

6) A partir da imagem
e dos fragmentos
abaixo, descreva o
comportamento e a
reacdo da menina e
compare-0s com o de
Diego, do conto “A
fungao da arte” — de
Eduardo  Galeano.
Qual a semelhanca
ou diferenca entre as

reacbes? (Ver
imagem e textos
dessa guestao
abaixo.

82

e Ele tinha carinho por ela, mas também sentia um certo medo, uma
preocupacao;
e Porque seu pai lhe dedicava amor e carinho, mas ao mesmo tempo
transmitia preocupacao e medo;

ALGUMAS RESPOSTAS

e Ele ficou surpreso;

e Ficou com um grande sorriso;

e Para ele ela ndo falava, mas quando viu da fala 0 nome mar ele abriu um
sorriso lindo;

e Imaginamos que ele ficou muito surpreso, até porque a menina nunca
havia dito uma palavra;

¢ Que ele ficou alegre e ao mesmo tempo espantado;

¢ Comum grande e largo sorriso de felicidade;

Que o pai ficou muito feliz e empolgado com a situacgéo;

Porque ele ficou alegre e espantado; (mais de 1 resposta semelhante)

e Que o pai ficou todo espantado pela menina ter falado pela primeira vez.
E ao mesmo tempo feliz com o acontecido;

e Que o pai ficou extremamente surpreso, muito feliz, emocionado, ao
mesmo tempo chocado;

¢ Que ele estava sorrindo. Ele ficou de boca aberta porque ela néo falava
entdo ficou espantado;

e Porque la é como se as criangas ndo fossem importantes, ou seja eles
nao fazem questéo de se referir a menina pelo nome dela;

e E como se a crianga nao tivesse importancia;

¢ Que o narrador ndo quis colocar o nome dela deixar com mais emocao;
e Como se ela ndo tivesse importancia nenhuma, é como se ela estivesse
s6 por esta (sic);

o Porque mesmo sem citar seu nome tinham pronomes se referindo a ela.
Mas mesmo assim fazia falta 0 seu nhome, eu acho que é por isso que o texto
€ um pouco confuso;

e Porque eles ndo entendiam o que ela falava;

¢ Que a menina ndo é uma menina e sim uma nagdo que nao era ouvida
(era excluida da sociedade); Ja o seu pai € alguém gue ouve essa nagdo e
quer ajudar de alguma forma;

e Pois |4 as criangas ndo sado tdo importantes (sic);

e Eu entendi que ela ndo tinha nome préprio, mas se chamava Mia;

o Que ambos ficaram tdo em choque que ndo sabiam como reagir a tao
grande perfei¢cdo que é o mar;

e As semelhangas sé@o que ambos nunca tinham visto o mar pessoalmente;
¢ Assemelhangas sdo que ambos nunca tinham visto o mar pessoalmente,
entdo quando viram ficaram surpresos e encantados com tamanha
perfeicao;

e A diferenca € que ne um as pessoas ndo tinha nome e no outro as
pessoas tinham nome;

e A comparacédo entre os dois é pois que ambos vendo o mar pela primeira
vez sem nem saber como reagi de tanto que ficaram abismado;

e Sa&o criangas que dependem de alguém e muitas vezes néo sao ouvidas,
ndo tem direitos, mas que de alguma forma tentam ser ouvidas e serem
acolhidas;

e A primeira fotografia aparece uma menina com um olhar de surpresa. A
segunda fotografia aparece um menino com o olhar de felicidade com seu
pai;

¢ As semelhanc¢as sdo que ambos tinham visto o mar pessoalmente pela
primeira vez;

¢ Adiferenca é que nenhum deles conhecia o mar, e a semelhanca é que
os dois nao falavam, ou seja, ndo tinham palavras para descrever o0 mar;
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¢ Assemelhancas sdo que ambos nunca tinham visto o mar pessoalmente
entdo quando viram ficaram surpresos e encantados com tamanha
perfeicdo. (mais uma resposta semelhante).

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

4.2.1 Entre palavras e siléncios - 0 que revelam as respostas dos alunos

Ao analisar as respostas dos alunos sobre o conto “A menina sem palavra”, de
Mia Couto, o que mais me chamou a atencao foi a forma como cada um acolheu o
texto. Eles ndo apenas responderam as perguntas, mas elaboraram seus gestos
interpretativos, através de um contato efetivo com o texto, pressuposto central da
nocéao de letramento literario.

Torna-se imprescindivel esclarecer que quando falam da voz da menina que
nao se entendia, muitos disseram que ela falava “baixo” ou que “ninguém a ouvia”, e
alguns trabalharam outras camadas interpretativas, sugerindo que as pessoas nhéo
gueriam escuta-la de verdade. Isso, para mim, jA mostra que eles foram tocados pelo
siléncio da personagem — néo o siléncio de quem nao fala, por mudez patologica,
mas o siléncio de quem fala e ndo é ouvido, como crian¢a pequena ignorada pelos
pais em meio a uma conversa de adultos, naquele contexto, eles perceberam que isso
era doloroso. Ou seja, eles revelavam um olhar sensivel sobre o mundo.

Nas respostas sobre o pai que oferece “afei¢cao e aflicao”, vi que quase todos
compreenderam essa antitese. O pai ama, mas também sofre. Quer proteger, mas
sente medo.

Na cena do “espanto de boca e orelha”, (questao 4), as respostas foram ainda
mais marcantes. Muitos imaginaram o sorriso do pai, alegria, espanto, surpresa — e
alguns falaram de um pai que esperava por uma palavra ha muito tempo. E como se
eles tivessem entrado na cena com o pai, sentido 0 mesmo susto bom que ele sentiu.
E nesse momento que o texto toca, de fato, o leitor.

Sobre a menina sem nome, muitos alunos associaram isso a falta de
importancia que se da as criangcas em certos contextos. Outros chegaram a dizer que
ela representava “uma nacgao que nao € ouvida”. Essas respostas me emocionaram,
porque mostram que eles entenderam a metafora da exclusdo mesmo sem nomea-la.
Aquela menina sem “palavra” é a pura metafora de um pais que ndo escuta as vozes
de suas criangas, e por vezes, nem mesmo ao clamor de seu povo. Quando os alunos
apontaram para a invisibilidade das criancas, como nas frases: “como se as criangas

nao fossem importantes” ou “como se ela estivesse s6 por estar” mostram que 0s
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alunos séo capazes de acessar o efeito simbolico desse apagamento. Houve quem
associasse a personagem a figura de uma nacdo nao ouvida, o que € um gesto
interpretativo de grande poténcia, e como tal, precioso. Acrescentamos que apenas
um aluno ainda confundiu o0 nome do escritor — Mia, ao da menina.

Ao compararem a menina com Diego, do conto de Galeano, boa parte dos
alunos destacaram o encantamento diante do mar — aquele tipo de beleza que a
gente ndo sabe explicar, e por isso “Que ambos ficaram td4o em choque que néo
sabiam como reagir a tdo grande perfeicdo que € o mar®. Mas alguns foram além:
disseram que os dois sdo criancas que precisam de alguém, que nem sempre sao
ouvidas: “[...] ndo tem direitos, mas que de alguma forma tentam ser ouvidas e serem
acolhidas”. Nessas respostas, a pratica da leitura revela-se permeada de escuta,
empatia, afeto e até uma identificacdo com os dois personagens

Convém destacar a ultima questdo discursiva da atividade, em que
propusemos que os alunos refletissem sobre a contacdo de histérias e a leitura: se ja
haviam escutado historias dentro da familia e o que pensavam sobre essa experiéncia.

As respostas revelaram algo muito bonito — o sertdo ainda guarda viva a tradicédo
oral, os "causos", as memaorias compartilhadas ao pé de um alpendre ou hum quintal.
Ainda h& uma geracdo capaz de contar/escutar com atencdo, de recordar
historias que Ihes foram contadas, de se emocionar com elas, e até mesmo duvidar,
mas guardando o encanto que as narrativas orais S&o capazes de provocar.

Abaixo, segue o quadro com as respostas a Ultima questdo do nosso
guestionario — uma chave significativa para adentrar o universo cultural dos
estudantes, entender suas raizes afetivas, as fontes onde bebem suas historias e as
marcas que essas memorias deixam em suas escritas. Perguntamos: “Vocé acredita
gue as historias e a leitura podem salvar alguém? Melhorar a vida? O que pensa sobre
0 poder da contagdo de historias? J& ouviu historias contadas por alguém da sua
familia? Cada resposta, carregada de emoc¢do e memoéria, € como um fio que tece o
tecido da identidade desses alunos. Ao dar voz as suas lembrancas e crengas, eles
se mostram a esta pesquisadora, pela palavra, em atos de reflexdo e critica, algo

almejado para esse trabalho.
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Tabela 3-  Sistematizacéo das respostas a questao discursiva sobre a experiéncia

leitora do aluno

E vocé, acredita no poder das histérias e da leitura como algo capaz de salvar alguém? Ou melhorar
a vida? Nos revele através de palavras 0 que pensa sobre a contacdo de histérias. Vocé ja ouviu
histérias contadas por alguém da familia?

ALUNOS(AS)
K.M.eV.B

V.SelE.

JESSe
S.S. S
I.IM.C.e
J.M.S

AA.eM. S.

JSSe

M.G. E.L.
AV.E.L e
F.A.S.
M.T.SJe
K.C.S.

.S.S.e M.C.R.S

JSR. e
R.A.S.

ILE.L.e
M.N. S

ALGUMAS RESPOSTAS

e Pensamos que através de histérias podemos nos inspirar a ser algo melhor.
Quando ouvimos histérias nos sentimos libertos, acreditamos em nés mesmos,
em nossa capacidade de mudar -0 futuro, o nosso futuro. Ao escutar histérias
sofridas, de lutas (como a de nossos pais, avos, tios) nos inspira a lutar, por nés,
nossos direitos, nossa raizes. As histérias tem o poder de libertar e transformar
néo soO as nossas vidas como também a nossa mente e alma.

e Sim, as historias dos mais velhos sdo bem ludicas e também s&o um pouco
tristes e cheias de revira voltas, e nos fazem como o poder de viajar na maionese
com grandes seres ficticios e também reais.

¢ Sim ajuda a pensar mais e ter atitudes diferentes. Sim muitas histérias
assustadoras, alegres, tristes, mas que ajudam a gente a imaginas tudo mesmo
sem estar la.

e Sim acredito, acho muito capaz de melhorar a vida e também salvar vidas,
pois a leitura é uma coisa encantadora;

e Sim, muito nossa as histdrias da minha vé muito boa, mas as dos meus irmao
mesmo tendo medo;

e Eu acredito que sim, pois as histdrias sdo capazes de transportar as pessoas
por meio da imaginacdo dos contos heroicos, ou dramaticos e etc. s histérias
podem ser capazes de vocé conseguir suportar sua propria dor e te ensina sobre
ela;

e Sim, também melhora a vida das pessoas, suspense, as vezes tristeza, etc...
Ja minha mde me contou que na casa de meu avd na porta tinha arranhao de
lobisomem, mas n&o acredito nisso

e Sim, bom acho que é bom para eles saberem um pouco sobre a vida. Sim,
bom minha méae ja me contou sobre os antepassados dela sobre o que ela ja
viveu e fazia, quando eles tinham minha idade;

e Sim, ajuda a pensar mais, a ter atitudes diferentes. Sim muitas historias
assustadoras, alegres, tristes. Que ajudam a gente a imaginar tudo mesmo sem
estar la

e Sim. Era muito importante demais para a familia contar as histérias para os
netos e neta que fala para todos mudo como € importante para nois meus netos.

e Sim. Se todas as familias comegarem a ler para as criangas dariam a elas
uma oportunidade de se imaginar em outra realidade, criariam criancgas criativas
e sonhadoras. Sim minha familia é bastante comunicativa crescir (sic) ouvindo
vérias histdrias fantasticas.

e Sim, muitas e vérias vezes.

e Sim. Sim ja. As histérias sdo capazes de nos inspirar a transformar nosso
futuro e nosso mundo

e Sim. Era muito importante demais para a familia contar as histérias para os
netos e neta que fala para todos mudo como € importante para nois meus netos.

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.
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4.2.2 Linguagem é céu e chao, rio e margem, tempo e travessia

Ao me inclinar com delicadeza sobre as respostas dos estudantes a pergunta
sobre o poder das histérias e da leitura em suas vidas, fui tomada pela alegria e pela
forca serena que brotava de cada palavra. Frases que, a primeira vista, poderiam
parecer simples, revelam-se como pequenas centelhas de mundos inteiros —
memorias, afetos, esperancas em forma de linguagem. N&o foram apenas respostas:
foram rastros de vivéncias bordadas no papel, brechas por onde escaparam vozes
gue, por muito tempo, talvez tenham sido silenciadas. Esses jovens, em seus proprios
modos de contar — ou recontar — o mundo, mostraram-nos como pode ser trilha aberta
a forca de algumas historias lidas na escola. Quando dizem que as historias os fazem
"acreditar em si mesmos" ou que tém "o poder de libertar e transformar a mente e a
alma", ndo falam da leitura como tarefa de escola, mas como travessia — uma ponte
invisivel entre o vivido e o possivel, ali, a literatura se transformou em sopro de futuro,
acendendo claridades onde antes havia sombra.

Ha um fio sensivel que costurava aquelas falas: os avés que contavam
"causos” a luz de lamparina ou de candeeiros, as maes que carregavam o passado
nas palavras, 0s irmaos que inventavam monstros nas noites do sertdo. As histdrias
surgem como sementes da oralidade, guardadas na memdéria da escuta e regadas
pelo afeto de familiares.

Mesmo quando a fala escapa as normas, é a linguagem em sua forma mais
viva, sdo alunos tentando nomear o que ainda nédo foi dito, de forma, por vezes,
profundamente poético — “[...] histérias assustadoras, alegres, tristes, mas que ajudam
a gente a imaginar tudo mesmo sem estar 13”.

E o verbo em estado de descoberta, como quem tateia a prépria voz dentro do
siléncio. E, como educadora, me comove profundamente reconhecer isso: sao sujeitos
gue se reinventam pelas palavras, esculpindo a si mesmos com o barro da linguagem.

A recepcdo do conto “A menina sem palavra”’, pelos alunos revelou um
envolvimento significativo com a obra, pois, ao expressarem em uma nota aquilo que
o texto Ihes provocou. Sabia que, por tras de cada namero, haveria mais do que uma

simples avaliacdo: haveria sentimento, memoria, espanto, siléncio. O grafico que
apresento a seguir ndo é apenas um retrato quantitativo — ele pulsa. Traduz o modo

como o conto ecoou em cada um, com suas camadas de sensibilidade e inquietacéo.
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Grafico 4 — Percepcéo dos alunos sobre o conto “A menina sem palavra”

De 1 a 10 qual nota vocé daria ao conto “A menina sem palavra”?

11
10
3 3
|
5 6 7 8 9 10

nota

Respostas

Fonte: Autora, 2023.

Como podemos observar no grafico, a maioria dos alunos atribuiu notas entre
8 e 9 ao conto A menina sem palavra, o que indica uma recepcao bastante positiva
da leitura. Esse retorno sugere-nos que a historia, de alguma forma, tocou os alunos,
seja pelo enredo, pela linguagem ou pela identificacdo com a personagem.

Para muitos deles, as narrativas ndo sao apenas parte do contetdo escolar —
elas dizem de si, do outro, do mundo. Sdo textos que mobilizam memorias, afetos,
duvidas. Dentro dessa perspectiva, o ensino de Lingua Portuguesa precisa ir além da
explicacdo de regras gramaticais: é também possibilitar experiéncias de leitura que
tenham sentido, que convoquem o0 aluno a pensar e a sentir. Propor textos que
dialoguem com seus mundos, portanto, ndo € apenas desejavel, mas necessario para
gue a escola cumpra seu papel de formar sujeitos leitores, criticos e sensiveis a

linguagem e a vida.

4.3 Fotografia como objeto da linguagem

Assim como a lingua se inscreve na historia para significar, as
imagens também.

Silva Sobrinho (2015, p. 185)

O desenvolvimento das etapas da sequéncia basica proposta por Cosson

(2014) mais uma vez nos instigou a buscar caminhos que inaugurassem uma nova
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jornada de leitura — desta vez, conduzindo o leitor ao universo de Azarias,
personagem central do segundo conto trabalhado em nossa intervencéo didatica.
Aceitamos, nesse percurso, a preciosa sugestdo do orientador: voltar o olhar ao
cotidiano dos alunos, aos seus lugares de pertencimento e as paisagens que seus
olhos colhem diariamente. A proposta era simples e potente — trabalhar com
fotografias.

Tomando essa trilha, nessa oficina pedimos aos alunos que nos trouxessem
imagens de seus lugares, paisagens que Ihes despertassem a aten¢ao, nos caminhos
percorridos da escola as suas casas, seus povoados, ou mesmo em seus quintais.
Informamos que o pedido fazia parte de nossa pesquisa de mestrado, mas também
gue era uma forma de conhecé-los melhor. Ao ouvirem a proposta, demonstraram
entusiasmo, mas logo surgiu a preocupacao pratica: como e onde imprimir as fotos?
A inquietacao era legitima, pois a maioria vivia na zona rural, com acesso limitado a
lan houses e sem impressora em casa.

Para resolver esse impasse, coloquei-me a disposicdo para imprimir as
imagens. Bastava que as enviassem para mim ou para o grupo de WhatsApp da
turma. Em poucos dias, recebi 27 fotografias — esse material se tornou parte do
corpus da nossa analise, delimitado por um recorte quantitativo e de temas, visto a
grande quantidade de fotografias semelhantes.

Figura 19 — Fotografias usadas no mural da motivacao

Fonte: Alunos, 2023. (Elaboragéo prépria com uso da ferramenta digital Canva)
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A aguisicdo e impressado dessas imagens tornaram-se n0ossO primeiro passo
para o desenvolvimento da sequéncia — a motivacao — que dispostas em cartaz, com
o titulo: “Quais histérias vocés gostariam de contar sobre esses lugares”, deram o
pontapé inicial a nossa aula, embasando-nos nos estudos de Silva Sobrinho (2021),
para quem a fotografia € linguagem como num campo de disputa simbdlica,
atravessada por relacdes de classe, ideologia e memoria social, e quando
selecionadas pelos alunos, esses ja fizeram o recorte, onde estao inscritos.

Um momento marcante e simbdlico foi a reacdo dos estudantes diante das
imagens expostas. Diante da proposta para legenda-las, ndo houve siléncio ou
hesitacéo: aproximaram-se do cartaz, trocaram ideias, sugeriram titulos — um dialogo
vivo e coletivo. Esse movimento confirma a sensivel observagédo do autor que orienta
essa sequéncia

Criancas, adolescentes e adultos embarcam com mais entusiasmo nas
propostas de motivacdo e, consequentemente, na leitura quando ha uma
moldura, uma situacdo que lhes permite interagir de modo criativo com as
palavras. E como se a necessidade de imaginar uma solucdo para um
problema ou de prever determinada agéo os conectasse diretamente com o

mundo da ficcdo e da poesia, abrindo portas e pavimentando caminhos para
a experiéncia literaria (Cosson, 2014, p.53-54).

Figura 20 — Alunos interagindo durante a aula da motivacao

Fonte: Autora, 2023.

A poesia ja se fez presente nesse espaco. Com as fotografias dispostas no
cartaz e acompanhadas pelas legendas ou por respostas a indagacéo inicial, chegou

0 momento de analisar as imagens — ou talvez deixar que elas nos atravessassem.
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Ainda ecoa em nos cada gesto, cada palavra escrita nos post-its que foram
distribuidos naquela aula, que materializava que aquela “oficina” registrava a matéria
do letramento, ao perceber que socializavam suas impressdes sobre as imagens, ao
atenderem o comando para, numa roda de compartilhamentos, na qual demonstraram
estar muito a vontade, cada aluno leu seu post-it socializando sua percepcéo sobre a
imagem que fotografou, ou mesmo sobre a de seus colegas.

Considero importante apresentar aqui, de forma resumida, um quadro que
ajude a compreender melhor o percurso desenvolvido nesta segunda proposta de
letramento literario no andamento desta intervencao. Nele apresentamos de maneira
mais objetiva as etapas desenvolvidas a partir do conto “O dia em que explodiu
Mabata-bata”, nesta segunda reconfiguracdo do letramento literario, fundamentada na
proposta de Cosson (2014). Cada etapa foi pensada com cuidado, buscando acolher
0s sentidos que surgem quando o texto literario dialoga com o leitor em sua propria
paisagem de mundo. Trata-se, portanto, de um caminho construido no entrelacamento
entre mediacao, leitura e presenca, construido a partir do contexto especifico da
turma, respeitando seus tempos, expressoes e repertorios.

Tabela4 - Sistematizacdo 2 da sequéncia de letramento literario

Motivacéo

Leitura

ETAPA

ORIENTACAO COSSON
(2014)
Despertar o interesse do aluno
por meio de estimulos
sensoriais, afetivos e
simbdlicos, criando um
ambiente receptivo a leitura.

Leitura mediada e intencional
do texto, que pode ser
individual, coletiva ou
conduzida pelo professor. De
uma Unica vez, em caso de
textos curtos, ou em casa, pelo
estudante.

PRATICA PEDAGOGICA
REALIZADA

* Exposicdo de cartaz com
fotografias dos préprios
espacos de vida dos alunos,
captadas por eles;
+ Cada aluno cola um post it
colorido e escreve a “histéria”
ou sensacédo que o lugar evoca
ou que poderiam contar sobre
ele — pergunta motivadora:
“Quais historias vocés
gostariam de contar sobre
esses lugares?”
* Roda rapida para socializagcéo
de alguns posts its, valorizando
a voz de todos.
* Entrega de cépias do conto “O
dia em que explodiu Mabata
bata” com ilustracao;
. Leitura compartilhada,
alternando leitura em voz alta
por alunos e professora;
» Socializacdo em discussao
oral de trechos mais
significativos, enfatizando
entonacdo e ritmo, para



2% interpretacéo

Contextualizacdo tematica

Contextualizagao poética

Contextualizacéo

presentificadora

Leitura aprofundada, com foco
em aspectos estilisticos,
tematicos e discursivos,
permitindo respostas autorais
ao texto.

Identificar os temas centrais da
obra e sua relacdo com
questdes humanas e literarias
universais.

Explorar os aspectos poéticos e
simbdlicos da obra,
promovendo a fruicdo estética e
reflexiva.

a obra com a
atual do aluno,
identificacao,
relevancia do

Relacionar
realidade
promovendo
atualizacdo e
texto.
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consolidar compreensédo e dar
voz a cada aluno.

Promocédo de debate regrado
relacionando situacdes do texto
(violéncia, orfandade, relacdes
familiares, escola, fugas) com
vivéncias cotidianas;

* Aplicacdo de atividade de
interpretacédo escrita em duplas
(Anexo G) com questbes
objetivas (sobre personagens,
enredo e inferéncias...), e
outras discursivas.

» Correcdo oral promovendo
debate sobre respostas e
estratégias de interpretagéo.
Exposicdo de imagens da
realidade de algumas regides de
Mocambique e paisagens do
sertdo — em um pequeno varal
de barbante — para comparacéo
com a realidade brasileira;

Pergunta norteadora:“Que
sensacéo essa imagem
desperta em vocés?”,

incentivando reflex@o sobre a
dimensé&o simbdlica do texto.
Debate em grupos-foco:
simbolismo do ndlati, exploséo,
luto e esperanga;

Miniensaio coletivo: Escrita no
quadro com a oragdo “Qual
‘explosao’ mais te tocou?”; em
seguida, escrita individual em
caderno da resposta e posterior
registro coletivo no quadro.
Apresentacao relampago
Encenacdo em grupos: cada
grupo dramatiza um trecho do
conto, usando post-its como
baldes de pensamento.
Proposta de micro-tarefa: cada
aluno elabora livremente um
final alternativo ou um poema
inspirado no conto ou um
microconto, inspirado no
enredo do conto lido e/ou em
suas proprias experiéncias.

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Recebemos, ao todo, 26 registros, mas, como professora-pesquisadora, optei
por um recorte tematico, dividindo o gesto interpretativo, ndo apenas por questdes
metodoldgicas, mas por respeito a escuta sensivel que o trabalho exige. Ha muitas
repeticbes: estradas empoeiradas e sem asfalto, “varedas”, pastos com ou sem

animais, quintais secos, pragas floridas... paisagens que, a primeira vista, pareciam
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ecoar a mesma cena, mas que, ao serem revisitadas com olhos atentos, revelavam
nuances, afetos e siléncios distintos.

Escolher esse recorte foi também um gesto de afeto investigativo — uma
tentativa de compreender o que insiste em ser mostrado, o que se quer dizer quando
se repetem 0s mesmos dizeres, 0 mesmo campo, a mesma cerca. Nas pegadas
dessas imagens pulsa o que Silva Sobrinho (2021) tdo bem nos ensina: a fotografia
ndo € espelho do real, mas acontecimento discursivo, onde memoria, classe e
ideologia se entrelagam. Cada fotografia, portanto, ndo apenas mostra, mas também
oculta, silencia, interpela. E nesse campo de disputas simbdlicas, o olhar dos alunos
nos revela um mundo — ndo o mundo em si, mas o mundo tal como o sentem, o

vivenciam, o narram.

4.3.1 O que a estrada revela — fotografias, afetos e discursos sobre o sertdo

Ao analisar essas imagens, ndo buscamos verdades absolutas, mas vestigios
de sentidos, delicadas pistas deixadas nos enquadramentos, nas auséncias, nas
escolhas de luz e sombra. Esse gesto interpretativo, costurado a escuta de dizeres
em sala de aula, e as legendas escritas pelos alunos sempre pode revelar algo inédito,
imprevisivel, mas que servira de ponte entre esta e a leitura. Afinal, como nos ensina
a propria experiéncia de ensinar, ha sempre mais nas imagens do que aquilo que os
olhos veem.

Figura 22 — Fotos de estradas, caminhos e vareadas

Fonte: Alunos, 2023 (Elaborag&o prépria com uso da ferramenta digital Canva)
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A respeito dessas imagens, e de algumas legendas escritas pelos alunos,
chama atencéo a recorréncia das estradas de chéo batido na zona rural — onde a
maioria vive, caminhos poeirentos que atravessam seus cotidianos. Muitas dessas
imagens vieram acompanhadas de legendas que revelam um tom orgulhoso e de
pertencimento, como em: “por aqui passou varias geragdes”, “meu Nordeste € muito
lindo”, “ndo troco meu sertdo por nada” — vozes que, mesmo singelas e com
pequenos desvios ortogréficos, carregam uma forgca simbdlica profunda. Aqui a
intencdo do nosso estudo se realiza. Alunos que conseguem — PALAVREAR seus
lugares, suas historias.

A partir da reflexao de Silva Sobrinho (2015, p. 185), para quem “assim como
a lingua se inscreve na histéria para significar, as imagens também”, é possivel
compreender que essas fotografias ndo apenas representam o que eles viram, mas o
gue vivem e sentem. O que nelas se evidencia — a poeira, 0 chdo seco, o caminho
arido margeado de cercas de arame — ecoa discursos antigos e reiterados sobre o
sertdo, onde a seca é frequentemente eleita como simbolo maior da regido. Mas ha
mais ali: ha afetos que resistem a repeticdo dos esteredtipos, ha olhares que insistem

em encontrar beleza onde muitos s6 veem escassez.

4.3.2 A camera ndo registra o que falta, mas o que permanece

Fonte: Alunos, 2023.
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Aqui, assim como has proximas imagens, suas cameras e seus olhares
realizaram escolhas interpretativas e discursivas carregadas de lirismo e poesia, mas
também de reflexbes profundas sobre o sertdo, evidenciando o que ja haviamos

percebido, que

é preciso [...] compreender as imagens em seu carater sdcio-histoérico, ou
seja, pressupor que elas produzem efeito de sentidos entre os sujeitos em
condicdes de producdo determinadas. Desse modo, enfatizamos o lugar
social onde as imagens sdo postas e, ho ambito mais amplo, levamos em
consideracédo as relacdes sécio-histdricas em jogo no momento em que elas
sdo produzidas e interpreta- das. Ressaltamos, entéo, que as imagens nédo
caem do céu, nem também podem ser reduzidas a dados puramente
sensiveis ou expressdes puramente subjetivas dos sujeitos. As imagens
fazem parte de um amplo processo de representaces construidas e
articuladas as praticas sociais. Elas atuam na histéria e trazem vestigios das
relacdes sociais de cada época (Silva Sobrinho, 2015, p. 186-187, supresséo
nossa).

A partir da citacao de Silva Sobrinho e das imagens registradas pelos préprios
alunos, foi possivel perceber que as legendas que as acompanham vao além da
simples descricdo: carregam um gesto de pertencimento, um orgulho silencioso que
fala fundo. Nessa fotografia, vemos um cavaleiro solitario recortado contra o céu do
entardecer, numa estrada empoeirada. Mas é a legenda que pulsa, de forma
significativa: “paixao por cavalos é um sentimento extraordinario”. Nao se trata apenas
de um meio de transporte; o que emerge ali € o orgulho por uma pratica ancestral,
enraizada no cotidiano, transmitida entre geracdes e profundamente conectada a
identidade cultural desses sujeitos. Muitos dos nossos estudantes andam a cavalo —
por necessidade, por tradicéo, por afeto.

E falam disso com brilho nos olhos. Porque ndo é apenas um habito: é uma
linguagem que se aprende com o0s passos da vida, que molda o corpo e o0 modo de
estar no mundo. E o territério que fala através deles. — PALAVREAR foi o que fizeram

nesse ato de criar legendas para suas imagens.
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4.3.3 Quando a imagem denuncia - o sertdo, 0s animais e 0 homem no campo

Fonte: Alunos, 2023. (Elaboragéo prépria com uso da ferramenta digital Canva)

Nessas imagens, onde um boi encontra-se deitado, a auséncia de uma sombra
chama nossa atencéo, juntamente com a legenda escrita por um dos alunos: “a seca
do sertdo é tanta que o gado ndo aguenta ficar em pé”, além do lirismo poético, a
imagem também aqui remete diretamente a um cenario de escassez. A auséncia da
palma, nas outras imagens, onde outros animais pastam uma palma imaginaria,
destaca-se também o mandacaru e o homem pastoreando. Enquanto sobra chéo e
pedregulhos, os animais se alimentam de catingueiras, além de palha de coqueiros,
levadas ao pasto pelo homem — néo ha palmas — alimento vital para os animais no
semiarido — é mais do que um dado concreto: é uma marca da dureza do viver dessa
regido, mas aqui o aluno também consegue — PALAVREAR.

Aqui as paisagens nado se limitam ao visivel, elas denunciam. Denunciam a
escassez e a seca, 0s animais magros, de costelas a mostra que se alimentam das
folhas das catingueiras e de palma de coqueiros levadas pelo homem. O mandacaru,
ao fundo, simbolo de resisténcia na vegetacdo sertaneja, quase como moldura,
aparece como metafora viva da resisténcia nordestina — cresce entre espinhos,
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floresce na secura, alimenta quando tudo falta, mas até mesmo € escasso. Ja na
imagem seguinte, o homem que surge solitario, inserido na vastiddo do chao seco,
pastoreando o gado, completa a cena como uma espécie de guardido do rebanho e
da terra, uma figura que encarna o cotidiano da lida, do sustento, do enfrentamento.
A nosso ver, a essas paisagens aridas, todavia poéticas, juntamente com 0s
dizeres dos alunos nos post-it, se entrelacam para dar forma a denuncia silenciosa da
estiagem, que ndo € sO natural, mas também historica e social, mas também da
espaco para o carinho e afeto da gente dessa terra por esse lugar. Como podemos
perceber nas paisagens colhidas, provavelmente de um quintal do aluno ou de suas

proximidades, assim como em sua legenda:

Figura 25 — Migalhas de paisagens
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Fonte: Aluno, 2023 (Elaboracao propria com uso da ferramenta digital Canva)

“O sertao pode ser sofrido, mas foi da roca que sairam as melhores pessoas

gue eu conheco. O nosso chéo duro e empoeirado vale muito mais que ouro” (Aluno).
Do ponto de vista da Analise do Discurso, o arco-iris que aparece na cena
fotografada pelo aluno nédo € apenas um enfeite do céu — € um dizer da natureza, um

gesto simbdlico que se oferece como promessa. Ali, 0 imagético e o verbal se
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encontram de forma delicada: a imagem toca, e a legenda fala. Quando o aluno
escreve sobre aquela paisagem, ndo descreve apenas o que vé — ele inscreve sua
fé, seu pertencimento e um certo orgulho sereno por viver numa terra que, embora
marcada por dificuldades, é rica em historias, em gente boa e resistente. E nesse
cruzamento entre o visivel e o dito que o sujeito se mostra, fazendo da imagem e da
palavra uma forma de dizer de si e do mundo que o cerca. E a vida que se revela nas
pequenas brechas do cotidiano, com beleza e esperanca.

Aqui, o aluno(a) ndo nega e nem romantiza o sertdo — ele o reconhece em sua
aspereza, em seu chdo duro e empoeirado, onde a vida ndo brota facil, mas resiste
em afetos e reconhecimento de que aqui estdo “as melhores pessoas”, mais preciosas
do que ouro”. Impossivel aqui ndo sentir a poesia que emana das palavras, essa frase,
€, em si, uma poesia, que ele consegue — PALAVREAR — sem se dar conta de que é

isso que lhe vai na alma — o sertdo — o mundo dele. E, talvez, o0 meu também.

4.3.4 A arvore e o gesto coletivo: onde o sertdo se inscreve em comunidade

Nem toda raiz esta debaixo da terra. Algumas se
fincam na memoria e florescem em luta.

Autora

Figura 26 — Arvore, memoria e historia
o 3 N/ 3 O ."
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Entre os olhares que compdem esse mosaico de sentidos sobre o sertdo,
alguns alunos captaram também imagens de forte carga simbélica e poética. E o caso
desta fotografia, em que uma arvore frondosa — talvez uma algarobeira— se imp&e
no centro da imagem, como uma testemunha silenciosa de encontros e esperancgas.
A imagem, um tanto desbotada pelo tempo, ndo nos permite identificar com precisao
a espécie da arvore, mas nos permite sentir o que ela representa: um ponto de abrigo,
de memodria coletiva, de reinvencao do cotidiano.

Essa leitura se intensifica quando conectada ao texto escrito por um dos alunos,
colado a margem da foto, como uma histéria que ele queria contar — PALAVREAR -

em que se lé:

“Histéria da aguadinhal!

“Em baixo da arvore nos estivemos a Reunido de oficializacdo do quilombo e
em breve nos teremo um posto de saude, aulas de capoeira e também
quadras esportivas junto com o futebol feminino”.

Mais do que uma legenda, o texto expressa um desejo que j& se anuncia como
realizacdo. A arvore deixa de ser apenas um elemento da paisagem e torna-se
simbolo de resisténcia e transformacéo. Ali, sob sua sombra, se reuniram pessoas, e
a memoria do aluno retoma e surpreende essa pesquisadora — embaixo daquela
arvore, aconteceram reuniées que tratavam da oficializacdo da Aguadinha como um
quilombo — e projetaram, juntos, um futuro de dignidade, com acesso a saude, ao
esporte e a cultura.

N&o nos detivemos aqui em pequenos desvios gramaticais, como a inicial
minuscula no nome do lugar, mas sim na forga simbdlica de escolhas como o “A”
maiusculo em “Aulas” , assim como “R” em Reunido, termo que se destaca na escrita
e nos permite inferir que o(a) aluno(a) ja teve contato com esse discurso em contextos
formais, seja oralmente ou por meio da palavra escrita. A grafia, nesse caso, nao
apenas registra, mas reverbera o peso e a importancia dessa reunido e 0 momento
vivido. Nessa imagem e nesse texto, vemos nao apenas o passado e 0 presente, mas

o futuro que ali comeca a brotar — como uma semente boa em solo fértil.

11 S¢6 depois de ler essa legenda descobri que a Aguadinha, — zona rural do municipio - € uma regiao
quilombola, e que havia passado por um processo de reconhecimento ha pouco tempo. Fonte:
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Figura 27 — Entre cavalos e cercas: o siléncio que também conta histérias

,. 3 -‘J
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Fonte: Alunos, 2023 (montagem da Autora).

Em 2023, enquanto conduzia as oficinas destinadas a coleta do material para
esta pesquisa, o tempo parecia escasso para um olhar mais demorado, mais afetivo.
Havia urgéncia, prazos, as dimensdes do trabalho docente em final de ano letivo,
juntamente com o deslocamento da minha cidade até a escola. Mas, em algum
momento — como quem encontra um instante de respiro permiti-me mergulhar nas
imagens recebidas, deixando que algumas delas me atravessassem com forca
inesperada. Duas em especial me tocaram de maneira profunda. A primeira, uma
fotografia captada de cima, mostrando dois cavalos se tocando suavemente, talvez
por seus cavaleiros que ali, fora do quadro, sugerem cumplicidade e rotina. A cena
simples se transformou em ponto comum, pela quantidade de legendas e comentarios
gue recebeu. Os alunos, com palavras breves ou longas, se identificaram com a
imagem, que gerou muitos comentarios leves, mostrando um vinculo entre eles, como
podemos perceber:

“Indo andar de cavalo com a namorada”; A beleza da vida esta nos pequenos
detalhes; Sair sem rumo em busca de paz; Um final de tarde maravilhoso,

dando uma volta de cavalo; A minha terapia acontece aqui’, mostrando a
relacdo dos alunos com a natureza, com 0s animais, com os lugares.

A esse respeito pensamos que as palavras, nesse contexto, funcionaram como

dilatacdo do olhar, pois ndo apenas nomearam, mas produziram sentidos de
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pertencimento, de vinculo com a terra, com 0s animais, com a paisagem que 0S
acolhe. O verbal se entrelaga ao imagético, com os ritmos do campo, com a
experiéncia sensivel de habitar um territério. S&o falas que carregam gestos de
identificacdo, de valorizagdo de modos de viver muitas vezes silenciados, mas
profundamente cheios de saberes e significados.

Mas foi diante da segunda imagem, aparentemente mais silenciosa, que algo
me comoveu. O texto do aluno no post-it, junto da foto de um pequeno sagui na cerca,
dizia: “O macaquinho dos arames, caindo e bate a cabeca e morreu. fim”.

A tentativa de narrar aquela imagem, numa histdria, encerrada abruptamente
com a frase “bateu a cabega e morreu. fim.”, carrega, paradoxalmente, o que talvez
seja um dos relatos mais sensiveis de todo o material. Ndo € apenas a historia do
animal que se conta ali, mas o gesto simbdlico de quem olha e tenta, com poucas
palavras, organizar e contar o mundo a sua volta — mesmo quando o mundo se
apresenta em sua face mais dura. PALAVREAR.

Esse gesto nos remete a leitura de Silva Sobrinho (2021), para quem a imagem,
mais do que representacao, é acontecimento e producéo de sentidos. Fotografias séo
também discursos, atravessados pela histéria, e nesse sentido, todas as fotografias
dos alunos, captadas para uma atividade escolar, e parte delas analisadas aqui num
pequeno gesto de interpretacdo, ndo se limitaram a registros, mas representam a vida,
transformacao e memoria, porque

a imagem fotogréfica pode ser entendida como uma forma de refletir
radicalmente sobre o real. Em seu carater vai as raizes, tem sua génese nas
contradicbes da sociabilidade e, ao mesmo tempo, como efeito de retorno,
ela se inscreve nessas contradi¢cdes que a constituiram. Assim, as imagens
produzem efeitos sentidos entre os sujeitos em condigfes sécio-historicas

determinadas e projetam luzes sobre as alternativas histéricas (Silva
Sobrinho, 2021, p. 289).

4.3.5 O que os olhos escolheram dizer — imagens como gesto de leitura

A partir da leitura atenta de duas analises de Silva Sobrinho (2015; 2021), em
gue o autor constroi uma reflexdo densa e potente sobre imagem, discurso e critica
social, tornou-se possivel lancar um olhar mais apurado sobre as fotografias
produzidas pelos alunos. A obra desse autor, alicercada em uma sélida tradigéo

filoséfica e nos fundamentos da analise do discurso, ampliou nossos horizontes
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interpretativos e nos fez compreender que essas imagens nao se limitam a
representar uma realidade.

Portanto, ao registrarem cenas que, para eles, fazem parte da banalidade do
cotidiano, os alunos também escolheram o que deveria permanecer, 0 que merecia
ser lembrado e compartilhado. Suas cameras, assim, nao fizeram uma simples tarefa
escolar, mas funcionaram como instrumentos de linguagem e resisténcia, revelando,
nas aridez das imagens colhidas - um sertéo vivido, ora seco e aspero, ora encantado,
mas sempre real.

4.3.6 Corpo da turma, corpo do texto — uma fotografia do processo

Figura 28 — Alunos e pesquisadora posando para foto apés oficina da

Fonte: Autora, 2023.

Encerramos este passo com a imagem que talvez mais traduza o espirito dessa
etapa da sequéncia — a motivacao - primeiro passo para mergulharmos em outras
leituras, mas na memoria de todos nos, alunos e professora-pesquisadora,
permanecera o quadro onde foram colocadas as imagens, palavras e afetos que
brotaram da oficina. A fotografia, captada ao fim da atividade, revela muito mais que
rostos cansados, mas risonhos - ela guarda o calor de um processo vivido coletiva e
intensamente, onde cada aluno péde enxergar-se como sujeito de linguagem, autor

do seu proprio chdo. Ao fundo, o mural com as fotografias resiste como paisagem
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simbdlica da experiéncia: ali estdo seus olhares, suas escolhas e seus dizeres —

agora, também parte da histéria desta pesquisa.

4.4  Analise discursiva dos textos dos alunos —reescrita do final do conto “O

dia em que explodiu Mabata-bata”

A maioria dos textos reescritos pelos alunos apresentaram uma nova
possibilidade de desfecho para o conto original de Mia Couto, deslocando
significativamente os sentidos construidos durante a leitura do texto original. No conto,
0 protagonista Azarias é marcado por uma trajetdria de sofrimento e perda, mas nos
textos dos alunos, Azarias ganha outros caminhos. Em vez da morte, alguns
imaginaram que ele era acolhido, salvo, cuidado por alguém; casava, era amado,
“virava” advogado, e até mesmo um escritor que contaria sua historia. OQutros o fizeram
reagir, se libertar, encontrar uma saida.

E foi aqui que percebi que, para além das histérias que essa atividade, a
principio, deveria trazer, sobre 0s espacos dos alunos, que foi o objetivo da motivacao
com as fotos dos lugares deles, tomou um novo percurso, Pois 0 que pareceu um erro
da sequéncia didatica elaborado pela autora, que nao conseguiu mensurar o tempo a
possibilitar aquela escrita, tornou-se um trabalho sensivel, possivel ao trabalharmos
com textos como o dessa coletanea, e especialmente nos contos analisados, em que

[...] so abordados, de forma sensivel e poética, os dramas e desejos de
criangas mogambicanas, abrindo, assim, ao leitor um amplo espectro para a
leitura de fruicdo. Uma caracteristica comum a quase todos os contos da
coletanea é o fato de as narrativas nao apresentarem um enredo explicito
sobre as fatalidades e desilusbes que se abatem sobre as criangas e 0s
jovens. No final do conto “O dia em que explodiu Mabata-bata”, o menino
Azarias abraca o raio de fogo da mitologica ave ndlati, em uma narragao

metaforica sobre o entendimento da crianca da prépria morte ao pisar numa
mina terrestre enterrada (Ignatti, 2018, p. 12).

Jé na versao produzida pelos alunos, ha uma reconstruc¢éo simbalica do fim da
histéria, que mostra o desejo de uma familia que acolhe,-a reconciliacdo familiar, o
carinho da avo e do tio diante da orfandade do menino, o acesso natural a escola e a
valorizacdo da educacdo, assim como a realizacdo de um futuro promissor para
Azarias. Bem diferente daquela dolorosa e brutal premonic¢ao do tio Raul quando lhe
“advinha-lhe o futuro: — Este, da maneira que vive misturado com a criacdo ha-de

casar com uma vaca” (Couto, 2018, p. 12).
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Esse gesto de reescrita ndo € neutro. Como afirma Orlandi (2020), "os sentidos
se deslocam quando as condi¢cGes de producdo mudam” (p. 44). Nesse caso, a hova
condicdo de producdo € a do aluno-leitor, que, ao reinterpretar o final, opera
deslocamentos que revelam sua posicao de sujeito: alguém que Ié o texto a partir de
sua realidade, de seus desejos, e de uma memoria discursiva que valoriza o afeto, a

harmonia familiar e 0 acesso a escola como conquista.

4.4.1 O sujeito-leitor e a producéo de sentidos

Para ndés, o aluno se posiciona como sujeito interpretante ao nao apenas
reproduzir o enredo do conto, mas ao reinscrevé-lo com novos sentidos. Como afirma
Orlandi, “interpretar é sempre deslocar o sentido, é fazer funcionar o texto de maneira
diferente” (Orlandi, 2020, p. 44).

Enquanto o final do conto se distancia da reproducdo, que diz respeito a
repeticdo dos sentidos dominantes (Orlandi, 2020) quando o sujeito se inscreve num
discurso ja estabilizado, o final proposto revela que, para esse sujeito-leitor, a
experiéncia do texto!? reverberou em termos positivos: a educacdo aparece como
possibilidade de transformacdo social, de um lugar de alegria(s), e o bem-querer
familiar € redimensionado como espaco de reparacdo simbodlica e natural,

distanciando-se da reproducéo e da aceitacdo de sentidos prontos.

Figura 29 — Producédo 1 do conto “O dia em que explodiu Mabata-bata”

12 Decidimos manter o texto dos alunos sem as possiveis corre¢cdes, assumindo a ndo rigidez
gramatical, e nem a necessaria correcao ortogréfica, préprias da linguagem coloquial oral, visto que
boa parte da sequéncia didatica obteve éxito nas conversas, na pratica oral em sala de aula.
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/A /",_j‘ £ net chtga e /es 1a ),

fud fara Jande

Fonte: Autora, 2023.

Transcricéo do texto da aluna 913

Depois que o tio de Azarias prometeu que deixava ele ir para escola no proximo ano, Azarias saiu
e amostrou onde estava 0s animais, eles foram para casa levaram todos € quando entravam na
casa tiveram uma conversa longa, viram que ndo precisava aquela confusdo toda e ele ficaram de
bem, ai 0 Azarias perguntou ao tio se ele realmente deixaria ele estudar no préximo ano o tio olhou
bem para ele e disse que iria pensar. Com passar de algumas semanas tio Raul via que Azarias
tava trabalhando muito bem ai ele foi amostra um presente que ele tinha comprado era os matérias
da escola, Azarias ficou tdo contente que deu um abraco enorme no tio ai ele correu tomou um
banho e foi para escola, ele conheceu varios amigos e o tio raul ficou bastante contente e percebeu
gue Azarias era bondoso e trabalhador e a v de Azarias tava feliz que fez um almogo gostoso para
quando o neto chega eles tavam muito felizes tudo tava dando certo.

7

Essa producdo de sentido ndo nasce do acaso, mas é sustentada por
formacdes discursivas que organizam o dizer do aluno — discursos sobre familia,
trabalho, escola, infancia, ajudar em casa etc. Ao propor um final feliz, o aluno se
inscreve em uma memoaria que reconhece o valor da escola e da superacdo dos
conflitos, revelando também o desejo de receber e de dar carinho, algo que
possivelmente é natural em suas relac¢des familiares: “deu um abra¢co enorme no tio*
recusando, assim, o final tragico como destino inevitavel daquele menino,
reescrevendo aquela realidade, talvez a partir de sua prépria vivéncia ou daquilo que
Ihe foi socialmente ensinado como "final alegre”. Enfim, o aluno consegue —

palavrear — ressignificando o texto.

13 Para fins dessa analise utilizamos nimeros para identificar as producdes e para ndo comprometer
as identidades dos alunos e preservar suas imagens.
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Se, ao palavrear o aluno(a) ndo se acomodou no texto, pelo contrario, sentiu-
se incomodado por esse, atravessado pela historia, ele conseguiu realizar o jogo do
texto que se abriu em novas leituras, conforme refletido por Iser (2002, apud Kefalas,
2014, p. 117) e reverberou possiveis gestos de interpretacdo, foi porque assim o texto
Ihes permitiu

Entrar no jogo do texto € uma agdo que convoca o leitor ao movimento, a
criacao de sentidos possiveis diante do que esta dado pelo texto; se o leitor
entra no jogo, ele participa do movimento da propria lingua que a escritura

literaria parece muitas vezes querer gerar ao performatizar a vida ou cenas
da vida em palavras (Kefalas, 2014, p. 117-118).

Isso mostra que, ao acolher o tio e transformar a cena trdgica em um desfecho
de afeto, o aluno “entra no jogo do texto”, movimentando a lingua e criando seus
préprios sentidos, tal como Iser descreve. E nesse movimento, ele conseguiu

efetivamente — (re)ssignificar o texto.

4.4.2 Memoria discursiva e reverberacdes do texto

O gesto interpretativo da aluna ativa certas memorias discursivas compartilhadas
culturalmente, como a ideia de que “o esforco é recompensado” ou de que “a escola
€ um caminho para um futuro melhor”. Essas memarias, como explica Orlandi, ndo
sdo apenas lembrancas pessoais, mas inscricbes ideolégicas que organizam oS
modos de significar o mundo: “A memoria discursiva € aquilo que permite que os
sentidos ndo comecem do zero” (Orlandi, 2012, p. 46).

Azarias, que no conto original morre esmagado por um “clardo”, na metafora
no ndlati, aqui, na interpretacdo da aluna, € reconfigurado como um sujeito ativo,
reconhecido, querido, recompensado. O aluno ndo nega o conflito (ha uma "conversa
longa”, um “olhar” do tio, uma hesitacéo), mas reorganiza os efeitos desse conflito em
direcdo a uma resolucéo satisfatoria. Esse movimento evidencia como o texto literario
reverbera de forma singular no sujeito-leitor, fazendo emergir sentidos que talvez
estivessem silenciados ou apenas insinuados no original. Vejamos um segundo gesto

interpretativo, observando os efeitos ideolégicos em jogo:

Figura 30 — Producéo 2 do conto “O dia em que explodiu Mabata-bata”

Quando Azarias perguntou ao seu tio, se ele poderia ir a escola no préximo ano, seu tio ficou furioso,
ele ndo acreditava que Azarias estava realmente pedindo aquilo, justo isto.
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Raul depois de ter falado um monte para Azarias, perguntou com muita raiva, e olhando para aquela
vasta escuridéo.

— Por que Azarias? Porque queres tanto estudar?

Vocé ja tem um trabalho, tem um teto para morar, porque queres gastar sua vida, seu tempo
estudando?

E Azarias responde, saindo das sombras:

— Porque este é meu sonho tio, posso ter um trabalho ou um teto para morar, porém sei que com 0s
estudos terei mais sabedoria, e sei que vou poder ter uma vida melhor ao seu lado, e da avé, s6
preciso de sua aprovacao.

O tio, depois de escutar Azarias falando sobre seu sonho de estudar, encheu seus olhos de lagrimas,
pois lembrou de sua infancia. O que ninguém sabia, era que na infancia Raul, sonhava em ser
professor, porém deixou seu sonho de lado para seguir 0s passos de seu pai. Raul percebeu que
estava fazendo a mesma coisa que seu pai fez com ele no passado, entdo seu tio, disse a (sic)
Azarias:

— Azarias me perdoe, eu errei com vocé, eu SO pensei em mim, eu ndo ouvir (sic) o que vocé
realmente queria, vamos voltar para cara, e irei matricula (sic) vocé na escola que quiser.

Azarias ficou téo feliz com a mudancga do seu tio, que saiu com os bois daquela vasta escuriddo. Seu
tio ajudou Azarias com os bois para que pudessem voltar para casa com seguranca.

Assim gue chegaram em casa, azarias estava tdo animado para frequentar a escola, e disse:

— Acho que néo irei conseguir dormir, estou tdo ansioso!

Seu tio responde, todo alegre e sorridente:

— Vai dormir Azarias, tens que esta desposto (sic) para o grande dia.

E com isso Azarias foi dormir feliz. E seu tio estava com um brilho no olhar, e com um étimo humor.

Transcricdo do texto da aluna A. A. F. L.

Fonte: Dados da pesquisa, 2023.

Ainda que a fala incorpore nuances coloquiais proprias da oralidade de alunos
dessa etapa/série, 0 que se conta ndo perde a forca. Para além da materialidade
linguistica, ha, nesses pequenos deslizes, a tentativa do aluno-escritor de se fazer
entender com os recursos de que dispde — lembrando que estamos falando de
estudantes de 9° ano —, um sujeito que, com as palavras que tem, busca dar forma ao

que sente. “Ficaram de bem” n&o é apenas uma expressao comum entre os jovens
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dessa regido: é afeto em construcéo, é o desejo de remendar feridas que, no conto
original, ficaram abertas pelo siléncio dos adultos.

Como j& sabemos, o conto de Mia Couto tem um final tragico para seu
protagonista, mas aqui a reescrita € marcada pela ndo aceitagdo desse final. Nessa
reescrita, tio Raul, inicialmente um homem bruto e desumano diante do sobrinho 6rféo,
€ humanizado diante da fala de Azarias ao dizer

“— Porque este € meu sonho tio, posso ter um trabalho ou um teto para morar, porém
sei que com os estudos terei mais sabedoria, e sei que vou poder ter uma vida
melhor ao seu lado, e da avo, s6 preciso de sua aprovagao”, algo que Ihe negado,

deixado para tras, pois “deixou seu sonho de lado para seguir os passos de seu
pai”, e aqui tio Raul reconhece que estava impondo o mesmo destino ao sobrinho.

Esse gesto transforma o tio Raul em um sujeito humano, que escuta e tem
empatia pelo menino, algo ausente na personagem original, onde a fala de Azarias é
silenciada pelo destino tragico, ao pisar em uma mina terrestre, quando tentava se
esconder da faria do tio, e € surpreendido pelo destino, numa construcdo metaférica
e lirica da morte da crianca, como podemos perceber em

‘O pequeno pastor engoliu aquele todo vermelho, era o grito do fogo
estourando. Nas migalhas da noite viu descer o ndlati, a ave do relampago” (Couto,
2018, p. 16).

Essa tragédia abriu portas a interpretacdo, alunos tao criativos, que, mesmo
entre secas e siléncios, carregam em si a semente da palavra e do sonho, como o
sonho pela dgual®. Ao ter acesso a literatura, esses alunos descobrem caminhos
antes inimaginaveis, reconhecem-se nas paginas dos livros e percebem que também
sdo autores de suas historias. Nesse chao arido, onde tantas vezes faltam recursos
tdo naturais quanto a agua em uma pia, a leitura literaria floresce como agua rara,
alimentando imaginarios, despertando talentos e revelando a poténcia de um sujeito

gue ja se reconhece enquanto inventa e reinventa sua historia.

4.4.3 Letramento literario: semente da palavra e do sonho

Figura 31 — Producéo 3 e 4 do conto “O dia em que explodiu Mabata-bata”

14 Algo que faltou, durante muitos anos, em muitos lares de Inhapi, conforme descrito na secdo em que
caracterizo o espago da pesquisa - Travessia até a nascente: a educacdo em tempos de sede no sertdo
de Inhapi.
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Fonte: Autora, 2023.

Transcricdo dos textos dos alunos 3 e 4

Aluno A.V.= Azarias € um menino pastor, 6rféao,
guardido de uma manada de bois, onde se
destaca o boi mabala-bata. Os bois seréo a base
do pagamento do lobato que o seu tio Raul
devera pagar para 0 seu casamento que se
aproxima. O sonho de Azarias é o de ser uma
crianga normal, poder ir & escola, um dia quando
Azarias estava no pasto, mabata-bata pisa em
umamina e explode, Azarias teme as represalias
de seu tio Raul e por isso decide fugir e viver na
floreste, e leva consigo os restantes dos bois. A
avo e o tio dele acabaram o encontrando e o tio
convence ele que se ele regressar ira poder
estudar. contente Azarias se juntar com sua
familia.

Em alguns meses depois Azarias conheceu seus
pais verdadeiros e foi morar com eles em outra

cidade.

Aluno | E. =

Apb6s Azarias volta pra casa o seu tio Raul se
arrependeu de tudo que ele fez e aceito ele
estudar comecou a cuida dele com carinho
também ndo obrigava ele a trabalhar mais como
um escravo, Raul pediu desculpa para azarias,
pois a sua V6 téa ficando doente.

Uns tempos depois azarias cresceu e conheceu
uma mulher muito lindo que amava muito formou
uma Bela familia e virou um escritor muito
famoso ap6s ter feito um livro falando da sua

infancia.

Assim como na maioria das produgdes dos alunos, na producao dos estudantes

3 e 4 também a reescrita se configurou como gesto de interpretacdo, autoria e
resisténcia. O desconforto/incémodo dos alunos com o final tragico do conto ndo é um
simples desejo de final feliz, mas um gesto interpretativo, atravessado por suas

proprias experiéncias de mundo, suas expectativas e sua visdo de justica. Aqui
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também, ao mudar o desfecho da historia, o aluno se torna autor de um novo dizer:
gue rompe com a légica da morte e propde um futuro para Azarias. Essa reescrita
mostra o desejo natural pela escola, de reencontro com a familia: “Em alguns meses
depois Azarias conheceu seus pais verdadeiros e foi morar com eles em outra cidade”.
De modo semelhante, a producdo do estudante 4, outro caminho nos foi
apontado. Aqui, a aluna apostou num final cheio de reparacdes: tem perdao, tem
cuidado, tem escola/estudo, tem amor e até sucesso no futuro de Azarias. Também é
possivel perceber que ha neste ponto de vista mais do que ficcdo — tem sonho, tem
vontade de ver as coisas darem certo na vida daquele menino. “Tempos depois
azarias cresceu e conheceu uma mulher muito lindo que amava muito formou uma
Bela familia e virou um escritor muito famoso apos ter feito um livro falando da sua
infancia”.
Essas (re)escrituras comprovam o poder formativo da escola ao proporcionar
a leitura e a escrita de textos literarios, E no ambiente escolar que os alunos ganham
repertério, ferramentas de reflexdo e espaco para elaborar sentidos proprios,
transformando as narrativas lidas em experiéncias vivas de autoria e pertencimento.

Enfim, palavrearam.

4.4.4 Palavra que transforma: o poder do dialogo na escrita do aluno

Figura 32 — Producgéo 5 e 6 do conto “O dia em que explodiu Mabata-bata”

S e e

Fonte: Autora, 2023.
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Transcricdo do texto do aluno 5.

[...] Disse o tio, se arrependendo das coisas que falou e fez com seu sobrinho.
— O senhor vai me bater? N&o tenho culpa
— Pelo menos o resto do manada estéo juntos, bem aqui
Falou a av6 tentando sair do clima tenso
—Na&o, sei que néo tens culpa!
Entéo Azarias levou o resto da manda ao pasto, e todos subiram para casa juntos. Azarias andava
um pouco distante do seu tio, por medo. Quando chegaram em casa, seu tio o chamou para
conversar, ele queria se desculpar.
—Azarias, me desculpe por tudo que fiz com vocé, vocé ndo merecia nada disso.
—Relaxa tio, ja estou acostumado.
O tio olhou para ele meio tristonho, porque sabia que seu sobrinho era assim por culpa.
—Para me desculpar, quero que faca um pedido.
—Tio, proximo ano posso ir para a escola?
Ele pensou, e lembrou que os bois iriam ficar sem guia, mas era seu sobrinho queria, o tio dava
conta dos bois enquanto ele ndo tava.
—Deixo, deixo sim.
—Sério tio?! N&o estou acréditando!
—Sim, mas agora vai levar os bois para beber agua.
—Ok!
E la foi ele todo alegre, porque finalmente iria estudar.
O mais esperado, primeiro dia de aula chegou e ele foi com um sorriso no rosto, todo uniformizado
Chegou da escola muito empolgado para contar como foi o primeiro dia de aula.
— Eae, filho como foi seu primeiro dia?
— foi muito legal vo, eu gostei muito.
—Que bom meu filho
—Cadé o tio?
—foi atras do gado
—Ah! Vou ajuda-lo
—Ok
O tempo passou ele cresceu e virou advogado, e foi morar ne outra cidade, seu tio viajou, e sua
queria avo faleceu, mais ele a guarda no coragéo.

Ao escolher reescrever o conto a partir do didalogo, que também existe no conto
original, o estudante 5 parece ter feito mais do que apenas criar um novo final, como
nos anteriores, a aluna aqui da continuidade a partir da leitura do conto, e muda a
partir do didlogo em que o tio fala, no conto original: — “Vamos Azarias. Vamos pra
casa”’. Nesse momento o narrador muda totalmente a resposta quando comeca seu
texto:

“Disse o tio, se arrependendo das coisas que falou e fez com seu sobrinho...”

Esse gesto de escrita reflete o sonho coletivo de encenar a historia: todos
gueriam ser diretores, cendgrafos, figurinistas, protagonistas e vildes (antagonistas),
recriando o conto como experiéncia viva.

De fato, ndo so essa aluna, mas os demais alunos também sabiam do sonho
dessa professora em encenar aquela historia, de ver aquele conto sendo encenado

por eles. Era uma ideia que rondava nossas conversas... eles fariam tudo: seriam os
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diretores, cenografos, figurinista, protagonistas e antagonistas na recriacdo daquela
histéria. Criariam outro cenario para aquela histéria. O texto, nesse movimento e
envolvimento, tornava-se um lugar de interpretacéo e reaparicdo do mundo.
“—Azarias, me desculpe por tudo que fiz com vocé, vocé ndo merecia nada
disso.
—Relaxa tio, ja estou acostumado.
O tio olhou para ele meio tristonho, porque sabia que seu sobrinho era assim
por culpa.

—Para me desculpar, quero que faca um pedido.
—Tio, proximo ano posso ir para a escola?”

Nessa dimenséo, é pertinente recordar o alerta de Kefalas (2014, p. 116), para
guem nao devemos nessa dimensao retirar a experiéncia do aluno leitor, (hem do
professor) porque aqui essa experiéncia € “‘justamente o espago de conquista do
texto”. Segundo reflete essa autora, ndo devemos reduzir “a leitura a tarefas
mecanicas — decodificar, memorizar dados, cumprir etapas”, sob o risco de excluirmos
o leitor do préprio jogo do texto. Essa “incontrolabilidade” em que sempre escapa algo
ao dominio do leitor (Iser, 2002, p. 114 apud Kefalas, 2014, p. 117) é o que produz
diferenca e onde o leitor encontra ecos a cada leitura. Para jogar esse jogo, é preciso
tempo, espago e vontade de “viajar’ pelos universos sonoros e visuais da escrita,
compondo “mapas interpretativos” e novas narrativas. E foi justamente esse espaco e
criacao que os estudantes 5 e 6 trouxeram para a sala de aula: ao reescrever o final
de Mabata-bata, os alunos(as) se apropriaram ativamente do texto, celebrando a
aberturada da obra, afirmando o papel transformador da escola na formacédo de

leitores autores criticos e reflexivos, e nos presentearam com seu palavrear.
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¢do 7 e 8 do conto “O dia em que explodiu Mabata-bata”

ol { ]

Fonte: Autora/2023

Transcri¢cdo dos textos dos alunos 7 e 8

B.B = naquele momento e naquele rio Azarias
gue ja era sozinho ficou mais sozinho ainda sua
vé acacabara de partir, a Unica pessoa que dava-
Ihe um pouco de atencéo ndllati levou. Ndo se
gue importava de levar uma senhora que se
importava com 0 pobre pastor mas ndo sé
bastava perder sua Azarias teve seus sonhos
destruidos. o Tio Raul ndo se importava com o
gue o garoto queria, para ele o0 menino sé servia
para cuidar do gado e fazer os trabalhos arduos
do sitio, 0 menino vivia a pedir para ir para escola
nem que fosse uma horinha mas seu tio ndo dava
ouvido para o pobre pastorzinho. Azarias ficava
hora do dia trabalhando e cuidando do gado,
debaixo do sol quente seus pés descalgos
gueimavam no chéo ardente. Aquele pequeno
garoto vivia a sofrer uma vida amarga, Azarias
ficou largado naquele sertdo, o seu mundo néao
condiz com seus sonhos, Azarias almejava como
o ndlati voar alto, ultrapassar os topos da
montanha queria ir a escola, mas isso nao
passou de sonhos o trabalho deu fim a uma
pequena crianca indefesa que almejava chegar
ao infinito mas a amargura de seu tio ndo deixou
uma crianga viver.

B.S. = O tio de Azarias, depois de um bom tempo,
decidiu mudar, entdo chamou seu sobrinho e
disse: Azaria quero te pedir perddo pela forma
que te tratava, por ndo te dar atencéo e por ndo
ser o tio que vocé realmente merece, Azarias
ficou surpreso com aquelas palavras do tio, pois
ele ndo demostrava sentimento nenhum por ele,
logo em seguida ele falou que perdoava o tio,
mas queria pedir uma coisa para ele: tio quero te
pedir uma coisa, tio Raul disse que se estivesse
ao seu alcance ele iria realizar o pedido de
Azarias, Entao tio, ha muito tempo queria ir para
escola, mas tinha medo de te pedir, porque o
senhor sempre dizia que eu tinha que trabalhar e
ndo perder tempo na escola, O senhor deixa eu
ir, O tio logo respondeu: Claro Azarias, percebi
que realmente vocé tem que viver como uma
Crianca de verdade, a parti de hoje vocé sé ira
para a escola e ser livre, sem trabalho pesado,
Azarias, pulou de Alegria, ndo estava nem
acreditando, abracou o tio e na semana seguinte
ele comegou uma nova rotina, depois daquele
dia ele e o tio, tiveram um relagéo perfeita.

Na producéo desses alunos, diferente do que apareceu na maioria das

reescritas, surge algo diferente e forte. A reescrita dessa aluna caminha na direcéo
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oposta: em vez de aliviar, ela amplia o sofrimento que ja estava no conto original. A
histéria comeca no luto pela avo... e dai em diante, vai se desdobrando numa espécie
de espiral de perdas, até tocar num ponto que talvez seja o mais denso de todos: o
abandono. E, junto dele, aquela frustracdo de um sonho que ndo acontece. Que néo
se cumpre.

Na forma como ela escreve, parece que ha uma dor que escapa da pagina.
N&o se trata apenas de inventar um novo final — n&o mesmo. E algo mais, como diria
Oliveira: o que essa aluna faz é deixar a leitura atravessar seu corpo e a memoria. Ela
nao tenta salvar Azarias... ela aceita o destino daquele menino, aponta um culpado
sem rodeios: “a amargura de seu tio ndo deixou uma crianga viver”. Simples e direto
assim. E ai que o texto do estudante 5 deixa de ser s6 uma reescrita e vira gesto de
interpretacdo. Gesto estético, politico e profundo, como permite o letramento literario
(Cosson, 2014). Esse estudante ndo apenas leu o conto. Ela devolveu a ele uma outra
histéria — marcada pelos ecos do seu proprio mundo.

Do mesmo modo, no texto ao lado, o aluno B. S. também reescreveu seu final
para o conto como uma tentativa de consertar com palavras 0 que a vida ndo deu
tempo de ajeitar para Azarias. No entanto, aqui foca num possivel arrependimento do
tio Raul e no perdao concedido por Azarias, onde com imensa surpresa, 0 menino
aponta a necessidade do personagem encontrar, pela primeira vez, acolhimento e
escuta: “O tio logo respondeu: Claro Azarias, percebi que realmente vocé tem que
viver como uma Crianca de verdade, a parti de hoje vocé so ira para a escola e ser
livre, sem trabalho pesado, Azarias, pulou de Alegria, ndo estava nem acreditando,
abracou o tio e na semana seguinte ele comecgou uma nova rotina, depois daquele dia
ele e o tio, tiveram um relacgao perfeita”.

A narrativa segue a logica de um final feliz da maioria dos outros alunos, onde
o conflito se desfaz e a escola aparece como conquista libertadora. Ainda que o texto
do aluno possua semelhangcas com outros ja produzidos, o que se destaca nessa
reescrita € o desejo claro de escuta e de afeto, numa vontade de reescrever o mundo,
nao apenas o texto. Azarias, enfim, pode ser crianca. E, ao ser ouvido, encontra lugar

para sonhar.

4.45 Aideologia na interpretagéo — dizeres autorizados e sentidos possiveis
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A analise discursiva nos permitiu observar os efeitos ideolégicos em jogo nha
producdo desse texto. A harmonia familiar, frequentar a escola como uma
recompensa pelo comportamento, a figura do tio Raul como sujeito que muda de
atitude — todos esses elementos refletem discursos sociais de valorizagao do esforgo
e da bondade, como se o reconhecimento daquela crianca estivesse condicionado a
sua conduta exemplar, como se assim fossem as recompensas deles proprios.

Ha, portanto, uma tensdo entre resisténcia e reproducdo: o aluno resiste ao
desfecho tragico da personagem, mas também reinscreve Azarias em uma nova
jornada, na qual seu “direito” a educacéo, que € algo tido como absurdo para seu tio,
como podemos perceber no inicio do texto da aluna, que comeca com - “Quando
Azarias perguntou ao seu tio, se ele poderia ir a escola no proximo ano, seu tio ficou
furioso, ele ndo acreditava que Azarias estava realmente “pedindo aquilo, justo isto”
(grifos nossos).

Esse direito a educacédo s6 é reconhecido apds ele garantir que continuara
ajudando o tio, como no conto original ja é dito, e como podemos perceber na reescrita
“Azarias ficou tao feliz com a mudanca do seu tio, que saiu com os bois daquela vasta
escuridgo’.

Esse movimento revelou-nos o funcionamento da ideologia do discurso escolar
e familiar: ha uma memoéria de que a recompensa vem do bom comportamento, da
obediéncia e da ajuda em casa — sentidos que o aluno retoma, talvez sem ter plena
consciéncia de que os estéa reproduzindo. No dizer de Orlandi (1996, p. 75) “a autoria
ao mesmo tempo constréi e € construida pela interpretagao”.

De acordo com Orlandi (1996, p. 97), 0 que caracteriza a autoria é a producao
de um gesto de interpretacéo, e nesse caso, 0s textos dos alunos, ao reescreverem o
final do conto de Mia Couto, constituiram-se como um gesto de leitura interpretativo
profundamente atravessado por suas condi¢des de producgéo: seu lugar de aluno, sua
experiéncia com o mundo, sua relagdo com a escola, com a familia e com os discursos
que Ihe foram transmitidos.

A concepcéo e o sentido da escola, da facilidade e a quase obrigatoriedade na
vida de um aluno brasileiro, mesmo inscrito em uma regido do semiarido alagoano, se
afasta, tangencialmente, da realidade educacional de Mocambique, pais onde é
ambientado o conto lido, e cuja universalizacdo do acesso a educacao ainda € um

desafio, sobretudo nas areas rurais e nas provincias, onde é possivel encontrar salas
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de aula funcionando embaixo de arvores'®, enquanto no Brasil a educacédo basica é
obrigatdria dos 4 aos 17 anos e a escola é vista, por muitos alunos, como parte do
percurso natural de suas vidas, assim como uma forma de socializacao e de alcancar
uma vida melhor, como aparece na fala e nos textos de alguns.

Pensamos a reescrita, nesse contexto, como uma oportunidade de o aluno-
leitor-escrevente revisitar a escola a partir do seu proprio lugar no mundo — nédo como
um espaco distante ou inatingivel, mas como algo que pode, sim, Ihe pertencer. Nesse
processo, a imagem da escola deixa de ser privilégio dos “filhos dos outros (que)
tinham direito a escola. Nao ele, ele ndo era uma crianga” (Couto, 2018, p. 12), como

diz Azarias, personagem do conto trabalhado em nossa proposta de letramento
literario. Ao retomar essa narrativa, o aluno tem a chance de aproxima-la de sua
realidade, ressignificando com marcas do seu cotidiano e da sua experiéncia de vida.

Por outro lado, é importante lembrar que o discurso tem um papel ativo na
constituicdo dos sujeitos, mesmo quando aparenta deixa-los no centro da cena. Como

aponta Orlandi (2009, p. 33), “os sujeitos ndo sdo mestres de seus significados, mas
produzem simultaneamente efeitos de sentido com base nas condi¢des ideolégicas e
discursivas em que estéo inscritos”. Ao entrar em contato com a literatura, o aluno nao
apenas interpreta um texto: ele o habita, responde a ele, e nesse movimento € também
afetado por forcas sociais e simbdlicas que ora lhe d&o voz, ora lhe impdem siléncios.

Quando olhamos para o texto literario sob essa perspectiva, ele se revela como
uma ferramenta potente de formacao critica. Ele convida o aluno a lidar com a
linguagem em sua complexidade, com sentidos que se desdobram, se contradizem,
se movem — e, nesse encontro, abre espaco para que o estudante possa afirmar sua
presenca ho mundo com mais consciéncia, sensibilidade e reflexao.

Enquanto a analise do discurso permitiu compreender que esses textos nao
apenas disseram algo sobre o conto “O dia em que explodiu Mabata-bata”, mas
também dizem um tanto sobre o préprio sujeito que o reescreveu, e sobre o
funcionamento da linguagem em suas praticas sociais. Os alunos nao apenas leram
os contos de Mia Couto, mas os ressignificaram — e ao fazer isso, revelaram-se como
sujeito de linguagem e de histéria, e em suas reescritas a busca pela felicidade, pela
alegria que deveria ser inerente a infancia, assim como parecem ter encontrado a

chave e penetrado “surdamente no reino das palavras”.

15 Em arvores que sdo salas de aula.
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E nesse gesto de reescrever — ndo soO o texto, mas também o destino de um
personagem — que percebo a forca do trabalho com o letramento literario. Quando
um estudante escolhe mudar um final triste, ele estd também dizendo que gostaria
que o mundo também fosse diferente. E € nesse ponto que a literatura, a leitura e a
escrita se encontram com o que ha de mais humano no processo de aprender.

Depois das reescritas e das conversas partilhadas em torno do conto, senti que
era preciso fazer uma pausa e escutar os alunos de outro modo. Quis saber o acharam
da leitura como experiéncia, se a histéria os tocara, se a levariam consigo, se a
indicariam a outros. Pedi, entdo, que dessem uma nhota ao conto — nao como
julgamento, mas como traducdo possivel de um sentir. O grafico que se apresenta
revela, com sua linguagem precisa, que “O dia em que explodiu Mabata-Bata” deixou

marcas.

Grafico 5 Percepcéo dos alunos sobre o conto “O dia em que explodiu Mabata-
bata

De 1a 10 qual nota vocé daria ao conto “O dia em que
explodiu Mabata-Bata"

14

Respostas

nota

Fonte: Autora, 2023.

A concentracdo expressiva de notas maximas nos fala de um texto que
reverberou fundo, que talvez tenha encontrado frestas de identificagdo e de espanto,
e de negacdo. Muitos alunos, ao lerem a trajetéria de Azarias, pareciam reconhecer

ali algo de si mesmos — seus siléncios, seus sonhos, suas lutas invisiveis. Mais do
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gue gostar ou nao, eles reconheceram a histéria do menino como espelho de suas

préprias realidades.

4.4.6 Breves consideragdes sobre a interpretacdo do conto “O dia em que explodiu
Mabata-bata”

Ao analisarmos essas producgdes a luz da Andlise do Discurso, como propde
Orlandi (2020), percebemos que cada aluno se posiciona a partir de suas condi¢des
de producdo, de sua histéria de leitura e de sua escuta. Suas vozes, mesmo quando
marcadas por siléncios, desvios ou hesitacdes, sdo discursos potentes — que dizem
muito sobre quem Ié e sobre como o mundo é lido. E nesse movimento entre o texto
literario e o sujeito-leitor que o letramento literario cumpre seu papel mais bonito:
formar leitores que n&o apenas leem historias, mas que também ousam reescrevé-

las.

Figura 34 — Alunos em sala durante a oficina de interpretacéo do texto O dia
em gue explodiu Mabata-bata

== el %

Fonte: Autora, 2023.
Encerrar este capitulo € como fechar um livro de muitas camadas que foram

escritas a muitas maos — pelos alunos, pelo texto literario, pela escuta que a escola

precisa cultivar, pela orientacdo sensivel de professores experientes que me

despertaram durante as aulas/disciplinas desse mestrado profissionalizante, que me
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fizeram acreditar que os caminhos do ensino de lingua portuguesa sdo muitos, e que
acima de tudo, possibilitou-me pontes infinitas de descobertas na profissao docente.
As respostas e produgfes analisadas evidenciaram que o letramento literério,
na perspectiva da sequéncia didatica de Cosson (2014), vai além da decodificacdo ou
da interpretacdo tradicional. Eles se tornam um caminho para o estudante se
reconhecer como sujeito do discurso, capaz de atribuir sentidos, de deslocar o enredo,

de reverberar o texto com suas proprias vivéncias.

4.4.7 “Efeitos e respostas” a leitura dos contos de Mia Couto pela turma

Antes de apresentarmos o Grafico 6, vale situar o leitor no percurso dessa
intervencao, pois ao propor a leitura dos contos de Mia Couto, pretendiamos nao
apenas contar histérias, mas instaurar um espaco de diadlogo entre o texto e o aluno,
para que nossa intervencdo fosse completa. Foi nesse terreno de encontro que
emergiram inquietacdes, interpretacdes e afetos, revelando como a literatura, longe

de ser um objeto fechado, lanca pontes para a criacao de sentidos pessoais.

Gréafico 6 — “Efeitos e respostas™® a leitura dos contos de Mia Couto pala turma

Vocé indicaria a leitura de outro texto do autor Mia Couta? Por qué
15

i
2
2
=N
H
=
3
2
| . |
5im, pela Sim, Mia Couto Sim, ppiz @  5im, porgue ey 5im, porque  Sim, pois s8o
cuidado e pelo conta boas bastante achei bastante eles expressam  interessantes,
sentimento gue histdrias e bem interessante,  Interessante as emogbes dos fazem a gente
o auter pde no detalhadas. surpreendente, tanto "A menina  persenagens  se sentir curicso
livro. diferente, zem palavras”, e na curiosidade
detalhada. guanto o dia faz com que
gue explodiu ficamas [sic.)
Mahata- Bata, mals curiosos ao
530 dois contos saber do (sic,)
Inerivels. histaria por
campleta.
Motivo

Fonte: Autora, 2025.

16 “Efeitos e respostas” € uma expressao de Iser para se referir ao modelo de analise adotado por ele
em Le Lecteur Implicite e L’Acte de Lecture para analisar o processo de leitura, citado por Compagnon
(2012, p. 146).
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Apos as leituras, as producdes dos alunos evidenciaram como a sensacgao de
‘incompletude” — termo de Compagnon para descrever o que ha de aberto no texto
literario — tornou-se oportunidade de criacéo. O texto, “feito de lacunas, de buracos e
de indeterminagdes”, convidou leitores avidos a preencher esses vaos com suas
proprias vozes, dobrando o sentido original e ecoando interpretagfes Unicas. Para
esse teodrico, a literatura “existe independentemente da leitura, nos textos e nas
bibliotecas, em potencial, por assim dizer, mas ela se concretiza somente pela leitura.
O objeto literario auténtico € a propria interagdo do texto com o leitor” (Compagnon,
2012, p. 147).

Nesse momento vale lembrar que solicitamos aos alunos que indicassem, no
apéndice |, que em poucas palavras respondessem 0 que mais chamou a atengao
deles na leitura dos contos de Mia Couto. As justificativas revelam ndo s6 o grau de
envolvimento com o texto, mas também se indicariam a leitura desse autor.

Observa-se, a partir dos questionamentos do apéndice I, que, 15 dos 28 alunos
destacaram com os adjetivos ‘“interessante”, “surpreendente”, “diferente” e
“detalhada”, evidenciando que o estilo narrativo rico de Mia Couto foi o fator mais
valorizado. Um segundo grupo (5 alunos) enfatizou especificamente a qualidade
detalhista das histérias, enquanto outros ressaltaram tanto o cuidado afetivo do autor
quanto a capacidade dos contos de despertar “sentimento” e “expressar emocgdes”.
Esses resultados confirmam a poténcia do texto literario como gerador de
engajamento e de mudltiplas leituras, sustentando a ideia de Compagnon de que o
verdadeiro “objeto literario” s6 se concretiza na interagcéo singular de cada leitor com
o0 texto. E foi exatamente essa interacdo que se concretizou em cada traco, em cada
palavra, na escrita dos alunos.

E preciso reconhecer que esta intervencdo nasceu de um planejamento
cuidadoso e com orientagbes valiosas, em que adaptei as sequéncias basica e
expandida de Cosson (2014) em planos de aula detalhados (ver apéndices D e F) e
levei-0os a sala com grande entusiasmo. Entretanto, a vida escolar trouxe seus
desafios: o cronograma se viu tensionado por avaliagbes do SAVEAL e do SAEB
naquele mesmo ano, e a tdo sonhada encenag¢do — ponto de culminancia em que os
alunos demonstrariam sua apropriacdo do texto por meio da dramatizacéo, acabou

inviabilizada diante de organizacfes externas da escola ao final daquele ano letivo.
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Assim como reconhecemos que as atividades de interpretacdo escrita
(Apéndices F e G), em que constam questdes objetivas e subjetivas poderiam, sem
prejuizo da aprendizagem ou da concretizacdo do letramento literario, serem mais
sucintas e com menor nimero de questdes, E até mesmo serem dispensaveis nesse
processo em que a producdo e autoria discente ja seriam instrumentos avaliativos
satisfatérios, complementados pelas producdes, participacdo e debates, producéo e
encenag0Oes, dentre outras atividades.

Mesmo diante desses percal¢os, acredito que o objetivo central do letramento
literario se concretizou no que tinha que ser realizado. Hoje, e mesmo a época, ja
percebi que as atividades de interpretacdo eram extensas, e poderiam ser também
aplicadas em turmas de Ensino Médio, mas sabia que aqueles alunos estavam
preparados para aquela interpretacdo. Em cada resposta aos apéndices das
atividades, assim como nas reescrita dos estudantes vieram a tona interpretacdes
autorais Unicas, afetos e sentidos novos, provando que, na tessitura entre texto e
experiéncia de vida, a experiéncia leitora se firmou viva e transformadora — na escola
publica, e com alunos de 9° ano — e possivelmente a tdo almejada e “benquista
humanizacéo, do tdo desejado refinamento das emocdes que o fendbmeno literario” e

desejados por Kefalas (2014, p. 114) pdde nos proporcionar.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Miguilim olhou. Nem n&o podia acreditar!
Tudo era uma claridade, tudo novo e lindo e
diferente, as coisas, as arvores, as caras das

pessoas.

Rosa (1994, p. 541)

Assim como Miguilim, que ao ganhar os Oculos vé, enfim, um mundo que
sempre esteve ali— mas que seus olhos ainda ndo sabiam alcancar —, também nés,
professores, vamos aprendendo a enxergar de outro jeito: com mais abertura, mais
escuta, mais fé na transformacédo silenciosa que acontece entre as carteiras e as
palavras trocadas. Encerrar este trabalho €, sobretudo, admitir que o caminho do
letramento literario € feito mais de perguntas do que de respostas, de desvios
inesperados, de caminhos resvalosos, que nos desafiam e, n&o raro, nos ensinam
mais do que qualquer certeza.

Ao acompanhar de perto as leituras, escutas e reescritas dos alunos, percebi
que o letramento literario s6 acontece de verdade quando parte de experiéncias
vividas com sentido. Usar a sequéncia didatica proposta por Cosson (2014) me
permitiu criar um espaco em que eles pudessem ler, se emocionar, escrever e, em
muitos momentos, mudar os rumos da histéria — ndo s6 da que estava no papel, nos
meus planos de aulas, tdo bem planejados - mas também das que carregavam
consigo.

Analisando essas producdes com base na perspectiva discursiva de Orlandi
(2020), compreendi com mais clareza o que ja intuia: cada aluno escreve com 0 corpo
inteiro — com o que viveu, com o que sentiu, com aquilo que o atravessa, mesmo que
em siléncio. As palavras que surgem, as vezes simples, outras inesperadas, ndo séo
s6 respostas a um exercicio escolar que deve ser corrigido, séo tentativas sinceras de
nomear o mundo, de pertencer a ele, se reinscreverem através da linguagem,
buscando, “la onde a palavra ainda esta nas entranhas da alma” (Rosa, 2011)Y’, se
fazer ouvir.

Escolher trabalhar com textos que falam de lugares, pessoas e dores

reconheciveis pelos alunos foi, sem davida, o que tornou tudo mais verdadeiro.

17 Em entrevista a Gunter Lorenz.
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Quando o universo de uma personagem toca a realidade de quem Ié, nasce
um tipo de escrita que ndo busca apenas a atividade escolar, mas que seja capaz de
dizer algo que importa. E é nesse gesto — no esfor¢o de escrever com o que se tem

por dentro — que a literatura ganha seu espago mais bonito na escola: o de fazer o
aluno se enxergar, se ouvir, e talvez até, pela primeira vez, se sentir parte da histéria.

Para que o aluno consiga, de verdade, ressignificar sua relacdo com a

linguagem — tanto na fala do dia a dia quanto na escrita que vai surgindo entre uma
tentativa e outra — é preciso mais do que ensinar regras. Precisa-se (e iSso é urgente)
oferecer um espaco onde sua voz ndo seja apenas permitida, mas esperada. E
escutada. Um sujeito critico, mas também de invencédo. Em sala de aula isso nem
sempre € visivel logo de inicio. As vezes o aluno fala baixo, escreve devagar. Tem
medo de errar. Mas mesmo assim, ali ja estd um gesto de linguagem — que merece
ser olhado com cuidado. A gente percebe isso nas pequenas escolhas, nas palavras
gue ele usa, no que evita dizer também. E tudo isso ja é dizer.

Foi ao longo desta pesquisa que comecei a ver, mais claramente, esse
movimento: alunos se aproximando do texto literario como quem testa a agua do mar
— ou num rio - com o pé. Primeiro timidos. Depois, mais confiantes. E quando
comecaram a reescrever, ai sim: mostraram muito mais do que tinham lido —
mostraram o que tinham vivido, sentido, acumulado. Era a leitura deles. Singular, as
vezes incompleta, mas ainda assim carregada de sentido.

Além disso, algo que me tocou foi perceber como o conto de Mia Couto (aquela
menina sem palavra...) serviu de espelho para muitos. Havia um siléncio ali que eles
conheciam bem. E, no esfor¢co para colocar no papel uma nova versao daquela
histéria, eles iam também dando forma as proprias vozes, as proprias dores. Nao era
s6 uma reescrita. Foi quase um pedido de escuta.

Desse modo, enquanto a analise do discurso nos permitiu compreender que 0s
textos escritos pelos alunos ndo apenas disseram algo sobre os contos, ecoaram
vivéncias e despertaram sentidos. Para nés, a intervencdo, apesar das falhas,
siléncios e faltas, tem sua contribuicdo no ambito dos estudos em letramento literario,
pois como foi possivel ver, ouvir e sentir — houve uma escrita potente dos
participantes, que ndo apenas leram os contos. Eles devolveram a ele uma outra
histéria — marcada pelos transitos e ecos do seu proprio mundo. Nesse sentido, esse

trabalho se inscreve, efetivamente, no campo das praticas de letramento literario
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desenvolvidas no contexto do Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS, e
obteve éxito em seu objetivo principal de promover o letramento literario, a
interpretacéo e a escrita de textos com valor literario por alunos de uma turma do 9°
ano do Ensino Fundamental.

A escolha do verbo “palavrear” em alguns momentos desta dissertacéo néo é
casual: trata-se de um neologismo inspirado na tradi¢cao inventiva e na forca criadora
da linguagem em Mia Couto, autor que conduziu nossa proposta pedagdgica. Tal
opcéo reflete a experiéncia estética e formativa vivida pelos alunos nas atividades
realizadas com os contos, ambos da coletanea A menina sem palavra: histérias de
Mia Couto. Ao dizer que meninos e meninas palavrearam o sertdo, compreendemos
que, a partir de suas vozes, leituras e escutas atentas, eles (re)significaram esse
espaco simbdlico: o sertdo que habita a obra lida, e o sertdo que habita cada um deles.
O termo escolhido carrega, portanto, um gesto de criacdo e de deslocamento,
revelando que a literatura, em didlogo com a realidade dos estudantes, produziu
ecos em seus discursos e reverberou novos modos de nomear e de existir no
mundo.

Assim eu quereria minha dltima aula, que a leitura fosse como os 6culos que o
Dr. José Lourenco emprestou a Miguilim — personagem de Campo Geral, de Jo&o
Guimaraes Rosa, ndo apenas para os alunos verem melhor as palavras, mas para
enxergarem-se nelas; que fosse também esse espaco de escuta onde meninas e
meninos pudessem, enfim, palavrear e ressignificar seus mundos- e, enfim, contar

suas historias.
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APENDICES

Apéndice A — Oficio de solicitacao/autorizacdo do desenvolvimento da pesquisa na
instituicdo de ensino

m UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS %

' PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO

22K MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS

APENDICE A — oficio de solicitagio/autorizacdo do desenvolvimento da pesquisa na instituiio de ensino

Of. 01/2023 Inhapi — AL, 30 de outubro de 2023

A gestora da Escola Municipal
Sra. Noelma Carvalho da Silva

Vimos por meio deste solicitar de Vossa Senhoria permissdo para o desenvolvimento de atividades didatico-
pedagogicas que fazem parte do projeto de pesquisa de mestrado intitulado LEITURA E (RE)ESCRITA DO
TEXTO LITERARIO ATRAVES DO CONTO: siléncio e voz em meninas e meninos que precisam palavrear, de
autoria da pesquisadora Maria Cicera dos Santos , mestranda do Programa de Mestrado Profissional em Letras
(PROFLETRAS), da Faculdade de Letras (FALE), da Universidade Federal de Alagoas (UFAL), sob a orientacéo
do Professor Dr. Helson Flavio da Silva Sobrinho e coorienta ¢&o da Dra. Eliana Kefalas de Oliveira , em uma
proposicdo de intervencdo cujo objetivo é promover o letramento literario , bem como possibilitar o
compartilhamento do conhecimento académico através da conexdo ensino-pesquisa e extensdo com a realidade

de educandos e da escola, em um movimento tdo necessario a atualizacdo profissional do professor(a).

Maria Cicera dos Santos
Mestranda do PROFLETRAS/UFAL

Dr. Helson Flavio da Silva Sobrinho Dra. Eliana Kefalas de Oliveira
Orientador coorientadora
PROFLETRAS-UFAL PROFLETRAS-UFAL
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Apéndice B — Termo de autorizagéo para uso de imagem

Eu, , portador

(@) da Cédula de Identidade RG n°. , responsavel pelo aluno

, do 9° ano do Ensino

Fundamental da Escola Municipal de Educacdo Basica Nossa Senhora do Rosério,
localizada a Rua Vereador Cicero Manoel Barbosa, 117, Bairro Tipi, em Inhapi -AL,
AUTORIZO a veiculacdo de fotos e imagens que incluam meu/minha filho (a) durante
atividades do Projeto de Mestrado intitulado LEITURA E (RE)ESCRITA DO TEXTO
LITERARIO ATRAVES DO CONTO: siléncio e voz em meninas e meninos que precisam
palavrear, de autoria da pesquisadora Maria Cicera dos Santos, mestranda do Mestrado
Profissional em Letras — PROFLETRAS, sob orientagdo do Professor Dr. Helson Flavio da
Silva Sobrinho e coorientacdo da Dra. Eliana Kefalas de Oliveira, em quaisquer meios de
comunicacdo para fins didaticos, académicos, de pesquisa e divulgacdo cientifica sem
quaisquer dnus ou restricoes.

A autorizacao de divulgacao das fotos e outras imagens seré feita devidamente sombreadas
para dificultar o reconhecimento na publicacdo do trabalho.

Fica autorizada, para os fins autorais e de veiculagao, ndo recebendo para tanto qualquer tipo

de remuneracgao.

Inhapi — AL, de de

Assinatura do responsavel




Apéndice C — Questionario inicial sobre praticas de leitura do educando
APENDICE C — Qwestionario inicial sobre praticas de leitura do educando

13 Voceé gosta de zulas em gue acontecam leinras? Se zim de gual(iz) tipos de leinmra
vore gostaT Se MAD, explique o motiva:

20 Voce sa considera um aluno(z) leftora(a)? Se sim, cite wn livro o uma histdria gue

voCe ja beu

3% Voce ja frequentou zlzwma bibliotsca? S 2 resposta for sim, gual? OndaT

43 Fora da escola, em sua caza on em oo higar vocs costuma ler? Se sim, o que voce
tam ido T

5% Dharante zus formagso escolar, howve algpem gue The incentivon a ler? Professor(z),
armizaoia), ou familiar? O gue vock lembra?

6.0 gue vocs pensa sobre as aulas de Lingea Pormgeesa? Podem contribair para vocs
zer wn leitor da textos literarics, como contos 2 poesiasT

73D 1 a 10 gual sua afinidade com a dizciplina de Lingua Portazuesa? Dio que voce mais
Zaosta e do que menos gosta nesza disciplina?
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Apéndice D — Planos de aula do conto 1
PLANOS DE AULA: INICIO DA PESQUISA

DADOS DE IDENTIFICAQAO
Universidade Federal de Alagoas — UFAL
Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS
Mestranda-professora: Maria Cicera dos Santos
Orientador: Prof. Dr. Helson Flavio da Silva Sobrinho
Coorientadora: Dra. Eliana Kefalas de Oliveira
Instituicdo de Ensino: Escola Municipal de Educacdo Basica Nossa Senhora do
Rosario
Area de Conhecimento: Linguagens
Componente Curricular: Lingua Portuguesa Periodo: 04/10/2023
Turma: 9° Ano Turno: Vespertino Carga Horéria: 1 aula

TEMA DA AULA: Livros que transformam: conhecendo os habitos de leitura dos
alunos

OBJETIVOS:

v Conhecer a realidade leitora do aluno

PROCEDIMENTOS:

Recepcionar a turma e explicar que a aula abordara o poder dos livros e da leitura
na nossa vida e serd o marco inicial da nossa pesquisa;

Exibir o curta-metragem (15 minutos) “ Os Fantasticos Livros Voadores do Senhor
Lessmore”.

Conversa Coletiva - ApGs o video, abrir uma breve roda de conversa com questées
norteadoras, como:

v' Como o personagem se transformou a partir do contato com os livros?

v Que sentimentos o curta provocou em VOCcés?

v Vocés se sentem préoximos da experiéncia do personagem com os livros? Por
qué?

v Orientar o preenchimento do apéndice B — “Questionario inicial sobre
praticas de leitura do educando”, para que deem respostas sinceras e completas

Descritores:

D5: Estabelecer relagbes entre a leitura de diferentes textos e a formacao de
opinido.

D13: Inferir informacdes implicitas em textos.

D14: Distinguir fato de opinido em textos.

Habilidades:

(EF69LP23) Identificar e analisar praticas de leitura, reconhecendo os diferentes
sentidos atribuidos aos textos.

(EF69LP20) Analisar efeitos de sentido decorrentes da sele¢cdo de recursos
expressivos em textos literarios e artisticos.

(EF69LP24) Desenvolver a escuta sensivel de diferentes narrativas, identificando
temas, emocdes e sentidos.

Recursos: R
Data show; Questionario impresso (APENDICE B)

Referéncias:

CURTA-METRAGEM: "Os Fantasticos Livros Voadores do Senhor Lessmore".
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=siU1QwvAiHU. Acesso em:
set/2023.



https://www.youtube.com/watch?v=siU1QwvAiHU

133

PLANOS DE AULA: CONTO 1 - A MENINA SEM PALAVRA

Instituicdo de Ensino: Escola Municipal de Educacdo Basica Nossa Senhora do
Rosario
Area de Conhecimento: Linguagens

Componente Curricular: Lingua Portuguesa Periodo: 05/10
03/11/2023
Turma(S): 9° Ano Turno: Vespertino Carga Horaria: 2 aulas

PASSO 1: MOTIVACAO O poder simbdlico da arte e da palavra

OBJETIVOS

v Promover uma aproximacao afetiva com a linguagem artistica e literaria.

v Estimular a percepg¢éo dos alunos sobre a fungao transformadora da arte e
da palavra.

v Preparar o terreno para a leitura do conto de Mia Couto, construindo um

repertério inicial de sentidos.

PROCEDIMENTOS:

Organizar a sala de forma acolhedora

Apresentar o texto “A funcéo da arte”;

Promover uma conversa sobre o impacto do texto, explorando sentimentos,
imagens evocadas e compreensdes iniciais sobre a funcéo da arte e da palavra.
Distribuir post-it para que os alunos internalizem sua compreenséo sobre o conto lido
em forma de um texto narrativo ou poético, com sua impressao — real ou imaginaria
sobre seu encontro como mar

OBJETO DO CONHECIMENTO:

Apreciacgdo e andlise de textos literarios.

Leitura como construcao de sentidos.

Desenvolver a escuta sensivel e a interpretacdo afetiva de textos.

Reconhecer e analisar o uso de recursos expressivos (metaforas, imagens
sensoriais) na literatura.

DESCRITORES
D10 — Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a

narrativa.
D11 - Estabelecer relagéo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.

HABILIDADES:
(EF69LP53) Analisar efeitos de sentido gerados pelo uso da linguagem figurada em
textos variados.

RECURSOS: papel oficio, lapis coloridos, tintas e pinceis, papel 40, post-its coloridos.

REFERENCIAS:

COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. 2. ed. 42 reimpressao. Sao
Paulo: Contexto, 2014.

COUTO, Mia. A menina sem palavra. 1. ed. Sdo Paulo: Editora Bonifacio, 2018.
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PLANOS DE AULA: CONTO 1 - A MENINA SEM PALAVRA

Instituicdo de Ensino: Escola Municipal de Educag¢do Basica Nossa Senhora do
Rosario

Area de Conhecimento: Linguagens

Componente Curricular: Lingua Portuguesa

Turma: 9° Ano Turno: Vespertino Carga Horaria: 2 aulas

PASSO 2: INTRODUCAO - descobrindo o livro A menina sem palavra

OBJETIVOS:

v Promover o primeiro contato afetivo e sensorial com o objeto-livro;

v Estimular a curiosidade e o interesse pelo universo literario de Mia Couto;
v Ampliar o repertorio de leitura dos estudantes.

v Apresentar quem € Mia Couto, de maneira breve e afetiva.

v Questionar: Como o lugar de origem de um autor pode influenciar suas
histérias?

PROCEDIMENTOS:.

Entregar aos alunos os exemplares fisicos de A menina sem palavra.

Permitir que os alunos explorem a capa e a contracapa da obra de Mia Couto;
votacao para escolha dos contos, apresentacao do autor através do video;

Objeto do conhecimento: Praticas de leitura: aproximacdo sensivel ao texto
literario e construcdo de repertorio cultural.

Descritores:

(EF69LP32): Analisar, em textos literarios, o contexto de producdo e elementos
culturais que constituem a narrativa.

(EF69LP49): Estabelecer relacdes entre informacdes de diferentes linguagens
(verbal, visual, sonora) para construir sentidos em textos multissemiéticos.
(EF69LP53): Relacionar aspectos do contexto historico e cultural de textos literarios
a construcao de seus sentidos.

Habilidades:

(EF69LP32) Analisar, em textos literarios, o contexto de producdo e elementos
culturais que constituem a narrativa.

(EF69LP49): Estabelecer relacbes entre informacdes de diferentes linguagens
(verbal, visual, sonora) para construir sentidos em textos multissemiéticos.

Recursos:

Exemplares fisicos de A menina sem palavra (em duplas ou em pequenos grupos)
Data show ou televisao

Fotografias de Mogcambique em slides

Trechos de entrevista de Mia Couto

Referéncias:

COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. 2. ed. 42 reimpressado. - Sao
Paulo: Contexto, 2014.

COUTO, Mia. Mia Couto fala sobre literatura e identidade. Entrevista concedida ao
canal. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=bsB3OEoMS3IiA. Publicada
em: 28 out. 2014. Acesso em:. agosto. 2023.



https://www.youtube.com/watch?v=bsB3OEoM3iA
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PLANOS DE AULA: CONTO 1 - A MENINA SEM PALAVRA

Instituicdo de Ensino: Escola Municipal de Educacdo Basica Nossa Senhora do
Rosario

Area de Conhecimento: Linguagens

Componente Curricular: Lingua Portuguesa

Turma(S): 9° Ano Turno: Vespertino Carga Horaria: 2 aulas
PASSO 3: LEITURA- O poder simbdlico da arte e da palavra
OBJETIVOS:

Promover o contato direto e sensivel dos alunos com o texto literario.

Estimular a leitura expressiva do conto “A menina sem palavras” do escritor Mia
Couto como um “espaco de descobertas”;

Explorar a musicalidade, os sentidos e a forca simbdlica das palavras criadas no
conto.

Favorecer a construcdo de sentidos a partir dos neologismos e das imagens
literarias.

PROCEDIMENTOS:

Distribuir as cOpias do conto A menina sem palavras;

Realizar a leitura vocalizada, respeitando o ritmo e as pausas do texto, valorizando
a entonacao, as pausas e a atmosfera poética do conto.

Propor uma escuta ativa: Agqueles que desejarem poderdo apenas ouvir, e até
mesmo com olhos fechados se quiserem, apenas sentir o texto mais do que apenas
entendé-lo racionalmente.

Atividade — Bau de Palavras: Relacionar as palavras “inventadas” ao contexto em
que aparecem no conto;

Depois, ao sortear algumas palavras do bau, abrir espaco para que os alunos:
Inventem sentidos para as palavras;

Criem uma pequena frase ou imagem poética usando a palavra sorteada.

OBJETO DO CONHECIMENTO:

Leitura expressiva de textos literarios.

Reconhecimento e interpretacéo de figuras de linguagem e neologismos.
Apropriacdo criativa da linguagem.

DESCRITORES:

D1 - Localizar informacdes explicitas em um texto.
D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.
D4 — Inferir uma informacéo implicita em um texto.

D6 — Identificar o tema de um texto.

HABILIDADES:

(EF69LP49) Analisar efeitos de sentido decorrentes do uso da pontuagéo e de
outras notacoes.

(EF69LP53) Analisar efeitos de sentido gerados pelo uso da linguagem figurada em
textos variados.

(EF89LP33) Analisar e utilizar, de maneira critica, efeitos de sentido provocados por
recursos expressivos (como ambiguidade, ironia, metaforas, analogias e repeticées)
em diferentes géneros textuais.

RECURSOS: material impresso, quadro branco, laboratério de informatica.

REFERENCIAS:

COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. 2. ed. 42 reimpressao. - Sao
Paulo: Contexto, 2014.

OLIVEIRA, Eliana Kefalas. Leitura, voz e performance no ensino de literatura.
Disponivel em: https://revistas.ufg.br/index.php/sig/article/view/13609



https://revistas.ufg.br/index.php/sig/article/view/13609
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PLANOS DE AULA: CONTO 1 — A MENINA SEM PALAVRA

Instituicdo de Ensino: Escola Municipal de Educag¢do Basica Nossa Senhora do
Rosario

Area de Conhecimento: Linguagens

Componente Curricular: Lingua Portuguesa

Turma(S): 9° Ano Turno: Vespertino Carga Horaria: 2 aulas

PASSO 3: PRIMEIRA INTERPRETACAO - Escutas e invengdes literaria

OBJETIVOS:

v Proporcionar uma aula reflexiva e participativa através deuma roda de
conversa com perguntas abertas e dirigidas, tais como:

Que sentimento o0 conto provocou em VOCés?

Qual é o siléncio que mais chamou atencao na historia?

De que maneiras uma palavra pode mudar uma vida?

O que vocés acham que significa "ser sem palavra" no contexto do conto?
Quando foi que vocés sentiram vontade de falar e ndo conseguiram?

Que palavra vocés acham que poderiam ter inventado naquele momento?

PROCEDIMENTOS:

Aprofundar a leitura literaria com foco em recursos estilisticos, temas e construgao
discursiva.

Favorecer a producao de interpretacdes autorais e subjetivas.

Estimular a criacao literaria como forma de ampliacédo dos sentidos da leitura
Explorar a dramatizacdo como resposta simbdlica ao texto lido.

OBJETO DO CONHECIMENTO:
Leitura critica e autoral de textos literarios.
Producao textual a partir da leitura.

DESCRITORES

D7: Identificar o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada
palavra ou expresséo.

D12: Reconhecer o uso da linguagem figurada.

D16: Reconhecer o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a
narrativa.

D17: Estabelecer relagdes entre a estrutura do texto e seu efeito de sentido.

D18: Reconhecer a intencdo do autor em textos de diferentes géneros.

HABILIDADES:

(EF67LP27) — Localizar informagdes explicitas e inferir informacdes implicitas em

textos literarios.

(EF69LP44) — Analisar efeitos de sentido decorrentes do uso de recursos

expressivos, como metéforas e comparacdes, em textos literarios.

(EF69LP53) — Analisar efeitos de sentido gerados pelo uso da linguagem figurada
em textos variado
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PLANOS DE AULA: CONTO 1 — A MENINA SEM PALAVRA

PASSO 4: SEGUNDA INTERPRETACAO - Escuta e dramatizacao

OBJETIVOS:

v Aprofundar a leitura literdria com foco em recursos estilisticos e no tema do
siléncio.

v Favorecer a producao de interpretacdes autorais e subjetivas;

v Estimular a criacao literaria como forma de ampliagdo dos sentidos da leitura

v’ Valorizar a criatividade e nao a perfei¢do técnica;

v Permitir adaptacfes: se um grupo quiser apenas apresentar uma narrativa falada
ou mimica, também é vélido, assim como um desenho/arte que represente uma

cena marcante do conto lido;
v Explorar a dramatizacdo como resposta simbdlica ao texto lido.

PROCEDIMENTOS:

Retomada da leitura de trechos do conto que evidenciem a relagdo entre palavra e
siléncio na historia.

Desafio: (Re)criar, numa pequena dramatizagéo, uma cena inspirada no modo de
vida d’A menina sem palavra”, podendo ser:

Uma cena que reimagine momentos da menina com 0O pai ou com outro
personagem;

OBJETO DO CONHECIMENTO:

Ampliacdo dos sentidos construidos na leitura.
Producéo criativa a partir da leitura literaria.
Relacé&o entre leitura, arte e expressao corporal.

DESCRITORES

D7: Identificar o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada
palavra ou expresséo.

D12: Reconhecer o uso da linguagem figurada.

D16: Reconhecer o conflito gerador do enredo e o0s elementos que constroem a
narrativa.

D17: Estabelecer relagdes entre a estrutura do texto e seu efeito de sentido.

D18: Reconhecer a intengcédo do autor em textos de diferentes géneros.

HABILIDADES:

(EF89LP33) Analisar e utilizar, de maneira critica, efeitos de sentido provocados por
recursos expressivos (como ambiguidade, metaforas, analogias) em diferentes
géneros textuais.

RECURSOS:
Copias do conto A menina sem palavra;
Espaco livre para ensaio das apresentacoes.

REFERENCIAS: COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e préatica. 2. ed. 42
reimpressao. - Sdo Paulo: Contexto, 2014.
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PLANOS DE AULA: CONTO 1 - A MENINA SEM PALAVRA

Instituicdo de Ensino: Escola Municipal de Educag¢do Basica Nossa Senhora do
Rosario

Area de Conhecimento: Linguagens

Componente Curricular: Lingua Portuguesa

Turma(S): 9° Ano Turno: Vespertino Carga Horéria: 2 aulas

PASSO 5: CONTEXTUALIZACAO TEMATICA - Calar ou falar?

OBJETIVOS:

v" ldentificar temas como siléncio, exclusao e infancia.

v Aproximar o conto de experiéncias humanas vividas ou observadas pelos alunos.
v Produzir ilustracdo para o conto “A menina sem palavra” ou para a producao
escrita (conto ou poema) ou para o texto criado pelos colegas;

PROCEDIMENTOS:

Apresentagdo em slides do conceito de vulnerabilidade social e de imagens
simbdlicas (criancas silenciosas, descascando feijao, portas fechadas, paisagens
vazias

Discussdo coletiva sobre a infancia das criancas das imagens e das que
conhecemos;

Construcédo de um painel de palavras (em post its) relacionadas as ideias surgidas
nas imagens projetadas, relacionando-as ao conto lido

OBJETO DO CONHECIMENTO:
Relacfes entre textos literarios e outras linguagens artisticas;
Inferéncia de informacdes implicitas.

DESCRITORES:

D1  Localizar informacg@es explicitas em um texto.

D2  Inferir uma informacédo implicita em um texto.

D7 Identificar o efeito de sentido decorrente da escolha de uma palavra ou
expressao.

HABILIDADES:

(EF67LP26) Inferir o tema de um texto, considerando o titulo, imagens e elementos
graficos.

(EF67LP27) Localizar informag@es explicitas e inferir informag@es implicitas em
textos literarios.

(EF69LP41) Relacionar textos literarios com diferentes linguagens artisticas e
midias.

RECURSOS: Folhas de papel oficio, post It, papel 40 ou papel madeira

REFERENCIAS: COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e préatica. 2. ed. 42
reimpressao. - Sdo Paulo: Contexto, 2014.
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PLANOS DE AULA: CONTO 1 - A MENINA SEM PALAVRA

Instituicdo de Ensino: Escola Municipal de Educacdo Basica Nossa Senhora do
Rosario

Area de Conhecimento: Linguagens

Componente Curricular: Lingua Portuguesa

Turma(S): 9° Ano Turno: Vespertino Carga Horaria: 2 aulas

PASSO 6 E 7: CONTEXTUALIZACOES: POETICA E PRESENTIFICADORA
TEMA DA AULA: Quando o siléncio fala mais do que as palavras

OBJETIVOS:

v Analisar o uso do siléncio e da invencao de palavras como elementos simbdlicos;
v' Atualizar o sentido do conto a partir das experiéncias pessoais dos alunos;

v/ Aproximar a tematica do siléncio e da exclusdao a realidade de criangas e
adolescentes da nossa regido.

PROCEDIMENTOS:

Projecdo de imagens simbdlicas em slides (criangas silenciosas e/ou solitarias,
portas fechadas, paisagens vazias).

Usar perguntas norteadoras como: o que vocés entenderam dos fragmentos:
"Nenhuma vogal lhe saia da boca." e "A afeicdo e a aflicdo." Seus pais tém por vocés
afeicdo e/ou aflicao? Explique o porqué;

Se a menina do conto fosse uma crianca da nossa cidade, o que ela enfrentaria hoje?
Criacdo de palavras pelos alunos para expressar sentimentos dificeis de nhomear
(atividade do "Bau de Palavras").

Producdo em dupla: Invencdo de uma nova histéria curta onde a menina pronuncia
uma palavra ao se ver diante de uma cena impactante;

Apresentacao oral das producdes em pequenos grupos.

OBJETO DO CONHECIMENTO:
Leitura e andlise de textos multimodais;
Relacdes entre textos literarios e outras linguagens artisticas

DESCRITORES:

D7 Identificar o efeito de sentido decorrente da escolha de uma palavra ou
expressao.

D12 Reconhecer o uso da linguagem figurada.

D16 Reconhecer o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a
narrativa.

D17 Estabelecer relagbes entre a estrutura do texto e seu efeito de sentido.

HABILIDADES:

EF67LP27) Localizar informacgdes explicitas e inferir informacdes implicitas em
textos literarios.

(EF69LP44) Analisar efeitos de sentido decorrentes do uso de recursos
expressivos, como metaforas e comparacoes, em textos literarios.

RECURSOS: quadro branco, pincel, papel oficio. Atividade impressa — APENDICE E
— Exercicio de interpretagédo do conto A menina sem palavras, com questdes objetivas
e subjetivas.

REFERENCIAS: COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e préatica. 2. ed. 42
reimpressao. - Sdo Paulo: Contexto, 2014.
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Apéndice E — Exercicio de interpretacdo do conto “A menina sem palavras”, de Mia

Couto

Escola de Educacao Basica Nossa Senhora do Rosario

ALUNOS(AS): n°

nO

APENDICE E - Exercicio de interpretag&o do conto “A menina sem palavras” de Mia Couto

1) De acordo com o texto, qual é o tema principal abordado?
a) A mudez de uma menina;

b) A falta de diagndstico para uma crianga que nao fala;

c) A relagdo entre um pai e uma filha, ambos sonhadores;
d) A realidade da falta de voz das criancas daquela regiéo.

2) O conto de Mia Couto nos apresenta uma menina que ora € descrita como alguém que nao
“palavreava” e da qual “nenhuma vogal lhe saia da boca”, e que, “Mesmo sem entender nada as
pessoas ficavam presas na entonagédo”. Como vocé entendeu essas passagens?

3) Por que vocés acham que o narrador colocou lado a lado as palavras "afeicao" e "aflicdo" na
frase "Seu pai muito Ihe dedicava afei¢éo e aflicdo"?

4) A menina beija a lagrima do pai e diz “Mar...”, o pai “espantou-se de boca e orelha”. O que vocé
entende pela expressao destacada? Como vocé imagina que o pai ficou?

5) O mistério e a fantasia utilizados por Mia Couto na construgdo da narrativa apresentam-
se em alguns momentos da histéria como um poderoso recurso artistico. No fragmento “Foi
quando lhe ocorreu: sua filha s6 podia ser salva por uma histéria”. O que acontece com as
personagens nessa passagem? Por que vocé acha que o narrador usou essa estratégia?

6) A menina do conto ndo possui home préprio, ndo é nomeada em nenhum momento, sendo sua
existéncia referida apenas como menina/filha. Como vocé entende essa falta da nomeacédo da
menina?




Observe as imagens e os fragmentos ao lado:

“Mas a miuda estava tdo imével que nem
se dizia parada” (A menina sem palavra)

\”

“— Me ajuda a olhar!” (Diego, personagem
da narrativa A fungdo da arte, de Eduardo
Galeano)

1) Descreva o comportamento e a reagdo da menina e compare-os com o de Diego, do conto “A

fungéo da arte” — de Eduardo Galeano. Qual a semelhanca ou diferenca entre as reacbes?
2) Sobre a relagdo e o comportamento da menina com o pai, responda:

a) “O pai rodopiava em seu redor, se culpando do estado da menina. Dangou, cantou, pulou. Tudo
para a distrair.” Essas agdes praticadas pelo pai sdo habituais ao comportamento de um pai
preocupado? O que vocé imagina dessa situacdo? O que teria levado o pai a agir dessa forma?

b) Ao longo da narrativa, o pai usa palavras para se referir a filha, de acordo com seus sentimentos e

emocdes. Qual o sentido que podemos inferir da palavra “mitda” nesse contexto? Qual palavra
teria um sentido semelhante?

c) A falta de palavras incomoda o pai, mas n&o ha siléncio, visto que ndo era muda e “havia quem

pensasse que ela cantasse” e mesmo que “sua voz era bela de encantar”. .Como vocé entende
essa suposta falta de palavras/siléncio e essa auséncia de comunicagado entre a menina e os
adultos?

d)

O pai parece encontrar nha contacao de histérias algo que acalenta e alegra sua filha. Qual seria
o motivo? Aquela foi a primeira vez que o pai contava histérias? O que essa atitude do pai nos
revela?

(QUESTAO BONUS) Voceé ja ouviu histérias contadas por alguém da familia?

E vocé, acredita no poder das histérias e da leitura como algo capaz de salvar alguém? Ou
melhorar a vida? Nos revele através de palavras o que pensa sobre a contagdo de histérias de
pais e avos para seus filhos.

141
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Apéndice F — Planos de aula conto 2

PLANOS DE AULA: CONTO 2 - O dia em gque explodiu Mabata-bata

DADOS DE IDENTIFICACAO

I]\ISTITUI(;AO DE ENSINO: E.M.E.B. Nossa Senhora do Rosario
Area de Conhecimento: Linguagens

Componente Curricular: Lingua Portuguesa Periodo: 03/11 a 30/11/2023
Professora: Maria Cicera
Turma: 9° Ano Turno: Vespertino Carga Horaria: 1 aula

PASSO 1- MOTIVACAO: Cartografias do Cotidiano - Explosdo de imagens

OBJETIVOS:

Fazer com que os alunos reconhecam nas fotografias elementos que dialoguem
com suas memorias e historias;

Identificar e descrever os componentes presentes em cada imagem;

Incentivar a autoria das primeiras narrativas a partir de seus proprios registros
fotogréficos — de seus lugares e pessoas.

PROCEDIMENTOS:

Exposicao de fotografias dos lugares registrados pelos alunos; cada um escreve em
post-its coloridos qual/quais historias gostaria de contar sobre este lugar e os cola
no cartaz;

Roda de compartilhamento: cada aluno |é seu post-it socializando sua percepgao
sobre aquela imagem,;

OBJETO DO CONHECIMENTO:

Articular o verbal com outras linguagens;

Adesdao as préticas de leitura;

Efeitos de sentido - exploragdo da multissemiose.
DESCRITORES:

D1  Localizar informagdes explicitas em um texto;

D4 Inferir uma informacéo implicita em um texto;

D5 Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso;
D6 Identificar o tema de um texto.

HABILIDADES:

(EF67LPO08) Identificar os efeitos de sentido devidos a escolha de imagens
estaticas, sequenciagdo ou sobreposi¢ao de imagens [...];
(EF69LP49)

RECURSOS:

Cartaz com as fotos dos lugares captados pelos alunos, post-its coloridos, canetas.
REFERENCIAS:

COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. 2. ed. 52 reimpressao. - Sao
Paulo: Contexto, 2014.

COUTO, Mia. A menina sem palavra. 1. ed. Sdo Paulo: Editora Bonifacio, 2018.
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PLANOS DE AULA: CONTO 2 - O dia em que explodiu Mabata-bata

INSTITUICAO DE ENSINO: EM.E.B. Nossa Senhora do Rosério
Area de Conhecimento: Linguagens
Componente Curricular: Lingua Portuguesa
Professora: Maria Cicera
Turma: 9° Ano Turno: Vespertino Carga Horéria: 2 aula
PASSO 2 - LEITURA
OBJETIVOS:
v Promover a leitura em voz alta com entonacao e ritmo, de modo a dar vida ao texto;
v Refletir sobre quem conta a histéria — tipos de narradores - e apresentar o conceito
de “griot” na tradicdo mogambicana;
v Estabelecer conexdes entre o conto de Mia Couto e outras narrativas, lendas ou
relatos culturais dos alunos, ampliando seu repertério de leitura.

PROCEDIMENTOS:

Distribuicéo de cépia do conto com ilustragéo;

Realizagdo da leitura mediada: professora/alunos alternam paragrafos;
Socializagdo das interpretacoes;

Apresentar no quadro o conceito de “griot”

OBJETO DO CONHECIMENTO:

Adesdo as praticas de leitura;

Efeito de sentido.

Producéo de textos orais, Oralizag&o

DESCRITORES

D1 — Localizar informacgdes explicitas em um texto;

D3 — Inferir 0 sentido de uma palavra ou expressao;

D10 - Identificar o conflito gerador do enredo e 0s elementos que constroem a narrativa.
HABILIDADES:

(EF69LP53) Ler em voz alta textos literarios diversos — como contos de amor, de humor, de
suspense, de terror; crbnicas liricas, humoristicas, criticas; bem como leituras orais
capituladas (compartilhadas ou ndo com o professor) [...]

RECURSOS:

Cépias do conto “O dia em que explodiu Mabata-bata” com ilustracdes.

REFERENCIAS:

COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. 2. ed. 52 reimpresséo. - Sdo Paulo:
Contexto, 2014.

COUTO, Mia. A menina sem palavra. 1. ed. Sdo Paulo: Editora Bonifacio, 2018.

INSTITUICAO DE ENSINO: EM.E.B. Nossa Senhora do Rosério

Area de Conhecimento: Linguagens

Professora: Maria Cicera

Componente Curricular: Lingua Portuguesa

Turma: 9° Ano Turno: Vespertino Carga Horaria: 2 aulas

PASSO 3 E 4 - INTERPRETACAO E CONTEXTUALIZACAO TEMATICA

OBJETIVOS:

4 Refletir sobre quem conta a histéria (narrador-personagem, narrador-observador etc.) e
como isso impacta nossa recep¢ao do conto;
v Estabelecer relacdo entre o conto e outras narrativas, lendas ou relatos culturais dos

alunos, de seus pais e/ou avds, ampliando seu repertério de leitura;
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v Estabelecer conexdes entre a histdria de Azarias e outras narrativas, lendas ou relatos dos
alunos, de seus pais ou avis, ampliando seu repertorio de leitura;

4 Relacionar as situacfes do texto (violéncia, orfandade, relacéo familiar, escola, fugas) com
as imagens e vivéncias cotidianas dos alunos;

4 Promover a socializacédo das interpretacdes em falas coerente e argumentativas.

PROCEDIMENTOS:

Debate em grupos-foco: simbolismo do ndlati, exploséo, luto e esperanca;

Contextualizacao tematica: Exposi¢éo de imagens da realidade de algumas regiées de Mogambique
e paisagens do sertdo — em um pequeno varal de barbante — para comparagdo com a realidade
brasileira;

Mini-ensaio coletivo: Escrita no quadro com a oracao “Qual ‘explosdo’ mais te tocou?”; em seguida,
escrita individual em caderno da resposta e posterior registro coletivo no quadro;

Aplicar atividade de interpretacdo em duplas.

OBJETO DO CONHECIMENTO:

Adeséo as praticas de leitura Efeito de sentido;
Efeito de sentido;

Producéo de textos orais, Oralizacao.

DESCRITORES

D2 - Estabelecer relacdes entre partes de um textol...];

D12 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros;

D20 — Comparar formas de tratar o mesmo tema em textos distintos;
D21 — Reconhecer posi¢cfes/opinides diversas sobre um mesmo fato;

HABILIDADES:

EF69LP49 — Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de livros de literatura e por outras
producdes culturais do campo e receptivo [...]

EF69LP19 — Analisar, em géneros orais que envolvam argumentacéo, os efeitos de sentido de
elementos tipicos da modalidade falada.

RECURSOS:
Fotografias de cenas de Mogambique e do sertdo brasileiro em varal de barbante;
Atividade de interpretacdo impressa — APENDICE G

REFERENCIAS:

COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e prética. 2. ed. 52 reimpresséo. - Sdo Paulo:
Contexto, 2014.

COUTO, Mia. A menina sem palavra. 1. ed. Sdo Paulo: Editora Bonifacio, 2018.

Imagens: Pinterest

https://www.fraternidadesemfronteiras.org.br/2021/06/01/dia-da-crianca-mocambicana-e-
comemorado-pela-fraternidade-sem-fronteiras-com-conquistas-a-quase-12-mil-acolhidas/

https://www.terra.com.br/noticias/mundo/eu-estudo-na-mangueira-6-as-arvores-gue-sao-
salas-de-aula-para-mais-de-400-mil-criancas-em-
mocambique,095ecec750c2543b3a316142e70e4d6eeriogwit.html#google vignette

https://pt.thechurchnews.com/2022/5/20/23210826/igreja-ajuda-remover-barreiras-
mocambique-construcao-novas-salas-aula/

INSTITUICAO DE ENSINO: E.M.E.B. Nossa Senhora do Rosario

Area de Conhecimento: Linguagens

Componente Curricular: Lingua Portuguesa

Professora: Maria Cicera

Turma: 9° Ano Turno: Vespertino Carga Horaria: 2 aulas

PASSO 5E6 - CONTEXTUALIZAQAQ POETICA E PRESENTIFICADORA - IMAGENS DO
SILENCIO EM CENA

OBJETIVOS:

v Perceber o valor estético e poético da linguagem literaria no conto;

v Apropriar-se criativamente do texto por meio de dramatizagéo;

v Produzir interpretacdes oral e escrita fundamentadas em aspectos teméaticos e poéticos do
texto;

v Contextualizar o conto em relagdo a realidade da histéria e a vida rural em Inhapi.



https://www.fraternidadesemfronteiras.org.br/2021/06/01/dia-da-crianca-mocambicana-e-comemorado-pela-fraternidade-sem-fronteiras-com-conquistas-a-quase-12-mil-acolhidas/
https://www.fraternidadesemfronteiras.org.br/2021/06/01/dia-da-crianca-mocambicana-e-comemorado-pela-fraternidade-sem-fronteiras-com-conquistas-a-quase-12-mil-acolhidas/
https://www.terra.com.br/noticias/mundo/eu-estudo-na-mangueira-6-as-arvores-que-sao-salas-de-aula-para-mais-de-400-mil-criancas-em-mocambique%2C095ecec750c2543b3a316142e70e4d6eeriogwft.html#google_vignette
https://www.terra.com.br/noticias/mundo/eu-estudo-na-mangueira-6-as-arvores-que-sao-salas-de-aula-para-mais-de-400-mil-criancas-em-mocambique%2C095ecec750c2543b3a316142e70e4d6eeriogwft.html#google_vignette
https://www.terra.com.br/noticias/mundo/eu-estudo-na-mangueira-6-as-arvores-que-sao-salas-de-aula-para-mais-de-400-mil-criancas-em-mocambique%2C095ecec750c2543b3a316142e70e4d6eeriogwft.html#google_vignette
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PROCEDIMENTOS:

Apresentacdo relampago: um representante de cada equipe compartilha o resumo do trecho que
ird encenar, conforte sorteio com numeracgédo dos paragrafos orientados pela professora;
Encenacdo em grupos: cada um dramatiza um trecho do conto, usando post-its como balfes de
pensamento. (ver ensaios)

OBJETO DO CONHECIMENTO:

Reconstrucéo das condicdes de producéo, circulacdo e recepcao-Apreciacao e réplica;
Adeséo as praticas de leitura;

Producéo de textos orais, Oralizagao.

DESCRITORES

D1 —Localizar informacdes explicitas em um texto;

D3 —Inferir 0 sentido de uma palavra ou expressao;

D4 —Inferir uma informac&o implicita em um texto;

D10 - Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa;
D11 —Estabelecer relacdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.

HABILIDADES:

(EF69LP44) Inferir a presenca de valores sociais, culturais e humanos e de diferentes visdes de
mundo, em textos literarios;

(EF69LP49) Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de livros de literatura e por outras
producdes culturais do campo e receptiv

(EF69LP53): Planejar e rever producdes orais e escritas;

RECURSOS:

Copias do conto “O dia em que explodiu Mabata-bata” com ilustracdes.

Post-its coloridos, baldes brancos e canetas para baldes de pensamento.

Espaco livre na sala ou pétio para encenacao.

Objetos simples de cena (lencos, chapéus, gravetos p/fogueira) para compor a ambientacao.

REFERENCIAS:

COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. 2. ed. 52 reimpresséo. - Sdo Paulo: Contexto,
2014.

COUTO, Mia. A menina sem palavra. 1. ed. Sao Paulo: Editora Bonifacio, 2018.
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Apéndice G — Exercicio de interpretacédo do conto “O dia que explodiu Mabata-Bata”,

de Mia Couto

P

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS — PROFLETRAS

obd
)

Aluno (s):

APENDICE G — Exercicio de interpretagdo do conto “O dia que explodiu Mabata-Bata” de Mia Couto
1. O conflito em torno do qual se desenvolveu a narrativa foi:

(a) O desejo de estudar de Azarias

(b) A preparacdo de uma festa de casamento
( c) O trabalho escravo de um menino pastor
(d) A explosdo de um boi

2. O conto é narrado por qual tipo de narrador?

(a) narrador que apenas observa os fatos.

(b) personagem que testemunhou os fatos.

(c) personagem que narra fatos vivenciados.

(d) narrador onisciente que conhece os pensamentos das personagens.

3) : Qual o efeito que esse narrador provoca ao contar a histéria?

4. Azarias trabalhava para o tio desde cedo como pastor. “Despegava antes da luz para que os bois
comessem o cacimbo das primeiras horas”.
a) O que o nome Azarias parece nos sugerir?

5. Sobre o fragmento “Talvez o Mabata-bata pisara uma réstia maligna do ndlati. Mas quem podia
acreditar? O tio, ndo. Havia de querer ver o boi falecido, ao menos ser apresentado uma prova do

desastre”.

a) Esse acontecimento seria possivel no Brasil? Justifique e responda o que leva alguns animais a

morte no lugar em que vocé vive?
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b) O que realmente aconteceu com o touro e por qué Azarias ndo tinha “a prova” de que o boi havia
“falecido™?

6. Quando o tio sai a procura de Azarias o narrador afirma que ele “Jurava mentiras”. Qual o efeito
de sentido podemos observar no uso dessas palavras juntas na mesma frase? Como vocé entende
essa passagem do texto?

7. “Esse gajo vai voltar nem que eu Ihe chamboqueie até partir-se dos bocados — precipitou-se a voz
rasteira de Raul.” Nesse fragmento, podemos perceber marcas da lingua falada na regido do escritor
e das personagens do conto. Reescreva esse fragmento como seria pronunciado por um morador da

sua regiao:

8. Caracterize o comportamento de Azarias e do tio Raul com palavras soltas do texto,
preferencialmente adjetivos. O que essas palavras e expressdes revelam das personagens?

9. No fragmento “— O qué? Esse malandro vai apanhar muito bem, quando chegar” diz respeito a
forma como o tio agia com o sobrinho. Marque a alternativa que NAO evidencie a violéncia fisica ou
psicolégica que Azarias sofria por parte do tio:

(a) “—Esses sacana do Azarias onde foi?”

(b) “— Aparecas la, ndo tenhas medo. N&o vou-te bater, juro”.

(c)“...—Anda ajudar o teu tio juntar os animais”.

(d) “O Raul foi descendo, gatinhoso, pronto pra saltar e agarrar as goelas do sobrinho”.
(e ) “Mas o momento pedia fingimento e ele falou de costas para o pensamento”

10. Alguns aspectos da cultura e do lugar em que se passa a historia contribuem para uma
compreensao das personagens e da histéria. Nesse sentido, somos apresentados ao drama,
sofrimento e sonhos de uma crianga mogambicana, cujo grande sonho era estudar, e esse sonho era
para o menino, inalcangavel. Qual o seu maior sonho? Vocé o considera possivel/impossivel?
Expresse em palavras esse sonho:
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Apéndice H — Proposta de (re)escrita textual — Conto ou Poema Autoral

m UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS %

225 PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS — PROFLETRAS

PROFLETRAS

APENDICE H - Proposta de (re)escrita textual - CONTO OU POEMA AUTORAL

Diferente do pais em que foi ambientado o conto “o dia em que explodiu Mabata-bata” do escritor
mocambicano Mia Couto, no Brasil ndo temos minas enterradas, no entanto, nosso pais tem outras
particularidades que também levam ao desalento e sofrimento de alguns jovens diante das perspectivas
quanto ao futuro e a realizag&do (ou ndo) de seus sonhos. Nesse sentido, qual o seu maior sonho? Vocé
conhece alguém que conseguiu/ou ndo conseguiu realizar algum sonho? E qual seria o motivo?
Responda em forma de um texto narrativo ou em forma de versos, e crie uma ilustragdo para seu texto.
(Em forma de desenho ou colagens)

ALUNO(A). ettt ettt ettt ettt e e et e e et e et e aeee e e et et e et et e e s et e s et e e e et te et et e en et

[0 1) PP PP ORI

TN
TN

TN
RN
OO ORSPPN
ORI
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Apéndice | — Questionario final sobre as leituras do educando

m UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS %
' PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO

P 3 MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS
APENDICE | — Questionario final sobre as leituras do educando
1) De 1 a 10 qual nota vocé daria ao conto “A menina sem palavra”?
[1. [2. [3. [4. [ 5. | 6. [7. |8. [9. [ 10. |
2) De 1 a 10 qual nota vocé daria ao conto “O dia em que explodiu Mabata-Bata”
L 1 2 [ 38 [ 4 [ 5 [ 6 [ 7 [ & | 9 [ 10 |

3) Vocé indicaria a leitura de outro texto do autor Mia Couto? Por qué?

m UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
' PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO %

P 3 MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS o
APENDICE | — Questionério final sobre as leituras do educando

1) De 1 a 10 qual nota vocé daria ao conto “A menina sem palavra”?

[11. [12. [13. [14. [ 15. [16. [17. [18. [19. [ 20. |
2) De 1 a 10 qual nota vocé daria ao conto “O dia em que explodiu Mabata-Bata”

L 1 2 [ 38 [ 4 [ 5 [ 6 [ 7 [ &8 | 9 [ 10 |

3) Vocé indicaria a leitura de outro texto do autor Mia Couto? Por qué?
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ANEXOS - Producdes autorais dos alunos
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ANEXO - Contos utilizados na sequéncia

A menina sem palavra, de Mia Couto

A menina nao palavreava. Nenhuma vogal lhe saia, seus labios se ocupavam s6 em
sons que nao somavam dois nem quatro. Era uma lingua sé dela, um dialecto pessoal e
intransmixivel? Por muito que se aplicassem, os pais ndo conseguiam percep¢ao da menina.
Quando lembrava as palavras ela esquecia o pensamento. Quando construia o raciocinio
perdia o idioma. Ndo é que fosse muda. Falava em lingua que nem ha nesta atual
humanidade. Havia quem pensasse que ela cantasse. Que se diga, sua voz era bela de
encantar. Mesmo sem entender nada as pessoas ficavam presas na entonacao. E era tado
tocante que havia sempre quem chorasse.

Seu pai muito Ihe dedicava afeicéo e aflicdo. Uma noite Ihe apertou as méozinhas e
implorou, certo que falava sozinho:

Fala comigo, filha!

Os olhos dele deslizaram. A menina beijou a lagrima.

Gostoseou aquela dgua salgada e disse:

Mar...

O pai espantou-se de boca e orelha. Ela falara? Deu um pulo e sacudiu os ombros da
filha. -Vés, tu falas, ela fala, ela fala! - Gritava para que se ouvisse. - Disse mar, ela disse mar

-, repetia 0 pai pelos aposentos. Acorreram os familiares e se debrugaram sobre
ela. Mas mais nenhum som entendivel se anunciou.

O pai ndo se conformou. Pensou e repensou e elaborou um plano. Levou a filha para
onde havia mar e mar depois do mar. Se havia sido a Unica palavra que ela articulara em toda
a sua vida seria, entdo, no mar que se descortinaria a razao da inabilidade.

A menina chegou aquela azulacéo e seu peito se definhou. Sentou-se na areia, joelhos
interferindo na paisagem. E lagrimas interferindo nos joelhos. O mundo que ela pretendera
infinito era, afinal, pequeno? Ali ficou simulando pedra, sem som nem tom. O pai pedia que
ela voltasse, era preciso regressarem, o mar subia em ameaca.

Venha, minha filha!

Mas a miuda estava tdo imdvel que nem se dizia parada. Parecia a 4guia que nem
sobe nem desce: simplesmente, se perde do ch&do. Toda a terra entra no olho da aguia. E a
retina da ave se converte no mais vasto céu. O pai se admirava, feito tonto: por que razéao
minha filha me faz recordar a aguia?

Vamos filha! Caso sen&o as ondas nos vao engolir.
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O pai rodopiava em seu redor, se culpando do estado da menina. Dancou, cantou,
pulou. Tudo para a distrair. Depois, decidiu as vias do facto: meteu maos nas axilas dela e
puxou-a. Mas peso tdo toneloso jamais se viu. A milda ganhara raiz, afloracdo de rocha?

Desistido e cansado, se sentou ao lado dela. Quem sabe cala, quem nao sabe fica
calado? O mar enchia a noite de siléncios, as ondas pareciam ja se enrolar no peito assustado
do homem. Foi quando Ihe ocorreu: sua filha sé podia ser salva por uma histéria! E logo ali
lhe inventou uma, assim:

Era uma vez uma menina que pediu ao pai que fosse apanhar a lua para ela. O pai
meteu-se num barco e remou para longe. Quando chegou a dobra do horizonte pds-se em
bicos de sonhos para alcancar as alturas. Segurou o astro com as duas maos, com mil
cuidados. O planeta era leve como uma baloa.

Quando ele puxou para arrancar aquele fruto do céu se escutou um rebentamundo.
A lua se cintilhacou em mil estrelinha¢cdes. O mar se encrispou, 0 barco se afundou, engolido
num abismo. A praia se cobriu de prata, flocos de luar cobriram o areal. A menina se pos a
andar ao contrario de todas as dire¢des, para la e para além, recolhendo os pedacos lunares.
Olhou o horizonte e chamou:

Pail

Entéo, se abriu uma fenda funda, a ferida de nascenca da propria terra. Dos |abios
dessa cicatriz se derramava sangue. A agua sangrava? O sangue se aguava? E foi assim.
Essa foi uma vez.

Chegado a este ponto, o pai perdeu voz e se calou. A histdria tinha perdido fio e meada
dentro da sua cabeca. Ou seria o frio da agua ja cobrindo os pés dele, as pernas de sua filha?
E ele, em desespero:

Agora, é que nunca.

A menina, nesse repente, se ergueu e avangou por dentro das ondas. O pai a seguiu,
temedroso. Viu a filha apontar o mar. Entdo ele vislumbrou, em toda extensdo do oceano,
uma fenda profunda. O pai se espantou com aquela inesperada fratura, espelho fantastico da
historia que ele acabara de inventar. Um medo fundo lhe estranhou as entranhas. Seria
naquele abismo que eles ambos se escoariam?

Filha, venha para tras. Se atrase, filha, por favor...

Ao invés de recuar a menina se adentrou mais no mar. Depois, parou e passou a méo
pela dgua. A ferida liquida se fechou, instantdnea. E o mar se refez, um. A menina voltou
atras, pegou na méo do pai e o conduziu de rumo a casa. No cimo, a lua se recompunha.

Viu, pai? Eu acabei a sua histéria!

E os dois, iluaminados, se extinguiram no quarto de onde nunca haviam saido.

COUTO, Mia. A menina sem palavra. Sdo Paulo: Companha das Letras, 2013.
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O DIA EM QUE EXPLODIU MABATA-BATA
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De repente, o0 boi explodiu. Rebentou sem um muaad. No capim em volta choveram
pedacos e fatias, grao e folhas de boi. A carne eram j& borboletas vermelhas. Os 0ssos eram
moedas espalhadas. Os chifres ficaram num qualquer ramo, baloucando a imitar a vida, no
invisivel do vento.

O espanto nao cabia em Azarias, o0 pequeno pastor. Ainda ha um instante ele admirava
o grande boi malhado, chamado de Mabata-bata. O bicho pastava mais vagaroso que a
preguica. Era o maior da manada, régulo da chifraria, e estava destinado como prenda de
lobolo do tio Raul, dono da criagdo. Azarias trabalhava para ele desde que era orféo.
Despegava antes da luz para que os bois comessem 0 cacimbo das primeiras horas.

Olhou a desgraca: o boi poeirado, eco de siléncio, sombra de nada.

«Deve ser foi um relampago», pensou.

Mas relampago nao podia. O céu estava liso, azul sem mancha. De onde saira o raio?
Ou foi a terra que relampejou?

Interrogou o horizonte, por cima das arvores. Talvez o ndlati, a ave do relampago,
ainda rodasse os céus. Apontou os olhos na montanha em frente. A morada do ndlati era ali,
onde se juntam os todos rios para nascerem da mesma vontade da agua. O ndlati vive nas
suas quatro cores escondidas e s6 se destapa quando as nuvens rugem na rouquidédo do céu.
E entdo que o ndlati sobe aos céus, enlouquecido. Nas alturas se veste de chamas, e lanca
seu voo incendiado sobre os seres da terra. As vezes atira-se no chdo, buracando-o. Fica na
cova e ali deita a sua urina.

Uma vez foi preciso chamar as ciéncias do velho feiticeiro para escovar aquele ninho
e retirar os acidos depoésitos. Talvez o Mabata-bata pisara uma réstia maligna do ndlati. Mas
quem podia acreditar?

O tio, ndo. Havia de querer ver o boi falecido, ao menos ser apresentado uma prova
do desastre. Ja conhecia bois relampejados: ficavam corpos queimados, cinzas arrumadas a
lembrar o corpo. O fogo mastiga, ndo engole de uma so vez, conforme sucedeu-se.

Reparou em volta, os outros bois assustados, espalharam-se pelo mato. O medo
escorregou dos olhos do pequeno pastor.

- Nao aparecas sem um boi, Azarias. S6 digo: é melhor nem apareceres.

A ameacga do tio soprava-lhe os ouvidos. Aquela angustia comia-lhe o ar todo. Que
podia fazer? Os pensamentos corriam-lhe como sombras mas ndo encontravam saidas. Havia


https://mscamp.wordpress.com/2008/10/10/o-dia-em-que-explodiu-mabata-bata-%e2%80%93-mia-couto/
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uma so6 solucdo: era fugir, tentar os caminhos onde ndo sabia mais nada. Fugir € morrer de
um lugar e ele, com os seus cal¢des rotos, um saco velho a tiracolo, que saudade deixava?
Maus tratos, atras dos bois. Os filhos dos outros tinham direito da escola. Ele ndo, ndo era
filho. O servico arrancava-o cedo da cama e devolvia-o ao sono quando dentro dele ja ndo
havia resto de infancia. Brincar era s6 com os animais: nadar o rio a boleia do rabo do Mabata-
bata, apostar na briga dos mais fortes. Em casa, o tio advinha-lhe o futuro:

- Este, da maneira que vive misturado com a cria¢do ha-de casar com uma vaca.

E todos se riam, sem quererem saber da sua alma pequenina, dos seus sonhos
maltratados. Por isso, olhou sem pena para o campo que iria deixar. Calculou o dentro do seu

saco: uma fisga, frutos de djambalau, um canivete enferrujado. Tdo pouco ndo pode deixar

saudade. Partiu na direccdo do rio. Sentia que ndo fugia: estava apenas a comecgar 0 seu
caminho. Quando chegou ao rio, atravessou a fronteira da agua. Na outra margem parou a
espera nem sabia de qué.

Ao fim da tarde a av6 Carolina esperava Raul a porta da casa. Quando chegou ela
disparou a aflicéo:

-Essas horas e 0 Azarias ainda ndo chegou com os bois.

- O qué? Esse malandro vai apanhar muito bem, quando chegar.

- N&o é que aconteceu uma coisa, Raul? Tenho medo, esses bandidos ...

- Aconteceu brincadeira dele, mais nada.

Sentaram na esteira e jantaram. Falaram das coisas do lobolo, preparacdo do
casamento. De repente, alguém bateu a porta. Raul levantou-se interrogando os olhos da avo
Carolina. Abriu a porta: eram os soldados, trés.

- Boa noite, precisam alguma coisa?

- Boa noite, viemos comunicar o acontecimento: rebentou uma mina esta tarde,
foi um boi que pisou. Agora, esse boi pertencia daqui.

Outro soldado acrescentou:

- Queremos saber onde esta o pastor dele.

- O pastor estamos a espera — respondeu Raul. E vociferou: — Malditos bandos!

- Quando chegar queremos falar com ele, saber como foi sucedido. E bom
ninguém sair na parte da montanha. Os bandidos andaram espalhar minas nesse lado.

Despediram. Raul ficou, rodando a volta das suas perguntas. Esses sacana do Azarias
onde foi? E os outros bois andariam espalhados por ai?

- AvO0: eu ndo posso ficar assim. Tenho que ir ver onde esta esse malandro. Deve
ser talvez deixou a manada fugentar-se. E preciso juntar os bois enquanto é cedo.

- N&o podes, Raul. Olha os soldados o que disseram. E perigoso.

Mas ele desouviu e meteu-se pela noite. Mato tem subUrbio? Tem: é onde o Azarias
conduzia os animais. Raul, rasgando-se nas micaias, aceitou a ciéncia do miado. Ninguém
competia com ele na sabedoria da terra. Calculou que o pequeno pastor escolhera refugiar-
se no vale.

Chegou ao rio e subiu as grandes pedras. A voz superior, ordenou:

- Azarias, volta. Azarias!

SO o rio respondia, desenterrando a sua voz corredeira. Nada em toda a volta. Mas
ele adivinhava a presenca oculta do sobrinho.

- Aparegas |4, ndo tenhas medo. N&o vou-te bater, juro.

Jurava mentiras. Nao ia bater: ia matar-lhe de porrada, quando acabasse de juntar os
bois. No enquanto escolheu sentar, estatua de escuro. Os olhos habituados a penumbra
desembarcaram na outra margem. De repente, escutou passos no mato. Ficou alerta.

- Azarias?

N&o era. Chegou-lhe a voz de Carolina.

- Sou eu, Raul.

Maldita velha, que vinha ali fazer? Trapalhar s6. Ainda pisava na mina, rebentava-se
e, pior, estoirava com ela também.

- Volta em casa, avo!

- O Azarias vai negar de ouvir guando chamares. A mim, ha-de ouvir.
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E aplicou sua confianca, chamando o pastor. Por tras das sombras, uma silhueta deu
aparecimento.

- Es tu, Azarias. Volta comigo, vamos pra casa.

- N&o quero, vou fugir.

O Raul foi descendo, gatinhoso, pronto pra saltar e agarrar as goelas do sobrinho.
Vais fugir para onde, meu filho?

- Nao tenho onde, avo.

- Esse gajo vai voltar nem que eu lhe chamboqueie até partir-se dos bocados —
precipitou-se a voz rasteira de Raul.

- Cala-te, Raul. Na tua vida nem sabes da miséria — E voltando-se para o pastor:
— Anda meu filho, s6 vens comigo. Nao tens culpa do boi que morreu. Anda ajudar o teu tio
juntar os animais.

- N&o é preciso. Os bois estdo aqui, perto comigo.

Raul ergueu-se, desconfiado. O coracdo batucava-lhe o peito.

- Como é? Os bois estéo ai?

- Sim, estado.

Enroscou-se o siléncio. O tio ndo estava certo da verdade de Azarias.

- Sobrinho: fizeste mesmo? Juntaste os bois?

A avo sorria pensando no fim das brigas daqueles os dois. Prometeu um prémio e
pediu ao miudo que escolhesse.

- O teu tio esta muito satisfeito. Escolhe. Ha-de respeitar o teu pedido.

Raul achou melhor concordar com tudo, naquele momento. Depois, emendaria as
ilusdes do rapaz e voltariam as obrigacdes do servico das pastagens.

- Fala la o seu pedido.

- Tio: préximo ano posso ir na escola?

Ja adivinhava. Nem pensar. Autorizar a escola era ficar sem guia para os bois. Mas o
momento pedia fingimento e ele falou de costas para o pensamento:

- Vais, vais.

— E verdade, tio?

- Quantas bocas tenho, afinal?

- Posso continuar ajudar nos bois. A escola s6 frequentamos da parte de tarde.

- Esta certo. Mas tudo isso falamos depois. Anda la daqui.

O pequeno pastor saiu da sombra e correu o areal onde o rio dava passagem.
De subito, deflagrou um clardo, parecia o meio-dia da noite. O pequeno pastor engoliu aquele
todo vermelho, era o grito do fogo estourando. Nas migalhas da noite viu descer o ndlati, a
ave do relampago. Quis gritar:

- Vens pousar quem, ndlati?

Mas nada néo falou. N&o era o rio que afundava suas palavras: era um fruto vazando
de ouvidos, dores e cores. Em volta tudo fechava, mesmo o rio suicidava sua agua, o mundo
embrulhava o ch&o nos fumos brancos.

- Vens pousar a avo, coitada, tdo boa? Ou preferes no tio, afinal das contas,
arrependido e prometente como o pai verdadeiro que morreu-me?

E antes que a ave do fogo se decidisse Azarias correu e abragou-a na viagem de sua
chama.

COUTO, Mia. A menina sem palavras.12 ed. S&o Paulo: Ed.Bonifécio, 2018.



