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- Doutd! Doutd, mi arresponda
O qui é qui eu t6 ouvindo?
Vosmicé leu a carta,

Ou néo leu, t& mi inludindo?
- Dout6! Meu Deus! Seu Douto,
Maria tava inucente?

Me arresponda pru favo?
Inucente! Sim, sinho!
Matei Maria inucente!
Pruqué, seu Dout6, pruqué?
Matei Maria somente
Pruqué néo aprendi a Ié!
Infiliz de quem néo leu
Uma carta de ABC
Mangine agora o Doutd
Quanto é grande o meu sofré!
Sou duas véz crimindso,
Qui castigo, seu Douto!
Qui mizéra! Qui horro!
Qui crime nao sabé Ié!l!,
(Zé da Luz. Cunfissdo de Cabéco, 1999, p. 138-139)



RESUMO

Neste estudo, propomos uma abordagem com o texto literario no ensino fundamental,
com o objetivo de proporcionar aos alunos, a partir da atividade sistematica de leitura literaria,
mecanismos para que estes possam sair da condicdo de leitor decodificador, para aquele que
toma a leitura como apropriacdo, invencao, producao de sentidos e, portanto, mais atento a sua
consciéncia de mundo. Nestes termos, a proposta fundamenta-se na perspectiva literaria, por
meio da qual o trabalho com a Literatura néo se restringe ao uso da obra de arte ficcional com
0 intuito unicamente pedagogico, pretexto para o estudo dos codigos que permitem a mecéanica
da leitura. Ao contrario, dialogamos com as contribuicOes tedricas de Barthes (1977), Bordini
e Aguiar (1993) Candido (2004), Chartier (1994), Colomer (2007), Fischer (1987), Jauss
(1994), Lajolo (2009), Sartre (1993), Todorov (2009), Zilberman (2008), Wofgang Iser (1983),
dentre outros, para propormos com este trabalho, um encontro entre texto e leitor no qual a
literatura se manifesta como agente que proporciona conhecimento do mundo e do ser. Por
outras palavras: o leitor aqui ¢ tomado como ser participativo no processo de leitura, porque
possui voz em seu contexto. Buscamos, assim, mecanismos para fazer emergir na sala de aula,
um ambiente em que o leitor é aquele que reflete e debate sobre a obra que 1€, ampliando seu
horizonte de leitura e a sua compreensao sobre a sociedade que o cerca. Nessa perspectiva,
discutimos algumas problematicas que assolam o processo de ensino de Lingua Portuguesa,
abarcando as dificuldades socioecondmicas dos alunos, o tratamento dado ao texto literario em
sala de aula e as politicas publicas de ensino, buscando com tais discussdes, refletir sobre a
importancia da leitura literaria no processo de ensino e aprendizagem. Com isso, apresentamos
subsidios como: estratégias de leitura e a elaboracdo de uma revista de fotonovelas, a fim de se
proporcionar a formacao do leitor através da préatica social, ja que os mecanismos de mediacao
de leitura ora apresentados e experienciados, pautam-se em procedimentos que permitem ao

aluno, sair de um estado de fragmentacdo, para o de uma consciéncia de sua funcao social.

Palavras-chave: Leitura literaria; fotonovelas; recriacdo; formacéo do leitor.



ABSTRACT

In this study we propose an approach to the literary text in elementary school, aiming
to provide students from the systematic activity of literary reading, mechanisms so that they
can leave the reader condition decoder, so that taking reading as ownership, invention and
production of meanings, more connoisseur of his conscience over the world. Accordingly, the
proposal is based on the literary perspective, through which work with literature is not restricted
to the use of fictional art , with only pedagogical purpose, ie pretext for the study of codes that
allow mechanical reading. Instead, we dialogue with the theoretical contributions of Barthes
(1977), Bordini and Aguiar (1993) Candido (2004), Chartier (1994), Colomer (2007), Fischer
(1987), Jauss (1994), Lajolo (2009) Sartre (1993), Todorov (2009), Zilberman (2008),
Wolfgang Iser (1983), among others, to propose this work, a meeting between text and reader
in which literature manifests itself as an agent that provides knowledge of the world and of
being. In other words, the reader here is taken to be participating in the reading process, because
it has voice in context. We seek thus mechanisms to emerge in the classroom, an environment
in which the reader is one that reflects and debate on the work that reads, expanding its horizon
of reading and their understanding of the society that surrounds it. From this perspective, we
discuss some issues plaguing the Portuguese Language teaching process, encompassing socio-
economic difficulties of the students, the treatment of literary texts in the classroom and the
educational public policies, seeking with such discussions, to reflect on the importance of
literary reading in the process of teaching and learning. Thus, we present subsidies as: reading
strategies and the development of a fotonovelas magazine, in order to provide the reader's
training through social practice, since the reading mediation mechanisms presented here /
experienced, be guided in procedures that allow students to get out of a state of fragmentation,

to an awareness of its social function.

Keywords: literary reading; fotonovelas; rebuilding; reader formation.
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INTRODUCAO

A literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita
sob pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar forma aos
sentimentos e a visdo do mundo ela nos organiza, nos liberta do caos e

portanto nos humaniza. Negar a fruicdo da literatura é mutilar a nossa
humanidade. (Antonio Candido. O direito a literatura (2004).

E certo que a literatura, enquanto produc&o artistica, define-se como objeto de prazer
e de fruicdo estética, como observamos em Coutinho (2008, p. 23) e Barthes (1987, p. 21-22) e
que possui o0 poder de humanizagcdo como mostra Candido (2004, p.186), na epigrafe acima.

E certo também, que para podermos gozar do prazer, bem como do seu poder de
humanizacdo, é preciso que tenhamos acesso a leitura, que sejamos leitores. Nesse ponto,

citamos as palavras de Ezequiel Teodoro da Silva (2005, p. 02), para o qual:

Nunca é demais lembrar que a leitura, para ser praticada pelo sujeito, precisa
do ensino formal — é na escola e, dentro da escola, com um professor, que fica
a possibilidade maior da inser¢do permanente do sujeito no mundo da escrita.
Caso a escola patine, tropece ou caia nesse percurso, € muito provavel que
mais uma pessoa ficard para sempre fora das fronteiras desse mundo.

As palavras do autor, ora citado, justificam-se aqui, porque temos presenciado no
contexto escolar justamente esses trope¢os que dificultam, e até mesmo impedem que o aluno
torne-se leitor. Entendemaos por leitor, o sujeito que interpreta, tomando a leitura como invencéo
e producdo de sentidos. (CHARTIER, 1994, p. 77). Ler ndo se restringe a decodificar os sinais
da escrita, € preciso interagir com o texto preenchendo as suas lacunas, a partir das quais 0s
sentidos se completam.

Segundo Wolfgang Iser (1983), é o dialogo entre texto e leitor que permite a este
participar da arte do texto e compreendé-lo. Entretanto, a escola ainda tropeca, e porque néo
dizer, muitas vezes cai ao trilhar os caminhos que dardo sustentagdo para que o aluno/leitor
amplie sua capacidade de dialogar com o texto.

Por essa razdo, nosso objetivo delineou-se em possibilitar a uma turma do Ensino
Fundamental pertencente a terceira fase do segundo ciclo (6° ano) da Escola Municipal Ovidio
Miranda Brito no municipio de Pontes e Lacerda-MT, a experiéncia com a leitura literaria,
proporcionando a esses alunos 0s instrumentos necessarios para conhecer e articular com

proficiéncia o mundo feito de linguagem.
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Para esse intento, a partir dos conhecimentos prévios dos alunos referentes a fotografia,
mais especificamente ao seu uso como meio de comunicacdo, aliamos a leitura de textos
literarios a producdo de fotonovelas, resultando como produto de externalizacdo e
compartilhamento das experiéncias com o texto literario uma Revista de Fotonovelas.

Desenvolvido no campo dos Estudos Literdrios deram embasamento tedrico ao
trabalho em sala de aula, bem como ao estudo apresentado aqui, pesquisadores que propdem a
estética da recepcao, tedricos da leitura, autores que estudam préaticas de trabalho com o texto
literario na escola, assim como levantamentos que informam sobre as condi¢fes necessarias
para a formacdo do leitor, tais como: a eficiéncia das politicas educacionais, o estimulo familiar,
0 ambiente cultural, o esfor¢o proprio do aluno entre outras questdes.

Os caminhos trilhados neste trabalho estdo divididos em trés capitulos: capitulo 1 - Da
Fazenda a Escola: Da Escola a Fazenda; capitulo 2 - Leitura e Literatura; capitulo 3 —
Experiéncias Literarias.

No capitulo 1 — Da Fazenda a Escola: Da Escola a Fazenda, buscou-se mostrar as
condicdes de producdo em que a Escola Municipal Ovidio Miranda Brito encontra-se inserida,
isto €, no perimetro de uma empresa privada denominada Fazenda Triangulo em Pontes e
Lacerda - MT, na qual o trabalho foi desenvolvido com 28 alunos de uma turma de 6° ano do
Ensino Fundamental.

Além disso, falamos das relagBes entre a comunidade de moradores da fazenda e a
escola, haja vista que esta tornou-se um refugio para a comunidade, implicando na ampliacédo
das suas competéncias para com os alunos, bem como familiares destes. Buscamos referéncias
para discutir/entender essas relagfes em autores como Campos (2011), Tertuliano (2010), que
discutem a evolugdo sdcio-historica da educacdo brasileira e por assim dizer as relacbes
constituintes das instituicdes familia e escola. Também contribuiu para as discussdes Pierre
Bourdieu (1998) com as pesquisas acerca do capital cultural do qual, entre outras proposicdes,
depende o sucesso escolar.

No capitulo 2 — Leitura e Literatura, mostramos as probleméticas enfrentadas no
processo de ensino e aprendizagem da leitura e, sobretudo, da leitura literaria, a importancia da
literatura na escola, o papel do professor mediador de leitura, a relagdo entre texto e leitor, o
método recepcional no processo de ensino de leitura, entre outras questdes, sustentadas em
pesquisas de autores como Abreu (2006), Barthes (1977), Bordini e Aguiar (1993), Candido
(2004), Chartier (1994), Colomer (2003), Coelho (2000), Cosson (2014), Iser (1983), Jauss
(1994), Fischer (1987), Lajolo (2004), Libaneo ( 2006), Lima (1981), Manguel (2004), Martins
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(2012), Sartre (1993), Silva (2004), Todorov (2009), Zilberman (2009), Yunes 2003 entre
outros.

No capitulo 3 — Experiéncias Literarias, apresentamos os relatos das experiéncias de
leitura com o texto literario e andlises de tais experiéncias. Assim, o capitulo subdivide-se nos
seguintes topicos: 3.1 — Apresentacdo da Proposta — Literatura e Fotografia; 3.2 —Procedimento
Didatico 1 — Escolha das Narrativas; 3.3 — Procedimento Didatico 2 — Planejamento das
Propostas de Leitura; 3.4 — Procedimento Didatico 3 — Leitura das Narrativas; 3.4.1 —
Experiéncia Literaria | — Encontro entre o leitor e o Livro; 3.4.2 — Experiéncia Literaria Il —
Multiplas SignificacBes; 3.4.3 — Experiéncia Literaria 111 — Consciéncia do eu em relagdo ao
outro; 3.5 — Procedimento Didatico 4 — Producdo das Fotonovelas.

Em suma, neste ultimo capitulo, mostramos atraves das experiéncias de leitura com os
alunos do 6% ano da Escola Municipal Ovidio Miranda Brito, realizadas durante seis meses,
como poderia se dar o trabalho com a literatura na escola, de modo que os alunos produzam
uma passagem do leitor decodificador para o leitor critico e mais atento a consciéncia de mundo.

Por fim, comp®e ainda o trabalho as consideracdes finais, nas quais apresentamos 0s
resultados obtidos com a experiéncia fruto do trabalho em sala de aula, bem como algumas

reflexdes que nos foram suscitadas.
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| - DA FAZENDA A ESCOLA: DA ESCOLA A FAZENDA

1.1 Primeiras historias

A Escola Municipal Ovidio Miranda Brito localiza-se na cidade de Pontes e Lacerda-MT,
municipio situado a aproximadamente 420 quildmetros a oeste de Cuiaba. A Escola esta
inserida dentro de uma realidade muito particular. Encontra-se localizada no perimetro de uma
empresa privada, denominada Fazenda Triangulo, parte de um dos projetos da Companhia
Comercial OMB - Ovidio Miranda Brito.

A Fazenda Triangulo é formada por uma area de 15.500 hectares, sendo que boa parte
destes hectares foram tomados por plantagdes de seringueira, uma arvore em que do seu tronco
extrai-se 0 latex que, por coagulagdo espontdnea ou por processos quimico-industriais, se
transforma no produto comercial denominado de borracha.

A época de sua edificacio com a valorizacdo do mercado da borracha, a empresa investiu
seguidamente em projetos e pesquisa, a fim de expandir anualmente novos plantios. Para
atender a demanda de producdo do vasto seringal implantou-se uma usina de beneficiamento
do latex em que foram empregados varios funcionarios, tanto para o trabalho nos seringais
como na usina.

A Escola se constituiu a partir da necessidade de dar assisténcia as familias dos
trabalhadores que passaram a residir nas vilas estabelecidas dentro da fazenda. A principio
foram construidas duas salas de aulas, banheiros sanitarios e uma pequena sala que era utilizada
como secretaria. Na época, a primeira turma compunha-se de dezoito criangas que recebiam
aulas numa sala multisseriada.

No ano de 1984, foi preciso ampliar as estruturas da escola e devido ao aumento da
demanda de alunos gerou a necessidade de legalizar a parte burocratica da instituicdo junto a
Prefeitura Municipal de Pontes e Lacerda, através da Secretaria Municipal de Educacéo.

Assim, a Secretaria de Educacéo solicitou da Diretoria da Fazenda que escolhessem a
denominagdo da escola. A Diretoria resolveu colocar o nome de Escola Municipal Ovidio
Miranda Brito para homenagear o proprietario das terras, senhor Ovidio Miranda Brito, que
tinha falecido em janeiro de 1983.

Atualmente, a Escola possui 10 salas de aula e atende alunos do 1° ao 3° ciclo, ou seja,
desde a pré-escola — criancas de 4-5 anos, até a adolescéncia entre 12-15 anos. E mantida pela
prefeitura do municipio de Pontes e Lacerda, através da Secretaria Municipal de Educacdo, e
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conta com a parceria da Diretoria da Fazenda Tridngulo em diversos aspectos, tais como a
manutencdo da infraestrutura e transporte escolar.

Com um quadro de aproximadamente 100 alunos, a Escola ndo vive hoje um dos seus
melhores momentos, até o ano de 2013 havia em torno de 300 alunos. Em 2014-2015 esse
nimero caiu consideravelmente. Isso deve-se em razdo do desenvolvimento de novos
empreendimentos na fazenda que ndo requer a mesma quantidade de mao de obra de outrora,
com isso, muitos funcionarios/pais foram demitidos afetando diretamente no quantitativo de
alunos da escola.

Além disso, o fato dos alunos da escola serem exclusivamente moradores da fazenda, no
qual o seu vinculo a esta, depende da permanéncia dos pais no emprego, tem-se tornado um
desafio no que se refere ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, este €
rompido a cada vez que alunos deixam a escola. Em outros termos, a condicdo de producdo
dificulta ainda mais o processo, mas ainda assim, com todas as dificuldades advindas dessa
relacdo Fazenda Tridngulo (empresa privada) e a Escola Ovidio Miranda Brito, a escola tornou-

se um reflgio a comunidade.

1.2. Escola e Comunidade

A Escola Ovidio Miranda Brito, que hoje possui aproximadamente 100 alunos, conta
com um quadro de docentes formado por 10 professores, sendo 6 professores do Ensino
Fundamental | que abrange desde Pré-escola ao 5° ano e 4 professores do Ensino Fundamental
I1 do 6°a0 9° ano. A coordenacao é composta por uma diretora e uma coordenadora. Ha também
uma secretaria que é responsavel ndo sé pela documentacgdo dos alunos da escola, mas também
pelo laboratdrio de informética. H& também, dois colaboradores responsaveis pela manutencéo
da infraestrutura escolar (limpeza) e dois colaboradores responsaveis pela merenda escolar,
além do motorista responsavel pelo transporte dos docentes e demais funcionarios.

Por ter um nimero pequeno de alunos a Escola funciona atualmente, apenas no periodo
vespertino. No que se refere ao Ensino fundamental Il, ha 1 (um) docente para cada area do
conhecimento, o que coloca os professores de cada area, responsaveis pelas 4 turmas do Ensino
Fundamental 11. No nosso caso, assumimos a disciplina Lingua Portuguesa do 6° ao 9° ano e,
para complementacdo de carga horaria, nessas mesmas turmas, adiciona-se a disciplina de
Artes.
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A esse respeito salientamos, que essa relacdo da lingua com as manifestacGes artisticas
tem estimulado a insercdo das criangas no mundo da linguagem e facilitado a compreenséo de
mundo, pois estes veem o funcionamento da lingua para além da escritura. E uma forma de
mostrar os varios caminhos que podemos trilhar por meio da linguagem, principalmente, em se
tratando de linguagem literaria, como veremos adiante na nossa proposta de trabalho com os
alunos da escola.

Dentro desse contexto organizacional das demandas curriculares em que os docentes
assumem outras disciplinas para complementacao de carga horaria, e em consequéncia possuem
uma maior convivéncia com os alunos, ao longo dos anos, a Escola Ovidio Miranda Brito
tornou-se um Refugio para a comunidade de moradores da Fazenda Triangulo.

Isso pelo fato da Escola localizar-se a aproximadamente 30 km da zona urbana da cidade
e 0 acesso ndo ser facil para os moradores que dependem da conducéo oferecida pela empresa,
de forma que ha dias especificos para o deslocamento até a cidade, o que firmou uma relagédo
muito forte entre comunidade e escola desde a sua constituicdo. O isolamento das familias que
ali viviam, provocado pela distancia entre a comunidade e a zona urbana/cidade, desencadeou
varias situacfes por meio das quais as familias buscavam apoio na escola.

Assim, 0 grupo de pessoas que compdem o quadro administrativo da escola (docentes,
coordenadores, secretéria, colaboradores da limpeza, da merenda escolar, motorista) assume a
responsabilidade de promover momentos de descontracdo e atividades culturais aos moradores.
Desta forma, a Escola, assim como qualquer outra, conta com um calendario de festividades,
porém, o diferencial € que tais festividades sdo proporcionadas em nivel maior. A exemplo,
temos os dias das maes, pais, criangas, festa junina, professor, etc todos comemorados com
grande festa aberta a todos os moradores da fazenda.

As festas sdo regadas de muita comida, danca, torneios de jogos, apresentacdo das
criancas com participacdo dos pais, direcdo escolar, todo corpo docente, administradores da
empresa e as vezes, como é o caso da festa junina, conta com a presenca da comunidade externa
a fazenda. Tanto que a festa junina promovida pela Escola Ovidio Miranda Brito j& fez parte
do calendério de festividades da cidade de Pontes e Lacerda.

Diante desse cenario, a Escola tornou-se responsavel ndo sé por promover o Ensino,
mas também por levar aos alunos, bem como a seus familiares a oportunidade de terem acesso
a bens culturais, assumindo o papel de inser¢éo social dos membros da comunidade que estdo
expostos as condi¢des proporcionadas pelo ambiente de onde retiram o sustento familiar. Sdo
compelidos a viverem de acordo com o que o ambiente lhes permite, ndo tendo outras

alternativas de melhores condicdes de vida.
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Em sintese, vemos nesse contexto que a relacdo desenvolvida entre familia e escola esta
diretamente ligada a fatores econdmicos, sociais, politicos e culturais. Essas familias fazem
parte de um contexto determinado sécio-historicamente em que a educacéo brasileira, no inicio
de sua trajetoria, com seus determinantes sociopoliticos, serviu como instrumento de
dominacdo e de exclusdo da populacdo economicamente menos favorecida.

A evolucdo socio-historica da educagéo brasileira nos mostra que nos primordios de sua
constituicdo, a escolarizacdo, por assim dizer, era destinada somente a elite, tanto que segundo
Ramos (2001), durante o periodo imperial, caracterizadas por um elitismo evidente, a educagdo
e a escolarizacdo das criancas de camadas populares eram consideradas desnecessarias. Essas
criancas deveriam ser alvo de agOes caritativas, aliadas a uma forte educagéo moral e religiosa,
em outros termos, ndo eram vistas como tendo direito a escola regular e o futuro que lhes
destinavam era 0 mundo do trabalho.

Essa ideia de escolarizacdo somente para a elite perdurou por muito tempo, s apos a
democratizagdo da escola publica obrigatdria e gratuita, 0 acesso e a permanéncia de criangas
de diferentes classes sociais foram se modificando significativamente. De acordo com Nogueira
(2000), até a década de 1950, as desigualdades escolares entre a populacdo eram evidentes,
existiam os escolarizados e aqueles que estavam fora da escola.

Com a dita democratizacgdo do ensino os que estavam fora da escola agora tinham acesso
a esta, mas segundo Tertuliano (2010, p. 35) por mais que se tentasse disponibilizar a instrugéo
a todos, mesmo entre os escolarizados, ela nunca chegou a ser igual para todos. “Igualdade ndo
foi a palavra de ordem em se tratando de escolarizacdo, pois esta teve caracteristicas
diferenciadas para o povo e para a elite.”

Essa desigualdade quanto a escolarizacdo dos alunos desencadeou outra situacdo
pertinente ao ensino — o sucesso ou o fracasso escolar que sdo desencadeados por diversos
fatores, mas, principalmente, os aliados a familia e a0 modo como a escola, enquanto instituicao
detentora de poder para a escolarizag@o, conduz o processo de ensino-aprendizagem. Sobre isso,
Tertuliano (2010, p. 37) esclarece que tais fatores “podem ser classificados como intraescolares
ou extraescolares.”

Os intraescolares estao relacionados as questfes de ordem pedagogica, dizem respeito,

[...] a prética pedagdgica do professor com seus procedimentos didatico-
metodolodgicos, o curriculo, o planejamento, a sele¢cdo e a organizacdo de
atividades pedagdgicas trabalhadas no cotidiano escolar, o processo de
avaliacdo, bem como as condigdes fisicas e 0s recursos materiais disponiveis
nas instituicdes. Ou seja, a escola vista em seu interior. (TERTULIANO,
2010, p. 37).
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Em relacdo aos fatores extraescolares que contribuem para 0 aumento ou reducéo do
sucesso escolar, a autora afirma que é importante focalizar, dentre outros, o contexto familiar
no qual os alunos [...] estdo inseridos e as consequéncias escolares da ndo-existéncia, nesse
contexto, de um capital cultural. (TERTULIANO, 2010, p. 37, grifos nossos).

Vemos nessa perspectiva, a real necessidade de alinhamento entre esses dois fatores
para 0 sucesso escolar, porque conforme a escola cumpre seu papel de construir conhecimento,
a familia de posse do seu capital cultural auxilia nesse processo. Todavia, como vimos
anteriormente, nem todas as familias, principalmente as de camadas populares, tém condicdes
de contribuir para que isso aconteca de maneira satisfatoria, uma que vez desde o
estabelecimento da educacdo brasileira fora renegados a essas familias, o direito de adquirirem
o capital cultural que a escola prevé.

Assim, atualmente a escola tenta interferir nessa situacdo em busca de reverter ou ao
menos minimizar os prejuizos causados por esse tempo em que as familias de camadas
populares ficaram sem acesso a escola e, por conseguinte, sem adquirir o capital cultural tdo
necessario para obtencdo de melhores condicdes de vida, como é o caso da Escola Ovidio
Miranda Brito em que ao acolher os familiares dos alunos, concedendo a estes apoio de toda
ordem, extrapola sua capacidade de atuar apenas como aquela que constréi conhecimento.

Na concepcao de Dubet (apud TERTULIANO, 2010, p. 38)

[...] para a escola, torna-se também um desafio cumprir a funcdo que lhe é
legitimada pela sociedade: transmissora dos diversos saberes acumulados pela
humanidade, especialmente para os alunos provenientes de camadas
populares, para as quais € a Unica transmissora do capital escolar.

Essas familias de camadas populares, como é o caso das familias moradoras da
Fazenda Triangulo, que nédo tiveram oportunidade de adquirir o capital cultural de que se fala
aqui, estas, assim como o0s alunos, necessitam de assisténcia. Por isso, diante deste cenario ndo
h& como os membros das familias auxiliarem no processo de ensino e aprendizagem, de forma
que os filhos tenham um bom desempenho escolar.

Ampliando essa discussdo, ancoramo-nos nas contribuicGes teoricas de Pierre

Bourdieu (1998, p. 73) para o qual

A nocdo de capital cultural impds-se, primeiramente, como uma hipdtese
indispensavel para dar conta da desigualdade de desempenho escolar de
criancas provenientes das diferentes classes sociais, relacionando o ‘sucesso
escolar’, ou seja, os beneficios especificos que as criancas das diferentes
classes e fragdes de classe podem obter no mercado escolar a distribuicdo do
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capital cultural entre as classes e fragbes de classe. Este ponto de partida
implica em uma ruptura com 0s pressupostos inerentes, tanto a visdo comum
que considera o sucesso ou fracasso escolar como efeito das ‘aptidoes’
naturais, quanto as teorias do ‘capital humano’.

Bourdieu (1998, p.74-75) afirma, ainda, que o sucesso escolar depende dentre outros
fatores, do capital cultural previamente investido pela familia e que esse capital se configura de
trés formas: o capital incorporado, objetivado e institucionalizado.

O capital cultural no estado incorporado € aquele que possui como elementos
constitutivos o0s gostos, 0 dominio maior ou menor da lingua culta e as informacdes a respeito
do mundo escolar, no qual o sujeito investe em si mesmo, “é um ter que se tornou ser, uma
propriedade que se fez corpo e tornou-se parte integrante da ‘pessoa’, um habitus”.

Nesse estado do capital cultural, a familia possui importante papel, € ela a responsavel
por transmiti-lo aos filhos e a garantia da obtengdo ao capital cultural “s6 comeca desde a
origem, sem atraso, sem perda de tempo, pelos membros das familias dotadas de um forte
capital cultural,” (Idem, 1998, p. 76). O capital cultural no seu estado incorporado constitui,
assim, a heranca familiar que atua de forma mais marcante na defini¢do do futuro escolar dos
descendentes, uma vez que as referéncias culturais, 0s conhecimentos considerados apropriados
e legitimos, facilitam o aprendizado dos conteudos e dos codigos escolares.

Quanto ao capital cultural objetivado, se configura na transmissao de bens culturais
materiais “tais como escritos, pinturas, monumentos etc., [...]. Mas o que é transmissivel € a
propriedade juridica e ndo (ou ndo necessariamente) o que constitui a condi¢do da apropriacao
especifica” (Idem, 1998, p. 77). Em outros termos, no estado de capital cultural objetivado
adquirem-se 0s bens materiais, mas ndo 0s instrumentos necessarios para usufruir destes. Tais
instrumentos adquirem-se no estado de capital cultural incorporado, ter o objeto néo significa
saber utiliza-lo.

Jé o capital cultural institucionalizado, é transmitido pelas institui¢fes habilitadas para
tal. Trata-se dos diplomas escolares que conferem aos portadores deste “um valor convencional,
constante e juridicamente garantido no que diz respeito a cultura, a alquimia social produz uma
forma de capital cultural que tem uma autonomia relativa em relacdo ao seu portador” (Idem,
1998, p. 78).

Relacionando esses trés estados de capital cultural que segundo Bourdieu (1998), a
obtenc¢édo ou ndo destes interferem para o sucesso ou fracasso escolar, com as condicdes de vida
das familias da Fazenda Triangulo, reiteramos que tais familias ndo tém condicGes de

oferecerem aos filhos o capital cultural, seja ele no estado incorporado, objetivado e
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institucionalizado. Partindo da premissa de que ndo se da o que ndo se tem, 0s membros dessas

familias, nas suas diversas composi¢6es (formadas apenas por pai, ou por mae, com ambos 0s

pais, ou somente avos, tios etc), estdo na mesma situacdo dos seus filhos que véo para a escola.

Né&o possuem o capital cultural, ou melhor, o capital escolar para transmiti-los aos filhos. Estes

chegam a escola sem os instrumentos prévios para que a escola possa ampliar tais horizontes.
Para Tertuliano (2010, p. 55),

[...] os grupos mais favorecidos socialmente desenvolvem desde cedo as
atitudes e competéncias que a escola espera de seus alunos, enquanto 0s menos
favorecidos e mais distantes da cultura escolar precisam se aculturar no mundo
estranho que é para eles 0 mundo escolar.

Em sendo um mundo estranho, para estes que néo tiveram qualquer contato com a
cultura escolar, o mundo escolar, nem sempre é considerado por eles como sendo a melhor
alternativa de conseguirem uma vida melhor, tendo em vista que como afirma Bourdieu (1998)
0 que prevalece em muitos casos ¢ “a escolha do necessario”, por possuirem necessidades
materiais que lhes garantem a sobrevivéncia, consideram que tal materialidade é mais
importante.

A esse respeito Nogueira e Nogueira (2006, p. 70, grifos nossos) afirmam:

[...] ocupando a posigdo mais dominada no espago das classes sociais, as
camadas populares caracterizar-se-iam, antes de mais nada, pelo pequeno
volume de seu patrimonio, qualquer que seja o tipo de capital considerado.
Suas condi¢tes de existéncia condicionam, assim, um estilo de vida marcado
pelas pressdes materiais e pelas urgéncias temporais, 0 que inibe a
constituicdo de disposi¢des de distanciamento ou de desenvoltura em relacdo
ao mundo e aos outros.

Né&o ha o que se discutir quando o que esta em jogo é a sobrevivéncia, a exemplo, no
passado tivemos na escola Ovidio Miranda Brito o caso de um pai que quis retirar a filha da
escola porgue a mde também conseguiu emprego para lidar com os seringais na propria fazenda
triangulo. E como a familia compunha-se de outras criancas em idade ndo escolar, a alternativa
que esse pai viu, foi retirar a filha da escola, porque ela poderia cuidar dos irmédos engquanto que
pai e mée garantiam o sustento familiar. O fato s6 ndo se tornou real naquele momento, devido
a intervencdo da direcdo escolar e diretoria da fazenda, a partir do qual esta tltima, adotou como
pré-requisito, para a permanéncia das familias na empresa, a permanéncia também dos filhos

na escola.



21

Tal posicionamento da diregéo surtiu efeito, mas ndo por muito tempo, porque quando
esse pai conseguiu outro emprego em que ele e a esposa poderiam trabalhar, aumentando assim
a renda familiar, este decidiu pedir demissdo da empresa e foram morar em outra fazenda em
que a filha n&o teria acesso a escola, mas teria o sustento garantido.

Vemos nessa situag@o o nitido funcionamento da “escolha do necessario”, enfatizada
por Bourdieu (1998), para esse pai, a necessidade prevaleceu a escolarizagdo, nesse sentido,
enfatizamos que nesse contexto a relacdo escolarizacdo e familia de camadas populares é
marcada pela condigdo da falta, da necessidade.

Na concepcao de Tertuliano (2010, p. 56)

como consequéncia dessa visao, investem pouco no processo de escolarizagdo
de seus filhos. O sucesso escolar para elas € menos provavel do que o fracasso
por fatores de ordem econémica e social. O fator cultural joga de maneira
determinante, uma vez que a bagagem cultural que trazem é distante da cultura
legitimada pela escola. Os baixos investimentos no processo de escolarizacao
se justificam por ndo haver garantia de retorno e, também, pelo fato de quando,
e se este vier, poderd, por fatores sociais, ndo ser suficiente para elevar o nivel
socioecondmico da familia.

Dito de outro modo, o ndo investimento das familias (aqui nos referimos as familias
moradoras da Fazenda Tridngulo) na escolarizagéo dos filhos, ndo significa necessariamente
que elas sdo omissas na educacdo dos seus filhos. Mas, sdo interpelados pelas condicdes de
producdo em que vivem. Ha para essas familias uma logica de socializacdo que ndo é a mesma
daquelas familias que possuem um capital cultural e material a transmitir aos seus descendentes.
No caso daquela familia, por exemplo, para a qual a necessidade prevaleceu a escolarizacéo, a
sua logica de socializagdo, ou melhor, de insercdo social ndo passa necessariamente pela
escolarizacéo, e sim pela obtencdo do sustento familiar de forma digna.

Nesse mesmo cenario, temos na escola aquelas familias que como as demais, ndo
possuem para oferecer aos filhos, o capital cultural que a instituicdo escola preconiza, apesar
disso, reconhecem e veem na escolarizacdo a Unica maneira de sairem dessa condigdo que tanto
Ihes priva de uma vida melhor. Por tudo isso, a responsabilidade do corpo docente e demais
membros da escola, é ainda maior, perante a comunidade de alunos e pais que tém essa visdo
com relagdo ao ensino.

Todos os membros da escola estdo diretamente ligados a vida escolar e particular dos
alunos. E na escola que (alunos, pais e demais familiares) buscam apoio de toda ordem, seja de
cunho particular ou comunitario, sempre ha algum professor ou coordenador atentos aos

problemas familiares dos alunos. Nessa perspectiva, as agoes internas da escola funcionam
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como elemento catalisador da familia e de toda a comunidade, contribuindo com o trabalho de
orientacdo e assisténcia.

A exemplo, ja tivemos palestras sobre higiene pessoal, higiene bucal, prevencao contra
doencas sexualmente transmissiveis, prevencdo quanto ao uso de drogas licitas e ilicitas,
sexualidade na adolescéncia, gravidez na adolescéncia, bom comportamento na escola e com a
familia, assisténcia médica em parceria com a Diretoria da Fazenda e a Secretaria de Salde do
municipio, cursos de artesanatos, corte costura, entre outras atividades.

Diante desse panorama das atividades realizadas pela escola Ovidio Miranda Brito,
bem como do perfil da comunidade escolar ora apresentado, percebe-se que a relagdo familia-
escola que se faz presente perpassa por fatores distintos e determinantes no desenvolvimento
do processo de ensino aprendizagem dos alunos. De um lado temos familias de camadas
populares que ndo possuem o capital cultural, necessario ao sucesso escolar, entretanto veem
na escola a possibilidade de alcanga-lo.

E por outro lado, vemos também, nessas mesmas familias dificuldades relacionadas a
educacdo moral dos filhos. Em outras palavras, ha a necessidade de lidar ao mesmo tempo, com
0s problemas comportamentais dos alunos, uma vez que, para tais familias, a escola é a Unica
responsavel pela educacdo do filhos, seja esta relacionada a construgdo de conhecimentos, seja
relacionada a educacdo ética e moral.

Com relagdo a educacdo voltada para os diversos conhecimentos, isto €, pautada na
formacéo de capital cultural, ja dissemos aqui que tais familias ndo possuem condicdes de
contribuir nesse processo devido aos varios fatores j& mencionados também, porém quando
falamos em questBes comportamentais, acreditamos que estas familias podem, interferir para
que os filhos entendam a necessidade de se respeitar os colegas, os professores e demais
membros da escola. Todavia, isso ndo acontece e a escola se V€& imersa em varias outras
atividades que a distancia da sua principal atividade, que é proporcionar mecanismos para o
éxito da escolarizagéo.

Sobre o assunto, ancoramo-nos nos estudos de Alexandre Resende Campos (2011),
para o qual essas questdes ditas de ordem comportamental, que a escola vem enfrentando, é um
reflexo das mudancas na sociedade atual. Se antes, os valores e conhecimentos relacionados as
praticas profissionais e morais eram apreendidas no seio familiar, de acordo com o autor, com
0 surgimento das maquinas, com a divisao social do trabalho advinda com o capitalismo, esse
modelo de educacdo familiar passa a ser insuficiente para atender ao ideal de uma sociedade

moderna e civilizada. Assim, o pesquisador afirma que
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Os conhecimentos tinham que ser aprimorados e especificados de forma a
atender as novas demandas desenvolvimentistas. E nesse cenario, propiciado
a partir do século XVII, com a origem das cidades modernas, que a institui¢éo
escolar ganhou importancia e passou a ser vista como uma continuagdo da
educacdo familiar. No momento em que a familia deixou de ser a Unica
responsavel pela educacéo dos filhos, a escola assumiu a responsabilidade
pelos conhecimentos técnicos e cientificos. (CAMPOS, 2011, p. 3, grifos
N0SS0S).

Diante dessa nova necessidade social, pensou-se a relacdo entre escola e familia como
complementares, em que a eficacia educacional depende da unido dessas duas instituigdes. A
familia encarrega-se da educagdo moral, afetiva, ideoldgica enquanto que “A educacao escolar
deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social,” como estabelece a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — LDB n° 9394 em seu primeiro artigo, paragrafo segundo. Além
disso, a referida Lei no seu artigo 2° diz:

A educacdo, dever da familia e do Estado inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1996, p. 01 — grifo nosso).

Em sendo dever da familia e do Estado, ambas as instituicbes possuem
responsabilidades com o ensino, no entanto, atualmente a escola € a maior se ndo a Unica,
responsavel pela educacao no pais, devido a instituicdo familia sofrer grandes mudancgas, como
a insercdo da mulher no mercado de trabalho em que a mesma deixa de dedicar-se
exclusivamente ao lar para ajudar no sustento da familia.

Se antes os papéis exercidos dentro da familia eram bem definidos, hoje pai e mae
assumem responsabilidades no mercado de trabalho, em raz&o disso, em muitos casos, criangas
e adolescentes ficam aos cuidados de parentes (avos, tios), estranhos (empregados) ou das
chamadas babas eletrdnicas, como a TV e a Internet, vendo seus pais somente a noite.

Ha também, casos de familias desestruturadas socioeconomicamente e que néo
conseguem auxiliar nas dificuldades dos filhos, como é o caso da maioria das familias
moradoras da Fazenda Tridngulo. Enfim, sdo diversas mudancas que ocorreram no seio
familiar, tornando a escola cada vez mais responsavel pela formacdo do individuo, seja no
ambito relacionado aos valores morais e éticos — ditos de responsabilidade da familia — seja em

questdes relacionadas ao conhecimento cientifico, dever da escola.
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Em decorréncia disso, a escola segue a revelia do que se espera como desempenho
minimo necessario ao exercicio do papel social dos agentes responsaveis pelo produto final do
ensino, como é o caso da Escola Ovidio Miranda Brito. As questdes de ordem familiar estdo
ligadas a escola de tal modo, que os professores e coordenadores ndo ddo conta de exercer seu
papel de forma mais contundente, deixando muito a desejar, apesar dos esforcos. Para ensinar
0 minimo, ha a necessidade, antes de tudo, de dar assisténcia as familias que tém a escola como
Unica esperanca de melhorias das condicdes de vida, um refugio.

Ao pensar nessas condi¢cdes as quais a escola se encontra (aqui nos referimos em
especial a Escola Ovidio Miranda Brito), é que somos levados a propor alternativas, caminhos
etc, que auxiliem no processo de ensino e aprendizagem, em virtude de que todos os fatores até
agora mencionados (educacao das camadas populares, falta de capital cultural, relacdo familiar,
relacdo escola e familia entre outros que ainda serdo discutidos), contribuiram para a
formulacéo de um panorama né@o almejado para o ensino. Em outros termos, isso significa dizer
que o processo de ensino e aprendizagem dos nossos alunos ndo apresenta indices satisfatorios.

E em se tratando da disciplina de Lingua Portuguesa, isso nao é diferente. No ensino
desta, enfrentamos um grande problema — a ndo obtencao da habilidade de leitura dos nossos
alunos. Nessa perspectiva, a proposta que apresentaremos adiante, & pautada no
desenvolvimento da Leitura Literaria. Acreditamos ser esta, um instrumento enérgico, que

pode auxilia-los nesse processo de aprendizagem.
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Il - LEITURA E LITERATURA

2.1-Probleméatica Anunciada

A docéncia nos permite vivenciar varios percalcos sejam eles de cunho afetivo
emocional, ou relacionados as préprias atividades de ensino. No que tange ao ensino de Lingua
Portuguesa isso, talvez, seja mais assustador. Existe, ideologicamente arraigada a ideia de que
o0 Professor de Lingua Portuguesa é responsavel pelo fracasso do aluno nas demais areas do
conhecimento. Isso é tdo real que os mecanismos de avaliacdo da qualidade do ensino
(Avaliagdo Nacional da Educacdo Bésica — Aneb, Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar
— Anresc, Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo — ANA etc), tomam como base a disciplina de
Lingua Portuguesa.

Diante desse cenario, o docente se sente ainda mais responsabilizado quando se depara
com situagOes adversas que fogem aquilo que se espera do processo de ensino aprendizagem.
Um exemplo de tal situacdo é o caso da ndo habilidade de leitura de nossos alunos, citado
anteriormente, e que diagnosticamos logo nas primeiras aulas do ano letivo 2014, quando
realizamos atividades de leitura nas quatro turmas em que lecionamos (6°, 7°, 8° e 9° anos).
Uma dessas turmas 6° ano, formada por 28 alunos, chamou-nos a atencéo diante do seguinte
ocorrido.

A proposta inicial era que os alunos fossem a biblioteca, escolhessem um texto para
leitura e o apresentassem a turma. A principio ficaram entusiasmados com a ideia de escolher
0 texto, porém o momento da leitura que deveria ser feita individualmente causou certo
desconforto em 50% por cento dos alunos.

Ao questiona-los a fim de entender o ocorrido, foram unanimes em dizer que ndo
entendiam muito bem o que estava escrito, que sabiam “ler”, mas ndo entendiam. 1sso nos fez
perceber que esses alunos, mesmo estando na 3?2 fase do segundo ciclo 6° ano, ainda ndo tinham
totalmente o dominio da Leitura, apenas decifravam o cddigo escrito, ndo conseguindo ir
adiante. Por isso, a leitura para eles era tomada apenas como decodificacdo e ndo como
producdo de sentidos. A atividade ndo surtiu efeito e qualquer outra que envolvesse o0 exercicio
da leitura individual causaria a mesma sensacao de impoténcia.

Tal situagcdo nos causou grande inquietagdo que se tornou ainda maior, quando
consultamos os documentos oficiais, a fim de entender o processo, ou seja, qual deveria ser o

nivel de leitura dos alunos nessa fase do ensino?
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O ensino de Lingua Portuguesa no Brasil tem hoje como alicerce os Parametros
Curriculares Nacionais — PCNs que foram elaborados pelo Ministério da Educacdo- MEC
(1997, p. 04, grifos nossos) com o objetivo de “apontar metas de qualidade que ajudem o aluno
a enfrentar o mundo atual como cidadao participativo, reflexivo e autbnomo, conhecedor de
seus direitos e deveres”.

O PCN de Lingua Portuguesa visa “servir de referéncia, de fonte de consulta ¢ de
objeto para reflexd@o e debate” (1997, p. 15). A escola deve se constituir em lugar de alternativas
particularizadas, de insercdo social, cujo primeiro passo é o dominio dos cédigos linguisticos.
E esse dominio estd além da simples interpretacdo dos signos do alfabeto, é produzir sentidos,
ou melhor, ler.

Apreender e colocar em uso 0s mecanismos proprios da lingua de uso como a leitura,
é necessario. Ao dominio do instrumento de comunicacdo se liga 0 dominio do mundo que
surge da vivéncia de cada um, assim a leitura é posta como pratica na compreensdo do mundo
na qual o sujeito estd inserido. A aprendizagem desta, esta ligada ao processo de formacdao geral
de um sujeito e sua capacitacdo dentro da sociedade, como por exemplo: a atuacao politica,
econdmica e cultural, o convivio com a sociedade, seja dentro da familia ou no trabalho, esta
extremamente ligada as experiéncias vivenciadas.

E em busca das bases conceituais que direcionam o trabalho docente que recorremos
ao referido documento para fundamentar esta pesquisa, uma vez que 0 n0sso objetivo primeiro
era, ndao so entender o processo de ensino e aprendizagem da leitura previsto nos documentos
oficiais, mas pensar uma proposta de intervencao que contribuisse para o desenvolvimento dos
alunos como leitores, dada a relevancia da leitura para a constituigdo/vivéncia do sujeito em
sociedade.

Assim, iniciamos o estudo a partir do PCN do 1° ciclo até o 3° ciclo, buscando a
concepcao de leitor posta no documento. O documento do 2° ciclo, no que se refere a leitura,

bem como ao leitor, traz os seguintes dizeres:

Nesse ciclo, espera-se que o aluno ja tenha aprendido a escrever
alfabeticamente e ja realize atividades de leitura e de escrita com maior
independéncia. Ter esse conhecimento construido possibilita que sua atencéo
se concentre mais em outras questdes, do ponto de vista tanto notacional como
discursivo. Espera-se que os alunos consigam utilizar autonomamente
estratégias de leitura — decifrar, antecipar, inferir e verificar — e
coordenar, mesmo que com ajuda, os diferentes pap€is que precisam assumir
ao produzir um texto: planejar, redigir rascunhos, revisar e cuidar da
apresentacdo. (BRASIL, 1997, p. 75, grifos nossos).
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Por outro lado, o PCN do 3° ciclo aborda o assunto sob a seguinte perspectiva:

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
linguagem etc. N&o se trata de extrair informacéo, decodificando letra por
letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica
estratégias de sele¢do, antecipacgdo, inferéncia e verificagdo, sem as quais
ndo é possivel proficiéncia. [...]

Um leitor competente sabe selecionar, dentre os textos que circulam
socialmente, aqueles que podem atender as suas necessidades, conseguindo
estabelecer as estratégias adequadas para abordar tais textos. O leitor
competente é capaz de ler as entrelinhas, identificando, a partir do que
esta escrito, elementos implicitos, estabelecendo relacdes entre o texto e
seus conhecimentos prévios ou entre o texto e outros textos ja lidos.
(BRASIL, 1998, p.70).

Diante dessas consideracdes elencadas nos PCNs notamos que, no 2° ciclo (32 e 42
séries) ja se espera que o aluno consiga ler com autonomia e no 3° ciclo (52 e 62 séries) que este
seja um leitor competente.

No entanto, essa ndo foi a realidade que encontramos um leitor competente, ao
contrério, os alunos ainda ndo possuiam essas habilidades, tanto que muitos, ainda, estdo no
plano da decodificagdo, assim, é evidente que esse contexto foge ao esperado, mesmo a
decodificacdo sendo necessaria nesse processo de leitura, esta, por si s6 nao é suficiente, tanto
que Maria Helena Martins afirma (2012, p. 32) que “decodificar sem compreender ¢ inutil;
compreender sem decodificar, € impossivel. Ha que se pensar a questdo dialeticamente”. Ha
que se pensar em leitura para além da decodificacdo, ja que ela (leitura), é o pilar de sustentagao
do processo de ensino aprendizagem.

Todavia, o contexto educacional da escola a que nos referimos nesta pesquisa, que nao
afeta somente a ela, mas a todo o sistema educacional de Mato Grosso, néo instrumentaliza o
docente, bem como os demais agentes responsaveis pelo ensino, com os elementos necessarios
a que o processo se concretize em sua totalidade, ou mesmo em parte dele.

Em decorréncia disso, constantemente nos deparamos com situacdes como as citadas
anteriormente, alunos que mesmo estando em um nivel de ensino mais adiantado néo
conseguem “utilizar autonomamente estratégias de leitura — decifrar, antecipar, inferir e
verificar”. (BRASIL, 1998, p. 75). Apesar do que esta previsto na legislacdo, ndo possuem as
habilidades necessarias para acompanhar as atividades de leitura no nivel em que se encontram.

Isso tem acarretado grandes problemas, tanto para o professor de Lingua Portuguesa

(que todos julgam ser o responsavel para resolver o problema da leitura/escrita na escola),
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quanto para o aluno, a falta de habilidades minimas para a compreensdo do texto, lhe
acompanha no decorrer dos anos subsequentes.

Essa condicdo de impoténcia do professor, bem como do aluno esta relacionada a
varios fatores ja discutidos anteriormente, mas faz-se necessario apontarmos outra problematica
que também contribui para obtencdo dos diagndsticos ora citados.

Refere-se ao sistema educacional vigente em Mato Grosso em que se adota 0 método
de escola ciclada, para o qual os alunos tendo ou ndo as habilidades necessarias para progredir
nas séries/anos posteriores, estes automaticamente s&o inseridos na proxima fase do ensino. E
a chamada “enturmac@o por idade”. Isso acontece porque a escola organizada por Ciclos de
Formacdo Humana prevé que o aluno cumpra o ensino fundamental em nove anos. Trata-se de
um processo dividido em 3 ciclos, sendo que cada ciclo é composto por trés anos. Assim, 0
primeiro ciclo é correspondente a infancia, sendo que o pré-requisito para ingresso no 1° ano, é
os alunos terem idade entre 6 -7anos, no 2° ano: idade entre 7-8 anos; e no 3° ano: idade entre
8- 9 anos.

O segundo ciclo é referente a pré-adolescéncia e também esta dividido em 3 anos, no
1° ano os alunos devem ter idade entre 9-10 anos, no 2° ano: idade entre 10-11 anos, e no 3°
ano: idade entre 11-12 anos e, por fim, o terceiro ciclo é alusivo a adolescéncia, no qual no 1°
ano os alunos tém idade entre 12-13 anos, no 2° ano: idade entre 13-14 anos e no 3° ano: idade
entre 14-15 anos, completando-se desta forma, o ciclo de formagéo humana de nove anos.

Essa organizacdo estrutural em que se prioriza a idade dos alunos, nem sempre traz
beneficios para estes, como vimos anteriormente, os alunos do 6° ano que compdem essa
pesquisa, fazem parte desse processo organizacional e por isso, trazem com eles as marcas de
tal sistema. Foram inseridos em uma série/ano sem terem as habilidades que o préprio sistema
educacional julga necessarias, como ler autonomamente.

Ao analisar o documento que estabelece as normas aplicaveis para organizacdo
curricular dos ciclos, constante na Resolucdo n. 262/02-CEE/MT, que da énfase ao critério de
formagao dos ciclos, temos o seguinte texto:

Art. 7° - Para efeito de composicdo das turmas de cada ciclo, tomar-se-a por
referéncia, de maneira articulada e cumulativamente, os seguintes fatores:

I. a faixa etaria;

Il. a pluralidade de saberes e a diversidade cultural, a maturidade intelectual e
afetiva e a multiplicidade de experiéncias cognitivas dos grupos de alunos/as;
I11. a consideracdo da vivéncia e do aproveitamento escolar anterior. (MATO
GROSSO, Res. n° 262/02, p. 03, grifos nossos).
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Desta forma, vemos que o primeiro critério de organizagéo das turmas é a faixa etéria
dos discentes, desconsiderando na préatica os outros dois fatores. Mesmo que o aluno ndo tenha
condicgdes de ler e escrever, por exemplo, estes veem-se inseridos em um ambiente alheio as
suas necessidades. Quando o discente estd em uma série/ano que ndo corresponde com as
habilidades que possui naquele dado contexto, consequentemente este ndo consegue obter
desenvolvimento, por lhe faltar o conhecimento anterior. E a cada ano que o aluno progride
sem esses conhecimentos, ele acumula um déficit ainda maior, a ponto de se chegar ao Ensino
Médio, sem ao menos saber ler e escrever, como temos visto acontecer diuturnamente.

Além disso, a defasagem entre as oportunidades a serem oferecidas e 0 que esta
estabelecido nas normas escolares, encontram-se, ainda, ligadas a outros fatores externos como
0s ja discutidos anteriormente, que envolvem questbes socioecondmicas, psicolégicas,
emocionais, de ordem familiar, relacionamento com os colegas e docentes, enfim, que devem
ser analisadas caso a caso para que a escola tenha condi¢Ges de intervir, proporcionando a
eficcia do processo de ensino aprendizagem.

Todavia, essa andlise ou diagnéstico dos alunos com dificuldades nem sempre
acontece, resultando na insercdo destes nos anos/séries posteriores, levando consigo as
caréncias que nao foram possiveis suprir, causando assim enormes prejuizos ao discente, como
0s mencionados anteriormente.

Essa situacao se confirma, ao analisarmos os histéricos escolares dos alunos aos quais
nos referimos inicialmente. Constatamos que estes vieram para a escola, oriundos de escolas
que adotam o referido méetodo. Em decorréncia disso, notamos a ineficacia da conducgdo dos
ciclos de formacdo humana, ao ndo se cumprir o que o método da escola ciclada prevé como:
assisténcia a alunos com dificuldades, a presenga de outros profissionais na escola como
psicologos, assistentes sociais, psicopedagogos, o alto nimero de alunos por turma, falta de
estruturas fisicas adequadas, qualificacdo eficaz de todos os profissionais da educacdo ndo
somente dos professores, uma vez que as qualificacdes hoje existentes, na sua grande maioria,
ndo passam de cursinhos mal planejados e sem prop6sitos concretos.

E devido a todas essas problematicas que elencamos no decorrer desta pesquisa, que a
proposta a ser apresentada no proximo capitulo, é de intervencdo nesse processo em que O
ensino e aprendizagem da leitura, por exemplo, é comprometido em funcdo desses diversos
fatores, bem como de regras impostas por um sistema educacional, que teoricamente prevé uma
educacdo de qualidade, mas devido as inameras falhas deste, na préatica ndo funciona.

Como podemos observar, ainda, na matéria do jornal Gazeta Digital publicada em

2011 que discute o assunto e traz depoimentos de pessoas preocupadas com a falacia do método:
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Alunos de até 15 anos matriculados na rede de ensino de Mato Grosso ndo sabem
ler, nem escrever e estdo a beira de ir para 0 Ensino Médio em condigBes de
analfabetismo funcional. Pais, professores, diretores e entidades de classe estdo
preocupados com a situacdo, ja que a politica de Ciclos de Formacdo Humana
passou a obrigar este ano que o estudante seja "enturmado", ou seja, matriculado
nas turmas conforme a idade e ndo mais pelo nivel de conhecimento como era
no sistema de séries.

Marinete da Cruz, 39, estéa preocupada com o desenvolvimento da filha desde que
0 ano letivo comegou. No fluxo normal dos 9 anos de estudo, Ludimily da Cruz
Olini, 12, era para ser matriculada no 1° ano do 2° ciclo, mas por causa da
"enturmacdo” ocupa uma cadeira em uma turma de 3° ano do 2° ciclo. Para
entendimento, era como se a menina tivesse saido da 42 série e ido direto para a 62
série, mesmo que acusasse dificuldades. Marinete reclama que a escola nao
oferece aula de reforco e, & medida que o ano vai passando, a filha néo
consegue avancar para a juncao das letras e formar as silabas para leitura de
uma palavra.!

A matéria citada foi publicada no Jornal Gazeta Digital de Mato Grosso no ano de
2011, apesar disso ainda em 2014-2015 enfrentamos os mesmos problemas referentes ao modo
como o método de Ciclos de Formacdo Humana € conduzido, tendo em vista que como se
afirma, no documento oficial de orientacdo pelo Estado para organizacgéo curricular com vistas

ao sistema de escola ciclada,

Um dos principios da Politica Educacional do estado de Mato Grosso
organizada por Ciclos de Formagdo Humana é garantir aos alunos o acesso, a
permanéncia na escola com direito a aprendizagem e ao desenvolvimento,
assegurando a terminalidade no Ensino Fundamental em 9 anos de
estudo. (MATO GROSSO, 2013, p. 01 grifos nosso).

Observamos, ao analisar os documentos referentes aos Ciclos de Formagcdo Humana,
bem como as reais condi¢cdes de ensino vigentes, que o maior principio que tal sistema
educacional garante, é a permanéncia dos alunos na escola, tanto que de acordo com as

orientagdes estaduais

A frequéncia minima obrigat6ria para os alunos é de 75%, sendo que o calculo
deve ser efetuado sobre as 2.400h, ou seja, o cdbmputo de 25% de faltas é
considerado no ciclo e ndo ano a ano, de modo que a somatoria das faltas seja
computada pelo sistema ao final de cada ciclo. (MATO GROSSO, 2013, p.
08).

!Amanda Alves. Estudantes com 15 anos ndo sabem ler e escrever. Jornal Gazeta Digital — Mato Grosso, 2011. (Grifos
nossos) Optamos pelo Jornal Gazeta devido a matéria evidenciar a realidade de Mato Grosso.
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Em sintese, em um intersticio de 3 anos que é a duracdo de cada ciclo, o aluno pode nado
ir a escola por um ano, que no ano seguinte ele sera inserido de acordo com sua idade no
ano/série correspondente, sem prejuizos a sua permanéncia na escola. Em outros termos, tal
sistema educacional, no modo como é regido no Estado, ndo visa a qualidade do ensino e sim
a quantidade de aprovacdes.

Diante dos aspectos apontados nos documentos oficiais que regem 0 processo de
aprendizagem na escola, no que se refere aos interesses do Estado, bem como as questdes
elencadas anteriormente, alusivas a relacdo familia/escola da forma como esta posta, vimos a
necessidade de refletir sobre uma proposta de intervengdo nesse processo em que o aluno
deveria ser o maior beneficiado, entretanto, como vimos, este é o maior prejudicado, como 0s
alunos da Escola Ovidio Miranda Brito, que por medidas do Estado, devido ao ciclo de
formacdo humana, estdo no 6° ano, mas ainda ndo possuem a principal habilidade para tal: A
Leitura.

Nessa perspectiva, projetamos desenvolver atividades voltadas ao desenvolvimento da
leitura. Assim, dentre as quatro turmas em que lecionamos escolhemos o 6° ano com 28 alunos,
para desenvolvermos o projeto A leitura literaria e fotonovelas: entrelacamentos para a
constituicéo do leitor no ensino fundamental, visando a proporcionar a partir da atividade
sistematica de Leitura Literaria o desenvolvimento de habilidades para a constitui¢éo do aluno
leitor, daquele que toma a leitura como apropriagéo, invencdo e producdo de sentidos. Para
tanto, faz-se necessario expormos algumas questdes que vao ao encontro com o ideal do projeto

a ser apresentado a seguir.

2.2- Em uma Perspectiva Literaria

A proposta de intervencdo que apresentaremos adiante, pensada para os alunos do 6°
ano, visa ao desenvolvimento da leitura, pautando-se na perspectiva literaria, mais
especificamente sobre 0 modo como o texto literario pode contribuir para o desenvolvimento
do leitor, tanto em relacéo ao ato de ler, quanto ao modo como essa leitura provoca no leitor
inquietacBes, a partir das quais estes produzem conhecimento. Em sintese, ancoramo-nos na
perspectiva literaria por considerar que a literatura pode proporcionar maior possibilidade de
alcance do conhecimento e contribuir para a formacéo do individuo.

Ao pensarmos em leitura de textos literarios, comecemos por falar do leitor, “ser leitor,

papel que enquanto pessoa fisica, exercemos, € funcao social, para a qual se canalizam agdes
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individuais, esforgos coletivos e necessidades econdmicas” (LAJOLO, 1999, p. 14). Trata-se
de uma fungéo social porque a sociedade desde o advento da escrita tomou a leitura “como
habilidade necessaria a formac¢ao moral das pessoas” (Idem, p.16). Contudo, ao buscarmos
informagOes sobre o processo de formagdo da leitura no Brasil constatamos que a nossa
sociedade desde os primordios da colonizacdo pensou a educagdo com uma importancia
secundaria, tanto que Marisa Lajolo e Regina Zilberman (1999) ao falarem sobre esse periodo,
afirmam que tinhamos aqui uma colénia sem imprensa e sem livros e que até 1808 praticamente
inexiste a histdria da imprensa no Brasil, o que dificultou a disseminacdo de préaticas de leitura
mais intensas e consistentes.

Além disso, na concepgdo das autoras,

Sé existem o leitor, enquanto papel de materialidade histérica, e leitura,
enquanto préatica coletiva, em sociedades de recorte burgués, onde se
verifica no todo ou em parte uma economia capitalista. Esta se concretiza em
empresas industriais, comerciais e financeiras, na vitalidade do mercado
consumidor e na valorizagdo da familia, do trabalho e da educacéo.
(LAJOLO e ZILBERMAN, 1999, p.16, grifos nossos).

Entretanto, ainda ndo tinhamos no Brasil, essas praticas necessarias a formacao de uma
sociedade leitora, como a valorizacao da familia, visto que segundo Lajolo e Zilbernan (1999),
€ no seio desta que se intensifica o gosto pela leitura. A valorizacdo do trabalho, o qual permitia
ao publico ser consumidor de uma mercadoria especifica, como os livros, e por fim na
valorizacéo da educacio. E somente por meio desta que o “negdcio de livros passou a contar
com uma clientela capaz de consumir os produtos, isto €, pessoas que dominavam com a
necessaria desenvoltura a habilidade de ler” (Idem, 1999, p.14).

Esse fato de que no Brasil pensou-se em uma sociedade leitora tardiamente, acarretou
prejuizos que se arrastam até hoje, no que diz respeito ao sistema cultural, visto que, conforme
Mariza Lajolo e Regina Zilberman (2009) “no plano cultural, persistiu a precariedade dos meios
de produgdo intelectual” (p. 12) e, consequentemente, 0 acesso a esta produgédo. O que dificultou
a expansdo da leitura como pratica social, naquele dado contexto.

Em outras palavras, o leitor de hoje, ou melhor, esse ndo leitor carrega consigo uma
heranca que inibe a sua constituicdo como tal (leitor), e o resultado disso é o que vivenciamos
nas escolas; alunos néo leitores e professores desesperados em intervir nessa situacao.

Por isso, pensar o leitor como aquele que esta inserido em uma sociedade que ainda
caminha em busca de alternativas de incentivo a leitura é essencial, tendo em vista que nossos

alunos “leitores” sdo aqueles que em sua grande maioria ndo conseguem compreender o texto,
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porque apenas decodificam os signos linguisticos, tornando a leitura restrita e incompleta.
“Saber ler é saber 0 que o texto diz e o que ele ndo diz, mas o constitui significativamente.”
(ORLANDI, 2012, p. 13). A leitura ndo é somente um produto que se decodifica trata-se de um
processo de producdo de sentidos, cujo trabalho esté a cargo do leitor.

Nessa acepc¢édo, abordamos os estudos de Maria Helena Martins (2012), em que o0 ato
de ler envolve também os gestos, 0s sons, as sensagoes, as emoc¢des, 0s sentimentos, enfim, a
leitura é vista pela autora como um processo de compreensdo abrangente, no qual o leitor
participa com todas as suas capacidades, a fim de apreender as mais diversas formas de
expressao. A esse respeito Eliana Yunes afirma (2003, p. 42), que “todo tempo estamos lendo
— ler € uma condicédo de sobrevivéncia. Aos homens que nao leem, e ndo apenas o verbal, ndo
¢ facil sobreviver”.

Ainda mais, em se tratando de uma sociedade em que a circulacdo da Leitura
Literaria deu-se tardiamente, de modo que se restringiu por muito tempo a uma minoria.
Segundo Alberto Manguel (1997, p. 163), limitava-se 0 acesso a leitura devido ao poder

proporcionado por esta, tanto que este afirma:

Aprender a ler, para 0s escravos, ndo era um passaporte imediato para a
liberdade, mas uma maneira de ter acesso a um dos instrumentos poderosos
de seus opressores: o livro. Os donos de escravos (tal como os ditadores,
tiranos, monarcas absolutos e outros detentores ilicitos do poder) acreditavam
firmemente no poder da palavra escrita. Sabiam, muito mais do que alguns
leitores, que a leitura é uma forca que requer umas poucas palavras iniciais
para se tornar irresistivel. [...] Mais importante: esse leitor tem agora a
possibilidade de refletir sobre a frase, de agir sobre ela, de lhe dar um
significado.

Considerando que a “a arte da leitura ndo pode ser desaprendida”, (Idem, p. 163) o
melhor recurso encontrado para a manutencdo do poder era limitando seu alcance. Por isso,
ainda hoje convivemos com os resquicios dessa a¢do de extirpar a leitura do convivio da grande
massa, principalmente em se tratando da leitura literaria, desta que permite ao leitor ampliar
seus horizontes de expectativas, na medida em que este participa das relacGes textuais e, por
conseguinte, adquire conhecimento dessa fonte enriquecedora que é o texto literario.

Em outros termos, a literatura, como afirma Wolfgang Iser (1983), além de acumular
esteticamente muitos outros textos, revela e questiona também convencgdes, normas e valores
sociais. Por isso, a necessidade de se pensar no papel do seu leitor, que nem sempre teve
participagdo nas relagdes com texto, a estética tradicional e as teorias norteadoras das analises

literarias desconsideravam o leitor, fazendo com que os estudos oscilassem entre o autor e a
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obra. No primeiro caso, interessadas no universo do escritor, quando a biografia ganhava
importancia. No segundo, a obra era vista fora de todo o contexto historico, e a linguagem, o
estilo, a estrutura e a textualidade eram priorizados em prejuizo do mundo do autor, de uma
forma ou de outra, ndo se considerava a figura do leitor.

Contudo, segundo Teresa Colomer (2003, p. 92), “a teoria literaria evoluiu desde os
estudos estruturalistas, centrados na analise da obra, para a teoria da recepgdo e a da pragmaética
literaria, que incluem a figura do leitor e o contexto social da produgdo e o uso da literatura”.

Se antes, a teorizacdo literaria ndo previa o leitor, com a “Estética da Recepgdo”
proposta por Jauss (1994) este cumpre papel fundamental no sistema literario composto por
obra, autor e leitor. A teoria da recep¢do ndo prevé o texto como o unico elemento da tessitura
literaria. Entende a Literatura como processo de producdo, recepcdo e comunicacao, ou seja,
uma relacéo dinamica entre autor, obra, leitor e o sentido dai resultante.

Jauss (1994) afirma, ainda, que qualquer obra de arte literaria s6 seréa efetivamente
recriada ou “concretizada”, quando o leitor a legitimar. O leitor passa a ter um papel para além
do simples ato de ler, vem dele a possibilidade real de interpretacdo e de constituicdo dos
sentidos do texto. HA uma relacdo dialogica em que o autor fornece pistas que permitem ao
leitor deslocar os sentidos do texto, constituindo assim a interpretacdo deste.

Contudo, essa relevancia dada ao leitor pode dar margem a ideia de que a interpretacao
do texto é um ato subjetivo, livre de condicionantes textuais, porém, ainda seguindo a proposta

de Teresa Colomer (2003, p. 96, grifos nossos),

[...] é certo que o texto esté repleto de elementos ndo ditos, que o leitor
deve preencher, mas estes espacos ndo se oferece a imaginacao
arbitraria: o texto tem que ter previsto a interpretacdo do leitor através de
seus préprios mecanismos de geracdo de sentido. O texto implica um
‘leitor modelo’, mas o prevé como um ‘leitor cooperativo’, e, nesta
antecipacdo, o autor escolheu desde uma lingua, uma enciclopédia, um
género ou um léxico, até uma competéncia interpretativa que nao apenas
se pressupde, como o texto se encarrega de construir através de suas pistas.

Nessa acepgdo, observamos que mesmo com o protagonismo dado ao leitor, ainda ha
gue se considerar as insignias textuais. Por isso, a importancia do docente nesse processo que
prevé a acdo participativa do aluno/leitor. Sendo o professor mediador de leitura, cabe a ele
orientar e demonstrar ao aluno que o texto pode trazer mdultiplos sentidos, entretanto sdo
sentidos previstos no texto.

Roger Chartier (1994, p. 77) seguiu essa ideia em suas contribuigdes a esta linha de

reflexdo ao dizer que “a leitura é sempre apropriagao, invengdo, produ¢ao de significados”. Ler
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é saber interpretar, a partir da interpretacdo, compreender e por meio da compreensao produzir
significados.

Esta é a concepcdo/conceito de leitura que nos sustenta ao pensarmos em leitura
literaria, e na sua capacidade de tirar o leitor do nada e conceder a ele caminhos de se pensar e
enxergar as coisas do mundo de outro modo. Segundo Rildo Cosson:

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 ndo sabemos expressar e nos falam de
maneira mais precisa o que queremos dizer ao mundo, assim como nos dizer
a nos mesmos. (COSSON, 2014, p. 17).

O texto literario possui dentre as suas varias fun¢des, uma maior, que ¢ a de “tornar o
mundo compreensivel”, como fala Cosson (2014, p.17), uma vez que a literatura assume muitos
saberes, proporcionando ao leitor o conhecimento. Conhecimento por assim dizer libertador,
porque permite ao homem transgredir o poder constituido pela linguagem e ir além, saindo do
lugar comum imposto por/pela linguagem, para figurar na terceira margem na qual podemos
nos constituir enquanto seres humanos melhores.

Desta forma, € possivel pensar que a literatura contribui para a formagdo do homem,
porque além de lhe proporcionar outros caminhos de se conhecer as coisas, as pessoas e 0

mundo, o texto literario possui um carater humanizador, isto é:

[...] o processo que confirma no homem aqueles tracos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa
disposicdo para com o proximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de
penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da
complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor. (CANDIDO, 2004,
p. 180).

Tornar-se mais humano significa compreender a sociedade que nos circunda e saber enfrentar
os problemas advindos das rela¢Ges sociais. A leitura de textos literarios, nos municia para esses
enfrentamentos porque desperta ndo necessariamente conhecimentos especificos, mas uma
sensibilidade que permite o questionamento do mundo e o desejo de mudanga da condicéo de
mediocridade a que o ser humano é muitas vezes submetido. Em outras palavras, € 0 que

Antdnio Candido trata por processo de humanizacao pela arte. Por isso, o texto literdrio adquire
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relevancia nas atividades de ensino e na necessidade de seu uso na escola, tendo em vista que
é um bem incompressivel?, um direito.

Contudo, apesar de apresentar essa relevancia para o ensino, na escola ainda ndo se
reconhece essa capacidade transformadora do texto literario, deixando-o a margem em funcéo
de praticas que, muitas vezes, ndo contribuem para a formacéo do aluno leitor, nem tampouco
um aluno consciente de seu papel social e critico perante as posturas pessoais.

Apesar da eficacia da literatura defendida por Candido, esta vem perdendo cada vez
mais seu espaco na escola, devido a varios fatores que envolvem o modo como o ensino literario

é conduzido em sala de aula. A esse respeito Tzvetan Todorov (2009, p. 33) afirma que:

O conhecimento da literatura ndo é um fim em si, mas uma das vias régias que
conduzem & realiza¢do pessoal de cada um. O caminho tomado atualmente
pelo ensino literario, que da as costas a esse horizonte (‘“nessa semana
estudamos metonimia, semana que vem passaremos a personificacdo”).
Arrisca-se a nos conduzir a um impasse — sem falar que dificilmente podera
ter como consequéncia o0 amor pela literatura.

O ensino literario hoje, em muitos casos, ainda é pautado no estudo da forma, da
historia literria, da critica sobre o texto, enfim, ndo se da a devida atencdo ao texto
propriamente dito.

Além disso, ha os demais fatores que contribuem para a negacgdo do texto literario em
sala de aula, como a divisdo de espago/tempo com a disciplina de Lingua Portuguesa, bem como
com outros materiais ditos mais interessantes como os filmes, revistas, jornais, cangoes
populares, a midia eletrdnica e mesmo a adocdo, por parte do Estado, de medidas para se formar
méo de obra.

Nesse ponto, ha uma forte tendéncia para que a escola torne-se profissionalizante,
momento em que a literatura perde ainda mais seu espaco, por ser considerada por muitos
apenas como meio de fruicdo. O que ndo condiz com a funcdo da arte, bem como da literatura
enguanto manifestacdo desta. Mesmo com um “um residuo magico” sem 0 qual “a arte deixa
de ser arte”, a sua fungdo, como afirma Ernest Fischer (1987, p. 17) é de “clarificar as relagdes
sociais, de esclarecer os homens nas sociedades que se tornam obscuras, de ajudar os homens

a reconhecer e a transformar a realidade social”.

2 Bens incompressiveis segundo Antonio Candido sdo aqueles que ndo podem ser negados a ninguém, aqueles que asseguram
a nossa sobrevivéncia tanto fisica quanto espiritual. O direito a Literatura. In: Varios escritos. Rio de Janeiro/Sdo Paulo: Ouro
sobre Azul/Duas Cidades, 2004, p. 174.
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Ao tomar a literatura apenas como meio de frui¢do, a escola deixou de reconhecer o
texto literario como mecanismo de constituicdo do sujeito, no pensamento de Candido, fator de
humanizacgdo. Assim, quando se fala em literatura como arte que humaniza, compartilhamos
dos argumentos colocados por Fischer (1987) que vé a arte como realidade social que pode
transformar o homem de um estado de fragmentacao a um estado de consciéncia de sua funcao
social.

N&o mais aquela ideia de arte como algo sublime que transcende os dominios da vida
e mascara a realidade, “o trabalho, para um artista, € um processo altamente consciente e
racional no fim do qual a obra de arte surge como uma realidade dominada e nunca como um
estado de embriagante inspiracao” (FISCHER, op. cit., p. 12).

A concepcdo de arte que se sustenta é aquela que confronta 0 homem com a realidade,
possibilitando que ele olhe as contradi¢cbes do mundo e faca suas escolhas. A funcdo da arte,
como fala J. P. Sartre (1993) é revelar uma realidade até entdo desconhecida. Por isso, segundo
Fischer (op. Cit., p. 10), “a arte tem sido ¢ sempre sera necessaria”. Essa arte, no caso a
literatura, esta tomada pelo uso que o artista (escritor) faz da linguagem.

Por outro lado, Roland Barthes (2002, p. 20-21) acredita no poder da escritura como

poder da palavra enquanto fruicao:

Texto de prazer: aguele que contenta, enche, da euforia; aquele que vem da
cultura, ndo rompe com ela, esta ligado a uma pratica confortavel da leitura.
Texto de fruicdo: aquele que pde em estado de perda, aquele que desconforta
(talvez até um certo enfado), faz vacilar as bases histdricas, culturais,
psicoldgicas do leitor, a consisténcia de seus gostos, de seus valores e de suas
lembrancas, faz entrar em crise sua relagédo com a linguagem.

A relacéo leitor/texto proposta pelo critico caracteriza o carater plurissignificativo do
texto que leva o leitor a outros lugares em que 0s espagos vazios séo preenchidos pelo poder
(re)criador, tornando o ato da leitura um processo de saber com sabor s6 proporcionado por
essa mobilizacdo de sentidos, necessaria ao processo de desenvolvimento da leitura.

A revelia destas concepcdes, 0 que se tem atualmente na escola, como demonstrado
inicialmente, sdo criangas e jovens que chegam a determinadas fases do ensino sem ter as
habilidades bésicas para sua formacao enquanto cidaddo, inserido em um meio social em que
“desde a antiguidade, a escrita e a leitura ocupavam um lugar relevante como instrumento
necessario ao funcionamento da sociedade, ja que conferiam materialidade aos bens em
circulacéo — fossem propriedades e negdcios, ou crencas e literatura”. (ZILBERMAN, 2009, p.
23).
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E esse lugar de relevancia da leitura permanece e é cada vez maior, tendo em vista que
para termos acesso ou dominio dos saberes cientificos, podendo participar das comunidades do
conhecimento, é preciso termos acesso ao mundo da escrita. “O dominio da escrita e, junto com
ela, das competéncias do ler e escrever assume uma importancia quase que vital para o
entendimento do mundo, para a participacdo social e, logicamente, para 0 exercicio da
cidadania” de que fala Ezequiel Theodoro da Silva (2005, p. 46).

Diante disso, reiteramos a importancia da leitura literaria para a constituicdo desse
leitor capaz de entender o social e de exercer sua cidadania, como bem diz Regina Zilberman
(2000, p.17-18): Sim, a Literatura Educa, porque “favorece a formagao do individuo, cabendo,
pois, expd-lo a matéria-prima literaria, requisito indispensavel a seu aprimoramento intelectual
e ético”.

Nessa perspectiva, vale retomar a reflexdo sobre papel do professor/mediador desse
processo do ensino, tendo em vista que este, primeiramente precisa enfrentar esse atual cenario
educacional desfavoravel ao texto literdrio com o intuito de resgatar o lugar da literatura na
escola e com isso utiliza-la em favor do ensino, uma vez que, “compete hoje ao ensino da
literatura ndo mais a transmissdo de um patrimonio ja constituido e consagrado, mas a
responsabilidade pela formagao do leitor”. (ZILBERMAN, 2008, p. 22).

Expor o aluno a matéria-prima literaria é responsabilidade da escola enquanto
instituicdo, mas também do professor responsavel por mediar o ensino. Ao docente cabe criar
condicgdes para que o aluno consiga apropriar-se do texto literario no seu sentido mais amplo.
Em outras palavras, “se quisermos formar leitores capazes de experienciar toda a forca
humanizadora da literatura, ndo basta apenas ler” (COSSON, 2014, p. 29), é preciso ir além do
que esta posto, trata-se de uma busca plena de sentidos, tendo em vista que apenas decodificar
ndo atinge os objetivos do ensino da leitura que a propria escola julga necessario.

Assim, pensar a leitura literaria em sala de aula para a constituicdo do leitor é
considerar todas essas questdes, que de uma forma ou de outra, estdo interligadas e precisam
ser discutidas como tal, para que possamos aliar teoria e pratica, fator fundamental nesse
processo de ensino aprendizagem.

Diante das necessidades da turma do (6° ano) apresentadas/discutidas em topicos
anteriores, a proposta de intervencdo buscou esse alinhamento entre teoria e pratica, no sentido
de que, ao considerar que o texto literario proporciona conhecimento e acima de tudo tem seu
papel humanizador, aliamos a leitura de textos literarios a producédo de fotonovelas.

Desta forma, a fim de sustentar essa proposta de trabalho com o texto literario,

tomamos como pressuposto tedrico o Método Recepcional, partir da abordagem dos tedricos
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Hans Robert Jauss (1994), e Wolfang Iser (1983) como ja mostramos em outra ocasido. Para
esses teoricos, o leitor € considerado elemento fundamental no processo da leitura, porgque a
interpretacdo que este dard ao texto lido estara vinculada a sua experiéncia de vida e a sua
experiéncia como leitor.

Essa relacdo do leitor com o texto escrito, segundo a estética da recepcao, serve como
base para se repensar o fenémeno literario e a histdria da literatura. “A historicidade da literatura
ndo repousa numa conexao de ‘fatos literarios’ estabelecidos post festum, mas no experimentar
dindmico da obra literaria por parte de seus leitores”. (JAUSS, 1994, p. 24).

Pensando em oportunizar aos discentes do 6° ano, esse experimentar dindmico da obra
literaria, é que aliamos o0 método recepcional as propostas de mediacdo de leitura, sugeridas por
Rildo Cosson (2014), no qual o processo de leitura deve ser conduzido, também, considerando
o leitor como agente participativo, e definidor das fases e etapas envolvidas. Assim, vemos a
relevancia de mostrarmos como tais métodos/estratégias se configuram e, sobretudo, se
completaram para que conseguissemos pensar em uma pratica pedagdgica da leitura de textos
literarios que oportunizasse aos alunos a sua autonomia como leitor.

Bordini e Aguiar (1993), ao tratar do método recepcional aponta que o leitor é
participativo no processo de leitura, porque possui voz em seu contexto. Esse leitor € aquele
que reflete e debate sobre a obra que 1€, ampliando seu horizonte de expectativa. Deste modo,
o referido método contempla as seguintes etapas: Determinacdo do horizonte de
expectativas: Momento em que o docente, por meio de atividades que levem os alunos a
exporem seus valores em termos de crencas, modismos, estilo de vida, preferéncias de lazer,
interesses especificos quanto a leitura, reconhece as necessidades da turma com a qual lida, a
fim de se pensar, esquematizar e propor estratégias que auxiliardo no processo de condugéo da
leitura em sala de aula.

A segunda etapa do meétodo refere-se ao Atendimento do horizonte de expectativas.
Nessa fase, ao reconhecer as preferéncias literarias da turma, segundo Bordini e Aguiar (1993)
o0 docente deverd proporcionar a classe experiéncias com os textos literarios que satisfagcam as
suas necessidades em dois sentidos. Primeiro, quanto ao objeto, uma vez que 0s textos
escolhidos para o trabalho em sala de aula serdo aqueles que correspondem ao esperado pelos
alunos, isto é, os textos com quais eles possuem maior familiaridade. Segundo, quanto as
estratégias de ensino, que deverdo ser organizadas a partir de procedimentos conhecidos pelos
alunos e de seu agrado.

O atendimento do horizonte de expectativas € trabalhar em primeiro plano, com o

conhecimento prévio dos alunos. Sendo assim, quanto a escolha dos textos literarios, segundo
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as autoras, podem ser ofertados a eles, textos cujos temas ou composicédo, estejam no rol de
preferéncias deles, na propria literatura ou em outros meios de expressdo, como na televisao,
quadrinhos, folclore, musica, jogos, enfim, € uma forma de conduzir o aluno ao texto literario,
uma vez que partiremos daquilo que o aluno j& conhece e gosta, para aquilo que ele ndo conhece
e supostamente ndo gosta.

Em relacdo as estratégias de ensino, estas devem contemplar técnicas em que a turma
ja evidenciou dominio e satisfacio. E o caso de trabalhos em grupo, posteriormente
apresentados ao grande grupo, debates, brincadeiras de roda, jogos competitivos, enfim, nesse
aspecto, a atividade ndo deve ser repetitiva e sim aproveitar o conhecimento deles, variando os
passos ou finalidades.

Apos o atendimento do horizonte de expectativas, a proxima etapa é o rompimento
destas, trata-se da Ruptura do horizonte de expectativas que consiste em apresentar ao
discente aquilo que ele ainda ndo conhece, porém, na concepcao de Bordini e Aguiar (1993)
essa introducdo do desconhecido deve dar continuidade a etapa anterior, por meio do
oferecimento de textos que se assemelhem aos lidos anteriormente em apenas um aspecto, tais
como: ou em relacdo ao tema, a estrutura ou a linguagem. E, os demais recursos compositivos
devem ser radicalmente diferentes, de modo que o aluno ao mesmo tempo perceba estar
ingressando num campo desconhecido, mas também n&o se sinta inseguro demais e rejeite a
experiéncia.

A préxima etapa trata-se do Questionamento do horizonte de expectativas. Essa € a
ocasido em que a turma, juntamente com o docente, faz uma analise do material lido. Trata-se
de discutir quais foram os textos que os alunos encontraram maior dificuldade no processo de
leitura, exigindo um nivel mais alto de reflexdo, e um maior grau de satisfacdo perante a
descoberta de seus possiveis sentidos.

Nesta etapa, ha a andlise tanto do material estudado, se gostaram ou ndo e por qual
motivo, quanto em relagio ao comportamento da turma diante dos textos lidos. E a hora de
detectar os desafios enfrentados, processos de superacdo dos obstaculos textuais, tais como
pesquisas empreendidas para a compreensao de técnicas de composi¢do ou de sentidos. Desse
trabalho de autoexame, surgirdo perspectivas sobre o0s aspectos que ainda oferecem
dificuldades, definicGes de preferéncia quanto a tematica e outros elementos da literatura, assim
como transposicdes das situacdes narrativas ou liricas para o campo da vida real dos jovens
leitores.

Para as autoras, este € 0 momento dos alunos verificarem que conhecimentos escolares

ou vivéncias pessoais, em qualquer nivel, do religioso ao politico, proporcionaram a eles
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facilidade de entendimento do texto e/ou abriram-lhes caminhos para atacar os problemas
encontrados, é a analise do entrelagcamento dos conhecimentos adquiridos por meio das leituras
realizadas e a sua vivéncia.

Por fim, o Método Recepcional propde a fase de Ampliacdo do horizonte de
expectativas, como a propria definigdo diz, trata-se de ampliar o horizonte de expectativas
resultante da analise entre leitura e vida feita anteriormente. Ao perceber que as leituras
realizadas dizem respeito ndo s6 a uma tarefa escolar, mas ao modo como veem seu mundo,
nessa fase, os alunos entendem as alteracdes e aquisicOes, obtidas através da experiéncia com
a literatura. Comparando seu horizonte inicial de expectativas com os interesses atuais, podem
verificar que suas exigéncias tornaram-se maiores, bem como suas capacidades/habilidades
para a compreensdo do desconhecido.

Ter conhecimento de que sdo capazes de ir além do que esta posto, ultrapassando 0s
limites do explicito, é o que da aos alunos a sustentacdo para que busquem novos textos com
temas e composi¢cdes mais complexos para atender as expectativas agora ampliadas. Noutra
formulacdo, o Método Recepcional propde que a cada vez que chegamos ao nivel de ampliacédo
dos horizontes de expectativas, este seja retomado em sua fase inicial, claro que com outras
finalidades e estratégias, para que o trabalho com a leitura literaria, esteja em um ato continuo
de evolucdo, sempre permitindo aos alunos uma postura mais consciente com relacdo a
literatura e a vida.

Porém, para que isso aconteca, € preciso que o docente leve em consideracdo duas
questdes, que na concepcdo de Bordini e Aguiar (1993), a primeira refere-se a quantidade e a
qualidade de informagdes que o aluno recebe, o que exige do professor que esteja preparado
para selecionar textos referentes a realidade do aluno e, a0 mesmo tempo, capazes de romper
com essa realidade.

Ja a segunda questdo esta relacionada a importancia do desenvolvimento da
capacidade de refletir sobre a literatura e os fatores estruturais de seu material por parte dos
alunos. Dessa forma, com o aprimoramento da leitura numa percepcao estética e ideoldgica
mais aguda e com a visdo critica sobre sua atuacdo e a de seu grupo, o aluno torna-se agente de
aprendizagem, determinando ele mesmo a continuidade do processo, num constante
enriquecimento cultural e social.

Como dissemos anteriormente, essa proposta de intervengdo foi pensada de acordo
com esse Método Recepcional aliando-0 as propostas de mediacdo de leitura, sugeridas por
Rildo Cosson (2014), nesta o autor propde que conduzamos o processo de leitura de modo

sistematizado, na sua concepgdo “é necessario que sejam sistematizados em um todo que
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permita ao professor e ao aluno fazer da leitura literaria uma pratica significativa para eles e
para a comunidade que estdo inseridos”. (COSSON, 2014, p. 46). Assim, o trabalho com o texto
literario deve pautar-se na aprendizagem da literatura, que consiste em experienciar o0 mundo
por meio da palavra. Por isso, visando a articular esse pressuposto para torna-lo presente na
escola, Cosson (2014) sistematiza as atividades de leitura literaria em etapas que contempla os
seguintes passos: motivacao, introducdo, leitura e interpretacgéo.

A motivacdo consiste em preparar o aluno para a leitura do texto. Trata-se de
estabelecer lagos com o texto que se vai ler. Pode-se utilizar como elemento de motivagédo o
tema do texto a ser trabalhado.

Quanto a introducao, esta refere-se a apresentacdo da obra e do autor, € 0 momento
em que antes mesmo de se comecar a leitura apresenta-se aos alunos de forma sucinta o autor,
bem como o texto (condi¢des de producdo) para que o aluno ndo adentre o texto sem essas
informac0es necessarias a qualquer leitura.

A esse respeito Cosson (2014) explica que mesmo a introducdo, sendo uma atividade
relativamente simples, o professor deve atentar-se para algumas questdes para que esta ndo
torne-se improdutiva, como: a apresentacdo do autor ndo pode se transformar em uma longa e
expositiva aula da vida do escritor, afinal nosso objeto € o texto. Outro cuidado é com relacéo
a apresentacao da obra, ndo basta trazé-la aos alunos sem falar da sua importancia, além disso,
é relevante apresenta-la fisicamente ao alunos, chamando a atencéo para a leitura da capa, da
orelha do livro e de outros elementos que introduzem a obra.

O proximo passo é a leitura. De acordo com Cosson (2014), a leitura € um processo
que precisa de acompanhamento, porque tem uma direcdo, um objetivo a cumprir, e esse
objetivo ndo deve ser perdido de vista. Por isso, propdem-se os intervalos de leitura, que
consistem em pausas durante a leitura do texto, a fim de fornecer aos alunos um auxilio. Os
intervalos sdo determinados de acordo com a dimens&o do texto. Em sendo textos curtos estes
devem ser feitos em sala de aula mesmo. Com relacdo a textos extensos, a leitura € realizada
parte extraclasse e parte em sala de aula e sdo definidos 0s momentos de intervalos em sala de
aula.

Esses intervalos podem ser realizados em forma de questionamentos, apresentacdo de
textos menores que tenham ligacdo com o texto maior para ampliar as possibilidades de leitura,
esclarecimentos de dividas quanto a composicao textual, leitura conjunta de um capitulo ou
trecho de capitulo, para ser trabalhado estilisticamente em microanalise, enfim os intervalos, na
perspectiva do autor, servirdo como um diagnéstico da etapa de decifracdo no processo de

leitura, por meio do qual o professor podera resolver problemas relacionados ao vocabulario, a
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estrutura composicional do texto, entre outras dificuldades ligadas a decifracéo, que sem ela 0s
sentidos ndo se manifestam e ndo se completam.

Por fim, a sequéncia de leitura proposta por Cosson (2014) contempla o passo da
interpretacdo. O estudioso enfatiza que sem ignorar a complexidade da interpretacdo, e
também sem transforma-la em obstaculo a ser ultrapassado, esta deve ser pensada em dois
momentos: um interior e outro exterior. O momento interior é aquele que acompanha
paulatinamente a decifracdo do texto e tem seu apice na apreensdo global da obra ou texto, € o
que autor denomina de encontro do leitor com a obra, momento em que o texto literario mostra
sua forca, levando o leitor a se encontrar (ou se perder) em seu labirinto de palavras.

Em relagio a0 momento externo, este € a concretizacdo, a materializacdo da
interpretacdo como ato de construcédo de sentido. Na escola, perante os pressupostos de Cosson
(2014), é preciso que haja o compartilhamento dessa interpretacdo e ampliacdo dos sentidos
construidos individualmente.

E isso se da por meio dessa materializagcdo da interpretacéo, que pode ser realizada de
diversas formas, e a partir de diferentes materiais, seja em forma de desenho, musica, escrita,
danca, no nosso caso fotonovelas, enfim as possibilidades de registro da interpretacdo podem e
devem ser pensadas juntamente com a turma. O importante € que sejam compartilhadas, é o ato
de compartilhar que permite a ampliacdo dessa interpretacao.

A respeito dessa sequéncia, 0 autor esclarece que esta tem o objetivo de apresentar
possibilidades concretas de organizacéo das estratégias as serem usadas nas aulas de literatura,
por isso, trata-se de uma sequéncia exemplar e ndo modelar que deve ser seguida cegamente
sem alteragdes. Pensando nisso, esclarecemos que tal sequéncia nos serviu apenas como
exemplo.

Como ja observamos antes, nossa proposta de intervencdo buscou embasamento
tedrico, que nos concedesse caminhos de se refletir e propor um trabalho significativo com o
texto literario. Nessa perspectiva, tanto o Método Recepcional apresentado por Bordini e Aguiar
(1993), quanto a proposta de sistematizacdo da leitura literaria sugerida por Cosson (2014),
serviram-nos como embasamento teérico para lidarmos de forma significativa, com a
aprendizagem, da literatura a qual nos permite experienciar o mundo por meio da palavra.

Em outros termos, assim como a estética da recepc¢éo, citada anteriormente, tem seu
foco no leitor, nossa proposta também se fundamenta nessa relacdo de producdo do

conhecimento, assim passaremos a descrevé-la no capitulo seguinte.
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2.3-Fase Preparatoria da Proposta de Intervencéo - Projeto

O projeto que descreveremos a seguir com a delimitacdo de todas as etapas de
execucdo s foi possivel na medida em que houve o desenvolvimento das atividades, até
chegarmos a um ideal de proposta, o projeto primeiro passou por varias reformulacoes.

Somente conseguimos delinea-lo com todas as etapas, contando com as trés fases do
processo, antes, durante e apés a realizacdo deste. Um trabalho que envolve diversos alunos
cada qual com suas especificidades, além das condi¢bes de producdo que fazem parte do
processo, ndo tem e ndo pode ter um Gnico caminho.

Ha a necessidade de ir e vir nas propostas, e foi este o percurso que tragcamos. A
comegar pela escolha dos textos, ou melhor, pela modalidade de textos, se trabalhariamos com
textos mais longos, como as narrativas de aventura, ou se optariamos por textos curtos como
contos, crénicas, fabulas etc, ou ainda a poesia, tudo isso, considerando 0s sujeitos na faixa de
idade de 12-13 anos, visto que “a idade do leitor influencia seus interesses: a crianca, O
adolescente e o adulto tém preferéncia por textos diferentes”. (BORDINI E AGUIAR, 1993, p.
19).

A definicdo da modalidade de texto deu-se depois de muito observa-los na sala de aula.
Percebemos que pendiam para textos em prosa e curtos, dada as dificuldades que tinham com
relacdo a leitura, os textos longos eram um desestimulo para eles, em virtude de néo
conseguirem lé-los completamente, os sentidos ndo se configuravam. Sendo assim, a escolha
deu-se pelas narrativas curtas, o que possibilitou considerar os conhecimentos prévios dos
alunos.

Se os alunos tinham maior familiaridade com as narrativas curtas, considerar essa
prerrogativa foi relevante, porque o trabalho com a leitura, deve ser pensado de modo que se
atenda todos os fatores que o envolve, desde a escolha dos materiais a serem lidos, a0 modo
como acontece a mediagdo do docente, a fim de conceder aos alunos instrumentos que lhes
permitirdo compreender e produzir conhecimento, a partir dos textos lidos. Por isso, outro fator
que influenciou na construgdo da proposta foi a selecdo dos textos. Textos de quais autores
levariamos para sala de aula?

Considerando que a turma compunha-se de diferentes leitores, no sentido de que havia
aqueles que possuiam maiores habilidades de leitura e outros quase nenhuma, e considerando
ainda, que as obras de arte literaria ganham seus leitores porque despertam o seu interesse, seja
pela linguagem empregada, pelo tema, pelo género, seja por qualquer outra razdo, ao propormos

um trabalho com a leitura do texto literario com pré-adolescentes e adolescentes é
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imprescindivel que abordemos as peculiaridades da literatura que desperta o interesse desse
publico leitor, a literatura infanto-juvenil.

Optamos por trabalhar com a literatura infanto-juvenil. Hoje, esta ndo possui o carater
pedagogico de outrora, no qual era para atender as necessidades de educar nos moldes vigentes,
ao contrario, como Zilberman e Lajolo (2006) afirmam uma das inovag¢Ges mais importantes da
Literatura Infanto-Juvenil contemporanea brasileira, ¢ a incorporacdo a lingua literéria, do
coloquial e da oralidade, heranca lobatiana, que provoca a aproximacgdo da crianca ao texto
artistico.

Além das inovacdes pertinentes aos temas e a linguagem, a Literatura infanto-juvenil
contemporanea vale-se dos aspectos graficos, ndo apenas como um mero complemento, mas
estabelecendo uma relacdo dialogica entre o texto verbal e o ndo verbal, de forma
plurissignificativa e polissémica, ao expressar determinadas experiéncias humanas ou sociais.

Optamos em levar para os alunos textos de autores como Ana Maria Machado, Cecilia
Meireles, Lygia Bonjuga, Marina Colasanti, Ruth Rocha, Moacyr Scliar, Luiz Fernando
Verissimo, Ziraldo, entre outros, que dedicam parte das suas produgfes para esse publico
jovem, levando em consideracdo a funcao exercida pela linguagem na construcéo do texto. Em
sintese, decidimos nos apropriar de textos que proporcionassem, além do prazer, o
“estranhamento” de que fala Fischer (op. Cit.), seu crescimento enquanto leitor, podendo assim
haver a ampliagdo de seus horizontes de leitura e de sua capacidade enquanto ser humano e
social.

Outro fator que contribuiu para a reformulacao do projeto inicial foi a incerteza sobre
a escolha de uma tematica especifica para compor as narrativas, ou leriamos textos de tematicas
diversas? A resolucdo dessa incerteza também deu-se na sala de aula, antes mesmo, de comecar
o0 projeto, ou melhor, de sequer, comentar sobre este com o0s alunos, procurdvamos averiguar
quais as suas preferéncias.

Assim, em atividades em que liamos para a turma textos de diversas tematicas, sendo
que cada dia explordvamos uma, percebemos que nao poderiamos conduzir o projeto pensando
apenas em uma tematica, existia na turma, uma dificuldade imensa em obtermos um consenso.
Sempre na escolha da leitura diaria, havia algum grupo de alunos que preferia tal tematica e
ndo outra e isso de certa maneira gerava atrito entre eles.

Essa turma em particular, destacava-se das outras, havia entre eles uma grande
rivalidade. Se dividiam em grupos e s se relacionavam entre os integrantes dos grupos e cada

grupo, tentava sempre se impor sobre o outro. Pensando nessa particularidade, optamos por
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ndo especificar uma tematica para as narrativas, estas seriam de livre escolha dos alunos, que
poderiam decidir entre seus pares.

Outro fator a ser considerado quando se pensa em desenvolver uma proposta de
intervencdo como esta € o tempo. Por ser desenvolvida nas dependéncias de uma escola, esta
possui um calendario especifico o qual devemos considerar, tendo em vista, ndo s6 o
cumprimento do calendario, mas também, devido ao fato de que ao se definir uma turma (no
nosso caso 6° ano), a composicdo desta € somente por um ano letivo, sendo que para o préximo,
ndo é possivel termos a garantia, por diversas razdes, que esses alunos compordo a mesma turma
do ano seguinte.

Sendo assim, foi preciso considerarmos o tempo, de mais ou menos seis meses a nossa
disposicdo, de forma que nossa proposta de produzir uma revista de fotonovelas (a qual
explicitaremos adiante como se originou) tivesse suas etapas que consistiam em leitura e
producdo, contempladas igualmente. Ou seja, o tempo é um fator importantissimo a se
considerar, tendo em vista que, se ndo houver esse mecanismo de pensar 0 tempo para cada
etapa da proposta, incorremos no risco de deixar fases e caminhos importantes em detrimento
de outros com um grau de relevancia menor.

Vale enfatizar que essa fase de elaboracdo da proposta de intervencdo, trata-se do
momento de determinagdo dos horizontes de expectativas dos alunos. Retomando os preceitos
do Método Recepcional, nesta etapa o docente verifica quais as preferéncias dos alunos, desde
as relacionadas as crencas, modismos etc, até seus interesses com relacéo a leitura.

Assim, delineadas todas essas questdes desde a escolha do recorte, visando a leitura
literaria, passando pela selecdo da modalidade de texto a ser lido, tematica, tempo,
planejamento prévio das atividades etc, comegamos a transfigurar para o papel todas estas
ideias, o0 que resultou no projeto, cujo desenvolvimento e analise passaremos a descrever a

sequir.
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111 - EXPERIENCIAS LITERARIAS

3.1 — Apresentacao da Proposta- Literatura e Fotografia

Reiteramos, aqui, que a turma para a qual projetamos a proposta de trabalho com a
leitura literaria, trata-se de uma turma pertencente a terceira fase do segundo ciclo 6° ano,
composta por 28 alunos. A proposta que se fundamenta na perspectiva literaria, por meio da
qual concebemos a leitura como producéo sentidos, deu-se ao diagnosticarmos em sala de aula
a falta de habilidades desses alunos em desenvolver a leitura como tal.

Nossa proposta foi pensada com o intuito de proporcionar a eles mecanismos para que
conseguissem deslocar os sentidos do texto, para que tomassem o ato de ler como transcendente
aos codigos linguisticos.

Entretanto, quando falamos para os alunos em realizarmos um trabalho voltada para
leitura, ouvimos diversas manifestagdes de desinteresse. Prevalecia na sala de aula uma espécie
de rejeicdo quando o assunto era ler, e ler em sala de aula entéo, era extremamente desagradavel
para eles. Mas, por que isso acontece? Por que a sala de aula ndo esté sendo lugar privilegiado
para a leitura?

Ao conversamos com os alunos sobre a relagéo destes com a leitura, percebemos duas
questdes que julgamos terem sido determinantes para a construcao desse sentimento de rejeigéo.
Primeiro, porque ndo tiveram na sua vida familiar um contato com o dominio da lingua culta,
as informagdes a respeito do mundo escolar, e da cultura bem como o contato com o texto
propriamente dito, isto é, ndo tiveram o capital cultural de que fala Bourdieu (1998).

Ja o segundo fator determinante, refere-se ao tratamento dado a leitura na escola,
principalmente, a leitura literaria. A esta, como ja dissemos nesta pesquisa, ndo € dado a atencao
necessaria, em virtude de praticas conteudistas que a escola julga ter maior relevancia. E além
disso, quando se da atencdo a leitura, muitas vezes ela é tomada apenas como contetido. O que
a torna uma atividade mecéanica sem propdsito e desinteressante para os alunos.

Buscamos tomar a leitura na sala de aula ndo apenas como conteddo, mas como
componente constitutivo desse ambiente escolar que é a sala de aula. Buscamos uma pratica
que se ocupasse de desburocratizar a leitura, permitindo que ela acontecesse, em sua magia,
também dentro da escola, na sala de aula. O campo da leitura e, principalmente, da leitura
literaria ndo pode ser reduzida a tortuosidade de ler para saber. Parece contraditério, pois até

aqui viamos dizendo o quanto a leitura literaria nos proporciona conhecimento. Sim, nos
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proporciona, mas a problematica arraigada nessa questdo é tornar esse discurso (ler para saber)
uma tarefa amarga para nossos alunos.

Ao enfocar na leitura critica, a escola muitas vezes cria um imaginario de que o aluno
leitor precisa submeter-se a uma série de comandos, como regras de leitura, conhecer autores,
responder provas, fazer questionarios, ndo ha prazer em ler. O imaginario que fica é o
apresentado pelos alunos do 6° ano, rejei¢do: “Ler é chato, da sono, é dificil”. Do modo como
a leitura é muitas vezes conduzida na sala de aula, mata-se o prazer, para conquistar o
conhecimento.

A sala de aula, bem como a escola de modo geral deve ser vista como um espaco de
leitura, mas de leitura agradavel, em que o aluno/leitor precisa ser protagonista. Ao contréario,
teremos o0 aluno que se vé obrigado a uma leitura que ele ndo deseja e o professor insatisfeito
por ndo notar resultados em suas praticas.

Em outros termos, pensar a leitura literaria na escola estd muito além, das frentes: ler
para conhecer e ler por prazer, esta perpassa por uma questdo de maior complexidade, que é o
leitor. Segundo José Carlos Fernandes (2010, p. 40)

Este é o ponto de onde se deve partir. Desconsiderar o leitor é retrocesso, €
sonegagdo de massa critica. Sem dizer que o leitor funciona como o fiel da
balanga. Tendo ele como medida de todas as coisas se resolve o impasse entre
a turma do prazer e a criticidade.

O leitor deve ser o ponto de partida e chegada, é por ele e com ele que conseguimos
tracar os caminhos em que ler é prazer e conhecimento concomitantemente. Sdo objetivos
complementares e ndo contraditdrios, por isso ampliamos nosso leque metodoldgico, levando
para sala de aula outras linguagens — no caso a fotografia — para contribuir com este processo
de desenvolvimento da leitura.

Ao pensarmos nos alunos do 6° ano como “leitores” desinteressados e que viam as
praticas de leitura como enfadonhas e chatas, constatamos que poderiamos aliar a fotografia,
uma linguagem que eles conhecem e utilizam, a leitura de textos literarios. A proposta se
constituiu em produzir uma revista de fotonovelas.

A fotonovela foi uma modalidade de texto muito difundida no Brasil nas décadas de
1960 e 1970, segundo Angeluccia Bernardes Habert (1974, p.17), € uma forma de narrativa que
utiliza foto e texto. Ainda segundo a autora, a fotonovela nasceu na Italia na decada de 1940
como subproduto do cinema: as primeiras publicacbes nesse formato (fotos e legendas

mostrando as falas dos personagens) foram cartazes de filmes.
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No inicio do seu surgimento no Brasil, ndo eram produgdes proprias e sim importadas
da Italia, mas na década de 1960 ja se produzia fotonovelas proprias, com temas e personagens
brasileiros. Como afirma Isabel Silva Sampaio (2008, p.01) em sua tese de doutoramento, “no
segundo semestre de 1970, as revistas que publicavam fotonovelas no Brasil ocupavam o
segundo lugar em tiragem e circulagéo [...] se forem somadas as tiragens de todas as revistas de
fotonovela da época, as cifras mensais ultrapassam um milhdo de exemplares.”

As fotonovelas cativaram um grande publico da época. Habert (1974, p.09), afirma
que as pessoas liam fotonovelas em momentos de lazer ou em pleno trabalho, liam-se
fotonovelas nos trens, nos OGnibus, ou nas salas de espera, em toda a parte. A respeito dessa
grande aceitacdo do publico para com as fotonovelas, Sampaio (2008), esclarece que ao

observar as fotonovelas e conversando com os leitores entrevistados para sua pesquisa,

o principal motivo de busca dessa leitura, que aparece com clareza nas
entrevistas realizadas, [...] ¢ a sua condi¢do de “janela para o mundo”, um
mundo diferente daquele vivenciado no cotidiano dos leitores, e que lhes
permitia acessar novas informagoes, trabalhar seu imaginario e construir sua
identidade a partir de outros modelos e, com isso, diferenciar-se. (SAMPAIO,
2008, p. 68).

Além disso, segundo a autora, a combinacao entre texto e imagem também foi um dos fatores
determinantes para 0 sucesso dessas revistas.

Pensando nessa combinagéo entre texto e imagem, e sobretudo considerando o que
Feldman-Bianco e Leite (1998) discutem ao dizerem que a imagem, seja ela eternizada em
pintura, desenho ou fotografia, resultado da observacédo do real ou do imaginario, visualizada
manual ou eletronicamente, imdvel ou vibrante, é indispensavel em qualquer processo de
ensino-aprendizagem, vimos nessa modalidade de texto a oportunidade de trazer os alunos para
perto do texto literario, devido a fotografia, linguagem néo verbal, estar totalmente arraigada a
vida dos nossos alunos, seja na escola ou no ambiente familiar.

A fotografia cumpre hoje um papel de altissima relevancia em nossa sociedade, seja
como documento histérico, preservacdo da memoria, ilustracdo da realidade, enfim com o
advento da camera digital, ela tornou-se cada vez mais presente na vida das pessoas. E com
relacdo aos nossos alunos, ela é objeto de integracdo social, em outras palavras, fotografar-se e
fotografar o outro tem se tornado uma atividade que estd além do simples ato de apertar um
botdo de uma maquina, ha todo um ritual para que isso aconteca.

Nossos alunos criam situacOes para serem eternizadas pela fotografia. As meninas, por

exemplo, arrumam o cabelo, se maquiam, criam diversos olhares (sedutor, sarcastico, sincero,



50

feliz, chateado), além disso, os labios estdo sempre em evidéncia em forma de biquinho, um
grande sorriso, mostrando lingua, etc. Quanto aos meninos, isso ndo é diferente. Eles também
tém um ritual para se apresentarem diante da cAmera. Ha aqueles que sempre fazem cara de
bravos, outros preferem os gestos bem masculinos como mostrar os musculos, e também ha
aqueles que se sentem os verdadeiros galas diante da camera.

Essas encenac0es realizadas por eles, a fim de registro fotografico, dizem muito sobre
nossos alunos. Eles colocam em evidéncia o que sentem, consequentemente, o ato de registrar
esses sentimentos via fotografia € uma maneira que encontraram de manifesta-los. A esse
respeito Santaella e N6th (2012, p. 15) citam que: “N&o ha imagens como representagdes visuais
que n&o tenham surgido de imagens na mente daqueles que as produziram [...]”, e a fotografia
se inclui nessas imagens como forma de representacéo.

Conectado a esse desejo de se representar por meio da fotografia, estd a necessidade
de compartilhar essa imagem. Dessa maneira, o compartilhamento do registro fotogréafico
perpassa por varios niveis, desde a amostragem para os colegas, na propria camera ou celular,
até a publicacdo dessas fotografias nas redes sociais, que € o apice motivacional da producéo
fotografica deles. Essa imagem que diz dos/para nossos alunos torna-se cada vez mais objeto
de admiracdo deles, e ndo s6 porque permite a construcdo de registro, mas também, por permitir
a manipulagéo deste.

Dessa maneira, a fotografia esta inserida no rol de aparatos tecnoldgicos que permeiam
a escola, e devemos saber lidar com eles. De acordo com Marc Prensky (2001), os alunos de
hoje sdo nativos digitais, isto €, todos falantes da lingua digital, tanto que, mesmo as criangas
que ainda ndo dominam o cddigo escrito, ja dominam a linguagem digital, e por que ndo dizer
a fotogréfica, ja que esta se constitui digitalmente.

As fotografias do modo como as conhecemos anteriormente, produzidas em maquinas
analogicas em que era preciso revela-las para vé-las, ndo fizeram e nem fazem parte do convivio
dos nossos alunos. Eles nasceram na era digital, e esta tem lhes influenciado de diversas
maneiras, mas principalmente, nas atitudes de ordem comportamental.

A escola ndo pode estar alheia a essas mudancas, do contrario incorremos no risco de
ndo falarmos a mesma lingua dos nossos alunos. A era digital impde novas formas de acesso
ao conhecimento para além da palavra dita e escrita. Apds momentos histéricos, nos quais a
oralidade e, posteriormente, a escrita configuravam as bases do ensino, instaurou-se a
comunicagdo informatizada, a qual gera alteracGes nas formas de emissdo e recepcdo do

conhecimento.
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No que diz respeito ao trabalho com o texto literario, Keila de Quadros Schermack
(2012, p. 02) assevera que “a formacdo de leitores literarios ndo esta desvinculada dos suportes
midiaticos e das diferentes linguagens. Pressupde também, o ato de estimular o gosto pela
leitura unindo a literatura e 0s novos suportes tecnoldgicos”.

A esses suportes tecnoldgicos incluimos a fotografia, que ao longo da sua histéria
passou por grandes transformaces e hoje alcanga boa parcela da sociedade que a tem como
instrumento de comunicacdo visual, independentemente de classes sociais, tanto que os alunos
da escola Ovidio Miranda Brito, mesmo com todas as dificuldades j& elencadas aqui, fazem
parte desse grupo para os quais a fotografia € uma linguagem que utilizam como meio de
manifestacdo de impressdes pessoais, também se comunicam por/pela imagem.

E nessa perspectiva que atribuimos destaque ao nosso papel enquanto docentes
mediadores de aprendizagens. Ndo podemos menosprezar o fato dos jovens dominarem o0s
suportes tecnolégicos. Ao contrario, devemos possibilitar experiéncias de aprendizagem que
levem em conta esse sujeito afetado tecnologicamente, a fim de fornecer a ele as mais variadas
e diferentes linguagens.

Nessa linha de pensamento, Andrea Cecilia Ramal (2002, p.13, grifos nossos)

esclarece que:

As mudangas que ocorrem na organizagdo e na produgdo dos conhecimentos
desenham a base de um novo estilo de sociedade, na qual a inteligéncia passa
a ser compreendida como o fruto de agenciamentos coletivos que envolvem
pessoas e dispositivos tecnoldgicos. Mudando as estruturas da nossa
subjetividade, mudam também as formas de construcdo do conhecimento
e 0s processos de ensino e aprendizagem.

Neste contexto, € imprescindivel que nos, enquanto mediadores de leitura precisamos,
NOS conectar nesse meio para que possamos atender as necessidades dessa nova geracao, que
mesmo com dificuldades leitoras, ndo deixam de participar do meio tecnoldgico, isto &,
possuem o dominio deste e participam dessa rede virtual. Tanto que as fotografias produzidas
por eles e com eles sendo os protagonistas, so 0 sdo, em funcdo de se ter um ambiente onde sdo
compartilhadas. Ha4 um alinhamento entre o suporte tecnoldgico e as midias tecnolégicas que
precisamos conhecer.

Ao propormos o desenvolvimento da leitura literaria na escola, buscamos unir a
literatura a fotografia, esta que é, ndo s6 um suporte tecnoldgico, mas também mecanismo de

comunicacdo e expressao social, porque entendemos que esse entrelagcamento torna-se valido
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na medida em que contribui para o ensino, tanto que nas palavras de Tania Rosing (1999, p.
166).

Formar leitores de textos literarios no contexto da era da imagem e da era da
sofisticacdo tecnoldgica implica estar aberto a vinculagdo desses textos a
diferentes suportes, utilizando-se linguagens de natureza variada. Abre-se um
espaco para que formemaos leitores mais criticos, capazes de interagir com essa
pluralidade, sem que a literatura em sua forma tradicional de apresentacéo seja
desprestigiada: o livro.

Nessa perspectiva, levamos para a sala de aula uma linguagem que os alunos ja
dominavam no caso a linguagem fotografica, e procuramos mostrar a eles outra linguagem que
até entdo ndo pertencia a lista de desejos deles, o texto literario. O trabalho pautou-se na leitura
de narrativas curtas, tais como: contos, cronicas, fabulas, lendas etc e, a partir da leitura
sistematica, bem como discussao, interpretacdo e didlogos com tais textos, houve a producao
da Revista de Fotonovelas escrita e esquematizada pelos alunos.

O desenvolvimento da proposta de intervencdo deu-se da seguinte forma: com um
tempo de duragdo de aproximadamente seis meses, este se constituiu de duas etapas, sendo a
primeira destinada a Leitura e a segunda & Producdo das Fotonovelas.

A primeira etapa a qual denominamos de Leitura Alem das Palavras consistiu na
leitura das narrativas selecionadas pelos alunos, de modo que a cada narrativa lida foram
elaboradas estratégias de leitura (estas serdo explicitadas e analisadas no préximo capitulo)
fundamentadas teoricamente com o intuito de que o aluno conseguisse deslocar os sentidos do
texto.

A segunda etapa referiu-se a producéo das Fotonovelas. Essa fase da producéo contou
com 9 outras etapas.

1- Produgédo em grupos de uma releitura a partir de um dos textos lidos.

2- Refaccgao dos textos produzidos pelos alunos (que denominaremos aqui de releituras) para
possiveis adequacoes.

3- Producdo de um roteiro por meio do qual a narrativa foi adaptada em quadros para orienta-
los na sesséo de fotos.

4- Sessdo de Fotos das cenas elaboradas no roteiro.

5- Montagem das fotonovelas, no laboratdrio de informatica;

6- Revisdo da narrativa, aliando a imagem com o texto;

7- Producdo dos convites para a exposicdo das fotonovelas e gravacdo dos videos de

apresentacéo de cada fotonovela.
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8-Ensaio da Leitura dramatizada das fotonovelas.
9- Realizacdo do evento intitulado: 12 MOSTRA DE FOTONOVELAS, no qual os alunos
expuseram a comunidade escolar as suas producdes, distribuindo-as ao publico e concedendo

autografos.

3.2 — Procedimento Didatico 1- Escolha das Narrativas

Comecgamos as atividades no segundo semestre do ano letivo de 2014 contudo, antes
disso, ja vinhamos comentando com os alunos a ideia de realizarmos um trabalho focado na
leitura de textos literrios. A principio, como ja mencionamos aqui, a ideia ndo foi bem recebida
por eles. Foram diversos comentarios como: “ler, professora que coisa chata”, “Ah! Eu ndo
gosto de ler”, “vamos fazer outra coisa, mais interessante” etc, eles realmente ndo estavam
dispostos a ler, pelos motivos que ja conhecemos.

Diante desse cenario, resolvemos ndo tocar mais no assunto, para ndo causarmos uma
tensdo desnecessaria. Assim, no dia em que iniciamos as atividades, explicitamos a proposta
como um todo aos alunos. Quando retomamos a ideia da leitura, eles ainda resistiam, mas
guando mencionamos a producdo das fotonovelas e que eles seriam 0s autores e atores das
narrativas, o entusiasmo tomou conta da turma.

Percebemos na atitude deles a relevancia de mostrar para o aluno, que ele é parte
integrante do processo, que pode e deve participar, opinar. Sem ele ndo ha o processo de ensino.
O entusiasmo, provocado pela ideia de atuacdo, camuflou a tenséo incitada pelas dificuldades
que possuiam com relacdo a leitura.

Em outras palavras, ndo ter o dominio do codigo linguistico ndo impediu que esses
alunos se sentissem capacitados para representar uma narrativa que eles teriam que produzir.
Nesse ponto, enfatizamos sobre o processo de conducdo da leitura que deve considerar as
especificidades do aluno. O sucesso desta depende da atuacgdo intrinseca do leitor, como bem
aponta Hans Robert Jauss (1994), e Wolfgang Iser (1983) ao destacarem que o leitor tem seu
espaco, ou melhor, ele é a peca fundamental na relacdo com o texto.

Por isso, a proxima etapa foi levar para os alunos diversos livros que continham
narrativas curtas, ja que estas eram suas preferéncias, para que escolhessem as narrativas que

iriamos ler durante o projeto. Com relacdo a essa atitude de trazer os livros para a sala de aula,
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ao invés de levar os alunos a biblioteca, salientamos que deu-se devido ao fato de que naquele
momento, a escola ndo tinha um espaco adequado para uma biblioteca.

Era apenas uma sala com algumas estantes de livros misturados, que ndo oferecia
comodidade para que as atividades fossem realizadas ali. Foi preferivel levar os livros até os
alunos e criar um ambiente aconchegante em que eles pudessem fazer a escolha de seus textos
sem constrangimentos.

Essa etapa da escolha dos textos foi muito significativa, percebemos o quanto eles se
sentiram satisfeitos em poder decidir os materiais da aula. A professora ndo decidiu por eles o
que leriam. Além disso, procuramos nao interferir na escolha, apenas conduzimos para ndo
perderem o foco da atividade.

No ato da escolha, eles ficaram bem a vontade, sugerimos também que lessem alguns
trechos das varias narrativas a fim de verificar se o texto lhes chamaria a atengdo. Mas,
esclarecemos a eles que a leitura inicial ndo era obrigatéria. O objetivo era proporcionar-lhes
um contato com o livro e que pudessem se divertir com as escolhas, afinal de contas, essa turma
ndo estava habituada a ter os livros nas mdos. O livro que tinham contato era o didatico. Por
isso, ter os livros literarios em méos ao invés de folhas xerocadas, foi relevante e trouxe
resultados.

Muitos ficaram encantados com a beleza dos livros. Essa € uma caracteristica peculiar
dos livros de literatura infanto-juvenil, além da riqueza textual, estes trazem belas ilustracdes
gue os completam, chamando a atencao desse publico fugaz, célere que ndo se prende por muito
tempo a uma determinada atividade.

A obra fisica é mais uma aliada que temos para lidar com os jovens. Claro, que
conhecemos a realidade das escolas de modo geral, e por isso, sabemos que muitas, além de
ndo ter um espaco digno para uma biblioteca — como é o caso da escola Ovidio Miranda Brito
—ndo tém sequer acervo para que os alunos possam usufruir, essa é mais uma problematica que
no6s enquanto docentes, precisamos driblar para conseguirmos alcancar o objetivo proposto ao
ensino.

Ainda sobre a selecdo dos textos, esta foi realizada com a participacdo de toda a turma.
Ao explicitarmos a eles sobre o projeto que desenvolveriamos, firmamos um acordo no qual
ficou convencionado que as atividades seriam realizadas em cooperacdo, através da qual
realizariamos os trabalhos ora em pequenos grupos, ora no grande grupo, isto €, com toda a
turma. E o grande grupo deveria escolher um numero de oito narrativas. Em razéo da disposi¢do
do tempo e no modo como conduziriamos as leituras, delimitar um namero de narrativas fez-se

necessario.
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Assim, como as narrativas escolhidas deveriam ser consenso do grande grupo, a
atividade durou uma aula de aproximadamente 4 horas. Mas isso ndo foi motivo de
preocupacdo, porque o resultado dos trabalhos posteriores dependeria da selecdo dessas
narrativas.

Noutros termos, para que a leitura signifique para os alunos, uma das questdes
primordiais é que eles sintam-se atraidos pelos livros que lerdo. Por isso ndo impusemos
estratégias de selecdo, eles utilizaram as estratégias que melhor Ihes convinha. Alguns optaram
por ler um trecho do texto, assim comecavam uma leitura e diziam que o texto era chato,
escolhiam outra narrativa e ndo gostavam da composicdo textual, segundo eles “era dificil de
entender”.

Outros alunos ndo fizeram a leitura inicial dos textos, preferiram escolher pelas
imagens que os ilustravam. Outros ainda, escolheram pela quantidade de paginas da narrativa
e assim sucessivamente até que depois de muita discussao, eles selecionaram as 8 narrativas
que foram: “Ela”, de Luiz Fernando Verissimo, seis narrativas do livro “Deu no jornal” de
Moacyr Scliar sendo estas: “A familia que rastreia unida permanece unida”, “A guerra dos
narizes”, “Casa de Boneca”, “Heavy Metal”, “Os invisiveis” e “Namoro e Futebol” ¢ “A moca
teceld” de Marina Colasanti.

A escolha das seis narrativas de um mesmo livro, “Deu no Jornal”, de Moacyr Scliar,
chamou-nos a atencdo para a seguinte questdo. Os textos que compdem o livro sdo crénicas que
0 autor produziu a partir de noticias publicadas no jornal Folha de S&o Paulo. Trata-se de um
livro fornecido para as escolas pelo programa PNBE — Programa Nacional de Biblioteca na
Escola. Tem uma linguagem bem humorada, antes de cada narrativa ha a chamada da noticia
inspiradora da histéria, além disso, o livro conta com ilustragdes da publicitaria Titi Juchem
gue completam as historias. As tematicas das narrativas sao diversas, partindo da realidade para
a ficcdo, e os personagens sao inusitados.

A curiosidade quanto a escolha desse livro pela maioria dos alunos esta no fato de que
estes eram exatamente 0s que possuiam maior dificuldade com relagdo a leitura. O cddigo
linguistico ainda era para eles um enigma que estavam comecando a decifrar. Ja a outra parte
da turma, que de certa maneira, tinham maior familiaridade com a leitura optaram por outros
textos, sendo estes “Ela” de Luiz Fernando Verissimo e a “Moca Teceld”, de Marina Colasanti.

Essas escolhas fizeram-nos questiona-los, sobre o motivo pelo qual decidiram pelos
textos. A conversa foi muito produtiva, notamos que os alunos, mesmo em um ato inconsciente,

optaram por textos que atendiam as suas particularidades e seus interesses de leitura. Aqueles
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que escolheram os textos do livro “Deu no Jornal” disseram que o preferiram, porque oS
consideram mais facil de entender.

Esse posicionamento dos alunos confirma a ideia de que nds, enquanto docentes,
devemos partir daquilo que o aluno ja conhece, para depois ampliarmos o leque de
aprendizagem deles. N&o adianta o docente desejar ensinar algo sem que o protagonista do
ensino possua as habilidades necessarias para conseguir avancar, ndo ha avango quando etapas
sdo negligenciadas.

Nessa perspectiva, retomamos a discussdo levantada nesse trabalho, em tdpicos
anteriores, sobre 0 método de escola ciclada, atualmente em vigor em Mato Grosso. Este
contribui para que essas etapas sejam desconsideradas toda vez, por exemplo, em que ha a
chamada enturmacéo. O aluno passa de um ano a outro, sem ter as habilidades que aquele
determinado ano prevé. Isso, no decorrer dos anos, transforma-se em um conjunto de
dificuldades, com um grau cada vez maior, porque ele ndo vivenciou o percurso.

Como Guimardes Rosa (1956) afirma “o real ndo esta na saida nem na chegada: ele se
dispde para a gente é no meio da travessia” (ROSA, 1956, p. 64), com relacdo ao ensino, isso
ndo é diferente, é por meio da travessia que o aluno constréi sua historia de leitor.

Como recuperar em apenas um ano as faltas de 3, 4, 5 anos? Essa intervencéo, a qual
propomos aqui, trata-se apenas de uma pequena parte do trabalho que precisa ser pensado para
0 ensino, principalmente, referente a leitura literaria, que a cada dia perde seu espago na escola,
seja devido a praticas ndo fundamentadas que acabam desestimulando a leitura, ou devido a
sobreposicao de conteudos ditos mais relevantes que precisam ser cumpridos, alcancados etc,
acredita-se que é preciso consumir os contetidos do livro didético.

Essas questdes, estdo tdo arraigadas no processo de ensino aprendizagem, que
esquecemos, ou ndo damos notoriedade a fatores que realmente contribuem para o ensino.
Como considerar 0 gosto do nosso publico. Na concep¢do de Mariza Lajolo (1982, p.15), “Ou
0 texto d& sentido ao mundo, ou ele ndo tem sentido nenhum. E 0 mesmo se pode dizer das
nossas aulas”.

Ha que se considerar o desejo dos nossos alunos, para aquilo que pretendemos
apresentar-lhes. Muitos dos textos que levamos para a sala de aula sdo textos que chamaram-
nos a aten¢do, por um motivo ou por outro, e com isso acreditamos que ocorrera 0 mesmo com
nossos alunos. Entretanto, nem sempre a reciprocidade acontece. E se 0 aluno ndo consegue ver
sentido no que propomos, certamente ele ndo participara do processo, porque este, nao significa

para ele. Tornam-se aulas sem sentido e, consequentemente, sem resultados.
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Por isso, 0 Método Recepcional propde o atendimento dos horizontes de expectativas
dos alunos, é preciso atender as suas particularidades, porque sdo estas que norteardo o
desenvolvimento do ensino. Assim, essa atividade na qual os discentes puderam escolher as
narrativas objeto de leitura, se configurou no atendimento de seus dos horizontes de
expectativas.

Noutra formulagdo, consideramos aqui, o0 interesse literario do discente, como fala
Bordini e Aguiar (1993, p. 18), o trabalho com a literatura deve iniciar-se com a oferta de textos
préximos a realidade do leitor, que levantem quest@es significativas para ele.

Neste contexto, denominamos de Leitura além das Palavras, a etapa em que
realizariamos a leitura dessas narrativas selecionadas pelos alunos. A esse respeito, valem

novamente as palavras de Bordini e Aguiar (1993, p. 16):

Para aprender a ler o texto verbal escrito, ndo basta conhecer as letras que
assinalam os fonemas, nem adianta saber que os fonemas sé fazem sentido
quando reunidos em palavras ou frases. Nao é suficiente, também, descobrir
ou compreender as regras do codigo chamado gramatica, que juntam fonemas
em palavras ou palavras em frases. Essas habilidades séo apenas operacgdes de
base para a leitura e, na vida préatica, sdo dominadas por processos mentais de
associagdo e memoria a partir da motivagdo do individuo &grafo quando
ingressa na escola em busca de dominio da escrita.

Dessa perspectiva, € que a escola precisa valer-se para proporcionar aos alunos uma
leitura além das palavras, além do cadigo. E a literatura, € a que melhor nos permite a descoberta
de sentidos, pressupde a participacdo ativa do leitor na constituicdo dos sentidos linguisticos. O
texto literario apresenta uma série de indicagfes/lacunas que o sujeito leitor atualiza no ato da
leitura, permitindo a este a mobilizac¢&o da sua consciéncia.

Sobre essa relacdo, leitor e texto literario, Bordini e Aguiar (1993) acrescentam que a
obra literaria fornece ao leitor um universo muito mais carregado de informac@es, levando-o a
participar ativamente da construcdo de tais informagdes, e com isso for¢cando-o a reexaminar a
sua prépria visao de realidade concreta. Em outros termos, a leitura além das palavras, a qual
propomos aqui, € aquela que causa inquietacdo ao leitor, ao desconstruir suas visbes pré-

estabelecidas, permitindo a reflexao.
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3.3 — Procedimento Didéatico 2 — Planejamento das Propostas de Leitura

Definidas as narrativas, o proximo passo foi o planejamento da leitura destas. A turma,
em uma atividade de votacdo, decidiu qual seria a ordem de leitura dos textos, o que foi
relevante porque permitiu-nos planejar as atividades conforme a progressao dos resultados de
cada leitura.

A esse respeito, enfatizamos que planejar é palavra de ordem no processo de ensino,
ha& que se planejar o curso e, sobretudo, a aula do dia, e ndo s6 com uma proposta. Aquela
questdo de que o docente precisa ter 0 plano A e B, isso ndo € apenas um cliché e sim um fato.
Foram esses planos A, B, C, que nos permitiram conduzir o processo a fim de alcangar o melhor
resultado possivel.

José Carlos Libaneo (2006, p. 222) esclarece que “o planejamento é um processo de
racionalizacdo, organizacéo e coordenacdo da acdo docente, articulando a atividade escolar e a
problematica do contexto social”. Nessa perspectiva, ndo podemos tomar o planejamento como
uma atividade mecénica, em que sdo preenchidos formularios para cumprir as demandas
burocréaticas do ambito escolar. Ao contrério, este deve ser um ato reflexivo do processo de
ensino, é por meio do planejamento que o0 docente reconhece 0s mecanismos a serem tracados.

Em outras palavras, planejar envolve desde a relagéo entre professor e aluno, na qual
em que o docente constituird vinculos significativos que auxiliardo no aprimoramento de sua
pratica docente, bem como a visibilidade que o docente passa a ter, quando se reconhece que o
planejamento, deve ser pensado de forma coerente com as necessidades, diversidade cultural e
social dos alunos. E por meio do ato de planejar coerentemente, que o professor conduzira o
processo de ensino sem preocupar-se com a avaliagdo tradicional, mas com o desempenho de
cada um, na medida em que se planeja para alcancar determinado objetivo, é possivel verificar
0s resultados individualmente.

Essa avaliacao individual, do desenvolvimento dos sujeitos envolvidos no processo de
ensino aprendizagem, é outra ferramenta que o ato de planejar nos proporciona. Permite ao
docente, ndo s6 diagnosticar as habilidades dos alunos, mas também por meio destas, tracar
metas que auxiliardo no alcance dos objetivos.

Ao planejar suas aulas o professor deve, com base na realidade dos alunos, propor
atividades que provoquem entusiasmo, participacdo e mudancas, apresentando-as de forma
positiva e acreditando na capacidade de realizacdo que os alunos possuem.
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Entretanto, infelizmente, nem sempre o planejamento é visto pelo professor como uma
atividade de cunho reflexivo e pautada teoricamente. Muitos, ainda o concebem como uma
atividade totalmente técnica e passivel de reproducéo.

Tanto que j& presenciamos situacbes em que o docente elabora apenas um
planejamento para as varias turmas que possui do mesmo ano, e aplica-o nessas diversas turmas
sem ao menos verificar a necessidade de adequagOes. Ato incompativel com o processo de
ensino, uma vez que, mesmo que tenhamos varias turmas no mesmo ano de ensino, cada uma
possui sua particularidade, cada aluno é diferente do outro, o conceito de homogeneizagdo, ndo
se aplica a este processo.

Por outro lado, reconhecemos que nos docentes, nem sempre temos espago/tempo para
que esta atividade de se planejar aconteca e se fundamente teoricamente. Somos compelidos a
enfrentar cargas horarias exorbitantes, trabalhando em dois ou ate trés periodos, a fim de se
garantir uma remuneracédo que afiance o sustento familiar.

Isso impossibilita ao docente buscar qualificagcdes que garantirdo a fundamentacao da
sua pratica. Sem falar que, atualmente, no pais o indice de qualificacdes oferecidas ainda é o
minimo necessario, tanto que de acordo com a matéria do jornal Folha de Séo Paulo publicada
em maio de 2015, trés de cada dez docentes das redes publicas e privadas fizeram
especializacdo, mestrado ou doutorado. Ainda ha muitas questfes a serem revistas e repensadas
guando falamos em ensino.

Diante dessas consideracdes a respeito do planejamento, salientamos que as atividades
propostas para o trabalho com a leitura do texto literario foram planejadas, considerando as
necessidades, bem como as habilidades dos alunos. Para a leitura de cada texto, planejamos
diferentes estratégias, que foram conduzidas em etapas sistematizadas de acordo com as
sugestdes de Rildo Cosson (2014) Motivacdo, Introducéo, Leitura e Interpretacdo, as quais ja
explicitamos anteriormente.

Assim, todo o processo, tanto de leitura, quanto de producdo das fotonovelas contou
com um planejamento prévio, que envolveu desde o diagndstico das necessidades dos alunos,
passando pelo atendimento, ruptura, questionamento e amplia¢do do horizonte de expectativas
destes.

Em decorréncia disso, o planejamento prévio, sofreu diversas alteracGes no decorrer
do desenvolvimento das atividades. Fator que consideramos ser necessario e relevante no
processo de ensino, haja vista que planejar ndo significa tracar um caminho, que seré percorrido

em linha reta, sem necessidade de buscar outras passagens. Ao contrario, o planejamento
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considera os obstaculos que possivelmente podemos nos deparar e por conseguinte, este é

sempre passivel de mudancas.

3.4 — Procedimento Didatico 3 —Leitura das Narrativas

Considerando o sorteio que realizamos para definicdo da sequéncia de leitura dos
textos, as leituras foram realizadas na seguinte ordem: 1. “Ela”, de Luiz Fernando Verissimo,
2. “A familia que rastreia unida permanece unida”, 3. “A guerra dos narizes”, 4. “Heavy Metal”
5. “Namoro e Futebol”, 6. “Os invisiveis” 7. “Casa de Boneca”, de Moacyr Scliar, e o texto de
namero 8. “A moga tecela”, de Marina Colasanti.

Antes de iniciarmos as descricdes e analises das experiéncias de leitura dos textos
acima citados, fazemos uma ressalva no sentido de que essa etapa de Leitura das Narrativas,
e a qual denominamos de Leitura além das Palavras, foi a etapa que consideramos 0 passo
definidor da proposta de intervenc¢do, uma vez que nosso objetivo constitui-se em proporcionar
aos alunos o desenvolvimento da leitura literaria, e a partir desta a constituicdo de outras
habilidades que a literatura nos oferece.

E notdrio que no trabalho com a leitura literaria, s6 podemos perceber a manifestacdo
desta, junto ao leitor, conforme o desenvolvimento do processo de ensino, em razédo disso, a
fim de sistematizar o relato de tais experiéncias, bem como das analises deste processo e seus
resultados, optamos por fazé-la em trés partes, por meio das quais percebemos o referido
desenvolvimento dos alunos.

A primeira parte ocupa-se da experiéncia inicial de leitura com o texto “Ela”, de Luiz
Fernando Verissimo. A segunda destina-se a demonstragdo da fase intermediéria de leitura,
momento em gque os alunos conseguiram avancar significativamente, mobilizando suas historias
de leitores. Nesta fase, lemos seis narrativas, mas aqui utilizaremos a titulo de exemplo, a leitura
de dois textos sendo estes: “Os invisiveis” e “Casa de Boneca”, de Moacyr Scliar.

A terceira, refere-se a fase final da experiéncia com a leitura, desenvolvida com o texto

“A moga tecela”, de Marina Colasanti.
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3.4.1 — Experiéncia Literaria | — Encontro entre o Leitor e o Livro

Iniciamos as leituras com o texto “Ela”, de Luis Fernando Verissimo. Para tanto,
como eles ainda sentiam certa inseguranca com relacdo as atividades de leitura e como seria a
participacdo deles em tais atividades, principalmente daqueles para qual a realizagdo da leitura
dependia de apoio, resolvemos adotar para essa primeira leitura, o modo de leitura
compartilhada.

A leitura compartilhada, como o nome sugere, é realizada em conjunto, com a
participacdo de toda a turma, porém quem conduz tal leitura é o docente. Assim, o professor 1&
0 texto com a turma e durante a leitura questiona-os sobre os elementos que ddo sustentacdo
aos sentidos atribuidos no texto.

Aliamos a esse modo de leitura compartilhada, as sugestfes de Rildo Cosson (2014)
que preveem as etapas de Motivagdo, Introducédo, Leitura e Interpretacdo. Considerando
gue a motivacdo tem por objetivo chamar a atencdo do aluno para o texto que sera lido,
construindo caminhos para a leitura literaria, com o intuito de motiva-los a leitura do texto,
solicitamos a eles que expusessem suas ideias a respeito do titulo do texto “Ela”. Perguntamos
a eles quem poderia ser esse personagem sem nome, apenas intitulada como ela.

A principio, pensamos em nao realizar a motivagdo por esse viés, tendo em vista que
foram os alunos quem escolheram as narrativas. Eles poderiam ja saber a quem o titulo referia-
se, contudo resolvemos arriscar, até porque entre o dia da escolha das narrativas e o dia dessa
aula em que iniciariamos a leitura, ja haviam se passado varios dias, em decorréncia de um
problema que tivemos com transporte escolar, impedindo-nos de termos aula. Entretanto, a
estratégia surtiu efeito, caso ndo surtisse recorreriamos a outros caminhos, o plano B, que ndo
cabe elenca-lo aqui, ja que ndo o utilizamos.

A pergunta gerou inimeras hipoteses, disseram que poderia ser uma namorada, ou a
mée de alguém, uma prima ou amiga amada, um animal de estimacéo, etc. Por meio dessa
pergunta a respeito do titulo alguns alunos foram construindo a histéria por si, uma aluna
inclusive disse: “Professora, eu acho que ela ¢ uma prima que ele gosta muito e ndo tem
coragem de revelar o amor que sente por ela, por isso ndo fala o nome dela”.

Outro aluno pensou em possibilidade diferente: “Eu penso que ela é a mée dele, uma
velha chata que vive perturbando a vida dele.” Um terceiro aluno sugeriu: “Pra mim Ela é sua
cachorrinha de estimacao que esta muito doente, quase morrendo.”

A atividade que tinha o propoésito de motiva-los para a leitura do texto, trouxe

resultados positivos, chegou a um nivel, em que muitos alunos expressaram o seu ponto de vista
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com Vérias hipéteses, algumas mais coerentes outras nem tanto. Mas, a partir dai, ja pediam
para a leitura imediata do texto, afinal queriam saber quem era realmente essa personagem sem
nome.

Na realidade, percebemos que mais do que saber quem era a personagem, eles queriam
mesmo era saber quem acertou a resposta. Instaurou-se na sala de aula um clima de competicéo,
cada um dizia que a sua reposta era a melhor, a correta etc.

Outro ponto positivo, a respeito da atividade de motivacdo, foi com relagdo ao
exercicio de construcdo de possiveis historias. Na medida em que os alunos diziam quem
poderia ser o personagem, juntamente com esse possivel personagem, eles construiam um
enredo, como no exemplo: “Professora, eu acho que ela ¢ uma prima que ele gosta muito e ndo
tem coragem de revelar o amor que sente por ela”. Temos ai, uma ideia central que é o amor
por uma prima, e um conflito que norteara essa historia — um amor nutrido as escondidas —
essas construgbes confirmaram o quanto os alunos possuiam familiaridade com o género
narrativa, por isso, partimos desta para o desenvolvimento da leitura.

Realizada a atividade de motivacdo, ja que eles pediam insistentemente a leitura do
texto, iniciamos a etapa de introducéo, na qual de posse do livro que traz na capa a ilustracdo
de um homem com um grande par de 6culos, de bigodes e 0 nariz em evidencia, e cujo 0s
dizeres sdo O Nariz e outras cronicas, de Luis Fernando Verissimo, iniciamos uma conversa
norteada pelos seguintes questionamentos: Vocés sabem quem escreveu essa histéria? Ja
ouviram falar do escritor? Como seré ele?

A pergunta sobre o escritor foi respondida com outros questionamentos como:
“Professora, aqui diz que o nome dele Luis Fernando Verissimo, nunca vi esse cara”. 2. “Sera
que ele esta vivo?” “Ele ¢ brasileiro, professora”? Para respondé-las apresentamos aos alunos
dois videos com informacdes sobre o autor, o primeiro produzido pelo Programa Mais
Educacdo de Votuporanga, trata-se um video de uma animacdo de aproximadamente um
minuto, fala sobre o autor e sua obra de forma sucinta, mas precisa.

J& o segundo video, de aproximadamente trés minutos, refere-se a uma entrevista do
autor Luis Fernando Verissimo concedida ao Jornal Laboratorio do curso de Jornalismo
Multimidia do Instituto de Comunicacdo e Artes do Centro Universitario UNA — intitulado
Jornal Contra Mao, na qual Verissimo fala da sua relagdo com as cronicas.

Aproveitando os contedidos expostos nos videos, falamos especificamente do livro que
contém a cronica “Ela”, e enfatizamos uma fala do autor observada na entrevista, na qual ele

diz sobre o humor nos seus textos.
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A partir desses comentarios, os alunos perceberam que o humor norteia grande parte
das producdes do autor, conheceram um pouco do estilo literario do escritor. O que é notério
para a leitura, tendo em vista que auxilia na ampliacdo dos horizontes de expectativas, pois
iniciar uma leitura de posse dessas informacdes ajuda o leitor a inferir os possiveis sentidos do
texto.

Apresentar os videos, ao invés de falarmos sobre o autor, prendeu a atencéo dos alunos
e trouxe mais entusiasmo para com a leitura. 1sso porque a apresentacdo em formato de video
proporcionou aos alunos um carater dindmico e a0 mesmo tempo uma proximidade com o real,
ou melhor, com as condicGes de producéo da narrativa.

Nesse ponto, como 0s alunos ja haviam levantado hipéteses sobre o titulo do texto,
bem como estavam familiarizados quanto a composicao da narrativa e seu autor, demos inicio
a atividade de Leitura. Esta como dissemos anteriormente foi realizada de modo compartilhado,
na qual a professora ocupou-se de conduzi-la, o que deu-se da seguinte forma.

O texto “Ela”, de Luis Fernando Verissimo é um texto bem humorado, e que causa
certa inquietacdo no leitor, uma vez que para sabermos quem € a personagem nomeada como
Ela, temos que ler boa parte dele. O autor ndo revela imediatamente quem € a personagem,
apenas deixa pistas para que o leitor faca suas inferéncias e a descubra, utilizamos dessa
estratégia do texto para conduzirmos a leitura.

Liamos determinado trecho e pardvamos para 0s questionamentos, ja era possivel saber
guem era a personagem? E assim seguiamos a leitura, a cada pausa, as hipoteses sobre quem
seria ela no texto foram aumentando, por isso, no momento da descoberta veio a decepcéo.
Muitos, ja acreditavam que seria uma mulher e a partir dai construiram um imaginario sobre
ela.

Ao descobrirem que a personagem nomeada como ela era uma televiséo, isso causou
uma revolta nos alunos, tanto que ouvimos comentarios como: “Ah ndo, professora. Uma
televisdo que chato, ndo quero ler mais nao”, “O que a televisdo tem a ver com a historia”?
“Pensei que era uma mulher, nada a ver ser uma televisao” essas e outras manifestacoes de
indignacdo tomou conta da aula.

A principio essa reacdo dos alunos nos preocupou, mas depois vimos que tal reacéo
deu-se devido ao fato de que eles estavam atentos, interessados na leitura, pratica que nem
sempre € vista na sala de aula, principalmente quando a atividade que a norteia é a leitura.

ApOls a descoberta de que a personagem nomeada de Ela era uma televisdo, as
estratégias adotadas para a continuidade da leitura foram outras. Considerando que o texto faz

referéncia a varios programas de TV das década de 1960 e 1970, precisamos munir os alunos
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de informacGes a respeito de tais programas, do contrério o texto ndo significaria para eles,
visto que ndo tinham ideia de que programas eram esses, alids nem sabiam que se tratavam de
programas.

E assim, o fizemos, em outra aula, visto que na anterior o tempo ndo nos permitiu
terminarmos a leitura. Retomamos a aula perguntando a eles se conseguiam imaginar, como
deveria ser a época em que a TV ainda era em preto e branco. A principio os alunos pareceram
desinteressados, ndo houve muitas manifestagdes, alguns disseram apenas que deveria ser chato
assistir a TV em preto e branco, outros disseram que ndo queriam ter nascido naquela época.

Mas, esse desinteresse deu lugar a curiosidade quando contamos mais uma vez com
0s recursos tecnologicos, mostrando a eles algumas cenas dos programas citados, no texto
como: Capitdo furacdo programa infantil transmitido na década entre 1965 e 1970 em preto e
branco, além de cenas da copa de 1974, também citada na narrativa. Por alguns instantes,
realizamos um intervalo de leitura ao deixarmos o texto para aventurarmos nessa experiéncia
do passado.

A esse respeito, Rildo Cosson (2014, p. 62) afirma que “a leitura escolar precisa de
acompanhamento porque tem uma dire¢do, um objetivo a cumprir, e esse objetivo nao deve ser
perdido de vista”. Por isso, a necessidade dos intervalos de leitura, sdo estes que permitirdo ao
docente “um diagndstico da etapa de decifracdo no processo de leitura. Por meio dele o
professor resolvera problemas ligados ao vocabulario e a estrutura composicional do texto,
entre outras dificuldades ligadas a decifragao”. (COSSON, 2014 p. 64).

Decifrar ndo é tudo, mas sem esta 0s sentidos nao se apresentam. Tanto que apds essa
atividade com os videos, os alunos que antes ndo estavam interessados no texto, retomaram a
leitura juntamente com a turma e a professora. Isso demonstra que o interesse veio, nao pelo
simples fato de assistirmos a alguns videos, mas porque agora, 0s sentidos comecaram a florir.
O que estava obscuro passou a ser visto e a partir do momento em que puderam ver, os alunos
foram manifestando suas impressdes, dai passamos a etapa de interpretacao.

Nessa etapa, a proposta era que os discentes expressassem as impressdes sobre o texto,
por isso, resolvemos fazé-lo em forma de conversa, ja que estdvamos no clima, devido aos
comentarios sobre os videos. Iniciamos a conversa sem deixa-los perceber que o que estdvamos
fazendo eram perguntas sobre o texto, isso para que eles ndo tomassem o ato como atividade
pos-leitura do texto. Gesto que eles ndo gostam. Assim, continuamos 0 assunto sobre a
televisdo, falando da TV do passado e da TV do presente, e entre um comentario e outro

remetiamos a questdes do texto.
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O texto apresenta uma critica a influéncia da chegada da televisdo na vida familiar.
Afim de Ihes apresentar outra construcdo textual, que ndo fosse a narrativa, provocando a
ruptura dos seus horizontes de expectativas, levamos para sala de aula 0 poema cantado “A
televisdo”, de Chico Buarque. Buarque também tece uma critica sobre a TV, esse emblema da
sociedade industrializada. H4 uma comunhdo entre a crénica de Verissimo e a poesia de Chico
Buarque, ao alertarem para o fenecimento das relagOes interpessoais, em funcdo da
contemplacdo de um objeto.

A finalidade era que os alunos percebessem, ao menos, tal posicionamento em ambos
os textos. Mas, para nossa exultacdo eles foram alem. Ao falarem da TV dos tempos passados,
dizendo que as pessoas deixaram-se influenciar por ela, eles trouxeram a temética para a
realidade deles.

Citamos alguns posicionamentos:

1. “Professora, naquela época a TV em preto e branco deveria ser o maximo pra eles, né?”

2. “Ja pensou, se eles visse a TV como ela ¢ hoje, cheia de fungdo e a cor”!;

3. “E... mais hoje a TV nem tem tanta graca assim, o negécio hoje é o PC?”;

4. “E verdade, o PC é mais interessante, com ele e com a net a gente pode tudo?”’;

5. “E... professora se deixar eu fico o dia inteiro na net, minha mae que nio deixa”;

6. “A net vicia, nem vVou muito... mais jogar bola, prefiro jogar counterstrike”;

7. “liii... professora eu ja deixei de fazer o para casa, varias vezes por causa do facebook™;

8. “La& em casa nao tem net, mas na minha tia tem, quando vou l& eu e minhas primas nem
brinca mais, a gente fica o dia inteiro vendo video no you tube!

9. “Eu mesma, prefiro ficar na net na hora do intervalo, do que ficar correndo, suando. Depois
a gente vem pra sala toda suada”.

Essas colocacBes dos alunos demonstram, que eles ndo s6 perceberam a critica a
respeito da influéncia da TV a época do seu surgimento, quanto problematizaram a questdo com
os fatos vivenciados por eles, porém com outro objeto, o computador e a internet. Afinal, estas
sdo as ferramentas que tiram-lhes do convivio com os colegas, que os impedem de fazer as
atividades extraclasse, que os influenciam nas relacdes interpessoais.

Até aqui, de modo geral, consideramos que as atividades foram produtivas,
conseguimos ler o texto e discutir sobre ele, os alunos na sua grande maioria envolveram-se nas
atividades, uns mais, outros menos, mas todos participaram. Digamos que nessa fase inicial,
mesmo que tenha sido sob mediacdo da professora, os alunos comegcaram a mobilizar os
sentidos do texto, o que consideramos essencial para as proximas etapas de questionamento e

ampliacao dos seus horizontes de expectativa.
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Ainda sobre as experiéncias com essa leitura, um fato curioso nos chamou a atencéo,
diz respeito ao que aconteceu ao término das atividades com o texto. Depois de tudo o que
apresentamos aqui, de termos realizado a leitura do texto, visto os videos sobre 0s programas
antigos, ouvido a musica de Chico Buarque, discutido sobre a problemética da influéncia da
TV, bem como do computador e internet na vida das pessoas etc, um dos alunos fez o seguinte
questionamento: “Professora, a gente ndo vai estudar hoje ndo? Ja é¢ 10 h:30 mim!

Esse questionamento nos fez refletir sobre duas questdes. A primeira, refere-se ao fato
de que os alunos ndo tomaram a atividade de leitura como aula. Fator que em certa medida,
consideramos positivo, ajuda a desmitificar a ideia de que “ler ¢ chato”, “da sono” etc.

A segunda questéo relaciona-se com a primeira, porque ao perceberem que o ato de
ler pode ndo ser chato, como denominam, ha nessa atitude a afirmacao de que o aluno ndo vé a

leitura como ato de ensino.

3.4.2 — Experiéncia Literaria Il —-Multiplas SignificacGes

Os proximos textos que lemos pertencem a série das seis narrativas que 0s alunos
selecionaram do livro Deu no Jornal, de Moacyr Scliar, reiteramos que sdo: 1. “A familia que
rastreia unida permanece unida”, 2. “A guerra dos Narizes”, 3. “Casa de Boneca”, 4. “Heavy
Metal”, 5, “Os Invisiveis” e 6. “Namoro e Futebol”.

Como os textos séo de um mesmo autor e compde um mesmo livro, resolvemos adotar
apenas uma estratégia de motivacdo e introducdo, do contrario as atividades ficariam
repetitivas, fator que causaria desestimulo nos alunos.

Como as narrativas sdo construidas a partir de noticias de jornais, a titulo de motivacao,
resolvemos propor um desafio aos alunos, em que leriamos para eles varias noticias (algumas
retiradas de jornais e outras inventadas) e eles deveriam dizer se tais noticias eram falsas ou
verdadeiras, se deu no jornal ou ndo. A proposta era mostrar, por meio da resposta deles que 0s
textos que eles escolheram partiram de jornais, que eram fatos reais transformados em ficcéo.

A principio quando lhes apresentamos a ideia, eles pareceram gostar, mas quando a
desenvolvemos, a atividade ndo fluiu muito bem, os alunos ficaram inseguros, disseram que
ndo sabiam, ndo quiseram arriscar um palpite sobre as noticias. E, era para dizer, apenas se
eram verdadeiras ou ndo.

Percebendo que a atividade n&o surtiria o efeito desejado, fomos para o plano B.

Perguntamos a eles se ja tinham lido um jornal. E foram un&nimes em dizer que ndo. Alguns
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disseram que j& haviam assistido a um jornal, mas ler, nenhum. Vimos com isso, a raz&o pela
qual a atividade anterior ndo surtiu efeito. Os alunos ndo tiveram contato com o jornal impresso,
ndo tinham noc¢éo de como era. E a professora querendo que eles falassem de noticias de jornal.

Por mais que a atividade fosse simples, apenas dizer se eram noticias verdadeiras ou
falsas, ndo houve significagdo para eles. Conheciam somente o jornal televisivo, eles néo
conseguiam imaginar aquelas noticias em jornais impressos, por isso o fracasso da atividade.

Vemos nessa reacdo dos alunos, dois pontos relevantes discutidos anteriormente.
Primeiro, sobre a necessidade de tracarmos um diagnéstico sobre os conhecimentos prévios dos
alunos, fator que desconsideramos a respeito dessa atividade, por isso o seu fracasso. O outro
ponto, refere-se ao planejamento, foi em razdo deste que a aula ndo foi inutilizada, tinhamos o
plano B.

Entregamos a eles os varios jornais a partir dos quais grande parte das noticias da
atividade anterior foram retiradas. Mudamos o foco da atividade, eles precisavam
primeiramente conhecer o jornal impresso. Fizemos uma grande roda na sala de aula e
apresentamos os jornais a eles. Dentre os jornais, tinhamos o Folha Regional, que é da nossa
regido de Pontes e Lacerda e municipios vizinhos e o jornal Gazeta de Cuiaba.

Mostramos aos alunos como 0s jornais impressos se compdem, como sao organizados
em cadernos e secOes, apresentando também um espaco destinado ao leitor. Explicitamos
alguns termos como manchete, coluna, editorial, enfim, por aproximadamente duas horas,
tempo de aula antes do intervalo, eles fizeram o reconhecimento do jornal, alguns até se
recordaram de noticias que viram na televisdo, e que estavam ali no jornal impresso.

Apresentar o jornal aos alunos nos deu condigfes de prosseguir com a atividade
planejada anteriormente. Chamamos a atencdo para algumas noticias, e 0s questionamos se
seria possivel escrevermos uma historia a partir de tais noticias. Alguns disseram que sim,
outros que era dificil. Mas, ndo descartaram a possibilidade da escrita. Com isso, iniciamos a
etapa de introducdo, na qual falamos para os alunos que uma pessoa havia conseguido escrever
varias historias a partir de noticias de jornal.

Eles ficaram curiosos em saber quem poderia ser essa pessoa. Apresentamos-lhes a
entrevista de Moacyr Scliar concedida a emissora TVE do Rio Grande do Sul, em que ele fala
sobre o lancamento do livro Deu no Jornal. Essa entrevista atendeu exatamente aos propositos
da introducéo, além de conhecerem informacdes relevantes sobre o autor, na entrevista ha a
apresentacdo do livro feita pelo préprio autor, na qual ele tece comentarios sobre o processo de
producdo dos textos, mostrando que as historias foram retiradas de jornais e que agora sao textos

ficcionais os quais podemos ler e refletir sobre o real que nos rodeia.
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Percebemos que os alunos ficaram entusiasmados para lermos os textos, alguns tinham
lido alguns trechos das historias, quando as selecionaram. Mas, para outros elas eram
desconhecidas.

Sobre o planejamento de leitura das seis narrativas haviamos planejado fazé-las
durante nosso periodo de aula, uma vez que pelos célculos da quantidade de horas-aula
disponiveis, daria perfeitamente para que fossem assim. Porém, em virtude de problemas com
o transporte escolar, ficamos varios dias sem aulas. O resultado disso, foi a mudanca dos planos,
ao retornarmos, se continuadssemos com o planejamento inicial, o tempo que ainda nos restava
ndo seria o suficiente para que realizdssemos as leituras a contento.

Buscando alternativas a essa questdo, e que ndo comprometesse a qualidade das
leituras, propomos aos alunos que fizéssemos as leituras também no periodo inverso, a época
no vespertino. Foi uma proposta para a qual eles tiveram o poder de decisdo. Alguns alunos ndo
a aceitaram, mas como a maioria deles gostaram da ideia, resolvemos leva-la adiante.
Conversamos com a coordenagdo da escola e com os pais dos alunos e demos inicio as
atividades, também no periodo vespertino.

Quanto aos alunos que ndo aceitaram a proposta, estes ficaram apenas dois encontros
sem participar, assim que, comecamos as leituras no periodo vespertino e durante as aulas no
periodo matutino os participantes comentavam como foram as atividades, eles logo se
interessaram e passaram a participar.

A nossa preocupacao em encontrar alternativas, para que as leituras fossem realizadas
na escola, deu-se em razdo de alguns alunos nao terem condi¢cdes de realizar as leituras
individualmente, a proposta de ler em casa, para esses alunos seria inadequada, ndo teriam
acompanhamento.

Com aresolucéo do impasse ora mencionado, passamos a leitura dos textos para a qual
optamos pela leitura em duplas, justamente para que todos os alunos participassem, inclusive
aqueles cujo dominio do codigo ainda era restrito. Assim eles teriam o auxilio tanto da
professora quanto do colega no deciframento do cédigo.

Considerando os principios que norteiam o ensino de literatura citados por Bordini e
Aguiar (1993, p. 28), em que se constituem: 1° no atendimento dos interesses dos alunos, 2° na
provocacao de novos interesses que Ihes agucem o senso critico e 3° na preservacao do carater
ludico do jogo literdrio, para a leitura dos textos propomos a turma um desafio que
denominamos de “Nao repita a informagao”.

Nesse desafio, cada dupla ficou responsavel pela leitura de um dos seis textos,

selecionados por meio de sorteio e por conseguinte apresenta-lo aos demais, que por sua vez
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tinham a missdo de acrescentar informagdes a respeito do texto da dupla em questéo, sem repeti-
las. Ao final, a dupla que apresentasse o maior nimero de informacdes do seu texto, bem como
dos textos das demais duplas seria a vencedora.

Porém, para que o desafio acontecesse, todos precisavam da leitura de todos os textos.
Fizemos um rodizio, em que quando uma dupla terminava uma leitura, comecava-se a leitura
de outro texto.

Para controle do rodizio de leitura, cada dupla desenhou em uma cartolina grande, uma
tabela na qual elencava os textos que ja tinha lido e a fixou na sala de aula. Essa tabela, acabou
estimulando ainda mais a leitura, instaurou-se na sala de aula, uma atmosfera de competigéao.
De certa forma, essa rivalidade que sempre pairava na sala de aula, as vezes trazia bons frutos,
este foi um caso, havia a preocupacao de cada dupla, de sempre estar a frente do outro.

As leituras foram realizadas entre as duplas, contando também com o auxilio da
professora. Na medida em que eles realizavam a leitura, a professora auxiliava nas duvidas
relacionadas ao vocabulario, a pesquisa para entendimento de determinada passagem do texto,
algumas duplas recorreram ao dicionario, a internet, até que leram todos os textos.

Apos as leituras iniciamos o desafio. Para tanto, em papel pardo grande, elaboramos
uma tabela que continha o nome das duplas, o titulo do seu texto, e um espaco para a marcagao
dos pontos adquiridos com as apresentacdes de informag6es nédo repetidas dos textos.

Primeiramente, a dupla da vez apresentava 0 seu texto aos demais e apos a
apresentacdo as outras duplas estavam liberadas a tecer seus comentarios. Como o desafio
exigia a ndo repeticdo de informacdes, 0s componentes das duplas estavam sempre atentos ao
que era posto, caso houvesse repeticao, a dupla sé poderia falar novamente, na proxima rodada,
0 que diminuia as suas possibilidades de pontuar.

De modo geral, a atividade foi muito produtiva, houve alguns contratempos como a
discordancia entre os componentes de determinadas duplas sobre quais informagdes apresentar,
alguns ameacaram em nao mais participar, situag@es passiveis de acontecer quando o trabalho
é realizado em conjunto.

Mas, ao final, a avaliacdo que fizemos foi que essa atividade proporcionou aos alunos
uma leitura mais aprofundada dos textos, por mais que eles ja haviam realizado a leitura dos
textos, muitas questdes relevantes para a interpretacdo passaram-lhes desapercebidas, e quando
a dupla adverséria a citava, os componentes da dupla a se apresentar ficavam desacreditados
em como ndo conseguiram visualizar tamanha informagdo. Além disso, eles nem sentiram que
lemos o texto novamente, através do ladico lemos e relemos os textos, e cada descoberta de

novas informacdes os sentidos se completavam.
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Com essa atividade, discutimos varias questdes, ndo ficamos apenas na linearidade do
levantamento de informacgdes. Na medida em que os alunos colocavam as informacoes,
teciamos comentarios, provocando-os a ir além do senso comum. Dessas provocacdes, surgiram
vérias discussdes que levaram os alunos a refletir e se manifestar de modo surpreendente.

Uma das narrativas que lemos intitulada “Os invisiveis”, de Moacyr Scliar, traz a
histéria de um gari que sentia-se invisivel. Segundo o personagem, as pessoas ndo O
enxergavam devido ao seu oficio de varrer as ruas, era como se ndo existisse. Quando teve a
oportunidade de mudar essa situacdo, através de um desejo a ser concedido por um génio de
uma lamparina que encontrou na rua, ao executar seu oficio, o gari desejou que todos os garis
ficassem invisiveis por uma semana.

Seu desejo foi realizado, e partir de entdo os garis passaram a chamar a atencdo das
pessoas na rua, porque agora elas viam as vassouras autdbnomas varrendo as ruas. “Durante
alguns dias, foram objeto de curiosidade e até afeto,” mas depois voltou tudo ao normal,
terminado o efeito da magica, eles voltaram a ser invisiveis.

Diante desse enredo, na realizacdo da atividade, a qual descreviamos anteriormente,
varias questdes vieram a tona, percebemos que a narrativa sensibilizou os alunos, alguns ate se
emocionaram. E ao questiona-los sobre o motivo pelo qual estavam emocionados, veio uma
resposta: “Lembrei do meu pai professora, acho que ele se sente invisivel também, s6 porque
ele é seringueiro muita gente nem liga pra ele”.

Essa manifestacdo desse aluno provocou outras manifestagdes na turma:

1. “E verdade professora, agora vo fala... tem gente aqui que exclui a gente s porque a gente é
filho de seringueiro...”;
2. “Se a gente fosse filho de gerente nada disso acontecia”.

E a discussdo foi tomando corpo, nesse momento, fizemos o papel de apenas ouvi-los,
queriamos saber até que ponto chegariam com as colocagdes, que alids foram muitas. A aula
tornou-se uma sessao de desabafo, em que expuseram suas angustias € momentos vividos no
qual sentiam-se invisiveis.

Até que chegaram a essa colocacdo: “E... professora, tem muita gente aqui na escola
que humilha os outros, sé por causa da profissdo... a senhora lembra o ano passado quando
sujaram toda as paredes do banheiro?” Respondemos que lembravamos do fato, e que foi uma
situacdo muito desagradavel tanto para quem precisou usar o banheiro, quanto para as meninas

gue cuidavam da limpeza da escola.
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Prosseguiram na colocacdo, dizendo que na ocasido as “merendeiras”, assim que
denominam as meninas que cuidam da limpeza da escola, foram humilhadas, porque disseram
a elas que o trabalho delas era limpar o banheiro, mesmo naquelas condicdes.

A rememoracdo desse fato gerou outras discuss@es e poderiamos, ainda, ir além, foi
uma situacdo que a época envolveu muitos alunos da escola, mas como ja estavamos no final
da aula ndo foi possivel continuarmos. Mas, esse ocorrido causou-nos uma inquietagdo, ndo
poderiamos parar por ali. Dessa maneira, ja que o planejamento é e deve ser flexivel resolvemos
muda-lo.

Na aula seguinte, retomamos a discussao da aula anterior e sugerimos aos alunos que
fizessem uma entrevista com as “as merendeiras”. Eles de imediato, aceitaram a proposta,
pegaram os cadernos e eufdricos queriam entrevista-las. Porém, dissemos a eles, que para uma
boa entrevista esta deveria ser planejada. Como eram apenas duas, as pessoas envolvidas no
caso, e todos queriam participar, dividimos a turma em dois grupos e cada um ficou responsavel
para fazer a entrevista a uma delas.

Depois, o préximo passo foi elaborar as perguntas que fariam na entrevista. Os grupos
se reuniram e com o0 acompanhamento da professora elaboraram cinco questdes, que foram: 1.
Qual é seu nome? 2. Qual é sua profissdo? 3. Vocé gosta da sua profissdo? 4. Vocé tem orgulho
da sua profissdo? 5. Vocé ja foi discriminada por causa da sua profissao?

De posse dessas questdes, foram realizar a entrevista (que gravamos e compora 0s
anexos deste trabalho), eles ficaram um pouco timidos, mas conseguiram fazé-la, e a medida
que um perguntava 0s outros anotavam a resposta.

Durante as entrevistas, ainda muito timidos, devido ser uma atividade nova para eles,
preocuparam-se com as anotacfes e ndo tecerem comentarios as respostas das entrevistadas. O
ato parece ter uma pequenez, mas para essa turminha de 6° ano, foi decisivo para se sentirem
capazes de realizacdo, de sairem da posicao de sujeitos dominados pelo discurso do ndo. Nao
podem, ndo conseguem, ndo sabem etc.

Quando retornamos a sala de aula, muitas foram as colocagdes, no sentido de
perceberem que muitas vezes eles mesmos sao autores de atitudes de constrangimento, negacéo
e humilhacdo do outro. Retomaram experiéncias em que foram vitimas ou algozes nessas
situacoes.

Nessa perspectiva, vale ressaltar o poder da literatura de possibilitar-nos o
discernimento do que somos e nos mobilizar a construir nosso proprio juizo sobre as coisas. E
isso acontece, porque o texto literario permite-nos vivencia-lo. Ao lerem os textos, os alunos

experienciaram aquelas situacdes, mais do que isso, o contato com a literatura, permitiu-lhes a
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incorporacdo do outro em si, sem a renuncia da sua propria identidade. A literatura é mais do
gue um conhecimento a ser apreendido, ela é a prépria vivéncia do ser.
Rildo Cosson (2014, p. 17) enfatiza que:

no exercicio da literatura, podemos ser outros, podemos viver como 0s outros,
podemos romper os limites do tempo e do espaco de nossa experiéncia e, ainda
assim, sermos n6s mesmos. E por isso que interiorizamos com mais
intensidade as verdades dadas pela poesia e pela fic¢éo.

Por isso, 0s alunos emocionaram-se com a experiéncia dos personagens, eles também
a viveram e com mais intensidade por meio do texto literario. O autor acrescenta, ainda que ““é
por possuir essa funcdo maior de tornar o mundo compreensivel transformando sua
materialidade em palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas que a
literatura tem e precisa manter seu lugar especial nas escolas”. (COSSON, 2014, p. 17).

Como ja dissemos em outra ocasido, o desenvolvimento dos alunos perante a leitura
dos textos literarios aconteceu paulatinamente. A cada leitura eles conseguiam avancar de modo
que o texto literério ja ndo Ihes causava o sentimento de rejeicao de outrora.

Descrevemos agora, 0 momento em que verificamos que a percepgéo deles sobre os
sentidos dos textos estava mais agucada.

Isso deu-se na leitura do texto “A casa de boneca”, eles conseguiram, por si mesmaos,
0 que é mais relevante, fazer inferéncias com leituras anteriores que tinhamos realizado no
inicio do ano letivo. Mobilizando suas experiéncias enquanto leitores, ou melhor, se
constituindo como tal. Para melhor explicitagdo comentamos sobre o texto.

O texto que lemos no inicio do ano letivo foi “O lobo e o cordeiro”, de La Fontaine.
Neste, temos o dialogo entre o lobo e o cordeiro, no qual o lobo apresenta varios argumentos,
incabiveis para devorar o cordeiro. O cordeiro tenta argumentar, mas mesmo assim é devorado
pelo lobo.

Recordamos que a leitura desse texto gerou varias reflexdes na sala de aula, dentre elas
o fato de que na nossa sociedade as pessoas que detém o poder, seja devido ao poder financeiro,
cultural, ou por influéncias pessoais, estas querem dominar as pessoas que nao os tém, sem se
importar com a violagio dos direitos dessas pessoas. A época da leitura desse texto, muitos
alunos citaram varios exemplos dessas situacdes. Foi uma leitura que de certa forma significou
para eles.

O texto “A casa de boneca”, de Moacyr Scliar, conta-nos a historia de uma menina

mimada, que ao avistar uma pequena casa a beira da rua, desejou té-la imediatamente. E mesmo
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0 pai tentando argumentar que aquela néo era uma casa de boneca, a filha ndo se conformou. O
pai, para satisfazer o desejo da filha, compra a casa, porém a menina ndo se contenta apenas
com a casa de boneca, ela também, queria o0 boneco grande que estava dentro da casinha. Mais
uma vez o pai realiza o desejo da filha, volta ao local e compra o boneco, sendo este na verdade,
“um homem de seus cinquenta anos”, que passa a ser mais um dos brinquedos da crianca.

No decorrer do levantamento de informac6es, bem como da reflexdo dessa historia, os
alunos se manifestaram com diferentes opinides, alguns levantaram a questdo do consumismo
em que mesmo tendo 0 necessario as pessoas desejam ter mais e mais, outros falaram sobre a
desobediéncia da menina ao pai, outros mencionaram a triste condi¢do do morador de rua que
foi tratado como objeto, enfim. Todos esses questionamentos foram colocados por eles, claro
que ndo delineados do modo como vemos aqui, mas foram expressos de maneira caracteristica
a idade deles.

Quando falamos que ja conseguiam mobilizar outras leituras, para completarem o0s
sentidos de outros textos, foi porque durante a expressdo dos posicionamentos citados acima,
um aluno, se recordou do texto “O lobo e o Cordeiro”, de La Fontaine, e assim disse:
“Professora, a senhora lembra da histdria do lobo e do cordeiro? ... Ela parece com essa”.

Indagamo-lo sobre o motivo pelo qual ele achava que as histérias tinham semelhancas.
Ele respondeu: “Uai... professora, na historia do lobo, ele tinha o poder porque ele era mais
forte que o cordeiro. E nessa histéria, o pai da menina é mais forte que o mendigo, por que ele
tem dinheiro, por isso ele comprou ele.”

Essa colocacdo desse aluno trouxe outros alunos para a conversa que fluiu,
conseguimos anotar parte dela e passamos a descrevé-la.

Aluno 1. “E verdade, o pai da menina foi igual o lobo, s6 porque tinha forga... dindim, dindim
...foi la e comprou o coitado do mendigo”

Aluno 2. “Mais o cordeiro pelo menos se defendeu, e 0 mendigo? Ele nao fez nada.”

Aluno 3. “Ouuuu... pra que ele ia se defender... ele ndo tinha nada mesmo... era melhor ser
boneca pelo menos ia ter comida”.

Aluno 4. “Nada a ver o que vocé falou, eu preferia ser mendiga do que ser boneca dos outros”.

Essas foram as poucas falas que conseguimos anotar, falavam ao mesmo tempo, foi
como se estivéssemos em um debate, cada um colocando a sua opinido e contra-argumentando
a fala do outro. Infelizmente, ndo tinhamos naquele momento como registrar a belissima
discussdo dessa turminha de 6° ano, fazendo inferéncia de um texto com outro, lido, ja ha varios

meses.
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Vimos naquele momento, o desenvolvimento desses alunos, o quanto eles
amadureceram em relacdo ao inicio das leituras. Depois de quase quatro meses, porque nessa
fase ja estdvamos, quase finalizando as leituras, faltava apenas um texto para lermos, sentimos
que o trabalho com o texto literario se consumava. Como fala Cosson (2014), assim funciona o
texto literario em relacdo aos saberes que guarda a cada escritura, e libera-os com o brilho de

cada leitura.

3.4.3 — Experiéncia Literaria 111 — Consciéncia do eu em relacéo ao outro

O ultimo texto que lemos foi “A moga tecela”, de Marina Colasanti. Para realizagéo
desta leitura, a principio, pensamos em fazermos a leitura individual. Entretanto, devido a
heterogeneidade da turma, a qual j& mencionamos aqui, alguns alunos ainda ndo se sentiam
preparados para uma leitura individual, assim, optamos por outros métodos.

Contudo, antes de explicitarmos, abrimos um paragrafo para falarmos um pouco mais
dessa questdo relacionada a diferenca no nivel de leitura dos alunos. Como lidamos com o
processo de ensino e aprendizagem, ndo € surpresa para nds docentes, que independentemente
do ano, 6°, 7° 8° 9° anos e até mesmo nos demais niveis de ensino, sempre teremos alunos que
possuem maior dominio do codigo linguistico do que outros. 1sso, como ja mostramos nessa
pesquisa, esta relacionado a diversos fatores que envolvem desde as rela¢fes pessoais, culturais,
socioecondmicas, politicas etc.

N&o ha como desconsiderarmos todas essas prerrogativas, quando somos compelidos
a lidar com alunos que nédo tiveram na sua formacdo, enquanto sujeitos de uma sociedade
letrada, o contato com esse codigo linguistico, que arbitrariamente Ihes é imposto.

Por ser a escrita um dos mais poderosos instrumentos de libertacdo das limitacGes do
ser humano, referentes ao tempo e ao espaco, esta tornou-se primazia na nossa sociedade, tanto
que esta presente, em tudo e qualquer lugar. Deste modo, uma vez pertencente a uma sociedade
letrada como a nossa, o0 ndo dominio do c6digo significa-nos a excluséo social.

Nesse ponto, a escola cumpre a funcdo de eliminar tal possibilidade de excluséo, por
meio do ensino. Todavia, 1SS0 nem sempre acontece, porque a escola, nem sempre, esta
preparada para cumprir o seu papel. Fato que recai sobre aquele que mais precisa da escola.
Esse aluno que ndo teve fora dela, a oportunidade de conhecer os instrumentos que lhe
permitirdo o sucesso escolar, e por conseguinte, participar autonomamente dessa sociedade

letrada.
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Levantamos essa discusséo, para falarmos da avaliagéo, instrumento que a escola adota
para averiguar o desenvolvimento dos alunos. A intencdo aqui, ndo é dizer se o uso da avaliacao
na escola é valido ou ndo, afinal independente de ser no ambito escolar, sempre somos, e
estamos sendo avaliados.

A questdo que nos norteia, € refletirmos sobre 0 modo como esse mecanismo é
utilizado na escola. Muitas vezes o conceito de homogeneidade prevalece quando o assunto é
avaliacdo, fator que ao invés de incluir, exclui aquele para o qual o instrumento utilizado, ndo

é adequado. Cipriano Carlos Luckesi (2000, p. 7), define bem o que é a préatica de avaliar:

A prética da avaliacdo da aprendizagem, para manifestar-se como tal, deve
apontar para a busca do melhor de todos os educandos, por isso é diagnostica,
e ndo voltada para a selecio de uns poucos, como se comportam 0S exames.
Por si, a avaliacdo, [...] é inclusiva e, por isso mesmo, democratica e amorosa.
Por ela, por onde quer que se passe, ndo ha exclusdo, mas sim diagnostico e
constru¢do. Ndo ha submissdo, mas sim liberdade. Ndo ha medo, mas sim
espontaneidade e busca. Ndo ha chegada definitiva, mas sim travessia
permanente, em busca do melhor. Sempre!

Por essa perspectiva, enfatizamos, que é contraproducente avaliarmos todos os alunos
seguindo os mesmos moldes e parametros. No caso, dos alunos com dificuldades referentes ao
deciframento dos cddigos linguisticos, seria injusto, por exemplo, uma avaliacdo que
priorizasse tal habilidade. Eles, ainda que ndo dominam completamente o codigo, expressam
suas impressdes sobre o texto, quando a leitura é compartilhada, realizada em conjunto. Deste
modo, até que estes alunos, consigam ler autonomamente eles precisam de acompanhamento,
seja da professora ou dos colegas.

Nesse trabalho que desenvolvemos com os alunos do 6° ano, referente a leitura
literéria, cada aluno foi avaliado, bem como assistido de acordo com as suas particularidades.
Por isso, nesse momento, por mais que muitos alunos ja conseguissem realizar a leitura
individualmente, isso ndo poderia ser imposto a todos.

Dessa forma, para a leitura da narrativa “A moga tecela”, empregamos novamente o
modo de leitura compartilhada, porém, utilizando outros instrumentos. O livro, além de
apresentar uma riqueza narrativa, possui ainda o trabalho das irmds Dumont. As bordadeiras
transformaram em fios artesanais os desenhos de Demoéstenes. E uma obra em que palavras,
tracos e tapecarias se entrelagcam encantando o leitor.

Em razdo disso, sentimos a necessidade de usar essa composicéo ilustrativa do livro a
nosso favor. Entretanto, como o nimero de exemplares da obra era restrito e precisavamos que

os alunos percebessem a relacdo imagem e texto, transformamo-lo em um arquivo digital. 1sso
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parece ser inadequado, a medida que nada substitui o contato com o livro, mas em casos como
esse, ndo poderiamos deixar de proporcionar aos alunos, ao menos a visualizacdo por inteiro,
detalhe por detalhe da obra. Além disso, eles tiveram contato com a obra, mas por termos
pouquissimos exemplares, esse contato foi rapido e simples, sem a oportunidade de
contemplagé&o.

Em formato digital, com o auxilio de um projetor de imagens, o livro foi exposto na
parede da sala de aula. Afastamos as carteiras, nos sentamos no chdo forrado com tapetes,
apagamos as luzes e nos aventuramos na leitura de “A moga tecela”.

Mas antes de criarmos esse clima para a leitura, foi necessario a prepara¢ao dos alunos.
Como elemento motivador chamamos a atencdo deles para um dos tapetes que estavam
dispostos no chao. Esse tapete em especial era composto de 1& e tinha um desenho de uma flor.

Perguntamos aos alunos se eles tinham ideia de como aquele tapete fora produzido,
ndo souberam dizer, mas ficaram curiosos em saber. Esse era o objetivo, a partir dai mostramos
a eles um video em que demonstra a producdo de um tapete, na qual o instrumento utilizado era
um tear tradicional, parecido com o que a personagem da narrativa utiliza no seu ato de tecer.

Esse foi o caminho para falarmos da autora Marina Colasanti. Dissemos a eles que
sabiamos de uma pessoa muito boa em tecer, mas que ela ao invés de tecer usando linhas, e
teares, usava caneta e palavras, por isso, tecia varias histdrias, para adultos que serviam para
criangas e para criangas que serviam para adultos. A partir dai, entregamos a eles o livro, e
dissemos que fora Marina Colassanti quem havia escrito.

Quando tomaram o livro nas méos, alguns alunos se lembraram da escolha dele, e
reportaram-se a ele como o livro bonito. “Ah... esse é 0 livro bonito”. Essa colocagdo nos fez
rememorar aos estudos de Richard Bamberger (1977, p.36-38) citado por Bordini e Aguiar
(1993, p.19), bem como os dizeres de Nelly Novaes Coelho (2000) para os quais, essa fase entre
0s 11 e 12 anos, os alunos ainda que estejam, em um momento no qual o maravilhoso, o belo,
0 magico, as imagens, ndo sejam mais, 0s principais elementos de atracdo para a leitura estes,
mesmo em grau menor, permanecem nos desejos das criangas.

Nessa perspectiva, tendo os alunos ja chamado a atencdo para a beleza do livro,
voltamos ao nosso ambiente para a contemplacdo das suas imagens, bem como a sua leitura.
Apagamos as luzes, e diante do livro projetado na parede comegcamos nossa aventura. A titulo
de introducdo a leitura, chamamos a atencdo para a capa do livro, perguntamos a eles o que a
imagem lhes dizia.

Como tinham visto o video em que uma mulher tecia utilizando como instrumento o

tear, 0 objeto constante na capa do livro ndo foi estranho para eles. Disseram que a capa era
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muito bonita e que tinha uma mulher tecendo, ¢ que por isso, a historia se chamava “A moga
tecela”, souberam relacionar texto e imagem.

Por mais Gbvia que fosse, partiu deles a relacdo, imagem — mulher tecendo e o titulo —
“A moga teceld”. E isso, deu-se, porque na atividade de motivacdo mostramos a eles o video
sobre o tear, bem como o ato de tecer. Do contrério, talvez a relacdo ndo teria se concretizado,
uma vez gque apenas a imagem de um objeto, que provavelmente eles nunca tinham visto, nao
faria sentido para eles.

Por essas colocacOes, retomamos a importancia de preparar o aluno para uma
experiéncia com a leitura. Esta se completa na medida em que o leitor, preenche as lacunas do
texto. E como irdo preencher lacunas se também lhes falta instrumentos para tal? Sao esses
instrumentos que a escola deve fornecer. Cabe a ela a condugé@o dos caminhos para que o0 aluno
consiga ir adiante na sua formacdo enquanto leitor, afinal “estimular a leitura e planejar o
desenvolvimento das competéncias infantis sdo os dois eixos da tarefa escolar no acesso a
literatura. (COLOMER, 2007, p. 11).

Sobre a narrativa, “A moga tecela” traz-nos a histéria de uma jovem, que em um
determinado momento da vida, sentiu-se sozinha e decidiu ter um marido. Junto com o sonho
de casar-se veio o desejo de ter filhos, mas o marido que ela teceu vendo o poder do seu tear,
desejou outras coisas, castelos e riqueza. Obrigou-a a tecer tudo o que ele desejava. Ela o fez,
porém ao perceber que ndo estava feliz como antes, ela desteceu 0 marido e tudo que havia
tecido para ele e seguiu sua vida.

Diante desse enredo, demos continuidade a leitura e conforme liamos o texto com os
alunos, faziamos inferéncias como: O que vocés acham que vai acontecer agora? (p.11) O que
vocés acham que querem dizer as cores deste bordado? (p.12) Por que ela esta preocupada em
ndo acordar o marido? (p.12). Essas perguntas foram dando corpo a leitura, os alunos sentiram-
se a vontade de também perguntar, contribuindo para a interpretacdo do texto.

E com o intuito de estimular ainda mais a participacdo deles, apos a leitura levantamos
outros questionamentos tais como: No inicio do texto a moca teceld era feliz? Ela tinha tudo o
que queria? O que aconteceu que a deixou triste? E depois, ficou triste até o fim da historia? O
que vocés acharam do final da histdria? etc. Salientamos que tais questionamentos, foram
realizados em forma de conversa, como em um bate papo, a ideia era que os alunos nao se
sentissem pressionados a ter que responder as perguntas sobre o texto.

Para isso, foi necessario criarmos um clima favoravel, em que eles ndo se sentissem
na posicao de alunos e nem vissem a professora na posicdo de professora. Esse posicionamento

parece ser ilogico, mas ha momentos na sala de aula, em que as posic¢des sujeito, precisam ser
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esquecidas, o docente também pode e deve participar do mundo dos alunos, sé assim podera
compreendé-los.

Desse modo, comegamos nosso bate papo na aula seguinte a leitura, que por sinal foi
no periodo vespertino. Aproveitamos o dia de sol e fomos para fora da sala de aula. Nossa
escola, por ser em uma fazenda ndo possui muros e grades. Em volta da escola, temos muitas
arvores, o0 que torna o ambiente muito agradavel.

S6 o fato de sairmos da sala de aula deixou os alunos mais animados, afinal, nem era
aula de Educacdo Fisica, em que segundo eles, se divertem. Esse desejo do divertimento,
também deve ser proporcionado com as atividades de leitura, assim, sob as sombras das arvores
e sentados no gramado demos inicio a nossa conversa sobre “A mogca tecela”.

A proposta era ndo estabelecer posicoes como a de professora que pergunta e aluno
gue responde, mas sim instaurar um clima de conversa. Isso em razao de que muitas “rodas de
conversa” que vemos por ai, como propostas de atividades de interpretacdo, sempre ha o
professor fazendo o papel de inquiridor e somente ele. N&o se concede espaco para que o aluno
tenha autonomia de questionar. Espera-se que ele o faga, mas ndo o municia de oportunidades
para fazé-lo.

A esse respeito corroboramos com as ideias de Jean Piaget (1998), a partir das quais
este fala dessa necessidade de proporcionar aos alunos, a autonomia para se expressarem e sem

a coercéo do professor com sua autoridade.

E preciso ensinar os alunos a pensar, e é impossivel aprender a pensar num
regime autoritario. Pensar é procurar por si préprio, é criticar livremente e é
demonstrar de forma autdnoma. O pensamento supde entdo o jogo livre das
funcdes intelectuais e ndo o trabalho sob pressdo e a repeticdo verbal.
(PIAGET, 1998, p. 154).

Explicitamos aos alunos que a proposta ali consistia em dar oportunidade e liberdade
a todos, por isso eles poderiam participar ou ndo. Mas, 0s que se sentissem a vontade em
participar, poderiam fazé-lo por meio de perguntas, sem o dever de respondé-las.

Desta forma, nossa roda de conversa deu-se da seguinte maneira: Os alunos que
manifestaram o desejo de participar tiveram um tempo para elaborar perguntas. Essas perguntas
poderiam ser direcionadas a uma pessoa ou nao, e caso ndo fosse, ou caso a pessoa para qual a
pergunta foi direcionada ndo soubesse, ou ndo quisesse respondé-la, a resposta ficaria por conta
dos demais participantes da roda. Tivemos duas modalidades de direcionamento para a

pergunta: A pergunta para a roda e a pergunta para uma determinada pessoa.
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A ideia de perguntar sem ter a obrigacdo de responder provocou uma animagdo nos
alunos, tanto naqueles mais timidos, quanto nos mais audaciosos. Os timidos, por possuirem
uma grande dificuldade em se expressarem diante do outro, viram nessa proposta de questionar,
uma forma de participar, mas sem uma exposi¢do exacerbada. E ja para aqueles alunos
audaciosos as repostas ndo direcionadas, foi uma oportunidade de falar o quanto gostam.

A conversa iniciou-se com a conducdo dos alunos, eles sabiam que a proposta ali era
falarmos sobre o texto e que eles iriam conduzir a conversa a maneira deles. E assim o fizeram.
Percebemos que eles se sentiram no comando da situacdo e comecaram a prosa fazendo
perguntas a professora, entramos no jogo.

A primeira pergunta que fizeram a professora foi: “O que vocé entendeu do texto?”,
essa pergunta trouxe a tona muitas reflexdes sobre o processo de ensino. Por mais que
tivessemos em mente o que dizer, o como dizer de forma sucinta, sem muitos avangos nas
reflexdes textuais, uma vez que a proposta era que eles, por si mesmos conseguissem mobilizar
os sentidos do texto, ndo estava totalmente pronto.

Naquele momento, percebemos que muitas vezes o aluno é compelido a se expor
diante de outras pessoas de forma repentina, sem que a0 menos tenha a oportunidade de
construir o que ira dizer, afinal estdo expondo-se para o outro. E se eu disser bobeira? E se eu
gaguejar? Sera que vdo rir de mim? O que a professora vai pensar? Vou ser motivo de
avacalhag&o nos corredores! Ahh... € melhor ndo falar?

Acreditamos ser estes, 0S varios pensamentos que vem a tona quando sdo compelidos
a se expor diante do outro, sem preparo prévio, por isso, o trabalho de interpretacdo e
extrapolacdo dos sentidos do texto, cuja conducdo é a conversa, muitas vezes é improdutivo.
Entre tornar-se motivo de avacalhacdes e ndo falar nada, eles preferem ndo falar, afinal tém
uma reputacéo a zelar.

Muitos alunos néo se sentem a vontade quando veem o olhar do professor sobre si. Por
mais que 0 ambiente seja uma sala de aula, as posicdes que 0s sujeitos ocupam podem ser
alteradas, por meio de um gesto, uma palavra, um olhar, uma atitude. E sdo esses infimos
momentos que dao legitimidade a nossos alunos, porque eles passam a confiar ndo s6 no
professor, mas em si mesmo. Colocar-se no lugar do outro faz-se necessario porque nos permite
refletir sobre o processo.

Voltamos a pergunta deles para a professora. Respondemos, que o texto nos falava
muitas coisas, e dentre elas que, as vezes, ndo damos importancia ao que temos e desejamos
outras coisas. Complementando essa resposta uma aluna disse: “E verdade professora, a moca

arrumou um marido e se deu mal”. Prevalecendo-se dessa colocacdo, perguntamos o que levou
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a moca a se dar mal. A partir dai a conversa fluiu. Com o objetivo de uma melhor explicitacdo
das discussfes passamos a descrever algumas das passagens mais significativas.

Chegamos a um ponto em que discutiamos o fato da mocga fazer tudo aquilo que o
marido Ihe pediu, mesmo ndo sendo o que ela desejava. Uma aluna, que ainda ndo havia se
manifestado, alis, nos Ultimos dias ela estava tendo um comportamento alheio ao habitual, no
sentido de que sempre participou de tudo, e ha dias estava muito calada, pouco falava com os
colegas, falava somente 0 necessario.

Essa aluna, teceu o seguinte comentario: “E muito ruim a gente fazer o que ndo
quer...minha méde mesmo, ta com meu padrasto s6 por minha causa. Eu queria que ela mandasse
ele embora, igual a moga, mas ela ndo tem essa coragem. A gente depende dele!” Essa
afirmacéo nos trouxe duas reflexdes.

A primeira, que provavelmente seria este 0 motivo da alteracdo comportamental dessa
aluna, ao demonstrar passar por conflitos familiares, o que mais tarde foi confirmado, com a
visita da mée a escola para falar do problema que enfrentava. Este, como falamos aqui, foi mais
um caso, por sinal, de elevada gravidade em que a comunidade recorreu a escola, em busca de
auxilio na resolucdo dos problemas familiares. Nao convém explicita-lo aqui, entdo, vamos a
segunda reflex&o.

A segunda reflexdo, refere-se a forca do texto literario em nos fazer refletir sobre nos
mesmos e 0 modo como vivemos. Essa aluna ndo so se deu conta da condicdo em que ela e a
mé&e viviam, como também enxergou uma possibilidade de mudanca de tal condi¢éo, tanto que
ao dar prosseguimento a sua fala, conclui dizendo que se a méde conseguisse um trabalho, elas
poderiam viver livres do padrasto.

Vemos nesse posicionamento da aluna o funcionamento da arte, como fala J. P. Sartre
(1993) de revelar uma realidade até entdo desconhecida. Para Zilberman (1998, p. 22), a
literatura sintetiza, por meio dos recursos de ficcdo, uma realidade, que tem amplos pontos de
contato com o que o leitor vive cotidianamente, propiciando a este os elementos para
emancipacao pessoal, o que segundo Hans-Robert Jauss (1994), é finalidade implicita do saber.

Por meio dessa discussdo levantada pela aluna, na qual vimos os efeitos da leitura
literdria, outras discussbes vieram a tona com as quais percebemos novos efeitos e
deslocamentos dos sentidos do texto.

A exemplo, a questdo da sobreposi¢éo do ter ao ser no qual o marido ambicioso exige
da mocga bens materiais. Esse deslocamento de sentido pode ser percebido na seguinte fala de
um aluno: “Mas também, ele preferiu ter palacio, cavalo, riqueza, do que filho... ela queria amor

e ele ndo deu, por isso ela desmanchou ele, bem feito pra ele!”
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Notamos que essa atitude da moca de “desmanchar o marido” — nas palavras dos

alunos — lhes chamou muita atencdo. Para polemizar a discussdo, lancamos na roda o seguinte
questionamento: O que vocés acharam dessa atitude da moca de desmanchar o marido?
As respostas foram: 1. “Eu achei que ela fez certo... ele so tava interessado nas coisas dela”, 2.
“Eu também acho ... se fosse ela tinha feito a mesma coisa”, 3. “Acho que ela devia ter falado
para ele que ndo ia fazer nada... ai se ele aceitasse eles ficavam juntos”4. “N&o... ela fez certo,
mas se fosse eu fazia outro marido”, 5. “Eu preferia ficar sozinho”.

Essas colocagdes mostram-nos que os alunos, de uma maneira peculiar, conseguiram
dialogar com o texto, ou melhor, na qualidade de leitores conseguiram preencher as lacunas
deste para o deslocamento dos sentidos. Eles ndo ficaram apenas na linearidade das discussoes,
mobilizaram sentidos que nao estavam ali explicitos, além de se colocarem no lugar da
personagem, a fim de buscar novos caminhos para a situacao apresentada na ficgdo, e por meio
da narrativa refletir sobre os conflitos internos do ser.

Diante dessas experiéncias, resta-nos dizer que a linguagem literaria extrai dos
processos historicos-politico-sociais nela representados uma visdo tipica da existéncia
humana.” (BORDINI E AGUIAR, 1993, p.14). Em outras palavras, a literatura nos permite
refletir sobre 0 mundo concreto, possibilitando-nos encontrar 0 senso de ndés mesmos e da

comunidade a que pertencemos.

3.5 — Procedimento Didéatico 4 — Producédo das Fotonovelas

Com a finalizacdo das leituras, o proximo passo foi a producdo das fotonovelas.
Embora j& dissemos repetidas vezes, faz-se necessario reiterar que o entrelacamento entre o
texto literario e a producéo de fotonovelas partiu de um diagndstico em que vimos a necessidade
de intervencgdo no desenvolvimento da leitura literaria, devido as escassas habilidades de leitura
dos alunos e em contrapartida a agucada desenvoltura deles para com a fotografia.

Pensando na externalizacdo para a comunidade escolar dos efeitos produzidos nos
alunos pela leitura literaria, dialogamos com Rildo Cosson (2014), sobre a importancia da
materializacéo da interpretacdo. Para o estudioso, na escola:

é preciso compartilhar a interpretacdo e ampliar os sentidos construidos
individualmente. A razéo disso € que, por meio do compartilhamento de suas
interpretacdes, os leitores ganham consciéncia de que sdo membros de uma
coletividade e de que essa coletividade fortalece e amplia seus horizontes de
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leitura. Trata-se, pois, da construcdo de uma comunidade de leitores que tem
nessa Ultima etapa o seu ponto mais alto. (COSSON, 2014, p. 66).

Nessa acepc¢do, salientamos que 0s conceitos de motivacdo, introducdo, leitura,
interpretacdo sugeridos pelo autor, e que tomamos como apoio, Sdo caminhos para que
possamos alcancar a formacdo de uma comunidade de leitores na escola. “Uma comunidade
gue se constroi na sala de aula, mas que vai além da escola, pois fornece a cada aluno e ao
conjunto deles uma maneira prépria de ver e viver o mundo”. (COSSON, 2014, p. 12, grifos
N0SSO0S).

E, para que tal comunidade se efetivasse com os alunos do 6° ano, suas interpretacoes
foram materializadas em fotonovelas, resultando em uma revista que foi distribuida e lida para
a comunidade escolar. Passamos a descrever como se deu tais produg6es, bem como os efeitos
alcancados com a elaboragao e exposicao desta a escola.

Para a producao das fotonovelas, os alunos realizaram uma releitura de um dos textos
objeto de leitura. Deste modo, na fase de producéo das releituras, os trabalhos foram realizados
em grupos menores, entretanto, na fase de encenagdo e montagem das fotonovelas, todos os
grupos tiveram auxilio dos demais.

Em oportuno, esclarecemos que a releitura € muito utilizada nas praticas de ensino em

Artes Visuais, conforme explica Analice Pillar (2006, p. 18),

No ensino da arte, [...] reler é ler novamente, é reinterpretar, é criar novos
significados. [...] na releitura ha transformacao, interpretacdo, criagdo com
base num referencial, num texto visual que pode estar explicito ou
implicito na obra final. Aqui o que se busca é a criacdo e ndo a reproducao
de uma imagem.

Ancorando-nos nessa perspectiva das artes visuais, a releitura para nos consistiu em o
aluno reconstruir a historia a partir do contexto em que vive, colocando nesta suas impressoes
e perspectivas. E dar a historia as suas caracteristicas enquanto leitor/autor, a partir das suas
interpretagdes textuais.

Comegamos as atividade mostrando a eles esse conceito de releitura, para tanto
utilizamos releituras de obras de arte como “O grito”, de Edvard Munch, “Mona Lisa”, de
Leonardo da Vinci, “Abaporu” e “Os operarios”, de Tarsila do Amaral, ““A noite estrelada”, de
Vincent Van Gogh, “A persisténcia da memdria”, de Salvador Dali entre outros. Com o auxilio
de um projetor de imagens a atividade consistiu em mostrar a obra original, explicitando-as de
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forma objetiva aos alunos, e por conseguinte apresentamos-lhes as releituras, enfatizando o
novo em cada obra, a intepretacdo de cada artista.

Ainda sobre a releitura, lemos para a turma diferentes verses do conto chapeuzinho
vermelho dos irmdos Grimm, para que 0s mesmos percebessem a releitura na narrativa. As
versdes foram: Fita verde no cabelo, de Jodo Guimardes Rosa, O Fantastico mistério de
Feiurinha — Capitulo Zero e meio, de Pedro Bandeira, Lobo Bobo, de Carlos Lyra e Ronaldo
Boscdli, e Chapeuzinho Amarelo, de Chico Buarque.

A leitura dessas narrativas permitiu a ampliacdo do conceito de releitura, desta vez no
texto, tanto que alguns disseram que a releitura consistia em um novo texto, o que ndo deixa de
ser. Por mais que algumas releituras possuam muitas semelhangas com a obra/narrativa da qual
proveio, cada releitura tem a esséncia, a interpretacdo do seu criador, que ndo € a mesma daquela
objeto de inspiracao.

Enfatizamos que nessa fase, mesmo que as estratégias de leitura tenham priorizado a
construcdo da narrativa, de modo que os alunos percebessem a configuragéo de uma releitura
no texto, ndo deixamos de considerar o texto em si mesmo. Isto €, as nuances literarias sempre
fizeram parte do nosso estudo.

Tanto que, na proxima etapa, referente a escolha das narrativas pelos grupos, para
construirem suas releituras, um grupo optou por fazé-la a partir do texto, O mistério de
feiurinha, do qual lemos o capitulo “Zero e meio”, de Pedro Bandeira.

A ideia inicial era que eles o elegessem entre as narrativas escolhidas por eles na fase
inicial do projeto, uma vez que estas leituras, foram escolhas da professora, a fim de pensarmos
a questdo da releitura. Entretanto, as leituras dos textos acima citados, também significaram
para os alunos. Mesmo ndo sendo escolha deles, as discussdes feitas na sala de aula Ihes
chamaram a atengéo para o texto.

Os alunos se organizaram em 4 grupos, sendo que os textos escolhidos como objeto
de inspiracdo para a releitura foram: “Ela”, de Luiz Fernando Verissimo, “Os invisiveis” €
“Namoro e futebol”, de Moacyr Scliar, o “Capitulo zero e meio”, da obra O mistério de
Feiurinha, de Pedro Bandeira.

Diante da escolha dessas narrativas para a producdo das releituras, os grupos foram
orientados a uma producdo em cooperacdo. Todos os integrantes do grupo participaram da
producéo como narradores. Para nortear o processo de reconstrugdo da narrativa entregamos a
cada grupo uma tabela de universo ficcional — que foi preenchida por eles.

A tabela continha tépicos como: titulo do texto escolhido para releitura, titulo do novo

texto, alteracOes das caracteristicas dos personagens, alteracdes relacionadas ao lugar dos
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acontecimentos da historia, fato que desenrola a histéria quais mudangas ocorrerdo etc. Atraves
do preenchimento da tabela, os alunos tiveram elementos para dar inicio a narrativa, constituiu-
se em uma atividade por meio da qual eles puderam dar espaco a imaginacdo, analisando as
possibilidades de construgéo.

De posse dos elementos norteadores da narrativa, criados com o preenchimento da
tabela de universo ficcional, entregamos a cada grupo um cartdo contendo a palavra narrador.
A proposta do cartdo deu-se a fim de auxilia-los na construcdo da histéria em cooperacédo, este
dava a seu portador a posse da palavra, contribuindo com a construcao da narrativa. Também
houve no grupo o registrador dos fatos, sendo que este tinha a fungdo de registrar a narracdo no
caderno.

A principio essa atividade, causou uma polémica entre os participantes. Acostumados
a falarem ao mesmo tempo, eles ndo conseguiam respeitar o momento em que o colega exercia
a sua funcéo de narrador. Haviam muitas intervengdes que atrapalhavam tanto o andamento da
historia, quanto o registro desta. Em decorréncia disso, tivemos que dar uma pausa na atividade
e abrir um didlogo com a turma, uma vez que a ideia era justamente que eles conseguissem
trabalhar em grupos.

A conversa trouxe resultados, por meio dela, decidimos que s6 poderia haver
intervencdes na fala do narrador se esta fosse para acrescentar detalhes a historia, e também
teria que ter aprovacao prévia do detentor da palavra. Para solicitar essa intervencao, os alunos
passaram a utilizar o gesto de pausa. Essa medida, concedeu a atividade uma melhor
organizacdo, assim os alunos prosseguiram a atividade sem muitas complicacdes, apenas
interferéncias tipicas de sala de aula.

Apos a confeccdo das narrativas, iniciamos o seu processo de refaccdo. Nessa etapa
houve a orientacdo dos grupos sobre as questdes relacionadas a escrita, como coeréncia, Coesao,
ortografia, etc. A etapa contou com dois momentos. No primeiro momento, a orientacdo foi
realizada por meio de mensagens anexas aos textos, lidos pela professora fora da sala de aula.
E no segundo momento, os alunos foram orientados pessoalmente nos grupos, em que a
professora juntamente com os componentes de cada grupo leu a narrativa deles, verificando as
alteracdes realizadas a partir das mensagens anteriores e possiveis adequacoes.

Como nosso corpus nesse trabalho € a leitura literaria, ndo nos ateremos aqui a
descrever os detalhes das etapas de producéo e reescrita dos textos. Entretanto, enfatizamos que
estas foram pautadas em estudos tedricos de autores como: Irandé Antunes (2005), Maria G.
Costa Val (1994), Ingedore V. Koch (2002), Luiz A. Marcuschi (2008), Jodo W. Geraldi (1984)

entre outros que tomam a producdo textual como processo significativo. Tais estudos nos
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permitiram conduzi-las de modo satisfatorio, percebendo progressdo significativa entre a
primeira e a Ultima versdo da escrita dos alunos.

Ainda a respeito das releituras realizadas pelos alunos, vale dizer que nestas, é possivel
percebermos a construcdo de sentidos, advindos das leituras literarias. Ao produzirem suas
narrativas, buscando imprimir a estas suas impressdes, 0s alunos ndo s6 mobilizaram os
sentidos ali postos durante as leituras, mas também criaram novos sentidos a estas. Por isso,
ressaltamos como os enredos se constituiram.

A primeira fotonovela que compde a revista foi baseada no texto “Ela”, de Luiz
Fernando Verissimo. Trata-se da narrativa “Ele”. Os alunos trouxeram para a narrativa o
ambiente em que vivem. Ao invés de ser uma televisdo a causadora do esfacelamento das
relacbes pessoais, na releitura, eles trazem o computador/internet, como responsaveis por
dominar as pessoas a ponto delas deixarem o convivio saudavel com os familiares e amigos
para ocupar-se com ele, o computador. Além disso, mostraram o conflito familiar, no qual os
pais tentam impedir que os filhos fagam o uso excessivo do computador, gerando brigas e até
agressoes.

A segunda fotonovela é baseada no texto “Os invisiveis”, de Moacyr Scliar. A sua
releitura é “Roberto e Luis: os invisiveis”. Os alunos também mostram as dificuldades
enfrentadas por aqueles que tém uma profissdo ndo valorizada pela sociedade, mas, além disso,
mostram que o verdadeiro valor ndo esta no que as pessoas pensam € sim, no modo como nos
sentimos. Os invisiveis, na narrativa deles, deixam de ser, tanto que eles atribuem um nome aos
personagens Roberto e Luis, que acabam reconhecendo seu valor.

A releitura “A procura de um amor” terceira fotonovela, foi inspirada tanto no texto
“O mistério de feiurinha”, de Pedro Bandeira, quanto em “A moga tecela”, de Marina Colasanti.
Nesta os alunos, também pautam-se nas suas experiéncias de vida para construi-las mostrando
as relacdes amorosas e suas peculiaridades. H4 uma forte manifestacdo daquilo que pensam ser
0 amor.

A 1ltima releitura é “Namoro ¢ Machismo” baseada em ‘“Namoro ¢ futebol”, de
Moacyr Scliar. Nesta releitura, os sentidos sdo totalmente subvertidos, além de trazer a
predominancia do sexo masculino sobre o feminino, implicita na histéria de Sclair, em
“Namoro e Machismo”, ha a configuracao de outras relagdes, para além do género.

Prosseguindo com os trabalhos, chegamos a fase de elaboragdo das fotonovelas. Os
alunos ja possuiam certo conhecimento acerca delas, uma vez que antes do inicio das primeiras
atividades, apresentamos modelos a eles, mas faltava-lhes conhecer os procedimentos de

producéo.
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Para a explicitacdo, utilizamos arquivos em slides nos quais mostramos aos discentes
questdes como: O que é fotonovela, como se constitui, como surgiu, como é apresentada hoje,
0 que € preciso para montagem, enfim, foi exposto a eles todas as caracteristicas da fotonovela
seguida de exemplos de producdo. O proximo passo, foi o planejamento pelos grupos do roteiro
de composicdo das fotonovelas. De posse da narrativa que eles produziram, cada grupo
organizou o roteiro da sequéncia de cenas a serem fotografadas.

Esse roteiro foi elaborado atraves da técnica storyboard (histéria em quadros) muito
usada em animacdes, na publicidade e no cinema, pois ajuda a visualizar, planejar e desenvolver
uma narrativa visual. Trata-se, de uma sequéncia de quadros que identifica o que cada cena
deveréa conter para que sejam produzidas as imagens como: personagens, figurinos, cenarios e
plano escolhido: fotografia proxima, intermediaria ou longe e as falas das personagens e do
narrador.

Em seguida, comegamos a sessdo de fotos para compor o arquivo de imagens que daria
corpo as fotonovelas. Nessa fase, obtivemos a confirmacdo do quanto as leituras literarias
significaram para os alunos, no sentido de provocar sentimentos e acGes ndo apreciados por
essa turma. Lembrando o que dissemos no inicio deste trabalho, essa turma possuia sérios
problemas de relacionamento entre seus pares, ndo havia tolerdncia as diferencas, nao
conseguiam decidir algo sem haver conflitos, o sentimento de rivalidade sempre fazia-se
presente, o trabalho em grupo para se concretizar precisava de muita conversa e conducéo da
professora.

Na medida em que realizdvamos as leituras, bem como as discussdes destas, ja era
possivel perceber as influéncias do texto literario sobre os alunos, contudo, nessa atividade tais
influéncias tornaram-se mais marcantes, tendo em vista que exigiu ainda mais a atuacdo do
trabalho em grupo.

No decorrer do ano letivo, houve uma dréstica reducdo do nimero de alunos na sala
de aula, em funcdo da demissdo de muitos pais/funcionarios da fazenda, na qual a escola se
situa. Isso ocorreu devido aos novos empreendimentos dos proprietarios que ndo demandariam
um grande numero de funcionarios. Nessa conjuntura, nossa turma que era composta no inicio
do ano letivo por vinte e oito alunos, ao final eram apenas treze, muitos alunos deixaram a
escola mesmo antes de comegarmos a etapa de releituras.

Com esse numero reduzido de alunos a época das encenacgdes para a sessdo de fotos,
0s grupos que antes eram formados por afinidade entre os integrantes e agora estavam

desfalcados, decidiram se unir em um ato de solidariedade um para com o outro. Eles poderiam
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ter optado por nédo se ajudarem, que conseguiriam realizar os trabalhos da mesma forma, mas o
que observamos é que esses alunos ja ndo eram 0s mesmos do inicio do ano letivo.
A esse respeito trazemos a tona as palavras de Nelly Novaes Coelho (2000, p. 15), que

traduzem com perfeicdo esse comportamento dos alunos. Vejamos:

A verdadeira evolugdo de um povo se faz ao nivel da mente, ao nivel da
consciéncia de mundo que cada um vai assimilando desde a infancia. [...] O
caminho essencial para se chegar a esse nivel é a palavra. Ou melhor, € a
literatura — verdadeiro microcosmo da vida real, transfigurada em arte.

Vemos que o texto literario possui 0 poder de fecundacdo e propagacédo de ideias,
padrdes ou valores que contribuem para a formacéao da consciéncia de mundo do leitor, através
do conhecimento da consciéncia de mundo presente no texto.

Nesse sentido, Nelly Novaes Coelho (2000, p. 51) acrescenta que essa consciéncia de
mundo presente no texto, “assimilada pelo leitor, comeca a atuar em seu espirito (e conforme o
caso a dinamiza-lo no sentido de certa transformacdo...)”. Podemos dizer, que este € 0 caso
desses alunos. Foi por meio das relagdes entre o universo ficcional e seu mundo interior que se
fizeram no decorrer das leituras, como j& demonstramos aqui, que houve a ampliagdo, bem
como um melhor entendimento das suas rela¢cdes com o universo real.

Se, para os alunos de outrora néo relacionar-se e excluir o outro, o diferente, eram
praticas tidas por eles como normais, agora desaprovam tais praticas. Tanto que,
independentemente de grupo ou afinidade, a realizacdo das atividades para compor o0 arquivo
de fotografias contou com a colaboracdo de componentes de todos 0s grupos.

Quando percebemos, espontaneamente, um grupo estava ajudando o outro e por isso,
a sessdo de fotos nédo foi realizada concomitantemente, houve a unido de todos os alunos para
produzirem as fotos de um grupo por vez. Isso, a principio, trouxe-nos a preocupacao relativa
ao tempo, ja estavamos em meados do més de novembro e ainda, na sequéncia da sessdo de
fotos, restava-nos montar as fotonovelas e promover o evento de amostra. Mas, depois, vimos
que essa preocupacdo era infundada, porque com o trabalho colaborativo as atividades
ganhariam maior agilidade, o que de fato aconteceu.

No total, tivemos quatro producdes, devido ao nimero reduzido de alunos que nesse
periodo eram apenas treze. Para a transformacéao dessas producdes em fotonovelas, os alunos
teriam que produzir os cenarios das narrativas que eram em lugares diversos, em uma casa, uma
padaria, a rua de uma cidade etc, afim de que fossem registrados em fotografias, conforme o

roteiro das cenas.
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Mas, como ndo tinhamos condic¢des de nos deslocarmos da escola, resolvemos fazer
tudo ali mesmo. Com isso, 0S grupos montaram os cenarios nos corredores, refeitorio, sala de
professores, quadra de esportes, ruas da vila, usaram até o Onibus escolar. Além disso,
providenciaram os figurinos, maquiagem, aqueles que ndo tinham tomavam emprestado do
outro, tudo ficou por conta deles. A ndo ser a maquina fotogréafica, como as fotos precisavam
ter uma boa resolucdo e os aparelhos celulares deles ndo tinham a resolu¢do necesséria,
fornecemos a eles.

A cada encenacdo de um grupo, eles elegiam um fotografo entre eles. A professora
acompanhava 0 passo a passo na composi¢cdo das cenas, auxiliando tanto na montagem das
cenas como dos figurinos. A atividade foi muito prazerosa, afinal estavam colocando em pratica
as suas habilidades com o ato de fotografar.

Essa producéo das fotografias causou uma euforia nos alunos das demais turmas da
escola, ao verem o empenho e desenvoltura da turma de 6° ano, ficaram surpresos € a0 mesmo
tempo contagiados. Surpresos porque todas as atividades que envolvia o trabalho em equipe
como: xadrez, volei, futebol, pingue e pongue etc, essa turminha sempre ficava para tras, e o
motivo ndo era porque nao sabiam conduzir as atividades e sim porque ndo conseguiam
trabalhar em grupos. Contagiados, devido ao carater ludico da atividade, muitos alunos vieram
nos questionar se poderiam participar.

Depois que todos 0s grupos compuseram seus arquivos de fotos que durou uma
semana, 0 momento, proximo, foi o de selecdo das fotos e montagem das fotonovelas. Estas
foram realizadas no laboratorio de informatica da escola, utilizamos o PowerPoint um software
que permite a criacdo de slides. Desta forma, com a selecéo de fotos que fizeram e o roteiro que
elaboraram das cenas quadro a quadro, a montagem consistiu em inserir as fotos, bem como as
falas do narrador e personagens.

Sobre o uso do PowerPoint, alguns alunos ja possuiam dominio do mesmo. Mas
muitos, ainda ndo sabiam manusea-lo, assim para que todos pudessem auxiliar nas montagens,
primeiramente, explicitamos a turma as formas de manuseio. Por se tratar de uma atividade
simples, insercdo das fotos e digitacdo das falas, os alunos ndo tiveram dificuldades em executar
as montagens.

Ao término da montagem, a professora converteu o arquivo PowerPoint em formato
JPEG e os encaminhou a grafica, para impressdo e diagramacdo. Feita a diagramacdo em
formato de revista, cada fotonovela constitui-se de aproximadamente dez paginas, como a
producdo foi coletiva decidimos com os alunos em fazer apenas uma revista contendo as quatro

fotonovelas.
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Entre o tempo de espera para grafica entregar as revistas e o dia da exposicao,
preparamos 0 evento que intitulamos de “1? Mostra de Fotonovelas da Escola Ovidio Miranda
Brito”. Na preparacéo, fizemos a divulgagdo do evento, por meio de banners espalhados pela
escola, além disso, os alunos confeccionaram convites para os professores, coordenacao, pais e
familiares. Prepararam também as suas apresentacGes, leriam para a comunidade as suas
produgdes projetadas em slides.

Ainda, nesse periodo gravamos um video de aproximadamente 30 segundos, que
serviria de chamada para leitura das narrativas no dia do evento. A gravagdo constitui-se de
uma breve fala dos alunos em que eles disseram o titulo, temética e convidaram as pessoas para
ouvirem a leitura das narrativas.

A respeito da gravacao destes videos aconteceu um fato que nos alegrou. Quando
iniciamos as atividades muitos foram os desentendimentos até que os alunos compreendessem
a importancia de se respeitar as diferencas do outro.

Fato que tornou-se possivel com as reflexdes e experiéncias literarias, como ja
dissemos aqui. Durante a gravacdo dos videos, um desses alunos nos chamou e disse que queria
conversar em particular. Atendendo o seu pedido, saimos da sala de aula e ele disse que
precisava pedir desculpas aos seus dois colegas que compunham o seu grupo.

Pensando que ele ndo queria fazé-lo na frente da turma toda, ja que havia solicitado
uma conversa em particular, perguntamos a ele se desejava que chamassemos 0s colegas para
eles conversarem. Para nossa surpresa, ele disse que ndo. Que o seu desejo era gravar um video,
pedindo desculpas aos amigos e que esse video fosse transmitido no dia do evento.

Por alguns segundos ficamos sem reacdo, porque lagrimas vieram aos olhos. Esse
menino, que era tdo agressivo com o0s colegas e que carregava consigo o estigma de mau aluno,
ja ndo era 0 mesmo, tanto que estava ali, pedindo desculpas e sem obrigacdo nenhuma.

Ali mesmo, no patio da escola, com a camera em punho gravamos o pedido de
desculpas desse aluno. Muito acanhado, a ponto da voz quase ndo sair e com receio de olhar
para a camera, mas sincero.

Presenciamos na atitude desse aluno o poder de humanizacao da literatura do qual
Antonio Candido (2004, p. 180) se refere, e por isso vale retoma-lo aqui, “confirma o homem
na sua humanidade, inclusive porque atua em grande parte no subconsciente e no inconsciente”
proporcionado a este “o exercicio da reflexdo, a aquisi¢do do saber, a boa disposi¢do para com
o0 préximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida”.

Digamos que atuacao da literatura, para com esse aluno atingiu sua completude no dia

da exposicdo das fotonovelas no evento que denominamos de “1* Mostra de Fotonovelas da
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Escola Ovidio Miranda Brito”. Mas, antes de explicitarmos como se deram os fatos, faz-se
necessario dizermos sobre o0 evento.

Para a realizacdo do evento, contamos com a colaboracdo da coordenacéo da escola,
bem como de professores e demais funcionarios que se empenharam para que 0 mesmo
acontecesse. A coordenacdo da escola foi de fundamental importancia nessa empreitada, se
encarregou de convidar as autoridades que se fizeram presentes, como 0s membros da
Secretaria Municipal de Educacéo, professores de outras escolas, e a administracdo da fazenda.
Quanto a atuacdo das professoras e demais membros da escola estes se encarregaram da
organizacgéo e decoracao do espaco para a exposi¢do. Dessa forma, o evento foi uma realizacédo
gue mobilizou toda a escola.

Sobre esse apoio que tivemos, tanto do corpo docente quanto da equipe gestora e
funcionarios, vale salientar que a atividade colaborativa € uma caracteristica da escola,
independentemente de ser o professor x ou y que deseje realizar algo no qual necessitara da
colaboracéo dos demais membros da escola, este tem a consciéncia que tera apoio.

No nosso caso, por exemplo, foi de suma importancia a participacdo dos demais, do
contrario nao conseguiriamos organizar o evento da forma que imagindvamos. Nessa
perspectiva, enfatizamos que a escola enquanto instituicdo detentora da incumbéncia de educar
para o social, precisa e deve fomentar a atividade colaborativa, garantindo o sucesso escolar.

Ainda sobre o evento, ressaltamos que no local destinado a este, tivemos dois
ambientes, um preparado para a realizacao da leitura das narrativas pelos alunos, no qual tinha
a mesa das autoridades e assentos para o publico, e outro destinado a sessdo de autografos, em
que colocamos quatro mesas grandes, uma para cada grupo e sobre estas, as revistas de
fotonovelas.

A abertura do evento deu-se com a execucao do hino nacional, seguida da fala da
diretora da escola agradecendo os presentes e por conseguinte uma fala nossa, na qual
explicitamos a comunidade os objetivos do projeto, ja que os resultados eles veriam com as
exposic¢des dos alunos.

Antes das apresentacBes da turma, tivemos como abertura das atividades duas
apresentacdes de danca de alunos participantes do Projeto Mais Educacdo, inclusive, alguns
alunos eram do 6° ano. Em seguida, mostramos um video a comunidade, através do qual, com
fotos e legendas fizemos uma sintese do processo de desenvolvimento das atividades.

A realizacdo do evento teve como Unico objetivo a exposicao dos trabalhos dos alunos,
sendo assim a manha daquele dia foi dedicada ao protagonismo deles. A ideia era que eles

compartilhassem suas experiéncias, nessa perspectiva, reiteramos as palavras de Cosson (2014,
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p. 66), para o qual, é por meio do compartilhamento de suas interpretacdes, que os leitores
ganham consciéncia de que sdo membros de uma coletividade e de que essa coletividade
fortalece e amplia seus horizontes de leitura.

Eles, na qualidade de protagonistas preocuparam-se em se produzir para 0 evento.
Todos colocaram suas melhores vestes, as meninas se maquiaram, 0S meninos cortaram o
cabelo, enfim, estavam ansiosos para expor suas produgdes. Entretanto, a ansiedade maior era
em saber a opinido das pessoas a respeito do trabalho deles. O fato de saberem que suas
producBes seriam compartilhadas, ja Ihes trouxe a consciéncia de que fala Cosson (2014), fazem
parte de uma coletividade, e como tal passariam por avaliagdes, o que ndo deixa de ser um bem
para o fortalecimento e ampliacdo dos seus horizontes de leitura.

Chegada a hora das exposi¢oes, que foi realizada com o auxilio de microfones e um
projetor de imagens, cada grupo teve seu momento que foi conduzido da seguinte forma: o
grupo dirigiu-se a frente cumprimentou os presentes e convidou-0s a assistirem ao video de
chamada para a leitura da narrativa. Apds, realizaram as leituras, que foram feitas
expressivamente, conforme demandava a cena (personagem chorando, alegre, com raiva,
gritando) eles adaptavam a voz. Fizeram a chamada leitura expressiva.

Foi um momento muito prazeroso tanto para os alunos quanto para nos, mas
percebemos que mais gratificante ainda, foi para os pais, verem seus filhos expondo um
trabalho, que had muito tempo, segundo eles, os filhos vinham comentando. Ouvimos
depoimentos como: “Professora, o fulano foi tdo bem né, mas também ele se dedicou muito,
ndo falava em outra coisa la em casa,” “Nossa professora... a fulana nem gostava dessas coisas,
e hoje ela se superou”, “Fiquei tdo felizem ver o fulano assim, a senhora sabe, esse menino tem
muita dificuldade”.

Ao final das apresentacdes, em um gesto comovente de elogios e felicitacdes os
convidados fizeram uma salva de palmas aos alunos, muitos alunos se emocionaram, inclusive
professora, mais até do que eles. Apos esse acontecimento, chegou 0 momento de mostrarmos
o0 video, no qual aquele aluno que falamos anteriormente, pediu desculpas aos colegas.

Depois da apresentacdo do video o aluno autor do pedido de desculpas, dirigiu-se aos
colegas e deu-lhes um longo abraco. Diante desse gesto, de um aluno, que todos conheciam e
sabiam das suas peripécias, o publico manifestou-se com aplausos e assobios.

Por essas razdes, é que dissemos anteriormente, que a atuacao da literatura, para com
esse aluno atingiu sua completude no dia da exposicdo, o gesto de pedir perddo € muito dificil,
e fazé-lo diante de um publico o torna mais dificil ainda, mas mesmo assim, esse aluno por ndo

ser 0 mesmo de outrora, o fez e sem pudores.
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Em seguida, tivemos outro momento muito significativo para os alunos, a sesséo de
autografos. Os grupos se posicionaram as suas mesas e os convidados fizeram filas para receber
0 seu exemplar da revista autografada. Tinhamos disponiveis 150 exemplos, todos foram
entregues aos convidados com seus devidos autografos. Esse foi 0 momento em que eles
tiveram contato com o publico, e receberam a resposta que ansiavam. Sim, as pessoas gostaram
das suas produgdes.

Ja dissemos aqui, que 0s objetivos da realizacdo desse evento era possibilitar aos
alunos o compartilhamento das suas produgdes. Mas, ao observarmos o comportamento deles
durante o evento, vimos que a atividade ndo limitou-se a isso. Eles, se viram capazes de ler,
refletir, colocar sua opinido, produzir, etc. Sentimos nas suas atitudes uma seguranga que nao

tinham, e isso, podemos dizer que foi proporcionado pelas relagcdes com a literatura.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossa linha de trabalho assenta no principio de que a escola €, hoje, o
espaco privilegiado, em que deverdo ser lancadas as bases para a
formac&o do individuo. E, nesse espaco, privilegiamos os estudos
literarios, pois, de maneira mais abrangente do que quaisquer outros, eles
estimulam o exercicio da mente; a percep¢do do real em suas multiplas
significacdes; a consciéncia do eu em relacdo ao outro; a leitura do
mundo em seus Varios niveis e, principalmente, dinamizam o estudo e
conhecimento da lingua, da expressdo verbal significativa e consciente —
condigdo sinequa non para plena realidade do ser.

Nelly Novaes Coelho. Literatura Infantil. Teoria — Analise —
Didatica(2000).

A perspectiva trazida aqui com essa epigrafe define com louvor nossos intentos ao
desenvolvermos um trabalho com a literatura voltado para alunos do Ensino Fundamental, no
qual o seu ensino é renegado, mesmo que se saiba do seu poder no processo de formagéo do
individuo.

Constatamos que essa rendncia do texto literario na escola tem seu alicerce em dois
fatores determinantes. Primeiro a ndo formacao continuada de grande parte dos docentes. Ainda
s&80 muitos no pais, como vimos na matéria publicada no Jornal Folha de So Paulo citada neste
trabalho, que ndo conseguiram avango na sua qualificagdo, portanto, ndo possuem o suporte
necessario que Ihes garanta uma melhor conducéo do processo de ensino aprendizagem.

E, o segundo fator, que também é consequéncia do primeiro, refere-se a priorizacéo de
outras préaticas em sala de aula ditas mais relevantes do que a literatura, além disso, caminhamos
para um modelo de ensino profissionalizante, e sem espaco para a formacao do individuo a luz
do texto literario, porque como disse Coelho (2000, p. 51), os estudos literarios, de maneira
mais abrangente do que quaisquer outros estimulam o exercicio da mente, logo é qualidade
dispensavel para a formacdo de massa de manobra.

Nesse cenario, encontramos alunos que ndo leem, apenas decodificam e alunos que
mesmo estando em um nivel de ensino avangado, ainda ndo alcangam, nem mesmo, o nivel da
decodificacdo. E assustador, mas foi 0 que presenciamos em uma turma de 6° ano, para os quais,
segundo os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997, p. 75) espera-se que consigam
utilizar autonomamente estratégias de leitura como decifrar, antecipar, inferir e verificar.

De antemao, é preciso dizer que a educacdo clama por um amplo investimento para

que se provoque mudancgas no cenario vivenciado nas escolas. H& diversos elementos que
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assolam o desenvolvimento de uma educacdo de qualidade. Assim, o trabalho realizado aqui,
foi uma pequena contribuicdo, diante desse cenario de faltas que atinge a escola.

O trabalho contribuiu para que os alunos envolvidos produzissem uma passagem do
leitor decodificador para o leitor critico e mais atento a sua consciéncia de mundo. Isso deu-se
na medida que buscamos o alinhamento entre teoria e pratica, a partir do qual os alunos puderam
apreciar o texto literario na sua magnitude.

Como demonstrado nas analises, as leituras concederam aos alunos: o estimulo do
exercicio da mente ao serem incitados a refletir, a percepcdo do real ao enxergarem as
circunstancias em que vivem e refletirem sobre elas, a consciéncia do eu em relagéo ao outro
ao respeitarem as diferencas e provocar mudancas, melhorando as relacGes pessoais, a leitura
do mundo ao discutirem sobre as mazelas sociais, e sobretudo o conhecimento da lingua
expressao verbal significativa e consciente.

Embora, os alunos sejam julgados pelo método de escola ciclada como se possuissem
um mesmo nivel de conhecimento devido a idade que tém, eles ndo correspondem a estas
expectativas do método, cada um possui uma distinta relacdo com a escrita. Em decorréncia
disso, as conquistas ora citadas, deram-se proporcionalmente as particularidades de cada aluno.

Por isso, mesmo aqueles alunos para os quais, 0 dominio dos cddigos da escrita ainda
era limitado impedindo-os de ao menos decodificar, estes conseguiram avancar, por meio das
estratégias de leitura que permitiram o compartilhamento das insignias textuais.

Com base nas experiéncias relatadas e a partir do entendimento de que a literatura humaniza e
além disso, dinamiza o estudo e conhecimento da lingua, da expressao verbal significativa e
consciente, consideramos ser nosso papel sistematizar recomendacdes. Tais recomendagdes se
justificam na medida em que pode contribuir para que outros sujeitos priorizem a presenca da
literatura na escola.

Recomendamos que se considere a relevancia de trilharmos caminhos metodolégicos
para o ensino da literatura. A tarefa de uma metodologia, que deve ser pautada teoricamente,
“¢ pensar a obra e o leitor €, com base nessa interacdo, propor meios de acdo que coordenem
esforcos, solidarizem a participacdo nestes, e considerem o principal interessado no processo:
0 aluno e suas necessidades enquanto leitor, numa sociedade em transformacdo.” (BORDINI e
AGUIAR, 1993, p. 40).

Considerar o leitor é sobretudo pensar nos seus interesses de leitura, para a partir deles
tracar os caminhos que visem determinar, atender, romper, questionar e ampliar seus horizontes
de expectativas para com a obra literaria o que alcancamos com os alunos do 6° ano, na medida
em que diagnosticamos e atendemos suas preferéncias para com as narrativas curtas, rompemaos

seus horizontes de expectativas ao apresentar-lhes outras modalidades de leitura como a poesia,
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amusica. Incitamos o questionamento sobre seus conhecimentos escolares e vivéncias pessoais
que contribuiram para a compreensdo dos textos, ou abriram-lhes caminhos para enfrentar os
problemas vividos.

E, através do compartilhamento das suas experiéncias de leitura, percebemos a
ampliacdo dos seus horizontes de expectativas. Se mostraram contagiados pelo texto literario,
a ponto deste influenciar nas suas atitudes tanto para com o outro, quanto para o desejo de novas
experiéncias de leitura que atendam as suas expectativas ampliadas.

Diante do exposto fica claro que a passagem do leitor decodificador para o leitor critico
e mais atento a sua consciéncia de mundo € um processo continuo e que o objetivo da escola
devera ser propiciar, explicitar e aprofundar esse processo, para que o aluno seja capaz de

produzir essa passagem e amplia-la sempre que necessario, dentro e fora da escola.
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Anexo 1 — HISTORIA EM DA RELEITURA “A PROCURA DE UM AMOR."
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3 Os anexos compdem as producdes dos alunos desde o eshogo das histdrias em quadros, até as produgdes das
fotonovelas. Ressaltamos que ndo foi priorizado a escrita formal das narrativas e sim a produgdo de sentidos por

meio das leituras realizadas.
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ROTEIRO PARA ELABORAGAO DE FOTONOVELA (storyboard)
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Anexo 2 — HISTORIA EM QUADROS DA RELEITURA “ROBERTO E LUIS: OS INVISIVEIS”.
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ROTEIRO PARA ELABORACAO DE FOTONOVELA (storyboard)
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Anexo 3 — HISTORIA EM QUADROS DA RELEITURA “ELE”.
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ROTEIRO PARA ELABORACAO DE FOTONOVELA (storyboard)
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ROTEIRO PARA ELABORAGAO DE FOTONOVELA (storyboard)
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ROTEIRO PARA ELABORACAO DE FOTONOVELA (storyboard)
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Anexo 4 — HISTORIA EM QUADROS DA RELEITURA “NAMORO E MACHISMO”.
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ROTEIRO PARA ELABORAGCAO DE FOTONOVELA (storyboard)

Foto n2: Apresentagdo da histéria
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ROTEIRO PARA ELABORACAO DE FOTONOVELA (storyboard)

Foton2: Apresentagdo da histéria
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ROTEIRO PARA ELABORACAC DE FOTONOVELA (storyboard)
Foton2: Apresentagdo da histéria
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Anexo 5 — CONVITE PARA AMOSTRA DAS FOTONOVELAS EXPOSTO NOS
CORREDORES DA ESCOLA.
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Anexo 6 — CONVITES INDIVIDUAIS PRODUZIDOS PELOS ALUNOS.
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Anexo 7 - REVISTA DAS FOTONOVELAS

FOTONOVELAS

UMAFOTONOVELA DE

DEIVD PREISIGK
LUCAS SILVA E
MARLON HENRIQUE

A PROCURA BE
UM AMOR

Uma Fotonovela de FERNANDA CRUZ, JESSICA DIAS, PAMELA
ROSA e VANESSA SANTOS

BRUNA SILVA

KAUANY SOUZA

KELLY SANTOS
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UMAFOTONOVELA DE

DEIVD PREISIGK
LUCAS SILVA E
MARLON HENRIQUE
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1

A mde que a muito tempo tinha viajado resolveu mandar um
presente para os filhos. Quando ele chegou em casa ninguém
ligava para ele. Eles jogavam, conversavam se divertiam...
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Até que um dia o menino mais novo chegou do
Jjogo e ele estava ld, parecendo que lhe chamava.

Sera? Hmmm ndo sei ndo,
ele & muito estranho.

Entdo o menino olhou, olhou e pensou:

Ahh! Vamos ver o
que ele faz. Fica ai bolinha ja
ja vamos jogar de novo.
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E assim, o menino mais novo sentou na frente dele e come¢ou a
mexer com ele. De repente, chegou o tio e eles ficaram ali mexendo
nele. Ele, era o computador presente da mamde que estava longe.

Ah! Ele esta
trabalhando.
Vamos. . .clica aqui.

Jd no outro dia quando o menino mais novo aprendeu
a mexer com ele, ndo saia do pé dele. O menino acabou
trocando a bola pelo computador.

Que massa tem
vérios jogos.

O que vocés
estdo fazendo?

Legal demais,
também quero

Jogar Calma ai, agora
é minha_vez!
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E assim, por vdrios dias o tio e o menino ficaram no pé do computador horas e horas.
Isso foi deixando o pai descontente porque eles ndo queriam saber de fazer mais nada.

Vamos sair andar um pouco,
chega de tanto computador.

Ainda tem
mais uma fase do

Jogo.

7 N
S0 quero ver o que

eles vdo fazer agora.

Entdo o pai pensou...

Eu tenho que fazer
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O menino voltou a jogar bola com os amigos |

Mas, num dia quando o pai estava no trabalho o menino resolveu mexer
no armdrio e encontrou o computador.

=

(" Agora posso continuar meu

jogo. Ehhhill

05
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A partir dai o tio ndo queria mais trabalhar, o menino ndo queria ir a escola. Voltaram
a ficar no pé do computador.

O pai disse que ia quebrar o computador e o filho ficou muito nervoso.
Ndo gueria que o pai fizesse isso.

Venha ca

, .
. A
v o

06
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Irmdo calma,
para com isso

0 (4
Ndo me manda
ficar calmo.

£

Para Pail
Para Pail
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| O pai bateu muito no filho |
I
4 I

Isso é pra vocé
aprender

Policia, Policia urgente o pai
estd espancando o filho. ..
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B Eles estdo brigando,
O que esta Bl o pai vai matd-lo
acontecendo? e de tanto bater...

Vou resolver isso

LY
e

09



| O pai resistiu muito, ndo queria ir. |

‘J W'{
Anda logo

37 - Ndo vou ndo bl Vocé vai sim
4 A— —— |

N

7
|, =W -
W -l "' : i %
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= - Pensasse nisso antes [ I
B Nao e B I = » de espancar seu filho.
" ficar preso ) ‘
ST == g

Que arrependimento. )i
Agora meu filho ndo
Os dias se passaram e o pai ficou trés meses vai me perdoar.
preso. Nesse tempo ele pode pensar bem na ¥
sua atitude.
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| A mde chegou de viagem e até ela se rendeu ao computador. |

Que bom filho
que vocé aprendeu
a usar

Quando todos estavam reunidos usando o computador
0 pai chegou todo arrependido.

{ Familia... quero o
perddo de vocés.

12
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| A familia resolveu perdoar o pai, afinal todos estavam sentido falta dele. |

e |
Irmdooo seja
bem-vindo

Meu amor... Que bom
que vocé estd de volta.

Que legal... meu
pai estd de volta

\ T \ .




| Até o pai que agora vive no pé dele. |

wn

CREDITOS

Roteiro baseado na cronica ELA de Luis Fernando
Verissimo

ELENCO PRINCIPAL

Deivd Preisigke---------------------- Como o Pai
Lucas Silva------------------------ Como o Filho mais novo
Marlon Henrique--------------------—---oc——- Como o Tio

ATORES CONVIDADOS
Bruna Stéfany
como a Mde

Renan Aradjo
como Filho mais velho

Rikelmy Urupe
Como o Policial
PRODUCAO GERAL

+ Figurino Produgdo Coletiva
* Maquiagem Produgdo Coletiva
+ Fotografia Produgdo Coletiva

+ Edigdo de imagens------------ Produgdo Coletiva
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KOBE RTO E LU15

B8 Ihvisivers

Uma fotonovela de:

Luan Lopes
Renan Alves
Rikelmy Urupe
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Certo dia um catador de latinhas com sua carrocinha
estava catando latinhas pelas ruas da grande metrépole.

Para o catador de latinhas catar latinhas
€ um trabalho digno, mas para outras
pessoas isso ndo era nada.

Num dia desses o prefeito passou pela aquela rua eo
catador resolveu cumprimentd-lo. Jd que isso seria
educado da sua parte.

O prefeito andou o mais rdpido possivel e o
catador ficou ld com a mdo estendida, e todo
sem graga.




Dias depois passou por ali uma menina muito bonita, e o catador disse:

Mais uma vez ele ficou com a mdo esticada e sem reposta para seu bom dia,
porque a menina virou lhe o rosto!

Que horror! Vocé
estd todo sujo

Isso deixou o catador muito triste, mas ele continuou fazendo o seu trabalho.

139
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Numa tarde em que havia muito trabalho o catador encontra o varredor.

Eles se cumprimentaram, comegaram a conversar e descobriram que o
varredor também jd tinha passado pela aquela mesma cena. As pessoas que
passavam por ele, fambém fingiam que ele nem estava ali.

E... a minha também
ndo. Estou cansado de
Bl ser ignorado.

Temos que fazer
alguma coisa.

’gnuuur‘l

Mais ou menos
minha vida ndo
esta fdcil.

o

03
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/ Cansados de serem ignorados eles tiveram uma ideia. /

Jad sei ... de hoje em diante

— ndo vamos dar bom dia

Concordo com voce, para nhinguém! Ninguém vé

porque ndo aguento a gente mesmo. -

mais tanta humilhagdo .z,

& &
& i £
{ 3

E assim se tornaram
INVISIVEIS..

e

04
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Passaram-se meses e eles faziam seu trabalho
mudos, sem falar e nem dar bom dia para ninguém.
AtTé que um dia passou uma freira e disse:

Bom dia irmdos, como vai
o trabalho?

Nenhum dos dois falou com a freira,
nem olharam para ela.

Mesmo assim, a freira insistiu na conversa e
pergunta:

O que foi? Por que ndo falam
a4 comigo? Quero apenas um
‘&l bom dia.

("Olha Dona por muito tempo a gente tentou falar
com as pessoas, mas hinguém nunca falou com a

\%n're.

7 , ’
Qual € 0 nome de
vocés?

Por isso, decidimos ndo
falar com mais nhinguém.
Agora a senhora vem

com esse papo de bom
dia...
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Roberto e Luiz saibam que o trabalho de
vocés é muito importante, por isso ndo se
sintam invisiveis, se as pessoas hdo
reconhece isso, ndo importa. O -
importante € que é um trabalho digno. 1

Qr O meu nome é Roberto

V‘ @ - Wil .

llnuimt
il
ey

Isso ai Roberto, vamos
fazer nosso trabalho sem
se importar com o que os
outros pensam.

E assim, Roberto o catador e Luis o varredor passaram a trabalhar mais
contentes, mesmo sendo invisiveis para muitas pessoas.

' Nossa, vocés de novolll Bom dia moca! [
- 2 - ' ; » . ,’J
Liga ndo Luis um dia , ; (M
um dia essa ai aprende. : w0 : Rps «
; ' |

06
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O tempo foi passando e Roberto e Luis perceberam que nem tudo
estava perdido ainda havia pessoas que conseguia enxergd-los.

; - R Bom dia... e bom trabalho
Bom dia senhores. B
Z f . LN P 1
t| Bom dia dona o |

S

E assim Roberto e Luis seguiram seu caminho mais contentes...

E ai Roberto sabe que aquela
freira estava certa.

fA.,.n,.f! |
Isso mostra que ndo somos
INVISIVEIS para todo

mundo...
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CREDITOS

Roteiro baseado na crénica Os Invisiveis de Moacyr Scliar

ELENCO PRINCIPAL

Luan Lopes / como Roberto o Catador
Renan Alves / como Luiz o Varredor
Rikelmey Urupe / como a Freira

ATORES CONVIDADOS

Bruna Stéfany Machado da Silva
Deivid Preisigke Martins

Kauany Tavares Souza

Kelly Cristina Aparecida dos Santos
Lucas Mateus Brito Silva

Marlon Henrique

Jessica Dias

Fernanda Cruz

Pamela Rosa

Vanessa Santos

PRODUCAO GERAL
Figurino Produgdo Coletiva
Maquiagem Produgdo Coletiva
Fotografia Produgdo Coletiva
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I

A PROCURA ®

Uma Fotonovela de:

BRUNA SILVA

KAUANY SOUZA

KELLY SANTOS
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Betdnia todos os dias saia para comprar pdo,
porém tinha a intengdo de ver Rikelmy.

Serd que ele vai
estar 1a?

01



Quando Betania percebeu que

Rikelmy estava vindo ela ficou muito nervosa.

148

Nossa ele estd vindo na

minha diregdo. Preciso fazer

alguma coisa...

\

02
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A partir dai comegaram a conversar e
papo vai e papo vem, ela perguntou seu nome.

Sabia que era — seu home?

Estd doendo

Beténia ja sabia o nome dele, mas perguntou para ndo parecer que jd o
conhecia. E assim continuaram a conversar e RiKelmy a convidou para sair.

Eu tenho um encontro
que legal, preciso contar
para a minha amiga Cinderela

I ™

X ]
3:\.
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Betdnia foi correndo a casa de Cinderela pedir ajuda porque Cinderela jd tinha um marido. Alids, todas as amigas de Betdnia jd
eram casadas, s6 ela ainda estava encalhada. E Rikelmy era sua esperanga de se casar jd que ele parecia um ser um cara legal.

Amiga....como

i i?
Cinderelaaaaa vals

Vou bem, mas preciso
de ajuda urgentell

B u\m

Obrlgada ’

04
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Tambem ndo /==
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Este vai te dar um
w charme a mais...

e

“&
"IN .

= 3 W
W‘ = W@ [Vamos ver a maquiagem
(/% S Eu quero esta daqui = \—

3

Nossa vocé esta ficando linda

06



Estou bonita?

L JEOR
I e

% Vocé esta

Amiga boa
sorte.

Obrigada, ndo sei o que
faria se ndo fosse vocé.

153

Betdnia saiu toda feliz para o encontro, mas no meio do caminho encontrou com
umas amigas da infancia. Na verdade elas ndo eram amigas e Betdnia sabia disso.

ot

Olha aquela
menina que gosta
do Rikelmy.

o

E mesmo

» —m

]

Nossa aquelas
meninas.

Ty

07



e N
Onde vocé pensa

que vai?

—

Acha que ele vai
querer sair com vocé?

Menina vocé

E verdade, tenho certeza
que ele ndo sairia com

154

é feia, se toca.

= % ‘
> € - ‘ !

” :V & Y
b= \ Vouvero |
: Rikelmy.

Gente olha
a roupa dela. |

[ Nem parece que vai
para um encontro.

Nossa... mais que
meninas chatas.

Se elas pensam que vdo
atrapalhar o meu encontro

estdo enganadas.

08
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Betdnia sequiu seu caminho toda contente, mas para sua surpresa...

Espero que ele
ja tenha chegado}

Eu néo acredito

Vocé estd gata no que estou vendo!
hoje heim!

Mas ela estd
se achando né?

Aquela garota Ai Rikelmy olha

» beega, O que estd

quem esta ali. ‘ acontecendo aqui?
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Betdnia ficou muito triste ao ver Rikelmy com aquelas garotas. Com isso, ela percebeu
que ele ndo era para ela e sua esperanc¢a de se casar se foi.

— " | Mais que decepgdo.
eixa ela pra ld... |
vocé é mais gata.

Eu pensei que ele tinha se
interessado por mim.

Eu acho que eu nunca

vou me casar.

E assim Betadnia continua

SN PROCURA DE
UM AMOR_
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CREDITOS

Roteiro baseado na obra O Fantdstico Mistério de
Feiurinha de Pedro Bandeira.

ELENCO PRINCIPAL

Bruna Silva -----------------—- como Betania
Kauany Souza---------------- como Cinderela
Kelly Santos-----------------—- como Rikelmy

ATORES CONVIDADOS

*Deivid Preisigke Martins
‘Lucas Mateus Brito Silva
*Marlon Henrique
*Jessica Dias

*Fernanda Cruz

‘Pamela Rosa

*Vanessa Santos

PRODUCAO GERAL

-Figuring--------------------————— Produgdo Coletiva
*Maquiagem--------------------- Produgdo Coletiva
Fotografia--------------------——- Produgdo Coletiva
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Uma Fotonovela de FERNANDA CRUZ, JESSICA DIAS, PAMELA
ROSA e VANESSA SANTOS
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Bdrbara e Paulo se conheceram na faculdade. A quimica
rolou logo a primeira vista no primeiro dia de aula de Paulo.

Pessoal esse é

o0 aluno novo.
(o)

01



Logo, eles comegaram a namorar e todos da faculdade jd sabiam do romance.

Nossa, que chato
eles estdo
namorando mesmo.)

Parece que sim. Estdo
no maior Love.

/

O namoro ia bem, tirando algumas atitudes
de Paulo que deixaram Bdrbara meio preocupada.

[Ador‘o jogar futebol, hoje vou jogaj
com minhas colegas...

Deixa disso Bdrbara, futebol
ndo é coisa pra menina...

160




f Um belo dia Paulo convidou Bdrbara para sair'J

Voce vai adorar o )
restaurante...

Vamos sair

para jantar? Sim, vamos nho

pleno sabor.

il

Se vocé gosta eu
também vou gostar

No restaurante eles eram o casal mais apaixonado
concordavam com tudo até na escolha do jantar.

O que vocé
escolher

estd timo
meu amor...

Vamos pedir

Uhmm..
o jantar?

deixa eu

Estou gostando muito de
estar aqui com vocé

" .

Vamos pedir
a conta? i , como quiser.

Eu também. Vocé
é maravilhoso.
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Neste momento Bdrbara se sente no
dever de dividir a conta, mas...

Bdrbara ficou
muito chateada
com a atitude

de Paulo e foi

embora...

Ndo poderia imaginar essa atitude
de vocé. Vocé é machista demais...

Fica ai com seu machismo.

Quero dividir
a conta.

Nem
pensarl!

Escuta aqui Bdrbara
ndo aceito mulher
pagar a conta.

Ndo vou mudar
meu pensamento.

162
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O machismo de Paulo causou a separagdo do casal. Com a separagdo, Luiza
uma das garotas da tfurma da faculdade comegou a se aproximar de
Bdrbara.

Ndo estou gostando nada
disso...

Até Aline uma das alunas mais timidas percebeu a aproximagdo
de Bdrbara e Luiza e resolveu avisd-las.

O Paulo ndo para de olhar

para vocés. Pelo jeito, ele ndo
estd gostando nada, nada.. O que serd que

. — elas tanto falam?

Liga ndo Bdrbara, ele |[ Apesar de tudo

ndo fe merece. eu gosto dele..

163
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Mesmo separados Paulo ficou com cilimes de Bdrbara e Luiza porque
percebeu que elas ndo eram sé amigas. Por isso, Paulo resolveu se aproximar
de Camila uma aluna nova da faculdade.

Essa garota
mal chegou e
o Paulo jd
esta falando

Mais que garota
oferecidal Preciso
fazer alguma coisa.

06
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F- . .
Os dias se passaram e Paulo e Camila ]
(comegaram a namorar-...

Sabe, estou
comegando a gostar
de vocé

Vendo Paulo e Camila juntos Bdrbara
ficou muito irritada porque no fundo
ela gostava mesmo dele e ndo de
Luiza. Por isso, resolveu tirar
satisfagdo com o casal, afinal Paulo
e Bdrbara tinham se separado a
pouco tempo.

Oqueestd
acontecendo aqui?

Nés estamos juntos
agora, e dai?

E dai que eu ndo
vou aceitar isso

=~ Olha Id cara, elas
= estdo brigando por

) \_vocé.
1]

Bdrbara e Camila comegaram
a discutir na sala de aula
mesmo. Todos olhavam, mas
elas ndo se importavam, a
disputa por Paulo era maior.

07
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Por um momento Paulo ndo acreditava no que
estava acontecendo e ficou sem reagdo ao
ver as duas brigando.

| Euvou ficar R O que estd |
com o Paulo J|acontecendo...

Mas, Paulo teve que entrar na briga e separar as duas.

Larga meu
cabelooooo

Toda aquela confusdo fez Paulo perceber que Bdrbara realmente gostava dele, mesmo tendo
sido tdo machista com ela no restaurante, o amor dela falou mais alto.

Eu te perddo, porque Desculpa, prometo
N que ndo vou ser. 1
<.amo: machista mais.

?
que acontece com elas?

E Camila e Luiza ©

Camila ficou triste porque perdeu Paulo.

Ohhh vida cruel...

e

E assim termina a histéria de Namoro e Machismo.

E ficou cada vez mais amiga de Luiza. : - ‘ TN
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CREDITOS

Roteiro baseado na crénica Namoro e Futebol de Moacyr Scliar

ELENCO PRINCIPAL

Jessica Dias como---------------ccoooeeee- Aline

Fernanda Cruz como-----------------------ocme- Camila

Pamela Rosa como--------------mommmom oo Luiza

Vanessa Santos Como--------======mmmmmmmmmmm oo Bdrbara
Rikelmy Urupe cOMO ------------mmmmm oo Paulo

ATORES CONVIDADOS

Bruna Stéfany Machado da Silva
Deivid Preisigke Martins

Kauany Tavares Souza

Kelly Cristina Aparecida dos Santos
Luan Lopes Lara

Lucas Mateus Brito Silva

Marlon Henrique

Renan Alves Aradjo

PRODUCAO GERAL

* Figurino-----------------ceceee-- Produgdo Coletiva
Maquiagem---------------------- Produgdo Coletiva
Fotografig--------------------—--- Produgdo Coletiva

Edigdo de imagens------------ Produgdo Coletiva
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PRODUGAO DOS ALUNOS DO 6° ANO

ESCOLA MUNICIPAL
OVIDIO MIRANDA BRITO
DEZEMBRO DE 2014
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Anexo 8 - FOTOS DO EVENTO DE EXPOSICAO DAS FOTONOVELAS.
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