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[...]

Eu quero dizer

Agora o oposto

Do que eu disse antes

Eu prefiro ser

Essa metamorfose ambulante
Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo

Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo...

Sobre o que ¢ o amor
Sobre o que eu

Nem sei quem sou
Se hoje eu sou estrela
Amanha ja se apagou
Se hoje eu te odeio
Amanha lhe tenho amor
Lhe tenho amor

Lhe tenho horror

Lhe faco amor

Eu sou um ator...

E chato chegar

A um objetivo num instante

Eu quero viver

Nessa metamorfose ambulante
Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo

Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo...

[...]

Eu vou desdizer

Aquilo tudo que eu

Lhe disse antes

Eu prefiro ser

Essa metamorfose ambulante
Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo

Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo

Do que ter aquela velha opinido
Formada sobre tudo...

[.]

(Raul Seixas, Metamorfose ambulante)



RESUMO

Nesta dissertacdo apresentamos o resultado de uma pesquisa e o desenvolvimento de um projeto
interventivo que ¢ um dos requisitos do Programa de Mestrado Profissional em Letras —
PROFLETRAS. A interven¢do foi executada na sala do 9° Ano do Ensino Fundamental da
Escola Estadual Dona Rosa Frigger Piovezan, situada na cidade de Comodoro — MT. O projeto,
estd inscrito na linha de pesquisa Leitura e Produ¢dao Textual: diversidade social e praticas
docentes e teve como tema a busca pela identidade. Um de seus objetivos foi proporcionar ao
aluno o possivel desenvolvimento do gosto pela leitura e producao literarias, por meio da prosa
poética presentes em obras infantojuvenis. Para alcangar esse objetivo, buscamos respaldo em
autores como Hans Robert Jauss, M. Bakhtin, M. Thiollent, Stuart Hall, Zigmunt Bauman,
Regina Zilberman, Vicente Jouve, R. Cosson, Roxane Rojo, N.N. Coelho, R. Alves entre
outros. Pensamos essa forma e tema por acreditarmos que a literatura e a pratica efetiva dos
aspectos teoricos, associados a dindmica tecnoldgica, podem possibilitar ao discente constituir-
se e se reconhecer como leitor/autor. Na elaboragdo e execucdo do projeto propusemos
alternativas sobre o desafio do “como” se trabalhar a leitura, como “prazer” e “producao”. A
metodologia foi dividida em quatro eixos: trés deles enfatizando a leitura de diversos géneros
literarios, intercaladas por reflexdes sobre conceitos tedricos, referentes a importancia da
leitura, da autoria literaria e da responsabilidade pelo aprender. No quarto eixo, foram feitas
entrevistas com pessoas da comunidade, que relataram momentos memoraveis de suas vidas,
impulsionados pela construcdo da propria identidade e, também, da populagdo comodorense,
culminando em uma producao literaria, em forma de prosa poética e videos expostos em uma
Tarde Cultural, com a participa¢do da comunidade escolar. Como circulagdo, os textos e videos
produzidos foram divulgados em redes sociais. Pela inser¢do, percebemos que a leitura literaria,
associada a tecnologia, ¢ melhor recebida pelos alunos. Percebemos, ainda, que as entrevistas
contribuiram com as aulas em referéncia historica e cultural dos alunos. O uso da tecnologia
proporcionou aos alunos uma melhor experiéncia e recep¢ao por meio do prazer estético
alcancgado nas leituras, também na producado e na iniciacdo de sua identidade autoral literaria.

Palavras-chave: Identidade. Letramento Literario. Experiéncia estética. Dialogismo e
tecnologia. Ensino e aprendizagem.



RESUMEN

En esta disertacion presentamos el resultado de una investigacion y el desarrollo de un proyecto
interventivo que es uno de los requisitos del Programa de Maestria Profesional en Letras -
PROFLETRAS. La intervencion fue ejecutada en la sala del 9° Afio de la Ensehanza
Fundamental de la Escuela Estatal Dofia Rosa Frigger Piovezan, situada en la ciudad de
Comodoro - MT. El proyecto, esta inscrito en la linea de investigacion Lectura y Produccion
textual: diversidad social y practicas docentes y tuvo como tema la busqueda por la identidad.
Uno de sus objetivos fue proporcionar al alumno el posible desarrollo del gusto por la lectura y
produccion literarias, por medio de la prosa poética presentes en obras infantojuveniles. Para
alcanzar ese objetivo, buscamos respaldo en autores como Hans Robert Jauss, M. Bakhtin, M.
Thiollent, Stuart Hall, Zigmunt Bauman, Regina Zilberman, Vicente Jouve, R. Cosson, Roxane
Rojo, N.N. Coelho, R. Alves entre otros. Pensamos esa forma y tema por creer que la literatura
y la practica efectiva de los aspectos teoricos, asociados a la dindmica tecnologica, pueden
posibilitar al discente constituirse y reconocerse como lector / autor. En la elaboracion y
ejecucion del proyecto propusimos alternativas sobre el desafio del "como" trabajar la lectura,
como "placer" y "produccion". La metodologia fue dividida en cuatro ejes: tres de ellos
enfatizando la lectura de diversos géneros literarios, intercaladas por reflexiones sobre
conceptos tedricos, referentes a la importancia de la lectura, de la autoria literaria y de la
responsabilidad por el aprendizaje. En el cuarto eje, se realizaron entrevistas con personas de la
comunidad, que relataron momentos memorables de sus vidas, impulsados por la construccion
de la propia identidad y, también, de la poblacién comodorense, culminando en una produccion
literaria, en forma de prosa poética y videos expuestos en una Tarde Cultural, con la
participacion de la comunidad escolar. Como circulacién, los textos y videos producidos se
divulgaron en redes sociales. Por la insercion, percibimos que la lectura literaria, asociada a la
tecnologia, es mejor recibida por los alumnos. Se percibid, ademds, que las entrevistas
contribuyeron con las clases en referencia historica y cultural de los alumnos. El uso de la
tecnologia proporcion6 a los alumnos una mejor experiencia y recepcion por medio del placer
estético alcanzado en las lecturas, también en la produccion y en la iniciacion de su identidad
autorial literaria.

Palabras clave: Identidad. Iniciacion Literaria. Experiencia estética. Dialogismo y tecnologia.
Ensenanza y aprendizaje.
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INTRODUCAO

A busca pela propria identidade acompanha-nos desde a mais tenra infancia. Por ter
raizes em uma realidade de adog¢do, a adaptacdo e a reconstrugdo do "eu" foram decisivas em
nossa vida. A reconstituicdo de uma identidade estabeleceu imperativos em estudar, autoavaliar
as proprias alternativas e possibilidades. Podemos dizer, portanto, que a relagdo com o tema em
estudo teve relagdes profissionais, mas, antes de tudo, pessoais.

A nossa relagdo com a Literatura seguiu uma trajetéria incomum. Preferiamos criar
narrativas e poemas a Ié-los ou ouvi-los. Escrever constituia-se, para nds, como a oportunidade
de ter e registrar a propria voz.

Iniciamos a carreira docente ainda na adolescéncia (aos dezesseis anos) como forma de
auxiliar a comunidade onde viviamos e, assim, a docéncia, literalmente, sé-nos apresentou e
trouxe-nos outra identidade: de constante pesquisadora.

O tema “identidade” nos foi apresentado no curso de Letras, em 2000, pela UNEMAT
de Pontes e Lacerda, MT. Na graduacdo, tivemos os primeiros contatos com a teoria
heideggeriana e entendemos que, no sentido de existir, o ser humano ¢ plurifacetado, pois molda
a sua esséncia conforme a circunstancia, evolui em aprendizagem na medida em que a
informacao lhe chega e se adapta a ela.

Por meio da teoria existencialista de Martin Heidegger (2005) em “Ser e Tempo”,
percebemos o ser humano como principio basico de conhecimento. Aquele que extrai elementos
de si para a propria evolugdo de forma subjetiva e objetiva. Tais conceitos foram assimilados e
acompanhados da percepgao de que os alicerces da educagdo comegam muito antes da sala de
aula e, ao professor, cabe observa-los, respeita-los e intervir profissionalmente, com ética, no
sentido de intermediar a aprendizagem do estudante.

No decurso de nossa docéncia, em efetivo exercicio pelo Estado de Mato Grosso,
lecionamos em diferentes municipios desse estado. Conhecemos a realidade da sala de aula de
cidades como: Cotriguagu, Nova Bandeirantes, Nova Xavantina, Acorizal e, por fim, Comodoro
— MT. Agregamos diferentes concepgdes neste percurso.

Em Nova Bandeirantes, cursamos a especializagdo em Metodologias Aplicadas as
Séries Iniciais do Ensino Fundamental, pela Faculdade de Selviria, em Mato Grosso do Sul.
Com essa experiéncia, aprendemos que o esforco para aprender nao deve ter limites. Com a
pratica nas escolas: Ernesto Neiverth, Valdomiro Teodoro Candido, Juscelino Kubitschek, Dom

Antonio Campelo e Pio Machado colocamos em pratica e avaliamos o quanto os projetos e
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pesquisas sdo a base para a aprendizagem. Nesse periodo, descobrimos que a unido da
comunidade escolar pode fazer com que o aluno se perceba como um ser humano em ascensao.
Observando os posicionamentos dos alunos, em diferentes situagdes de produgao, percebemos
que nenhuma gestdo escolar (ainda que composta por professores) ou politica (indiferente da
instancia) tem o poder de interferir negativamente na pratica do docente, se este estiver
comprometido com a mudanga paradigmatica educacional.

Descobrimos, observando os alunos de diferentes cidades, que teorias educacionais sem
uma pratica comprometida nao servem para modificar, melhorar e/ou edificar o ensino-
aprendizagem do estudante, e consequentemente a sua vida. E, mesmo a prdxis educacional
alicercada pela mais bem estruturada teoria (indiferente da area) sem a inovag¢do € o amor
(fornecidos pelo docente) ndo tem razao de ser considerada inovadora e diferenciada. Ou seja,
quanto a apropriacao da metodologia a ser executada, as decisoes e iniciativas dentro de sala de
aula estdo nas maos do professor, preocupado com o seu fazer pedagdgico.

Os caminhos percorridos até chegarmos ao mestrado foram diversos e adversos diante
das nossas condicoes de trabalho, em cidades distantes de universidades. Cristalizaram-se em
nos as ideias sobre a necessidade de pesquisa, estudo e aproximacao com o aluno. Essas
preocupagdes despertaram em nds a busca por estratégias e possibilidades de tornar o aluno
responsavel e participativo pela propria aprendizagem. Essas consideragdes, em relacdo ao
estudante, acompanharam-nos durante a vida profissional e contribuiram para a constitui¢ao de
quem Somos como pessoa €, principalmente, como professora.

Apos a aprovacdo no PROFLETRAS-Caceres, MT, e ao cursar as disciplinas do
mestrado, o tema “identidade” voltou a intrigar-nos, ainda pela perspectiva existencialista,
concebendo o ser como dasein, pela visao de Heidegger, em “Ser e tempo”, ou seja, “[...] aquele
que, em virtude de seu proprio ser, tem a possibilidade de colocar questdes.” (/n NUNES, 2002,
p. 12) e, como tal, capaz de elevar o proprio espirito. Fazer da propria vida um mecanismo de
aperfeicoamento, conhecendo-se e compromissando-se a participar da sociedade em que se
insere. Portanto, desde a elaboracdo do projeto interventivo, propusemos aproximar o aluno de
uma pratica que o levasse a se perceber como: ser presente no mundo, e como leitor/autor.
Isto, sem a presuncdo de que os alunos se tornassem escritores profissionais, nem a crenga
ingénua de que mudariamos totalmente a realidade sobre a leitura em Comodoro, MT ou na
escola em que atuamos.

Na proposi¢ao do trabalho intencionamos chamar a atencdo para algo latente na

realidade das salas de aula da rede estadual de Comodoro, MT: a falta de visibilidade para a
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producado literaria dos alunos. E, esta ndo suplanta a necessidade de leitura, antes, obriga o autor
infantojuvenil a praticé-la diante da necessidade do que produzir.

Esta dissertagdo versa sobre uma intervencao desenvolvida na Escola Estadual Dona
Rosa Frigger Piovezan (doravante Piovezan), no ano de 2018, com os alunos do 9°. Ano C, do
Ensino Fundamental a partir da elaboragdo de um projeto didatico-pedagdgico, submetido e
aprovado por uma Banca do PROFLETRAS. Entre as teorias estudadas, consideramos a
experiéncia estética, de Hans Robert Jauss (1994); o tema identidade, na visao de Heidegger
(2005), Hall (2003; 2015), Bauman (1999; 2005), a formacao da autoria literaria, interligadas a
pesquisa-a¢dao (THIOLLENT, 1986), o dialogismo bakthiniano (BAKHTIN, 2011), a leitura e
letramento literario pela perspectiva de Jouve (2002; 2012); N.N. Coelho (1991; 2000); Aguiar
e Bordini (1988); Cosson (2009; 2014) e o multiletramentos pelo olhar de Barbosa e Rojo
(2015); Dionisio e Vasconcelos (2013), dentre outros.

Por meio de leitura de textos em prosa poética, presentes em obras infantojuvenis, os
alunos tiveram a oportunidade de perceber que ja possuem contetidos sobre o que escrever ou
produzir e, portanto, poderiam iniciar o caminho da autoria literaria, na escola. Pois ¢ (também)
na instituicdo escolar que se valoriza, incentiva-se e se oferece suporte aos que quiserem seguir
nessa direcdo. Por metdfora, nosso objetivo pessoal foi “semear” o gosto e o interesse pela
producdo - leitura e ajudar tal “semente a crescer”.

Em um primeiro contato com a escola, onde fizemos a interven¢do, entregamos a
Coordenagdo uma copia do cronograma do projeto. Destacamos que tanto a carga horaria,
quanto as datas poderiam adequar-se ao contexto escolar. Explicamos a estrutura e o contetido
do projeto pautados no Letramento Literario, com énfase na producdo literaria do aluno.
Explicitamos aos professores que a metodologia estava baseada no Letramento Literario, cujos
conteudos seriam propostos em forma de intertextualidade e hiperlinks. Com exemplos
concretos, citamos a constitui¢do historica de Comodoro, outras formas de artes, além da
literaria e da hipermodalidade audiovisual.

A Coordenacao Escolar fez uma ressalva sobre a instabilidade que ocorria na escola:
novos professores estavam tomando posse, aprovados em concurso publico do estado, fato que
iria influenciar no horario das aulas e, em consequéncia, no cronograma. Isso, de fato ocorreu,
e ainda houve outros eventos que nos fizeram repensar toda a praxis planejada, como: a
dispensa dos discentes nos dias de jogos da Copa do Mundo; a participagdo do coletivo dos
alunos em outras atividades ja estabelecidas no programa escolar, como o “Projeto Folclore”, o
“Festival de Cangao” (Municipal) e palestras sobre inclusdo e motivagao.

Em se tratando da estrutura, esta dissertacdo apresenta-se dividida em trés capitulos. No
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primeiro, intitulado “As relagdes que nos fazem leitores”, retratamos a escola, o perfil dos
alunos, algumas questdes pontuais sobre a histéria do municipio de Comodoro, MT e a
ambiéncia sociocultural em que a intervencao foi feita. Discorremos sobre a realidade historica
e social da prdxis didatico-pedagdgica, pautando-nos em documentos oficiais do universo
educacional referentes ao incentivo a leitura infantojuvenil. Apresentamos conceitos tedricos
relacionados ao ensino da leitura e da literatura em contexto nacional.

No segundo capitulo, “As leituras que nos fazem autores”, apresentamos elucidacoes e
discorremos sobre o corpus que constituiu o projeto: a busca por identidade literaria pautada
em leituras e producdes constituidas por poemas, narrativas e outros géneros multimodais.
Procuramos refletir sobre alguns embasamentos tedrico-metodoldgicos que alicergaram nossa
intervengdo. Destacamos as postulagdes de documentos oficiais em relagdao a leitura, auto
questionamentos e conceitos acerca de autoria literaria infantojuvenil. Apresentamos o processo
de construgdo do projeto: a selecdo das obras, o recorte do tema, a abordagem metodologica e
avaliativa, bem como, conceitos sobre o Letramento Literario e a teoria da recep¢do, de Hans
Robert Jauss. Discutimos a imbricacao e afastamento de tais conceitos no espago educacional
e na praxis em sala de aula.

O terceiro capitulo, “A constitui¢ao da identidade do ser-autor”, versa, principalmente,
sobre o desenvolvimento da pratica do projeto. Apresentamos como ocorreu a execu¢do do
projeto, com a descri¢do e as andlises dos trabalhos dos alunos, em consonancia com a teoria
mobilizada ao longo da pesquisa, a insercao, o produto final: a descri¢ao dos videos alusivos a
histéria dos pioneiros comodorenses € o efeito de desfecho, que foi uma tarde literaria no espaco
da propria escola, com a positiva recep¢ao da comunidade escolar, que aclamou o resultado do
projeto. Nos anexos finais encontram-se comprovagoes descritas ao longo deste texto, como:
atividades desenvolvidas e algumas fotos.

Almejamos que o leitor, ao ler esta dissertagdo, se for professor de Lingua Portuguesa,
possa vislumbrar nas nossas reflexdes, estratégias de leitura que, possivelmente, o inspirardo a
adaptar a propria prdxis educacional em direcdo a realidade leitora do aluno sobre praticas
dialogicas e multimodais. Propomos que perceba como a multimodalidade associada a
pesquisa-acdo e ao tema identidade sdo importantes ferramentas (ndo Unicas) para ancorar

literaturas, lidas e produzidas por adolescentes nos anos finais do Ensino Fundamental.
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I CAPITULO

AS RELACOES QUE NOS FAZEM LEITORES

A pre-senga “é” o seu passado no modo de seu
ser, o que significa, a grosso modo, que ela
sempre “‘acontece” a partir de seu futuro.
(HEIDEGGER, 2005, p.48)

Antes mesmo de qualquer busca de conhecimento, o ser humano ¢ atravessado por
conceitos perpetuados pela histéria e que circulam em seu meio social. Reproduz
conhecimentos e postulagdes visando a uma adequagdo ou explicagdo para pensamentos €
conceitos que parecem fazer parte dele (ser humano). Em outras palavras, em uma relagao que
se aproxima do assujeitamento do ser, a histdria e o comportamento social sé-nos apresentam

como forma de entender os fatos que nos constituem como sujeitos sociais.

1.1- Contextos historico-sociais de Comodoro - MT

Ao fazermos uma pesquisa sobre o municipio de Comodoro, MT, descobrimos fatos
pouco divulgados. A regido que conhecemos foi habitada, primeiramente, por povos das nagdes
Nambikuara e Ena-wene-nawé, até o século XVIIL. Ferreira (1997, p. 347) descreve esta

formacao:

A regido do municipio era habitada primitivamente pelo povo indigena
nambikwara. Ainda nos dias de hoje os remanescentes da outrora poderosa
na¢do nambikwara permanecem na regido em reservas especialmente
delimitadas por Lei Federal. Tudo indica que o também povo indigena ena-
wené-nawé, também denominado pelos brancos de saluma, habitava parte do
territorio do atual municipio de Comodoro. Com a invasdo da area habitada
pelos Ena-wené-nawé a mata foi sendo depauperada.

Com o surgimento do vilarejo de Vila Bela da Santissima Trindade, a regido comegou
a ser habitada por outros povos e em outras localidades dentro do espaco, hoje, considerado
comodorense: Nova Alvorada, Novo Oeste, Padronal e, também, em fazendas.

A criagdo foi regulamentada pela Lei Estadual n® 5.000, de autoria do Deputado
Estadual Antonio Francisco Monteiro, no dia 13 de maio de 1986, conforme consta no livro
“Mato Grosso e seus municipios”, de Jodao Carlos Vicente Ferreira.

Um fato importante a ser destacado ¢ a implantagdo das linhas telegraficas por Marechal
Rondon. Isso impulsionou a expansdo das cidades que circundam a BR 364 para interligar o

Amazonas ao restante do Brasil. Entdo, esse caminho aberto por Rondon comegou a ser
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habitado, por povos ndo indios. No entanto, o que instituiu a implantacdo da atual sede do
municipio foi o periodo dos incentivos fiscais, estabelecidos pelo Governo Federal e

assentamentos (IBGE, 2017):

Sendo um Municipio de grandes dimensdes, Comodoro era habitada por uma
antiga aldeia dos indios Nambikwara, as terras do atual Municipio, assim
foram desbravadas pela comissdo de Rondon e iniciou o povoamento gragas
aos incentivos fiscais, empréstimos e programas do Governo Federal. Em
1983, José Carlos Piovezan, dono de extensa area de terras na regido,
organizou uma empresa imobilidria com fins de loteamento. Surgiu entdo
Comodoro, que, em 1985, foi elevado a Distrito. Em 1986, foi criado o
Municipio, desmembrando-se de Vila Bela da Santissima Trindade.

Como consta na citagdo acima, a sede do municipio surgiu a partir de uma colonizagao
idealizada por José Carlos Piovezan, o patriarca da familia fundadora da cidade. Esta ¢ a
informagao registrada em livros e sifes a respeito da fundagdo de Comodoro, MT. Em nossos
estudos e pesquisas, comprovadas em entrevistas feitas com diversos pioneiros da cidade, a
colonizagado foi iniciada com cerca de mil e setecentas pessoas e cinquenta casas. Houve, no
decorrer da formagao do povo comodorense, outros protagonistas, além da familia Piovezan e
que ndo constam nos anais da Historia atual da cidade.

Com uma 4area territorial de 21.774,22 km?, os limites do municipio de Comodoro sdo:
ao norte com Juina, a leste estao Sapezal e Campos de Julio, ao sul, divisa com Nova Lacerda
e Vila Bela da Santissima Trindade, a sudoeste tem limite com a Bolivia e a oeste divisa com o
estado de Ronddnia. Comodoro possui uma densidade demografica de 0,84 hab/km? e um
IDHM (fndice de Desenvolvimento Humano Municipal), de 0.689, em 2010, conforme consta
no Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, doravante IBGE.

Segundo o IBGE, Comodoro tem uma populacao estimada em 20.513 pessoas, em
2018, uma média de mortalidade infantil e internagdes por diarreias considerada baixa, “[...]
Comparado com todos os municipios do estado, fica nas posicdes 9 de 141 e 6 de 141,
respectivamente.” O PIB (Produto Interno Bruto) per capta, em 2015, ainda, segundo o site
IBGE, era de 23.195,06 R$. Vendo esses dados, a primeira vista, parece que nao ¢ muito dificil
aos residentes locais alcancarem objetivos pessoais de trabalho e de qualidade de vida.

Com 600 m. de altitude, o municipio de Comodoro apresenta um clima ameno e, apesar
de uma constante migracao motivada pelo trabalho nas lavouras dos municipios vizinhos, a
cidade cresce, consideravelmente, em construcdes e aspectos sociais.

Hé uma outra perspectiva, referente ao municipio, que necessita de uma aten¢ao maior

das institui¢des publicas municipais / estaduais e da popula¢do em geral: a Historia e as marcas
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identitarias do povo comodorense. Pareceu-nos que esses dois aspectos sao pouco divulgados
aos habitantes de Comodoro. Constatamos tal fato porque os jovens e adolescentes da escola
Piovezan, em particular o Nono Ano C, vespertino, na sua maioria, sabiam pouco, quase nada
sobre as familias pioneiras. Desconheciam a préopria cultura / costumes ou como se originou o

povo comodorense — elementos importantes da propria historia.

1.2 - Uma escola pioneira

A realidade do lugar onde realizamos o projeto de intervengao do Mestrado Profissional,
do PROFLETRAS, Comodoro, MT, ¢ bastante parecida com outros municipios quanto a
Educagao. Esta afirmacao € perceptivel na afirmacao presente no Plano Municipal de Educagao
(2016, p. 41): “E preciso criar condi¢des curriculares e extracurriculares de motivagio, de
significado, de identidade a esta populacdo escolarizdvel”. Ao lermos o excerto acima,
percebemos que uma das preocupagdes quanto ao ensino comodorense ¢ motivar e possibilitar
uma referéncia identitaria ao estudante.

Quanto a estrutura fisica a realidade educacional de Comodoro possui: trés escolas
municipais, uma particular e duas estaduais. A Escola Estadual Cora Coralina atende alunos do
Ensino Fundamental e a EJA. A Escola Estadual Dona Rosa Frigger Piovezan oferta os anos
finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Esta escola possui esse nome em homenagem
a mae dos fundadores de Comodoro, mas ¢ conhecida popularmente no municipio como “O
Rosa”. A Escola Estadual Dona Rosa Frigger Piovezan foi a primeira escola construida na sede
e a primeira estadual, conforme o Capitulo II do Plano Municipal da Educagao (doravante PME)

(2016, p.25):

Com o Decreto de criagdo 983/84 do D.O. de 16/11/84, criou-se a E.E.P.G.
D? Rosa Frigger Piovezan, sendo esta a 1* Escola Estadual do municipio de
Comodoro, com 24 alunos e seu funcionamento durante 04 meses deu-se em
um barracdo, passando no ano seguinte para novas instalagdes, ainda
precarias, em construcdo de madeira, contendo 03 salas de aulas, uma
secretaria, uma pequena sala para professores e 01 banheiro.

O diferencial da escola Piovezan, hoje, ¢ o fato de oferecer o ensino inclusivo. Traz, na
esséncia da formagao que proporciona aos alunos e, também aos professores, a missao de ser
pioneira em promover a cidadania a alunos portadores de alguma deficiéncia fisica e/ou

intelectual, no municipio de Comodoro.
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Atualmente, a Escola Piovezan, estd adaptada para receber alunos deficientes fisicos,
tanto na estrutura fisica quanto na profissional. Para atender a inclusdo, possui em seu quadro
formativo: uma psicologa, psicopedagogos e acompanhantes. Esses profissionais atendem
regular e diariamente na Sala de Recursos; auxiliam e orientam os professores quanto ao
atendimento a alunos com necessidades especiais, de forma coletiva e individualmente.

Um aspecto positivo a ser ressaltado sobre a pratica da inclusdo na escola ¢ a atuacao
desses profissionais com os demais alunos. Ministram palestras tematicas a inclusdo,
promovem a conscientizagdo e esclarecimentos sempre que se faz necessario. Essas agdes
fazem parte do Programa Politico Pedagdgico da escola (doravante PPP), garantindo, assim,
sua pratica no ano letivo seguinte.

No PPP (2018, p. 40), da escola ha o esclarecimento da missao institucional: “Assegurar
o ensino de qualidade, garantindo a permanéncia dos alunos na escola, num ambiente criativo,
inovador e de respeito ao proximo, promovendo a formagao de cidadaos criticos, conscientes e
capazes de agir na transformacao da sociedade”. Em outras palavras, a Escola Piovezan visa a
promover a aprendizagem de forma democratica e com atividades em consonancia a
participagdo social e criticidade de seus estudantes.

Quanto a localizagdo, a Escola Piovezan esta situada no bairro Terttlia, rua Ceara, 4335-
N. A escola conta com setenta e quatro funcionarios e oitocentos e dezenove alunos
matriculados do sétimo ano do Ensino Fundamental ao terceiro ano do Ensino Médio, no ano
de 2019. Possui espacos comuns a maioria das escolas, tais como: diretoria, cozinha, refeitorio,
sala de professores, sala de atendimento especial, biblioteca com trés mil duzentos e setenta e
oito livros. Possui coordenacao didatico-pedagdgica, secretaria, uma quadra de esportes coberta
e outra aberta, de areia. O patio ¢ grande e possui arborizagao.

Devido ao contexto socio - escolar, percebemos que devem ser melhorados: a biblioteca,
os laboratorios de Informatica e de Ciéncias, pois, possuem poucos materiais didaticos-
pedagogicos, considerando o nimero de discentes. O laboratdrio de informatica, por exemplo,
conta com apenas cerca de cinco a oito computadores funcionando para todos os alunos. Nao
ha sala de leitura e a sua pratica acontece na sala de aula ou na propria biblioteca, dividindo,
ainda, espaco com livros de planejamentos, utilizados por professores (livros do mestre) e
outros materiais didaticos.

As lousas sdo de vidro. As salas ndo sdo climatizadas por um problema técnico de
energia. O prédio necessita de reforma do piso ao teto, o que denota um certo descaso por parte
do Governo em atender as necessidades da escola e as adaptacdes solicitadas pela gestdo

escolar.
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O corpo docente ¢, na sua maioria, efetivo. Porém, hé caréncia de professor habilitado
em Letras. Por isso, professores de outras dreas sdo contratados, no tocante as substituigdes.
Sentimos que a falta do professor de Letras pode ser um dos fatores que agrava a realidade
ligada ao ensino de leitura e Literatura, pois estas e a producao literaria sao trabalhadas seguindo
0 que preconizava a escola tecnicista, transformando o ludico em “didatizado”. Devido a essa
pratica, percebemos que a maioria dos adolescentes da Escola Piovezan nao se reconhece como
autor da propria aprendizagem, acarretando, nos jovens, a evidente demonstragdo de
desinteresse pela producgao de leitura e escrita, duas agdes indissociaveis.

A metodologia avaliativa praticada pela escola e a do nosso projeto de intervencdo
tiveram aspectos diferentes. A escola adota a “prova” como uma das formas maximas de
avaliacdo e em nossas aulas utilizamos varias outras formas avaliativas, tais como: relatorios
diarios feitos pelos alunos, autoavaliacao, apos cada eixo e por diagnostico didrio feito pela
professora. As avaliagdes das atividades, tal como constava no projeto, aconteceram no decorrer
do seu desenvolvimento, em cada a¢do ou atividade elaborada pelo discente, e, também, apds a

sua execucdo, conforme postulam os PCNs (1998, p.94):

A avaliagdo ndo é, portanto, unilateral ou monolodgica, mas dialogica. Deve
realizar — se num espago em que sejam considerados aquele que ensina, aquele
que aprende e a relacdo intrinseca que se estabelece entre todos os
participantes do processo de aprendizado. Portanto, ndo se aplica apenas ao
aluno, considerando unicamente as expectativas de aprendizagem, mas aplica-
se as condigdes oferecidas para que isso ocorra: avaliar a aprendizagem
implica avaliar também o ensino oferecido.

Sobre este aspecto, percebemos que avaliagdo das atividades desenvolvidas ndo so
tiveram carater diagndstico, como também formativo. Avaliando as aulas, nosso aluno teve
oportunidade de formular e reformular opinides e conceitos acerca de assuntos trabalhados,

fatos que ajudaram a ampliar o seu poder de argumentagao e reflexao.

1.3 - O desafio da inquietude

Percebemos, em nossa prdaxis, que o corpo discente da Escola Piovezan parecia trazer
ou promover um desafio para o professor de Lingua Portuguesa/Literatura e Artes. Para se
manterem atentos as situacdes de aprendizagem, percebemos que ansiavam por praticas
motivadoras, que envolvessem musica, encenagao, imagens e midias, além de aulas extraclasse,

com objetivos claros e relacionados a vida deles. Entendemos que, se o profissional da educagao
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ndo atender essa exigéncia, as atividades pedagogicas e conteudos disciplinares correm o risco
de se esvaziarem.

Segundo o IDEB, a nota dos alunos nos anos finais do Ensino Fundamental, em 2015
foi de 4.6, meta projetada para o ano de 2017. No entanto, os alunos da Escola Piovezan, no
geral, demonstraram algumas dificuldades comuns a maioria dos alunos na educagao publica
de Mato Grosso: dificuldades ortograficas, certa timidez em se expressar oralmente e
inquietagao disciplinar em sala de aula. Observamos que essa caracteristica (inquietacao) ¢ mais
acentuada no periodo vespertino. Em didlogos durante intervalos ou momentos de formagao /
reunido, os professores nos informaram que atribuem esse fenomeno ao excesso de calor no
periodo da tarde e a consequente auséncia de aparelhos condicionadores de ar nas classes.

ApOs observarmos os aspectos gerais da escola e da sua comunidade escolar, sentimo-
nos confiantes para desenvolver o projeto intitulado pelos alunos como “Identidade”. Conforme

Angela Kleiman (1999, p.26):

[...] educar para a sociedade atual vai além da transmissdo de conhecimentos,
por mais relevantes e atualizadas que sejam as tematicas: a escola deve ensinar
o individuo a aprender para ele poder selecionar e organizar as informagdes
em redes pessoais de conhecimentos.

A autora refere-se a importancia do docente valorizar o processo de aprendizagem de
cada sujeito. Valorizar as relagdes estabelecidas durante a realizacdo de pesquisas, elaboragao
de novos questionamentos e selecdes de quais aspectos internalizar e/ou aprofundar, durante a
busca cognoscente.

A turma selecionada, o Nono Ano C, de 2018, no periodo do Exame de Qualificagao,
era formada por vinte e dois alunos. Apesar de nao terem sido em grandes proporcdes, ao longo
do projeto esse nimero mudou, pois, a realidade da populagdo comodorense ¢ marcada por uma
constante migracdo das familias que estdo em busca de emprego no agronegocio, local e
regional.

Durante a execucdao do projeto, recebemos dois alunos transferidos, enquanto trés
pediram transferéncia. Terminamos a intervengdo com vinte e um discentes. E importante
salientar que, ao recebermos alunos novos, explicamo - lhes a proposta e fizemos as adaptagdes
de entrosamento. Esses alunos passaram a participar das atividades a partir de quando chegaram

a escola e da fase em que o projeto estava, naturalmente.
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Considerando tais aspectos, o foco do projeto interventivo visou a producao literaria do
aluno, ou seja, o desenvolvimento da sua capacidade autoral literaria por meio de oficinas, com
um produto final em forma de videos e que pudessem ter circulagcdo em redes sociais.

O letramento literario ocorre, de fato, quando o processo de producao e de leitura
literaria tém significagdo e ligacdo direta com o leitor-autor, em uma relacao que ultrapassa os
limites do saber, adquiridos por transmissdo ou troca de informagdes conteudistas. O
Letramento Literario tem a ver com o que Jorge Larrosa chama de “experiéncia”. A luz de

Heidegger, Larrosa postula (2017, p. 28):

[...] outro componente fundamental da experiéncia: sua capacidade de
formagao ou de transformagéo. E experiéncia aquilo que “nos passa”, ou que
nos toca, ou que nos acontece, € ao nos passar nos forma e nos transforma.
Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a sua propria
transformagao.

Em se tratando de universo escolar, a afirma¢do de Larrosa possibilitou-nos a inferéncia
de que deviamos ndo s6 ouvir, respeitar a realidade do adolescente, mas, principalmente,
considerar como legitimo o que ele tinha a dizer. Valorizar as formas que os jovens utilizavam
para concretizar a producao literaria, seja na escrita individual, coletiva e/ou visual, tecnologica
e midiatica, pois, nds (seres humanos) somos tocados de formas diferentes e experienciamos os

fendomenos de formas distintas, nem por isso, menos relevantes.

1.4 — Construindo com a leitura de mundo

Como o projeto proposto teve a tematica da busca pela propria identidade e a
repercussao dela na vida das pessoas, em especial, ligada a historicidade dos pioneiros, entao
utilizamos a tecnologia e buscamos a interacdo com a comunidade, com as familias dos alunos,
pois, alguns dos pioneiros sdo familiares dos estudantes. Nessa perspectiva, pudemos perceber
que a aprendizagem do adolescente, tornou-se significativa e emancipadora por possibilitar aos
alunos do Nono Ano C (e também a comunidade escolar) a apropriacao nao sé do tema como
também do projeto de inser¢do e da historia do municipio, portanto da propria historia.

Os estudantes, no decorrer da inser¢do, tiveram a oportunidade de se inserir nas
atividades sociais por meio de atividades praticas, na escola. Tais atividades tiveram relagao
direta com a sociedade por meio de pesquisas e de entrevistas. Essa simples metodologia fez
com que os alunos percebessem a importancia de estarem a par da propria histéria. Perceberam

que precisavam conhecer a histéria do lugar em que viviam para produzir a literatura, mas
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também, conseguir se expressar quanto a propria cultura e os costumes do municipio de
Comodoro.

Em nossas aulas, seguindo alguns conceitos postulados por H.R. Jauss (1979), buscamos
promover a frui¢do e o prazer estético do aluno, frente a leitura e a interpretacao de varias obras,
dentre elas: “A maior flor do mundo” (2011), de José Saramago; “Flicts” (1984), de Ziraldo;
“A fabula do quase frito” (1997), de Ivens Scaff;, “Menina bonita do laco de fita” (2005), de
Ana Maria Machado; “A cor da vida” (2008), de Semiramis Paterno; “Cada um com seu jeito,
cada jeito ¢ de um” (2012), de Lucimar Rosa Dias; “Vocé lembra, pai?” (2003), de Daniel
Munduruku.

A énfase do trabalho, com as narrativas citadas, visava a transformacao desse “prazer
estético”, alcangado na leitura, em producao autoral. O aluno foi instigado a transformar o que
leu em um saber proprio, construido sobre sua leitura de mundo. Pela leitura, possibilitamos ao
adolescente a oportunidade de buscar novos conceitos referentes ao tema e a outros aspectos

dentro das obras para alicercar a sua propria produgdo literaria, em conformidade com os PCNs:

A leitura na escola tem sido fundamentalmente, um objeto de ensino. Para
que possa constituir também objeto de aprendizagem, é necessario que faca
sentido para o aluno, isto €, a atividade de leitura deve responder do seu ponto
de vista, a objetivos de realiza¢dao imediata. (BRASIL, 1997, p.41).

Propusemos oficinas de leitura e produgdo escrita, além da sala de aula, no contraturno,
conforme o que diz Rildo Cosson (2009, passim). Nas oficinas, os alunos estudaram e
desenvolveram géneros textuais, como: curtas, telas, letras de musicas e filmes, todos ligados
pela intertextualidade e a dialogicidade baktiniana. Os discentes tiveram a experiéncia como

motivacao de producgdo autoral e a constitui¢ao do conceito da tematica: identidade.
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II CAPITULO

AS LEITURAS QUE NOS FAZEM AUTORES

Questionar é procurar cientemente o ente naquilo
que ele é e como é. A procura ciente pode
transformar-se em “investigacdo” se o que se
questiona for determinado de maneira libertadora.
(HEIDEGGER, 2005, p.30)

O questionamento e a pesquisa constituem-se em formas proeminentes de producao do
saber. Buscar por aprendizagem facilita ndo s6 a percepcdo de si em forma de

autoquestionamento como também a acepc¢ao do meio social e a cogni¢do como um todo.
2.1- Leitura — referéncias que formam leitores

Em nossa pesquisa, percebemos o aspecto crucial da leitura: o ato de ler ¢ uma forma de angariar
e explicitar conhecimentos prévios, bem como construi-los em meio social. Ler possui relagdo dialogica
com a experiéncia e as vivéncias que temos ou idealizamos, articuladas e ressignificadas a partir de
conceitos globais ou fragmentados, adquiridos na/pela leitura. Os Parametros Curriculares Nacionais

(BRASIL,1997, p.41) (doravante PCNs), afirmam que

A leitura ¢ um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de
constru¢do do significado do texto, a partir dos seus objetivos, do seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
lingua: caracteristicas do género, do portador, do sistema de escrita, etc. Nao
se trata simplesmente de extrair informagao da escrita, decodificando-a letra
por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica,
necessariamente, compreensdo na qual os sentidos comegam a ser
constituidos antes da leitura propriamente dita.

Pela citacdo, ler refere-se, também, as subjetividades do leitor e as ressignificacdes que
faz acerca do texto. Um ponto a ser considerado ¢ que ela se faz por diferentes parametros e
prismas do objeto ou materialidade lidos. Ler € uma forma de expressao, contato com o universo
de outrem. E fato que ¢é na “[...] linguagem que a crianga aprende os sentidos atribuidos pela
cultura as coisas, ao mundo e as pessoas; ¢ usando a linguagem que constrdi sentidos sobre a
vida, sobre si mesma, sobre a propria linguagem.” (BRASIL, 1997, p. 67). A leitura fornece
suporte para influenciar o meio, mas facilita ao leitor ndo ser influenciado. Alicerca diferentes
pontos de vista e auxilia o leitor a construir/ desconstruir sinapses. Ao ler, o sujeito amplia

argumentos, vocabulario, percep¢do de mundo e fomenta a propria criatividade.
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Nesse sentido, a leitura literaria se destaca por favorecer e perpassar pelas relagdes
pessoais, historicas e sociais do leitor. Por se tratar da historicidade e subjetividade humana, ler
¢ uma agdo uUnica para cada sujeito que concretiza a especificidade individualizada, a
visao/opiniao que se tem/faz do texto. Ler marca a representatividade, a unicidade do leitor
frente a materialidade lida, portanto, homogeneizar a pratica da leitura (literaria ou outra forma)
é algo improdutivo, seja no universo escolar ou outro ambiente. Para Angela Kleiman (2004,

p.14), a pratica da leitura ¢ referente ao universo do leitor. Seus usos:

[...] sdo determinados pelas historias dos participantes, pelas caracteristicas da
institui¢do em que se encontram, pelo grau de formalidade ou informalidade
da situacao, pelo objetivo da atividade de leitura, diferindo segundo o grupo
social. Tudo isso realga a diferenca e a multiplicidade dos discursos que
envolvem e constituem os sujeitos ¢ que determinam esses diferentes modos
de ler.

E Boff (1997, p. 09, grifo nosso) explana sobre a subjetividade do ato de ler:

Cada um 1€ com os olhos que tem. E interpreta a partir de onde os pés
pisam. Todo ponto de vista ¢ a vista de um ponto. Para entender como alguém
1€, € necessario saber como sdo seus olhos e qual é sua visdo de mundo. Isso
faz da leitura sempre uma releitura. A cabega pensa a partir de onde os pés
pisam. Para compreender, é essencial conhecer o lugar social de quem
olha. Vale dizer: como alguém vive, com quem convive, que experiéncias
tem, em que trabalha, que desejos alimenta, como assume os dramas da vida
¢ da morte e que esperangas o animam.

Por ser unica, a experiéncia de leitura de cada sujeito se forma na seletividade do que se
1&. Ampliamos e aperfeigoamos nosso repertdrio de leitura conforme ela se nos apresenta. Isto,
significa que a identidade leitora do sujeito (assim como qualquer outra identidade) ¢ algo
construido ao longo do tempo e, nele, modificada, ampliada e transformada em um ato
experiencial que “margeia” a coautoria.

Além de todos estes aspectos, ler constitui-se como didlogo entre autor-texto-leitor. Nas
palavras de Boff (1997, p.10): “Sendo assim, fica evidente que cada leitor ¢ coautor. Porque
cada um 1€ e rel€ com os olhos que tem. Porque compreende e interpreta a partir do mundo em
que habita”. Eis a principal premissa para que o universo educacional se desenvolva e se
preocupe com diversas metodologias contempladoras do ato de ler. Pois, segundo Bakhtin
(2011, p. 261): “Todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da

linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas desse uso sejam tdo
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multiformes quanto os campos da atividade humana”. Bakhtin possibilita a inferéncia de que a
pratica de linguagem (e de leitura) sdo multiplas, pois o ser humano também ¢ multifacetado
em seu campo psiquico, social, linguistico e cognitivo.

Outra razao para a preocupacgdo em diversos ambientes e institui¢des publicas, desde as
escolas aos ambientes governamentais, ¢ a (falta de) “qualidade” do ensino proposto pelas
escolas de todo o pais. A concepgao de dificuldade encontrada nos bancos escolares, quanto a
Lingua Portuguesa, estd intrinsecamente ligada a pratica de leitura e escrita. Ou seja, conforme
0s PCNs (1997, p.19), “[...] os indices brasileiros de repeténcia nas séries iniciais - inaceitaveis
mesmo em paises muito mais pobres - estdo diretamente ligados a dificuldade que a escola tem
de ensinar a ler e a escrever”. Entretanto, ha um contrassenso quanto a dois aspectos referentes
a pratica da leitura: a transformacgdo de sua materialidade discursiva e a real possibilidade que
as instituigdes governamentais estdo conferindo a ela (leitura), além das paginas de seus

documentos oficiais pedagdgicos. Conforme consta nos PCNs (BRASIL,1997, p. 43):

Formar leitores ¢ algo que requer, portanto, condi¢cdes favoraveis para a
pratica de leitura — que ndo se restringem apenas aos recursos materiais
disponiveis, pois, na verdade, o uso que se faz dos livros ¢ demais materiais
impressos ¢ o aspecto mais determinante para o desenvolvimento da pratica e
do gosto pela leitura.

Na sequéncia, o proprio documento ressalta que hé alguns aspectos necessarios a pratica

de ler. Dos nove topicos, pelo menos trés sao questionaveis (Ibidem, p.43-44):

* dispor de uma boa biblioteca na escola;

* dispor, nos ciclos iniciais, de um acervo de classe com livros e outros
materiais de leitura; [...]

* quando houver oportunidade de sugerir titulos para serem adquiridos pelos
alunos, optar sempre pela variedade: ¢ infinitamente mais interessante que
haja na classe, por exemplo, 35 diferentes livros — o que ja compde uma
biblioteca de classe — do que 35 livros iguais. No primeiro caso, o aluno tem
oportunidade de ler 35 titulos, no segundo apenas um.

Os trés topicos poderiam estar resumidos no primeiro, sendo que a realidade das escolas
publicas nem sempre permite a “boa biblioteca”, mencionada no documento. A realidade social
e financeira dos alunos de escola publica nem sempre ¢ de investir em compra de livros, seja
por falta de recursos financeiros ou acesso a livrarias, ainda que conste como sugestdo do

professor.
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O que fica implicito, pelos outros seis topicos (inclusos no documento), ¢ que a
responsabilidade de articular e providenciar os materiais de leitura é do professor. E necessério
lembrarmos que a leitura exige material de boa qualidade. Nao, apenas, fragmentos impressos
que o professor se v€ obrigado a improvisar ou projetar em um Datashow, pois a leitura se faz
ndo apenas com o texto escrito, mas principalmente, na recep¢cdo do material utilizado na
produgdo da obra, a utilizagdo das cores, a fonte utilizada, a espessura e formato do livro. Ler
perpassa por aceitagao e identificagao (também) com o exterior do corpo do texto.

E fato que leitura, literatura e sociedade ndo se dissociam. O ser humano faz delas —
leitura e literatura — seus principais meios de expressdo. Se faz conhecer pela obra literaria e ela
o entretém, informa, desenvolve e fornece meios para a comunica¢do entre as geragoes, de
forma atraente e promovendo o enriquecimento dos leitores. Lendo obras literarias, aspectos
fundamentais da formagdo infantojuvenil, como: criatividade, imagina¢ao, cidadania,
concepcao de mundo, universo psiquico, moral e social sdo ressignificados pelo leitor. Valendo-
se do processo de verossimilhanga, o adolescente faz a leitura ndo s6 do mundo, mas de si.

Zilberman (2008a, p.17) assevera que:

A leitura do texto literario constitui uma atividade sintetizadora, permitindo
ao individuo penetrar o ambito da alteridade sem perder de vista sua
subjetividade e historia. O leitor ndo esquece suas proprias dimensdes, mas
expande as fronteiras do conhecido, que absorve através da imaginacdo e
decifra por meio do intelecto.

Ao analisar a afirmag¢ao de Zilberman, percebemos que a literatura complementa a agao
— reflexdo — a¢do dos sujeitos. Embasa aprendizagens e possibilita ao leitor a experiéncia de
universos extras e a transformacao das proprias subjetividades em reflexo de si no mundo e do
mundo em si por meio da linguagem, pois como afirma Heidegger (2003, p.188) “Dizer e ser,
palavra e coisa, pertencem um ao outro num modo velado, pouco pensado e até impensavel.”
Muito mais que pensamentos e opinides, a linguagem expressa sentimentos, subjetividades do
sujeito e apresenta-se de forma Unica em cada ser, sendo intransferivel o sentido que cada
sujeito se-lhe atribui ao discurso proferido e “impensavel” a dissociagdo entre significante e
significado.

Regina Braz, no Material de Apoio ao Professor sobre a Base Nacional Comum
Curricular (ORMUNDO e SINISCALCHI, 2017, p. 26, grifo nosso) (doravante BNCC), afirma

que a atividade de leitura deve:
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[...] permitir que a leitura literaria ultrapasse o mundo pratico. Por exemplo, ¢
comum atividades para ler contos e depois produzir contos, seguindo um
modelo previamente refletido. Ndo significa que o aluno ndo podera mais
produzir contos, mas que a motivacao para a atividade de leitura literaria
nao se restrinja a apresentacao de modelos que servirao a uma producao
textual.

Pela afirmacdo de Braz percebemos que a leitura literaria deve servir apenas como
motivacao para o despertar de algo tdo importante quanto ler literatura: produzir.

O texto literario ndo ¢ uma esfera segregada da realidade humana, mas, a reunido das
opinides criticas referentes ao meio e em diversos momentos de sua historia, faz parceria com
outras ciéncias, entre elas a Filosofia, para discutir o problema existencial do ser humano. Isto,
porque “[...] O texto da literatura € objeto de linguagem ao qual se associa uma representagao
de realidades fisicas, sociais e emocionais mediatizadas pelas palavras da lingua na
configura¢dao de um objeto estético.” (PROENCA FILHO, 2007, p. 08).

Ao ler, o adolescente passa por um processo de identificacdo de si, das proprias
condigdes de leitura e inser¢ao no mundo e, possivelmente, tem a oportunidade de lidar com o
universo psiquico e o quadro s6cio — cultural que envolve a leitura e, também, ao leitor. O
adolescente tem a oportunidade de perceber outras possibilidades/realidades além da propria.

Ainda sobre a pratica pedagogica referente a leitura literaria, Braz (/n ORMUNDO e
SINISCALCHI, 2017, p. 26, grifo nosso) acrescenta:

A leitura literaria deve perpassar pela compreensdo de como a literatura
dialoga com a vida humana, da linguagem literaria e sua profunda construgao
estilistica, do fato de como ela pode transcender tempo e espago. Ler o texto
literario ndo esta restrito 2 compreensao da linguagem escrita, mas se
refere a uma ac¢ao de recepcao critica e responsiva, o que implica reagir ao
texto, dar-lhe uma resposta, concordando ou discordando.

A literatura, como fendmeno social rechaga a docéncia mecanicista e reprodutora de
mera decodificagdo, pois ¢ constituida de sentidos e, portanto, plural. A literatura denuncia as
condi¢des sociais minimalistas perpetuadoras das desigualdades sociais. Viabiliza o acesso a
producao artistica e cultural. Externa a miscelanea do saber em todas as areas do conhecimento.
Diante destes fatos, ao professor resta a analise de seu dasein, conforme Heidegger. Ou seja,
colocar-se diante da decisdo politica: incentivar a literatura como reprodutora dos conceitos

elitistas ou como espaco de analise e subversao do status quo.
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Dados da pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil 4”, do Instituto Pré Livro e aplicada
pelo Ibope Inteligéncia mostram que a leitura entre os brasileiros ndo ¢ bem exercida. Os
leitores praticantes leem apenas 4,96 livros ao ano, sendo que 30% das pessoas entrevistadas
declarou ndo comprar livros. Segundo a pesquisa, “A falta de tempo ¢ o principal motivo
alegado por ndo leitores (32%), leitores (43%) e ndo estudantes (50%) — que gostariam de ter
lido mais (3/4 dos leitores). Entre os ndo leitores, a falta de gosto pela leitura ¢ mencionada por
28%”. (FAILLA, 2016, p. 36).

Sobre o que fazer com o tempo livre, concorrem e ganham da leitura: a TV, em
consonancia com pesquisas anteriores (73%), a internet (47%), redes sociais (35%) e WhatsApp
(43%). Apenas 24 % dos entrevistados alegaram ler livros ou outros materiais em seu tempo
livre.

Em se tratando do quadro de leitores ativos, segundo Failla, (2016, p. 32):

[...] a soma de Biblias e livros religiosos lidos atinge, em média, mais de 70%
dos géneros citados pela populacdo com mais de 30 anos e mais de 80% na
faixa acima de 40 anos. Esses numeros podem estar impactando o crescimento
de leitores entre a populag@o adulta. Os romances, apesar de serem os terceiros
mais citados a partir dos 25 anos, sdo menos lidos do que os livros religiosos.
Aqueles que estdo fora da escola também estio lendo mais (de 38% para 46%),
e indicam principalmente livros religiosos (50%) e Biblia (29%).

Dos leitores ativos, 57% sao da regido Centro-Oeste do Brasil, perdendo apenas para o
Sudeste (61%) e seguido por Norte (53%), Nordeste (51%) e Sul (50%). Os beneficios da leitura
sao explicitos na pesquisa. Failla (2016, p. 37) aponta para algo que ja se tornou lugar comum

nas discussdes escolares, e se concretiza na pesquisa realizada como dados estatisticos:

Na comparagdo sobre o uso do tempo livre por leitores ¢ ndo leitores, uma
revelagdo importante: leitores tém um repertoério mais diversificado de
atividades culturais e sociais. Ocupam seu tempo livre de maneira mais
frequente e variada que néo leitores, inclusive praticando exercicios fisicos ou
encontrando amigos, o que evidencia, também, maior disposicdo para
vivenciar e ocupar o proprio tempo com uma maior diversificagdo de
atividades sociais e culturais. Essa mobilizagdo e esse protagonismo revelam
o poder da leitura.

A mediagdo aparece como fator primordial na questdo da leitura, 83% dos entrevistados
ndo leitores declararam ndo ter recebido a influéncia de ninguém, enquanto 55% dos leitores

declararam que tiveram referéncias sobre leitura vindas da mae ou do professor.



28

No quesito professores leitores, a pratica de leitura estd muito aquém do ideal. Segundo
Ceccantini (/n Failla, 2016, p.95) “[...] € preocupante que 37% dos professores respondam que

‘gostam pouco’ ou ‘ndo gostam de ler’.” O autor enfatiza, também que:

E sintomatico também que, quando sdo analisadas as obras citadas pelo
conjunto de entrevistados que estdo envolvidos com a educagdo, ndo haja
praticamente referéncia a obras de literatura, seja adulta, seja “de fronteira”,
seja juvenil, delineando-se um panorama quase totalmente focado na leitura
de obras religiosas, de autoajuda ou de obras utilitarias de outra natureza.

Em se tratando de leitura midiatica e cibernética o Relatorio do Instituto Pro-Livro,
organizado por Zoara Failla (2016, 262- 264.), demonstra que 56% e 49% dos entrevistados
utilizam o celular e o computador, respectivamente, como forma de leitura, sendo que, 47%
dessa leitura virtual ¢ voltada para Literatura. Os dados da pesquisa do Instituto Pro-Livro
provam que, desde as citagdes utilizadas em status e paginas de redes sociais a e-books em
perfis de Wattpads, a interagdao entre autor e leitor tem ocorrido concomitante ao crescente

interesse pela busca do reconhecimento da obra divulgada. E o que Ceccantini, (in, FAILLA,

2016, p. 89) defende ao postular:

Os livros mais lidos pelos jovens costumam estar associados a fendmenos
culturais que ndo se limitam a um dado livro, mas envolvem adaptacgdes ¢
recriagdes as mais variadas, abarcando filmes, videos, pegas teatrais, musica,
videogames, moda, HQs, TV, sites, espetaculos, multimidias, aplicativos.
Enfim, uma grande diversidade de produtos que vinculam cultura e consumo
e convidam a multipla frui¢do e ao transito entre linguagens e suportes,
mesclando variadas modalidades.

As leituras de textos mididticos contemplam certo destaque na pesquisa. O universo
infantojuvenil e as obras em conjunto com o meio tecnoldgico facilitam a aproximacao do leitor
adolescente ao universo literario, através da linguagem, temas em formatos ideologicos e/ou
filoso6ficos do universo adolescente. Isto, porque o formato das obras refletem o formato de

leitor que esta diante dela atualmente. Luzia de Maria (2004, p. 85-86) afirma que se trata de:

Descontinuidade; quebra da sequéncia previsivel; utilizagdo de todas as
linguagens (inclusive didlogo entre o texto ¢ a tipografia ou entre o texto ¢ as
ilustra¢des, alterando-se até mesmo a forma convencional do livro);
incorporagdo, num mesmo texto, de fragmentos diversos, de varios autores,
estilos e épocas, etc., realizando o que se chama ‘intertextualidade’;
simultaneidade de cenas, imitando procedimentos do cinema moderno;
introducdo, na prosa, de técnicas da constru¢do de poemas; inclusdao, na
composi¢do do texto, de posicionamentos autocriticos, ou seja, textos que
refletem e questionam seu proprio processo de construgao.
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Com o advento da tecnologia, assistindo aos programas infantojuvenis, a pratica de
utilizar a leitura literaria como forma de reconhecimento proprio e ao mundo tornou-se mais
facil, pois, ainda que o adolescente ou a crianca nao leiam um extenso livro, um momento ou
outro se deparardo com algum excerto literario em programas de televisdo ou em redes sociais
e, talvez, até, participe de produgdes literarias em rede, como: blogs, viogs, videocasts,
fanfictions, booktubes, dentre outros mecanismos de autoria literaria, presentes no ciberespaco.
Conforme Lévy (1999, p. 113): “[...] os elementos do ciberespago continuardo progredindo
rumo a integracdo, a interconexdo, ao estabelecimento de sistemas cada vez mais
interdependentes, universais e ‘transversais’. [...]".

A responsabilidade do professor, como ser exemplar para a pratica de leitura, ¢
reconhecivel e legitima. Entretanto, ha alguns hiatos que merecem ateng¢dao, com o uso €
incentivo de leituras. Politicas que obriguem a escola a incentivar o habito de leitura ndo sdo
suficientes para que o ato de ler se torne hébito no universo educacional. E necessario, também,
que as condigdes sejam realmente possiveis dentro das possibilidades da escola e da realidade
do discente. Bibliotecas e salas de leitura deveriam ser requisitos basicos em todas as escolas,
assim como a disponibiliza¢do de formas para a leitura interdisciplinar tecnolégica. O acervo
literario infantojuvenil deveria ser melhor atualizado, variado, com obras mais recentes e do
interesse dos alunos, bem como a quantidade de exemplares de uma mesma obra.

Nio basta fazer o diagnostico da pratica de leitura nas familias como pontual. E
necessario politicas publicas e projetos (além do ambiente educacional) que enredem,
incentivem as familias a lerem, pois o héabito da leitura requer ambiéncia ndo sé escolar,
familiar, mas também, social. Nas palavras de Cosson (2014, p.115), “[...] nossa constituicao
como leitores passa necessariamente pela relagdo afetiva que mantemos com os textos [...].” A
constituicdo da leitura necessita ser iniciada em casa e ter a familia como referencial, pois,
assim, ler alcanga patamares melhores na pratica escolar e se torna um ato comum, corriqueiro
na vida do estudante.

Por se tratar de uma atividade que desenvolve as demais, a leitura necessita ser tratada
com énfase e destaque por todo o ambito social do estudante. Segundo Ivic (2010, p. 43), sobre
Vygotsky: “[...] A relacdo entre pensamento e linguagem modifica-se no processo de
desenvolvimento, tanto no sentido quantitativo quanto qualitativo. Em outros termos, o
desenvolvimento da linguagem e do pensamento realiza-se de forma nao paralela e desigual.”

Pela afirmativa de Ivan Ivic, podemos inferir que a capacidade leitora influencia diretamente
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na capacidade discursiva e de aprendizagem do estudante. Delimita diretrizes educacionais e

dita o ritmo educacional a ser seguido pela institui¢do educacional.

2.2 - A aprendizagem e a autoria literaria

Percebemos que o inicio de um trabalho cientifico alcanga a concretude em observagdes
e analises delimitadas do lugar de observacao do pesquisador. Tais consideragdes se cristalizam
no individuo ao longo de toda a sua formacao social e cognitiva. Isto porque, segundo Vygotsky

(2001, p. 54-55):

A natureza do proprio desenvolvimento transforma-se, do biologico no socio-
historico. O pensamento verbal ndo ¢ uma forma natural de comportamento,
inata, mas ¢ determinado pelo processo historico-cultural e tem propriedades
¢ leis especificas que ndo podem ser encontradas nas formas naturais do
pensamento ¢ do discurso. Desde que, admitamos o carater historico do
pensamento verbal, teremos que o considerar sujeito a todas as premissas do
materialismo historico, que sdo validas para qualquer fendmeno historico na
sociedade humana.

O socio-historico do sujeito vai além da linguagem e, portanto, a determina. A sociedade
se constitui e ¢ atravessada pela historia e pela cultura refletindo conceitos e formulacdes
diferenciadas no pensamento verbal (que constitui a linguagem) seja individual ou coletivo. O
pensamento verbal torna o sujeito-estudante diferenciado, pois atravessa e ¢ atravessado por
ele.

Rubem Alves (2004, p. 54) refere-se as potencialidades da crianca e a univocidade do

ser as quais urgem serem valorizadas no aluno:

[...] ndo ha um programa a ser seguido numa ordem certa € num mesmo ritmo.
Cada crianga € Unica, com seus proprios sonhos, ritmos e interesses. A escola
ndo pode destruir essa crianga para molda-la a uma “forma”. O objetivo da
escola € criar um espago em que cada crianga possa pensar os seus sonhos ¢
realizar aquilo que lhe ¢é possivel, no ritmo que lhe ¢ possivel.

O autor refere-se a busca feita pelo aluno e a autonomia originada por ela. O estudante
tem a capacidade de desenvolver a aprendizagem por conta propria, por meio da pesquisa,
necessitando do professor como instigador e orientador. Esta pratica estudantil, refere-se

(também) a leitura e produgdo literarias nem sempre considerada/valorizada nos circulos
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literarios ou mesmo reconhecida, legitimada como literatura pelo proprio ambiente escolar.

Segundo Marcia Abreu (2006, p. 39, grifo nosso):

[...] Dois textos podem fazer um uso semelhante da linguagem, podem contar
historias parecidas e, mesmo assim, um pode ser considerado literario e o
outro ndo. Entra em cena a dificil questdo do valor, que tem pouco a ver
com os textos e muito a ver com posi¢coes politicas e sociais. Por exemplo,
ja houve um tempo em que ndo se viam com bons olhos as produgdes
femininas, pois as mulheres eram tidas como intelectualmente inferiores.
Assim como 0s negros. |...]

A partir dessa leitura, alguns questionamentos comegaram a nos provocar € povoar o
nosso autoquestionamento: Por que hd uma literatura infantojuvenil escrita (apenas) por
adultos? Quem a 1&? Onde ela circula? Quem valoriza a produgdo do estudante, realmente?
Quantos livros escritos pelo publico infantojuvenil existem? O que pode ser considerado texto
literario? Quem pode legitimar / reconhecer a produgdo autoral de alguém? Qual o melhor
momento para iniciar a crianga ou adolescente no processo da autoria literaria?

Decidimos por fazer a intervenc¢do em Literatura ao ler o que Marcia Abreu (2006, p.

40, italicos da autora, negrito nosso.) afirma nas paginas seguintes:

Para resolver esse problema, recorre-se a adjetivacao do substantivo literatura,
criando o conceito de Grande Literatura ou de Alta Literatura ou de
Literatura Erudita — sempre com maitsculas — para abrigar aqueles textos que
interessam, separando-os dos outros textos em que também se encontram
caracteristicas literarias, mas que ndo se quer valorizar. Para esses reservam-
se outras expressdes, também adjetivadas: literatura popular, literatura
infantil, literatura feminina, literatura marginal... [...] 0 que torna um texto
literario nao sdo suas caracteristicas internas, e sim o espaco que lhe é
destinado pela critica e, sobretudo, pela escola no conjunto dos bens
simbolicos.

As afirmacgdes da autora suscitou-nos outras perguntas e reflexdes sobre a importancia
da obra produzida, especialmente pelo aluno. Hoje, pouco se fala de espaco (em se tratando de
leitura) para a apreciagdo de textos que sdo produzidos por adolescentes. Seria necessario que
a Escola (enquanto instituicdo) destacasse para os alunos que ¢ possivel, sim, a producio
literaria por parte de criangas e adolescentes sem o crivo de valor que (em comum) a sociedade
letrada busca ou impoe.

Segundo Jauss (1994, p.7-8):
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[...] a qualidade e a categoria de uma obra literaria ndo resultam nem das
condig¢des histdricas ou biograficas de seu nascimento, nem tdo — somente de
seu posicionamento no contexto sucessério do desenvolvimento de um
género, mas sim dos critérios de recepgdo do efeito produzido pela obra e de
sua fama junto a posteridade, critérios estes de maior dificil apreensdo.

Antes mesmo que se estenda aos alunos o conceito do que ¢ “literatura de qualidade™ ¢
necessario que os estudantes saibam que produzir é ter voz. E se fazer ouvir, ser reconhecido.
E necessério que os alunos percebam que é essa uma das principais razdes para o despertar da
pratica e do gosto da leitura. E necessario (ainda) que a literatura produzida pelo publico
infantojuvenil possua maior espago, no ambiente académico e, em especial, na escola e na
familia para que seja concebida como autoria e divulgada sob a mesma concepgao.

Abreu (2006, p. 41.) afirma (ainda) que: “O prestigio social dos intelectuais
encarregados de definir Literatura faz que suas ideias e seu gosto sejam tidos ndo como uma
opinido, mas como a unica verdade, como um padrao a ser seguido.” A afirmacdo de Abreu
fez-nos refletir, também, sobre o efeito dessa obra no adulto, em especial, professores e pais. E,
a partir dessa reflexdo, estabelecemos o nosso primeiro recorte: a autoria literaria do aluno.
Apesar da “adjetivagdo”, como se refere Abreu (2006), a literatura infantojuvenil fala sobre o
universo do referido publico, porém, pela perspectiva do adulto. Podemos inferir, entdo, que as
obras trazem o idealismo do adulto para o universo da crianca e do adolescente. Nao mostra as
perspectivas pelo olhar de quem realmente a vive.

Ha outro ponto a considerar: o adulto tem a experiéncia da infancia e da adolescéncia
dentro do seu tempo e espaco social. Somemos a esta problemadtica o agravante de que as obras
(na maioria das vezes) foram escritas por adultos daquele periodo histérico, ndo por criangas e
adolescentes do periodo em que a obra foi produzida. Dizendo de outra forma, ser
crianga/adolescente no século XXI, ¢ diferente do que foi no século XX. Esta lacuna de espago
(sendo bastante restritivos) ja inviabiliza dizer que textos escritos no século XX sdo
representativos das geragoes Z e Alpha, como denomina Ceretta e Froemming (2011, p. 24-25),

tao interligada a Internet, aos iphones e fones de ouvido.

E um segmento apaixonado pela tecnologia, pela midia e suas ferramentas de
transmitir informagdes. Utiliza a televisdo, ouve o radio, acessa a Internet ¢
fala ao celular simultaneamente, sem qualquer dificuldade. Leva esse
comportamento frenético, em ritmo fragmentado e acelerado, para as escolas
¢ para as empresas nas quais trabalham, exigindo novas praticas educacionais
e gerenciais, a fim de conduzir tais comportamentos para que se possa extrair
o melhor desse segmento, extremamente criativo ¢ inovador.
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Os estudantes estdo agregando conhecimento tecnolégico mais precocemente. Em
qualquer fase da vida, ja se constituem leitores/autores, isto porque a leitura e a Literatura sao
mecanismos de transformacao de realidades e, também, de conceitos cognitivos e formacao, tal

como Nelly Novaes Coelho (2000, p.24, italico da autora) postula:

A Literatura ¢ um auténtico e complexo exercicio de vida, que se realiza com

e na Linguagem — esta complexa forma pela qual o pensar se exterioriza e
entra em comunicagdo com os outros pensares. Espaco de convergéncia do
mundo exterior ¢ do mundo interior, a Literatura vem sendo apontada como
uma das disciplinas mais adequadas (a outra ¢ a historia) para servir de eixo
ou de “tema transversal” para a interligacdo de diferentes unidades de ensino
nos novos Parametros Curriculares.

Baseando-nos na afirmag¢ao de Coelho, percebemos que o texto literario deve ser
apresentado a crianca, sempre que possivel, desde os primeiros anos de sua vida, pois trabalha
sob a perspectiva da imaginacdo verossimil e intertextual. Assim, a Literatura ¢ o mecanismo
mais eficiente para atrair o interesse do individuo quanto a leitura porque ndo ensina apenas a
refletir sobre o meio ou aspectos linguisticos, e, sim, favorece a inser¢ao imaginativa e
possibilita ao sujeito infantojuvenil criar realidades e universos proprios.

A Literatura, em forma de leitura ou produgdo, ¢ mais que mero entretenimento ou uma
simples forma de fazer com o que o aluno leia em nivel quantitativo, e/ou faga analises
sintaticas. Ela possibilita ao aluno - leitor/autor observar e externar seus pensamentos €
sentimentos no ¢ para o0 mundo e, consequentemente, ter a oportunidade de transforma-lo e,
antes de tudo, a si proprio.

Preocupa-nos o fato de que o ensino dos textos literarios, direcionado ao publico
infantojuvenil, possua, na maioria das vezes, cardter moralizante e representativo do

pensamento ideologico adulto. Zilberman (1983, p. 20-21) discorre sobre isso ao afirmar:

Por todos estes aspectos, a escola participa do processo de manipulagdo da
crianga, conduzindo-a ao acatamento da norma vigente, que ¢ também a da
classe dominante, a burguesia, cuja emergéncia, como se viu, desencadeou os
fatos até aqui descritos. A literatura infantil, por sua vez, ¢ outro dos
instrumentos que tem servido a multiplicacdo da norma em vigor.
Transmitindo, via de regra, um ensinamento conforme a visdo adulta de
mundo, ela se compromete com padrdes que estdo em desacordo com os
interesses dos jovens. Porém, pode substituir o adulto, at¢ com maior
eficiéncia, quando o leitor ndo estd em aula ou mantém-se desatento as ordens
dos mais velhos. Ocupa, pois, a lacuna surgida nas ocasides em que os maiores
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ndo estdo autorizados a interferir, 0 que acontece no momento em que 0s
meninos apelam a fantasia e ao lazer.

A instrumentalizagdo e o utilitarismo manipulador da literatura em fun¢do da ideologia
adulta, em detrimento aos sentidos infantis, corroboram para que a autoria literaria
infantojuvenil seja tdo pouco lida. E seja representada (apenas) dentro do espago escolar
(puramente) como meio de exercitar a escrita e ndo a forma de o individuo ter representatividade
no universo literdrio e, por consequéncia, ter seus verdadeiros ideais representados na
sociedade.

Pudemos perceber que, também, as producdes dos estudantes da E. E. Dona Rosa
Frigger Piovezan, onde atuamos, costumavam ser lidas apenas pelo professor e/ou colegas. Este
fato complicava ndo s6 o estimulo do autor-estudante em continuar a produzir, como também,
agravava uma problematica (nem sempre abordada) na escola: a apropriacao da autoria por
parte dos estudantes.

Se o intuito norteador do universo educacional ¢ transformar o estudante em leitor
fluente, leitor de longas obras e consequente intérprete e escritor dos mais variados géneros
textuais, em especial, de textos praticos, como: requerimento, oficio, noticias, propagandas,
artigo de opinido e muitos outros, entdo, para alcangar esse objetivo, pensamos que, antes, a
escola deve promover o desenvolvimento do prazer estético em ler e produzir literatura, pois,
na ansia de fazer o aluno se reconhecer leitor de textos praticos e/ou canonicos, a leitura ¢ a
escrita t€ém sido impostas e manipuladas pela escola, sendo que o correto parece-nos ser o
contrario.

O aluno necessita, antes, aprender que tem a capacidade de inventar, criar, ficcionar ou
representar a realidade por meio da Literatura e, apenas mais tarde, ter a preocupagdo em seguir
as normas institucionais da leitura e da escrita. Nao ¢ comum alguém aprender a gostar de
exercitar a imaginacao e o processo criativo seguindo normas e técnicas, exigidas. Percebemos,
portanto, que ¢ mais facil desenvolver a leitura e a autoria quando acontecem de forma natural,
quando ha o respeito a subjetividade do leitor — autor.

O estudante-autor pode encontrar essa legitimidade, e liberdade em praticas literarias,
a0 expor sentimentos e opinides por meio da arte. E imperativo que o aluno perceba como a
produgdo (escrita, oral ou visual) realizada por ele possui maior significacdo, valorizagdo e
expressividade do que as regras estabelecidas pela escrita. Que perceba que o ato de escrever €

um recurso ou meio e nao a base unica para a produgao e a criagao.
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O processo de iniciar e expor a propria autoria ndo ¢ algo novo e nem exclusivo de
pessoas que ainda sonham com o reconhecimento de sua obra. ftalo Calvino (1990, p.77)
descreve seu processo de criagdo como algo que o inquieta, concretiza-se em obra material, e,
s0 entdo, ¢ expandida e reformulada como se esse processo fosse algo intuitivo. O autor
descreve uma atividade constituida de trabalho e melhoria constantes e narra a forma em que o

texto foi produzido e desenvolvido:

A primeira coisa que me vem a mente na idealizagdo de um conto &, pois, uma
imagem que por uma razdo qualquer apresenta-se a mim carregada de
significado, mesmo que eu ndo o saiba formular em termos discursivos ou
conceituais. A partir do momento em que a imagem adquire uma certa nitidez
em minha mente, ponho-me a desenvolvé-la numa histéria, ou melhor, sdo as
proprias imagens que desenvolvem suas potencialidades implicitas, o conto
que trazem dentro de si. Em torno de cada imagem escondem-se outras, forma-
se um campo de analogias, simetrias e contraposi¢des. [...]

Entendemos que, antes mesmo de propor que o adolescente se aproprie da sintaxe
pragmatica da lingua, precisamos fazé-lo perceber que o universo da producao vai muito além
de regras ou ideias alheias. Precisamos fazer com que o aluno goste de imaginar, criar,

embasado no universo letrado que, aos poucos, vai aprendendo a dominar.

2.3 - O tema em questdo — a formacao da identidade

Percebemos que, por meio da pesquisa e da curiosidade, o estudante tem a oportunidade
de desenvolver outro aspecto da aprendizagem (tdo ou mais importante que a pesquisa): a
responsabilidade pelo proprio estudo. O professor ajuda a constituir o conhecimento cognitivo
e cientifico do aluno, enquanto orienta e possibilita momentos de l/inkagens, quando ouve as
opinides, perguntas e buscas, na sala de aula (ou extraclasse).

Ao analisarmos as aulas de Lingua Portuguesa, em associagdo com a literatura,

percebemos a concretude do que Araujo, Coenga e Grazioli (/n Freitas, 2017, p.60) afirmam:

A literatura infantojuvenil contemporanea, seja ela da criag@o impressa — com
0s recursos extremamente visuais e apelativos ou técnicas de designers — ou
das tramas virtuais e labirinticas com seus recursos hipermidiaticos, assume,
definitivamente, novas formas de ler/ver e inéditas maneiras de conceber o
objeto livro. [...] As diversas linguagens utilizadas, sons, movimentos,
imagens e, sobretudo, a interatividade, transformaram a leitura e releitura do
conto numa experiéncia criativa ¢ pedagogica.
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No entanto, para que a “experiéncia criativa” seja/esteja do/no universo educacional, é
necessario, antes, que o professor se proponha a acolhé-la. E a isto que Paulo Freire (1996,

p.124, italicos do autor) se refere ao postular:

Todo ensino de contetidos demanda de quem se acha na posi¢ao de aprendiz
que, a partir de certo momento, va assumindo a autoria também do
conhecimento do objeto. O professor autoritario, que recusa escutar os alunos,
se fecha a esta aventura criadora. Nega a si mesmo a participagdo neste
momento de boniteza singular: o da afirmac¢do do educando como sujeito de
conhecimento.

Lendo a afirmacao de Freire, refletimos sobre a pratica em sala de aula, e se a efetivagao
do exercicio desse direito (da autonomia em aprender) ndo seria algo a ser feito em nossa
intervengdo. A realidade numerosa e heterogénea das salas de aula, a falta de recursos, a
burocracia e a dindmica comportamental dos adolescentes, possivelmente, dificultariam a nossa
pratica quanto a aten¢do individualizada ao estudante. Percebemos que seria desafiador, mas,
com resultados interessantes e enriquecedores aos alunos, e (principalmente) a nossa prdaxis
docente.

Quando planejamos a inser¢dao didatico-pedagdgica na escola, em reunido com os
adolescentes, surgiram varios temas, entre eles: amor, homossexualidade, adolescéncia e
cultura comodorense, e, naquele momento, se optou pelo tema: amor. A mudanga do ano letivo,
modificou o contexto da sala com a qual trabalhariamos. Em 2018, houve abertura de novas
salas e, consequentemente, a recolocacao dos alunos para turmas diferentes. Entre os estudantes
da nova turma, Nono Ano C, havia apenas cinco daqueles que tinhamos conversado. Entao,
fizemos outra reunido com a turma. Estavamos diante de uma decisdo: continuar com o tema
anterior ou modifica-lo? Lembramos, nesse momento, da afirmagao freireana (FREIRE, 1996,

p- 59):

[...] Como educador, devo estar constantemente advertido com relagdo a este
respeito que implica igualmente o que devo ter por mim mesmo. Nao faz mal
repetir afirmagdo varias vezes feita neste texto — o inacabamento de que nos
tornamos conscientes nos fez seres éticos. O respeito a autonomia e a
dignidade de cada um é um imperativo ético ¢ ndo um favor que podemos ou
nao conceder uns aos outros.
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Depois de uma roda de conversa e votagdo com a turma, ficou decidido que a cultura
comodorense, em especial, a historia dos pioneiros deveria prevalecer. Os importantes fatos
histéricos que promoveram a constitui¢ao da identidade do povo de Comodoro, MT, como tema
norteador dos trabalhos.

A identidade individual e de um povo é um conceito que se move (BAUMAN, 2005,
passim). Nao ¢ algo pronto em uma ou outra fase, antes, sim, descobre-se, delineia e se forma
ao longo da vida. Outro fator a ser correlacionado ¢ a quantidade com que ela (identidade) se
apresenta ao mesmo individuo. Isto, significa que, sob determinado aspecto, o individuo se
molda de varias formas e essa “liquefacdo do ser” acontece simultaneamente as experiéncias
adquiridas. Como o proprio Bauman (2005, p. 96, grifo nosso) se refere: “Em nosso mundo
fluido, comprometer-se com uma Unica identidade para toda a vida, ou até menos do que a vida
toda, mas por um longo tempo a frente, ¢ um negocio arriscado. As identidades sdo para usar
e exibir, ndo para armazenar e manter”.

Nesta perspectiva, o processo de formacdo identitaria, enquanto literatura, segue o
mesmo padrdo. A identidade autoral pode assumir diversas nuances e serem modificadas
conforme as experiéncias de leitura e pratica de producao literaria. Em outras palavras, ninguém
nasce leitor/ autor literario. Este ¢ um fendmeno que se vai criando e modificando ao longo da
trajetoria do letramento literario, alicer¢ado no meio em que vive o ser-autor.

Consideramos o tema Identidade para a inser¢do porque a busca por pertencer a um
grupo faz com que o publico juvenil desenvolva comportamentos e praticas que, na verdade,
podem nao ser o que ele (adolescente) acredita. Sobre isso, Tomas Tadeu da Silva (2000, p. 96-

97) postula:

[...] A identidade ndo ¢ fixa, estavel, coerente, unificada, permanente. A
identidade tampouco ¢ homogénea, definitiva, acabada, idéntica,
transcendental. Por outro lado, podemos dizer que a identidade ¢ uma
constru¢do, um efeito, um processo de producdo, uma relagdo, um ato
performativo. A identidade ¢ instavel, contraditoria, fragmentada,
inconsistente, inacabada. A identidade esta ligada a estruturas discursivas e
narrativas. A identidade esta ligada a sistemas de representacéo [...].

A “subjetividade” do adolescente, em especial, dos nossos alunos, ¢ relativizada pelo
meio social e familiar. Este ultimo ¢ orientado por sua cultura, costumes, necessidades
financeiras e de trabalho. Sobre isso, observamos que, grande parte das familias comodorenses,

imigrantes, tem seu ambiente familiar permeado por multiplas realidades e culturas
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experienciadas nas diferentes cidades em que residiram. Este fenomeno ¢ retratado por Hall

(2003, p. 44-45):

As identidades, concebidas como estabelecidas e estaveis, estdo naufragando
nos rochedos de uma diferenciagdo que prolifera. Por todo o globo, os
processos das chamadas migragdes livres e forcadas estdo mudando de
composig¢ao, diversificando as culturas e pluralizando as identidades culturais
dos antigos Estados-nac¢do dominantes, das antigas potencias imperiais, e, de
fato, do proprio globo.

Devido ao trabalho dos pais, os adolescentes presenciam culturas e costumes diversos,
que os influencia diretamente na formagdo e nas escolhas. Acrescemos o debate sobre a
tematica, pois, observamos que a identificagao do leitor com o texto enriquece o entendimento.
Essencialmente, ler e gostar de ler requer a apropriagdo do texto por parte do leitor. A leitura

reflete a posi¢do que o leitor/receptor tem do individuo no mundo. Rezende (2013, p.23) propde:

[...] € preciso levar mais em conta a dimensdo subjetiva da leitura e as
realizagdes efetivas dos sujeitos leitores, alunos, estudantes, professores. A
implicag¢do do sujeito da sentido a pratica da leitura, pois ela ¢, a0 mesmo
tempo, o signo de apropriacao do texto pelo leitor e a condigdo necessaria de
um didlogo com o outro, gracas a diversidade das recep¢des de uma mesma
obra.

A afirmag¢do de Rezende nos remete a reflexdo de Hall (2003, p. 354, grifos do autor.)

sobre os sentidos e significacdes projetadas durante a recepg¢ao de uma mensagem:

Produzir a mensagem ndo ¢ uma atividade tdo transparente como parece. A
mensagem ¢ uma estrutura complexa de significados que nao ¢ tdo simples
como se pensa. A recepgdo nao ¢ algo aberto e perfeitamente transparente que
acontece na outra ponta da cadeia de comunicagdo. E a cadeia comunicativa
nao opera de forma unilinear.

A recepcao textual forma a identidade, esta pode também ser entendida como a
perspectiva que temos de nods mesmos frente ao mundo e ao outro. A identidade pessoal
trabalhada no Nono Ano C, da Escola Piovezan, evidenciou as particularidades dos sujeitos (em
geral) como fator caracteristico, associado e resultante da formacdo psicossocial juvenil.
Questoes subjetivas foram levadas em conta, assim como defende Woodward (/n SILVA, 2005,

p. 55, énfase da autora):
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[...] ‘Subjetividade’ sugere a compreensdao que temos sobre o nosso eu. O
termo envolve os pensamentos e as emogdes conscientes e inconscientes que
constituem nossas concepgdes sobre ‘quem nos somos’. A subjetividade
envolve nossos sentimentos ¢ pensamentos mais pessoais. Entretanto, nos
vivemos nossa subjetividade em um contexto social no qual a linguagem ¢ a
cultura ddo significado a experiéncia que temos de nés mesmos e no qual nos
adotamos uma identidade. Quaisquer que sejam os conjuntos de significados
construidos pelos discursos, eles s6 podem ser eficazes se eles nos recrutam
como sujeitos. Os sujeitos sdo assim, sujeitados ao discurso e devem, eles
proprios, assumi-lo como individuos que, dessa forma se posicionam a si
proprios. As posigdes que assumimos ¢ com as quais nos identificamos
constituem nossas identidades. A subjetividade inclui as dimensdes
inconscientes do eu, o que implica a existéncia de contradigoes [...].

Sobre o conceito de identidade, Bauman (2005, p. 44-45) afirma que a escolha nem
sempre ¢ permitida, conforme as relagdes de poder e pressdes sociais que constituem a nossa

atual sociedade liquida. Portanto, quanto a liberdade de escolha da identidade,

A maioria de nos paira desconfortavelmente entre esses dois polos, sem jamais
ter certeza do tempo de duracdo de nossa liberdade de escolher o que
desejamos e rejeitar o que nos desagrada, ou se seremos capazes de manter a
posicdo de que atualmente desfrutamos pelo tempo que julgamos satisfatorio
e desejavel. Na maior parte do tempo, o prazer de selecionar uma identidade
estimulante é corrompido pelo medo.

Bauman (2005, p. 83-84, grifos do autor) afirma que a identidade ndo ¢ um assunto
unanime em opinides. Antes, denota escolhas (nem sempre aceitas pela sociedade) e a dilui¢ao/

fragmentacdo dos sentidos na sociedade liquida. Segundo o autor,

[...] ¢ um ‘conceito altamente contestado’. [...] O campo de batalha ¢é o lar
natural da identidade. Ela s6 vem a luz no tumulto da batalha, ¢ dorme e
silencia no momento em que desaparecem os ruidos da refrega. [...] Talvez
possa ser conscientemente descartada |[...], mas nao pode ser eliminada do
pensamento, muito menos afastada da experiéncia humana. A identidade ¢
uma luta simultanea contra a dissolugao e a fragmentagdo; uma intencao de
devorar e a0 mesmo tempo uma recusa resoluta a ser devorado [...].

A pre-sencga, postulada por Heidegger (2005, p.39), € constituida por questionamentos

e, antes, a partir de escolhas e opgdes do que a cerca:

A pre-senga sempre se compreende a si mesma a partir de sua
existéncia, de uma possibilidade propria de ser ou nao ser ela mesma.
Essas possibilidades sdo ou (sic) escolhidas pela propria pre-senca ou
um meio em que ela caiu ou ja sempre nasceu e cresceu. No modo de
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assumir-se ou perder-se, a existéncia so se decide a partir de cada pre-
senca em si mesma. A questdo da existéncia sempre s6 poderd ser
esclarecida pelo proprio existir. A compreensao de si mesma que assim
se perfaz, n6s a chamamos de compreensdo existenciaria.

A identidade (antes de outro aspecto) € a representacao do “eu” do individuo e, portanto,
o discurso de quem emite a opinido sera marcado (também) pelo que acredita representa-lo.

Esta ¢ a principal razao para que haja respeito entre as partes.

2.4 — Selecao das obras — formacao do corpus

Para atender a tematica selecionada, e a proposta de formacao de leitores com autoria,
desde a elaboragdo do projeto de insercdo, pensamos em obras que representavam e
referenciavam o universo contextual e intelectual dos alunos adolescentes. Citamos: “A fabula
do quase frito” (1997), de Ivens Scaff; “Flicts” (1984), de Ziraldo; “Menina bonita do laco de
fita” (2005), de Ana Maria Machado; “A cor da vida” (2008), de Semiramis Paterno; “Cada um
com seu jeito, cada jeito ¢ de um” (2012), de Lucimar Rosa Dias e “A maior flor do mundo”
(2001), de José Saramago. Pensamos (também) algumas musicas, cujas letras,
intertextualmente, versavam sobre a tematica da formacao identitaria: “Vida Real”, de Paulo
Ricardo; “Identidade”, de Anderson Freire. Utilizamos, ainda, poemas da obra “Meu quintal ¢
maior do que o mundo”, de Manuel de Barros (2015). A escolha delas partiu, principalmente,

do que Bordini e Aguiar (1988, p. 18) defendem:

O primeiro passo para a formacdo do habito da leitura é a oferta de livros
proximos a realidade do leitor, que levantem questoes significativas para ele.
[...] A familiaridade com a obra gera predisposicdo para a leitura e o
consequente desencadeamento do ato de ler.

As obras, poemas e narrativas escolhidos trazem concepc¢des comuns a vida dos
adolescentes: ambiéncia, duvidas, decisdes, escolhas, amizade, descobrir-se e as proprias
origens. Pensamos nas referidas obras ainda porque os alunos, na fase adolescente, estio em
desenvolvimento fisico, emocional e intelectual. Aguiar e Bordini (1988, p. 20) chamam de “5?
fase” que vai dos “14 aos 17 anos” e o adolescente estd “Descobrindo o mundo interior € o

mundo dos valores”.
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Houve a obra “A Terra dos Mil Povos: Histdria indigena do Brasil contada por um
indio”, de Kaka Werd Jacupé que, elencada no projeto, por ndo ser encontrada nesse curto
espacgo temporal da pesquisa, entdo foi substituida por “Vocé lembra, pai?” (2003), de Daniel
Munduruku. Em consonancia com o que postulamos, quanto a possiveis adaptagdes conforme
a necessidade, tivemos a ateng¢do na linguagem e no que a obra possuia de ligagdo com o
universo infantojuvenil, além de discorrer e valorizar a cultura indigena. Lembramos, aqui, do

que Thiollent (1986, p.47) diz:

O planejamento de uma pesquisa-acdo ¢ muito flexivel. Contrariamente a
outros tipos de pesquisa, ndo se segue uma série de fases rigidamente
ordenadas. H4 sempre um vaivém entre varias preocupacdes a serem
adaptadas em funcdo das circunstancias ¢ -da dindmica interna do grupo de
pesquisadores no seu relacionamento com a situacdo investigada.

(13

Apos decidirmos a selegdo das obras, redefinimos o nosso recorte tematico: “a
identidade da autoria literaria discente pautada em leituras de obras infantojuvenis”. A tematica
identidade trouxe outros subtemas, mas como o trabalho cientifico exigiu um certo recorte,
fizemos o possivel para trabalhar com os discentes as diferentes formas de identidade e, que,
por consequéncia, estavam inseridas no tema maior. Durante as aulas, discutimos e analisamos
abordagens nas obras que envolviam: Identidade pessoal, Identidade étnica, Identidade cultural,
Identidade religiosa, Identidade de género e Identidade nacional/municipal.

Partimos da ideia de que o imaginario que temos como identidade (o conhecimento de
noés mesmos) pode ser moldado no espaco imagético/imaginario, mas € constantemente
atravessado e interpelado pelo meio sécio-afetivo e cultural. Para o adolescente, esse
“atravessamento” ¢ mais comum, haja vista a sua imersao tecnoldgica, midiatica e virtual.

Segundo Woodward (/n SILVA, 2005, p.15), algumas de nossas identidades sdo

biologicas, como a étnica. Porém, outras sao passiveis de escolhas e convivio social.

[...] A maternidade ¢ outro exemplo no qual a identidade parece estar
biologicamente fundamentada. Por outro lado, os movimentos étnicos ou
religiosos ou nacionalistas frequentemente reinvindicam uma cultura ou uma
historia comum como o fundamento de sua identidade.

Nossa inten¢do nao foi problematizar ou direcionar a identidade mais adequada, fruto

ideoldgico de outrem. Visamos a discutir, a valorizar e a incentivar a escolha da propria
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identidade, com énfase voltada a identidade autoral. Procuramos possibilitar ao aluno descobrir-

se capaz de moldar uma identidade literaria para si.

2.4.1 Obras que ensinam a ser

As obras selecionadas para os trabalhos de nossa inser¢ao, como ja afirmamos, trazem
a mensagem da busca da propria identidade, intertextualmente. Sob perspectivas diferentes, as
narrativas apresentam enredos que tratam de comportamentos humanos relativos a infancia e a
juventude.

Na obra “A fabula do Quase frito”, escrita por Ivens Cuiabano Scaff (1997), trés criancas
subiram um morro com muita dificuldade. Encontraram uma queimada e apavorados correram
de um lado para o outro. Encontraram um filhote quase queimado pelas chamas. Por nao
saberem o que o animal era e por quase ter sido queimado, chamaram-no de “Quase Frito”.
Diariamente, os garotos contavam-lhe histdrias para que se acalmasse. As criangas repetiam a
historia da “Cigarra e Formiga”. Comparam Quase Frito com uma Formiga, uma Cigarra e um
Bicho Preguica, entretanto, nas trés comparacdes Quase Frito recusou-se a aceitar as
caracteristicas que o impingiam: apenas trabalhar, apenas cantar ou nunca trabalhar.

Depois de um tempo aparece um Tuiuil, senta-se a beira da casa do filhote. Este,
pergunta ao recém-chegado que tipo de animal poderia ser, porém, o companheiro nao lhe sabe
responder. Ele, também, o questiona sendo conhecia seus pais que moravam no morro, mas o
Tuiuiu, ndo se lembra.

O Quase Frito, na busca de respostas para saber quem era de verdade, resolveu
abandonar a casa dos meninos e comegou por consultar uma senhora, sobre quem ele poderia
ser. Entretanto, a senhora lhe respondeu que s6 quem saberia essas respostas seriam os seres da
floresta. Decidido a descobrir a propria origem, Quase Frito dirigiu-se ao morro onde fora
encontrado. Chegando 14, construiu uma casa pendurada na arvore, fez novos amigos, ¢ todos
os dias cantava, treinava com os passaros. Finalmente descobriu quem era: um péssaro.

Um aspecto da obra de Scaff urge ser destacado: € a cultura e ambiéncia cuiabana/mato-
grossense: o morro Santo Antonio, a mae do morro, o Currupira, a piraputanga de ouro. Se nao
soubéssemos que a obra foi escrita por Scaff, provavelmente, a simples presenga do Tuiuit seria
suficiente para situa-la no Pantanal.

A linguagem de Scaff também retrata a cultura do povo mato-grossense “picuma”,

“Deus-nos-acuda” (1997, p. 8): “currutela, tanta, gira, boiota” (Ibidem, p. 25) sdo termos
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referenciais da linguagem de Mato Grosso. H4 que se destacar o apelo ecoldgico da obra.
Queimada ¢ um fator de risco e o nome do personagem protagonista ja denuncia o crime
ecologico. As imagens e a cor preta e branca no interior da obra destacam a perda da coloragao
apo6s a queimada. O fogo que deixou a paisagem cinza.

A narrativa acontece em torno da falta de identidade do protagonista. Entretanto, pode-
se afirmar que esta falta de identidade ¢ conveniente e coerente com a proposi¢ao da obra: as
queimadas descaracterizam o ambiente e o sujeito que, por verossimilhancga, identifica-se com
o animal e percebe o risco que as queimadas representam.

A obra destaca o fato de que nossas identidades, embora possam ser explicadas pela
cultura, sdo construidas sobre as decisdes que tomamos. Quando questiona a velha que “masca
fumo” sobre sua identidade, Quase Frito recebe a resposta: “[...] s6 quem sabe sdo os entes”
(Ibidem, p. 25). Contudo, o protagonista toma a decisdo de como agir/ser: “Vou cantar, cantar,
cantar/trabalhar/descansar/[...]”. (Ibidem, p. 32).

A narrativa de Scaff chama a aten¢o, assim, como o “Patinho Feio”, de Andersen, para
os estigmas que sao impostos ao outro. Enquanto Andersen se refere ao ndo ajuste aos padroes
sociais, em Scaff o estigma ¢ deflagrado pela agdo do homem: a queimada. Quase Frito ¢
“deformado” devido, a uma agressao a natureza. Este fato, muito além de danos fisicos, provoca
perdas psicossociais e afeta a sua nogao identitaria de pertencimento.

A enredo da obra de Scaff refere-se a trés criangas. O leitor percebe essa informagao,
que sdo trés, de etnias diferentes, apenas pelas imagens. Nesse aspecto, a obra scaffiana sugere
a miscigenacgdo presente em Mato Grosso. Este, ¢ retratado na obra, ainda, por uma detalhada

descrig¢ao de sua fauna e flora (Ibidem, p. 30):

Foi andando. Andando e vendo as arvores muito bonitas. Tinha arvores com
flores amarelas. Arvores com flores cor-de-rosa. Arvores com frutinhas. Tinha
também muitos bichinhos. Préas, cobras, lagartos, curimpampans, gatos-do-
mato, caititus, jaguatiricas, lobinhos, iraras. Quase Frito ja tinha até esquecido
a tristeza. Zanzeou o dia inteiro. Viu o sol subir até o pico do céu. Viu o sol
ficar vermelho quando ja estava ficando tarde e um ventozinho frio lambia o
sertdo. E logo apareceram as estrelas. Umas piscavam, outras nao.

A obra dialoga (também) com a fabula “A Cigarra e a Formiga” e a forma como o adulto
apresenta o género (fabula) as criancas. Apesar da forte presenga do género fabula, a historia
de Scaff ndo se constitui assim. Segundo Coelho (1991, p.146-147): “Fabula (lat. fari = falar e

gr. phao = dizer, contar algo) ¢ a narrativa (de natureza simbolica) de uma situagdo vivida por
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animais, que alude a uma situacdo humana e tem por objetivo transmitir certa moralidade.” A
autora ainda acrescenta que algumas de suas caracteristicas essenciais € [...] “uma historia de
animais, que ‘prefiguram’ os homens, e que tem como finalidade divertir o leitor e ter uma
moralidade.” [...] (Ibidem, p. 147, destaques da autora)

Apesar da narrativa de Scaff ter um nitido apelo ambiental e a referéncia implicita pela
busca e apropriag¢do da identidade do protagonista, a obra ndo traz uma “moral” explicita. Traz
ensinamentos amplos retirados/formulados a partir da histéria do leitor e a receptividade da

obra. Nas palavras de Coelho (/bidem, 148, italicos da autora, negrito nosso):

Enfim, a peculiaridade que distingue a fdbula das demais espécies metaforicas
ou simbolicas € a presen¢a do animal, colocada em uma situacdo humana e
exemplar. Suas personagens sdo sempre simbolos, isto €, representam algo no
contexto universal (por exemplo: o ledo, simbolo da forga majestade, poder; a
raposa, simbolo da astucia; o lobo, do poder despdtico;, etc.). Tal
peculiaridade liga essa espécie literaria o simbolismo mais antigo de que o
homem langou méo, para expressar suas relacdes com o espago em que vive
ou com os fendmenos que outra passavam sua capacidade de compreensdo.
As origens do simbolismo animal relacionam-se estreitamente com o
totemismo e com a zoolatria. [...].

Ao ler as postulagdes de Coelho, percebemos que a obra de Scaff trata-se de um conto
hibrido, pertencente ao que Coelho chama de “realismo cotidiano” (/bidem, p.162). Um estilo
que engloba os contos jocosos e os contos exemplares. Estes, sio muito parecidos com a fabula,
entretanto, a diferenca ¢ que o animal ndo ¢ representado como um “totem” como afirma
Coelho.

A descrigdo do passaro e a imagem da casa que ele constroi leva-nos a crer que se trata
de um pdssaro japuira, também conhecido como japim ou guacho. O fato desse passaro formar
coldnias remete a ideia de “pertencimento” social. Conceito valorizado e visado por quem busca
a identidade, mas o japuira nao ¢ um metaférico simbolo (consolidado pela literatura) de busca
ou falta de identidade. Percebemos que Scaff, em versos e poesia, promove, na narrativa “A
fabula do Quase Frito” a intertextualidade e a intergenericidade presumivel pelo titulo e

perceptivel ao longo de toda a obra. Segundo Hunhof (2011, p. 36):

[...] o didlogo entre os textos ndo é um processo tranquilo, pois sendo os textos
um espago onde se inserem dialeticamente estruturas textuais, eles sdo um
‘local de conflito’, que nos cabe investigar, numa perspectiva intertextual.
Cabe-nos, pois, ndo s6 constatar que um texto resgata outro texto anterior,
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apropriando-se dele, mas examinar essas formas caracterizando os
procedimentos efetuados.

Destaca, ainda, o comportamento autdbnomo e transformador do publico infantil. Toda
a historia acontece a partir da decisdo das criangas em salvar o filhote “chamuscado”. Uma
caracteristica a ser enfatizada ¢ que ndo hé a presenca de adultos na historia. Este aspecto reforga
a capacidade protagonista do publico infantojuvenil na sociedade.

Além de todos os aspectos, até aqui levantados, a obra de Scaff reservou uma de suas
melhores fases para o pds obra. Ao comentar sobre dados de sua vida e de criagdo, Scaff (1997,

p. 42-43) evidencia/ensina ao leitor infantil uma possivel forma de desenvolver a autoria:

Entdo acontecia o seguinte: se eu estava lendo a historia do Patinho Feio do
escritor H. C. Andersen, em vez de imaginar a histéria na Dinamarca — que ¢é
a onde o escritor morava — na minha cabeca a histdria ocorria no galinheiro
debaixo do imenso tamarineiro, na nossa velha casa do Porto.

O sitio do Picapau Amarelo, criagdo do nosso querido Monteiro Lobato, eu as
vezes achava que devia ficar no caminho de Caceres, outras vezes no caminho
de Santo Anténio. O famoso Reino das Aguas Claras, eu nio tinha divida de
que se localizava no fundo do rio Coxip6 do Ouro.

E desafia ainda o leitor: “E quem sabe, vocé escrevera e eu lerei” (Ibidem, p. 45). Com
esta proposicado, Scaff lanca, nao so para as criangas e adolescentes, mas também para o adulto,
a possibilidade e as benesses da releitura. Sobre isso, Jouve (2002, p. 32-33) afirma: “[...] a
releitura aqui ¢ proposta de antemao, pois sO ela salva o texto da repeticdo (aqueles que
dispensam a releitura obrigam-se a ler em toda parte a mesma historia), multiplica-o na sua
diversidade e pluralidade: ela o extrai da cronologia interna”. [...] Ao reler/reconstruir a obra, o
leitor faz uma versao atualizada da original e, assim, tem a possibilidade de ver/reler uma obra
diferente e diferenciada.

A obra “Vocé€ lembra pai?”, de Daniel Munduruku (2003), possui um narrador —
protagonista que relembra as proprias memorias ao pai. O enredo traz os ensinamentos que o
pai passou ao filho durante toda a vida. Em forma de diério, o personagem relembra fatos sobre
a sua infancia, adolescéncia, juventude e quando adulto. Relembra a personalidade do pai em
forma de reflexdo e o impacto que tais atitudes tiveram na vida do filho. Em primeira pessoa, o
narrador evidencia o quanto o pai lhe ensinou a ser, a se reconhecer ¢ o que valorizar em sua
vida.

O livro de Daniel Munduruku € uma obra de memorias. Munduruku valoriza e enaltece

a cultura indigena, também permite que qualquer leitor (indiferente da sua etnia ou raga) se
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identifique na obra. Detalhando a rotina com o pai, o narrador externa atos que podem acontecer
com qualquer adolescente (2003, p. 15): “Vocé lembra das vezes em que era chamado na escola
porque eu tinha tirado nota baixa, ou por falta de cooperacao com os professores, ou ainda por
indisciplina? [...]”

Munduruku vale-se da repeticao “Vocé lembra, pai?”, e, assim, nao sé reforca o titulo,
como também, aproxima o texto da linguagem oral. Abre uma lacuna para que se entenda a
obra como didlogo entre pai e filho (/bidem, p. 12): “Vocé lembra quando me ensinou sobre a
cor das pessoas? Foi demais! Vocé disse: ‘Se o mundo ¢ colorido, e € bonito por ser colorido,
por que as pessoas tém de ter uma cor s6? [...]".”

Ressalta e representa a identidade indigena pelo processo de transculturagdo. Ou seja, a

obra oscila entre o universo do indio e o do ndo-indio (/bidem, p. 16, grifos do autor):

Mas vocé aprontava algumas, as vezes...

Vocé lembra daquela vez em que fiquei furioso com vocé porque ndo tive
coragem de falar para a menina que eu gostava dela e vocé foi 14 e falou por
mim? ... Vocé lembra que fiquei um tempao sem falar com vocé? [...].

Entre a poesia e a comicidade, a obra retrata os dramas enfrentados pelos adolescentes
como: aprendizagem, relacionamento amoroso, identidade (/bidem, p. 6): “Vocé lembra, pai,
sua seriedade antes das refei¢cdes, fazendo-nos lembrar de agradecer pelo alimento que nossa
mae-natureza tinha nos oferecido naquele dia? Lembra como a mamae se sentia feliz por ter
uma familia agradecida aos espiritos da floresta?”

As imagens da obra sdo realistas e presentificam a vida na aldeia como se fossem fotos
e aproximam o leitor da realidade vivenciada pelo indio. Descrevem o contexto vivenciado pelo
indigena. Sobre a ilustracao, Gregorin Filho, a luz de Camargo (/In COENGA, 2010, p. 23, grifo
do autor), esclarece que: “Descri¢do: faz um papel semelhante ao da fun¢do descritiva da
linguagem, isto ¢, permite, por meio de uma intersemiose, descrever objetos, cendrios,
personagens etc.”. “Vocé lembra, pai?” retrata a cultura e identidade indigenas ndo pelo olhar
do ndo indio, mas pelo olhar de quem viveu todas as experiéncias € memorias relatadas pela

obra: o proprio indio. Em seu blog o autor afirma (MUNDURUKU, p. 1, 2013):

A cultura indigena ainda ¢ vista como folclorica. Isso € fruto de uma politica
que sempre tratou os indios como seres do passado, parados no tempo, sem
historia. O resultado disso tem sido desastroso para a propria sociedade, pois
acabou negando a participacao efetiva de nossa gente indigena na composigao
da identidade nacional.
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A fala de Munduruku, associada a obra, ressalta a resisténcia e a oposi¢ao as narrativas
(por consequéncia) impostas pelo europeu desde o século XVI. Munduruku ressalta que o
discurso do “outro”, alheio a realidade indigena, ndo retrata os fatos vivenciados com
veracidade por ndo estar incluido nela. Isto, significa dizer que o sujeito autorizado a falar das
memorias e culturas do povo Munduruku (e de outras etnias) deve ser alguém pertencente
aquele grupo étnico-cultural.

A obra de Ziraldo (2012), “Flicts”, conta a historia de uma cor que se achava excluida,
(2012, p. 12): “[...] Mas nio existe no mundo nada que seja Flicts — nem a sua solidao — Flicts
nunca teve um par, nunca teve um lugarzinho num espago bicolor (e tricolor muito menos —
pois trés sempre foi demais) Nao. Nao existe no mundo nada que seja Flicts™.

A cor protagonista ndo encontrava em si mesma nada que chamasse a atencdo. O
personagem Flicts ndo possuia as mesmas caracteristicas e qualidades das outras cores, (Ibidem,
p. 7-11): “[...] ndo tinha a forca do Vermelho ndo tinha a imensa luz do Amarelo nem a paz que
tem o Azul Era apenas o fragil e feio e aflito Flicts”.

Tentava se enquadrar com as outras cores, porém ninguém o aceitava como era, (/bidem,
p. 17) “[...] ‘Deixa eu ficar na berlinda? Deixa eu ser a cabra-cega? Deixa eu ser o cavalinho?
Deixa que eu fique no pique?’ Mas ninguém olhou paraele [...].”

O personagem desistiu de se preocupar e/ou procurar uma solugdo para a sua soliddo.
Flicts subiu e sumiu no infinito do universo. E, hoje, esta colorindo a Lua, que assume cores
diferentes em situacdes diversas, porém, quem ja visitou a Lua, sabe que sua cor ¢ Flicts,
(Ibidem, p. 45-46, grifos do autor): “MAS NINGUEM SABE A VERDADE (a nio ser os
astronautas) que de perto de pertinho a Lua ¢ Flicts”.

O primeiro ponto a ser levantado sobre a obra de Ziraldo ¢ que ela parte da personificacado
de uma cor para evidenciar fatos vivenciados por seres humanos. Sabendo que a obra “Flicts”
data de 1969 (ha cinquenta anos) percebemos que representa a vanguarda da obra imagética.
As imagens, na obra de Ziraldo, transitam entre o campo da fung¢do simbolica e estética,

explicadas por Gregorin Filho (In COENGA, 2010, p. 23, destaque do autor). A ilustragdo:

d) Simbolica: aquela que representa uma ideia; chama a atencao para o carater
metaforico da historia ou é a propria metafora do texto verbal; essa fungdo,
por sua propria caracteristica, deve estar presente em livros destinados a
leitores mais experientes;

[.]
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f) Estética: volta a atengdo para a maneira como a ilustragao foi realizada, os
materiais ¢ as técnicas nela utilizados; é bastante frequente, também, na
literatura infantil contemporanea;

Ao ler “Flicts”, deparamo-nos com um poema narrativo composto de linguagem verbal
e ndo-verbal, tecidas igualitaria e imbricadamente. “Flicts” € o exemplo tipico do que Barbosa
e Rojo (2015, p. 31) chamam de “géneros intercalados”, ou seja, “[...] sdo géneros integrados
. n ” . . ~
para compor enunciados em outros géneros [...]”. Das obras escolhidas para a nossa inser¢ao,
“Flicts” ¢ a que melhor ilustra a inferéncia de genericidade e intertextualidade.
Flicts foi bastante elogiada pela critica na época de seus primeiros langcamentos

(SANDRONI, apud, CASCARELLI; 2007, p. 43. Itdlico da autora):

Esgotado ha anos, ressurge, Flicts, o grande sucesso de Ziraldo no campo da
literatura infantil. Neste intervalo tornou-se conhecido internacionalmente,
com edigdes em diversos paises na Europa. Sua historia, um poema em prosa,
¢ adeuma cor Flicts ‘muito rara e muito triste’ que simplesmente ndo encontra
lugar na terra.

Carlos Drummond de Andrade (4pud, ZIRALDO, 2012) referiu-se a Flicts, dizendo:

Flicts ¢ a iluminagdo — afinal brotou a palavra - mais facilmente de um achado:
a cor, muito além do visual, ¢ fendmeno ser, e ¢ a estado do proprio imagem.
Desprende-se da faculdade de simbolizar, e revela-se aquilo em torno do qual
os simbolos circulam, voejam, volitam, esvoagam [...].

Concordamos com a critica que, ao analisarmos a obra, poder-se-ia dizer que se trata de
arte-plastica, tamanha ¢ a disposicao das cores utilizadas por seu autor. A forma como Ziraldo
disp0s as palavras lembra um poema concreto ou varias telas reunidas em uma mesma obra que
em linguagem heterogénea traz a tona o drama de Flicts. Sobre a heterogeneidade textual,

Bakhtin (2011, p. 262, italico do autor) afirma:

[...] A heterogeneidade funcional, como se pode pensar, torna os tragos gerais
dos géneros discursivos demasiadamente abstratos e vazios. A isto
provavelmente se deve o fato de que a questdo geral dos géneros discursivos
nunca foi verdadeiramente colocada. Estudavam - se — e mais que tudo — os
géneros literarios. Mas da Antiguidade aos nossos dias eles foram estudados
no corte de sua especificidade artistico-literaria, nas distingdes diferenciais
entre eles (no ambito da literatura) e ndo como determinados tipos de
enunciados que sdo diferentes de outros tipos mas tém com estes uma relagdo
verbal (linguistica) comum. [...]
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Em se tratando de sentidos, a obra de Ziraldo (2012, p. 19-20) faz nitida referéncia a
viagem a lua, traz em seu bojo narrativo desde as discussdes identitarias ao bullying, tao

presentes nas escolas:

“[...] s6 disseram frases curtas cada um por sua vez:

“Sete ¢ um nimero tao bonito” disse o vermelho Vermelho

“Nao tem lugar para vocé” disse o Laranja

“Vai procurar um espelho” disse o Amarelo

“Somos uma grande familia” disse o Verde

“Temos um nome a zelar” disse o Azul

“Nao quebre uma tradi¢ao” disse o Azul anil

“Por favor ndo va querer quebrar a ordem natural das coisas” disse violento o
Violeta”.

A exemplo do que acontece com as pessoas, Flicts persegue a ideia de pertencimento e
acolhida entre os grupos, contudo enfrenta a nao aceitagao e rejeigdo por nao se enquadrar aos
padrdes. Neste aspecto, a obra de Ziraldo também discute a auto aceitagdo. Flicts (2012, p.36-
37, grifos do autor) encontra o proprio lugar de pertencimento ao parar de se preocupar com a
opinido das outras cores, simbolicamente, da sociedade: “UM DIA FLICTS PAROU e parou
de procurar”.

As frases curtas possibilitam uma leitura ritmada, abordando elementos de progressao.
Outra caracteristica ¢ a forma paradidatica de explanar novos conhecimentos. Durante a
narrativa, ha referéncia a varias bandeiras (/bidem, p. 26 a 29) e ao semaforo (/bidem p. 35),

além das fases da lua, indicada nas cores e épocas do ano. (/bidem, p. 41-44):

E hoje com o dia claro mesmo com o Sol muito alto quando a Lua vem de dia
brigar com o brilho do sol a Lua é Azul, quando a Lua aparece — nos fins das
tardes de outono — do outro lado do mar como uma bola de fogo ela é redonda
e Vermelha, nas noites muito claras quando a noite ¢ toda dela a Lua ¢ prata e
ouro enorme bola Amarela.

A ludicidade presente na linguagem da obra destaca a possibilidade da leitura e
produgdo literaria multipla, dentro do mesmo texto. Por intermédio de géneros primarios e
secundarios, ao ler a obra de Ziraldo, o leitor tem o vislumbre sobre as muitas formas que uma
obra pode ser produzida e a abertura proposta pelo texto literario. Neste, autores nao se
preocupam com as regras impostas no género que veicula, mas sim, com a mensagem que 0

texto circula. Sobre a relacdo entre os géneros Bakhtin (2011, p.263) afirma:
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No processo de sua formacdo eles incorporam e reelaboram em diversos
géneros primarios (simples), que se formaram nas condigdes da comunicagido
discursiva e imediata. Esses géneros primarios, que integram os complexos,
ai se transformam e adquirem um carater especial: perdem o vinculo imediato
com a realidade concreta e os enunciados reais alheios [...]

Refletindo acerca de Bakhtin, Barbosa e Rojo, (2015, p. 18) afirmam: “Em uma
sociedade urbana, complexa, altamente moderna e tecnoldgica como a nossa, raramente 0s
géneros serdo efetivamente ‘primarios’”. “Flicts” reflete essa heterogeneidade bakhtiniana, pois
traz em seu bojo um conto pautado na historia de uma cor (ser inanimado com sentimentos
humanos), mas em forma de prosa poética, constituindo-se, portanto, também em poema, além
dos recursos visuais de um poema concreto. Neste sentido, o géneros textuais se diluem em
“géneros discursivos”.

A obra “A cor da vida” (1997), de Semiramis Paterno conta a historia de duas criancas,
completamente diferentes, um menino e uma menina. Ele € branco e ela negra, ambos andavam
juntos com as suas maes, até que se encontraram e olharam, um para a outro. Os dois se soltaram
de suas maes e desapareceram (juntos) para brincar. As maes ficaram enfurecidas uma com a
outra, porém, no desespero, se preocuparam com as crian¢as. Encontraram-nas adormecidas,
juntas. As duas maes ficaram tao felizes ao encontrar as criangas e, entdo, apesar das diferencas,
acolheram (no colo) os filhos, inversamente.

A obra de Semiramis Paterno ¢ um livro-imagem que sugere a terceira pessoa do plural
na pratica de leitura e reconte. Vale-se das cores e cenas para construir um mundo imagético
diferente da ilustragdo. Sobre essas caracteristicas literarias, Nelly Novaes Coelho (2000, p.

134, grifos da autora) comenta:

Em meio a essa efervescéncia criativa, multiplicam-se os livros de poesia ¢
avulta o espago que vem sendo ocupado pela ilustracdo, ou melhor, pela
imagem, que se transforma em nova forma narrativa. A visualidade imagistica
(através dos desenhos, pinturas, colagens, montagem, fotografia, etc.) ganha
igual (ou maior) importancia do que o texto. Ou melhor, o “texto” passa a ser
a fusdo de palavras e imagens (ou narrativa-em-imagens, uma historia-sem-
texto) que desafia o olhar ¢ a atencédo criativa do leitor para a decodificagio
da leitura.

A obra confere ao publico, que ainda ndo decodifica o sistema linguistico, a
oportunidade de ler igualitariamente aos demais. Possibilita ao leitor, embasar-se e discutir
assuntos, também, envolvidos em obras escritas, segundo Gregorin Filho (/n COENGA, 2010,

p. 23), a ilustragdo por “Narragdo: tem como objetivo narrar, por meio de outra linguagem,
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uma acao, cena ou um outro fato mostrado pela linguagem verbal; o ponto alto desse tipo de
funcao esta nos livros em cuja construgao utiliza apenas ilustragdo para contar uma historia;[...]”
A obra de Paterno faz jus também ao que Gregorin Filho (/bidem, p. 23) chama de funcao
“Expressiva/Etica” da obra imagética, aquela que ¢ “[...] bastante utilizada na literatura infantil
contemporanea de qualidade, expressa emogdes, por meio da postura, gestos e expressoes de
personagens e outros elementos estruturais da narrativa, além de expressar valores do
destinador de carater social e cultural.”

Além de todos os aspectos mencionados por Gregorin Filho, entendemos como “obra
de qualidade” aquela que traz em sua composic¢ao a possibilidade de recriagdo e atualizacao
narrativa.

A obra de Paterno, sobrepde o sentido de ilustragdo e se constitui por imagem, narrando
a histéria. E o que Camargo (4pud, SPENGLER, p. 276, in BASEIO; COELHO; CUNHA;
2013) se refere:

O livro de imagem ndo ¢ um mero livrinho para criangas que ndo sabem ler.
Segundo a experiéncia de cada um e das perguntas que cada leitor faz as
imagens, ele pode se tornar o ponto de partida de muitas leituras, que podem
significar um alargamento do campo de consciéncia: de nds mesmos, de nosso
meio, de nossa cultura e do entrelagamento da nossa com outras culturas, no
tempo e no espago.

Consoante a Camargo, o livro de imagem nao remete apenas ao sentido ja proposto pela
linguagem verbal. A imagem propde o alargamento dos sentidos e possibilita diferentes
narrativas pela leitura de expressdes gestuais, formas e cores presentes na obra. Portanto,
entendemos que a representagao e a leitura do texto imagético ascende ao escrito e, por analogia,
constitui-se no preparo para que o aluno leia e escreva.

Assim, a obra de Paterno (antes de tudo) pode ser inclusiva e emancipadora, pois
possibilita ao leitor a autonomia ao ler/produzir. Ou seja, indiferente da razdo pela qual o
estudante nao decodifica/codifica, em Paterno, tal aspecto ¢ relegado a segundo plano, ¢ a
aptidao do leitor-autor ¢ restabelecida, sem a obrigatoriedade da lingua verbal escrita.

A historia ressalta o poder de escolha e o processo emancipatorio da crianga, pois, 0s
adultos (em principio) sdo retratados apenas até a cintura, deixando “vazios na narrativa” para
que se perceba que o importante na leitura ¢ o lugar de fala do infante.

Questoes complexas sobre diferenga e preconceitos raciais sdo discutidas na obra de

Paterno que, sutilmente, faz severas criticas a0 comportamento preconceituoso de alguns
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setores da sociedade. Ao retratar a boneca com o biotipo loiro, a autora pde em discussdo a
ideologia do “branqueamento” circulante, principalmente, em brinquedos infantis. Ou seja, a
proposi¢ao de perfeicao e beleza (presentes no brinquedo) ¢ retratada pela cor branca.

Pudemos perceber que, assim como na obra escrita, os elementos de “A cor da vida” ndo
sdo aleatorios. Foram escolhidos para discutir, inclusive questdo de classe social. A mae loira
possui colar e anel combinando. As sacolas que carrega denotam compras. Ja @ mae negra ¢
reservado apenas um par de brincos e pastas, como se estivesse indo trabalhar ou estudar. O
plano de fundo isento de imagens sugere, por verossimilhanca, que esta historia pode acontecer
/aconteceu em qualquer lugar.

Entretanto, sob a discursividade imagética e a narrativa hiperverossimil destaca-se outra
particularidade da obra: a mensagem implicita de que o leitor infantojuvenil ¢ capaz de decidir
e reagir aos fatos que lhe sdo apresentados. E capaz (com suas atitudes) inclusive de ensinar
outros sujeitos. Muito longe de ser apenas uma histéria, o enredo deixa reflexdes ao leitor
adulto: relacione-se valendo-se da naturalidade infantil.

Na obra “Menina Bonita do Lago de Fita”, de Ana Maria Machado, o primeiro aspecto
a ser ressaltado ¢ a subversdo dos papéis e, também, dos critérios pré-estabelecidos quanto a
beleza e empoderamento da mulher (2011, p. 3): “Era uma vez uma menina linda, linda. Os
olhos dela pareciam duas azeitonas pretas, daquelas bem brilhantes. Os cabelos eram
enroladinhos e bem negros, feito fiapos da noite. A pele era escura e lustrosa, que nem pelo da
pantera-negra quando pula na chuva”. A associagdo por metaforas, ao descrever a garota,
dialoga com a descricao feita no conto infantil “Branca de Neve e os sete andes”, dos irmaos
Grimm, em que a protagonista também ¢ descrita por metaforas.

Ha também uma subversdo quanto ao coelho branco da obra “Alice no pais das
maravilhas” de Charles Lutwidge Dodgson. Em Dogson, o coelho desperta a curiosidade da
protagonista que o segue. Em Machado, o coelho ¢ a representagdo masculina da obra,
entretanto, ¢ relegado a segundo plano na narrativa como seguidor, obediente incondicional das
instrucdes da personagem protagonista. O coelho apresenta-se ingénuo frente & menina (2011,
p 8-9): “O coelho saiu dali, procurou uma lata de tinta e tomou banho nela. Ficou bem negro,
todo contente. Mas ai veio uma chuva e lavou todo aquele pretume, ele ficou branco outra vez”.

Em outros aspectos, a figura masculina, retratada pelo coelho, reage igualmente ao
homem frente a figura feminina: “[...] a pessoa mais linda que ele ja tinha visto em toda a sua
vida” (MACHADO, 2011, p. 3). O comentario do coelho sugere que ele esteja apaixonado pela

menina. Esta ideia ¢ reforcada pela imagem na capa do livro em que o coelho aparece entre
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coragdes. Outro fator a reforcar ¢ o fato dele nunca se decepcionar com a menina e, apesar de
descobrir que fora enganado, continuar procurando pela garota sempre com o mesmo humor e
esperando a ateng¢ao dela.

A obra também desfaz o estigma imputado ao negro, como exemplo de feiura e
inferioridade criada pela historia escravocrata, desde o século XVI. O silenciamento do negro
¢ sugerido e rompido na obra. A mae da menina ¢ retratada na ilustragdo de forma ainda mais
bela e empoderada que a menina. E a mie que rompe com o mito de que o negro ndo sabe sua
histoéria, (2011, p. 15): “[...] quando a mae dela, que era uma mulata linda e risonha, resolve se
meter e disse: - Artes de uma avd preta que ela tinha...”. Woodward (/n SILVA, 2000, p. 37)
afirma que: a identidade ¢ fundamentada “[...] na ‘verdade’ da tradicdo e nas raizes da historia,
fazendo um apelo a ‘realidade’ de um passado possivelmente reprimido e obscurecido, no qual
a identidade proclamada no presente ¢ revelada como um produto da historia [...].” Em outras
palavras, a personagem - mae busca marcar e referenciar a propria identidade na historia de seu
povo. Reivindica a tradi¢ao e ascendéncia historica de grandeza silenciada pela propria historia.

A fala da mae denota, ainda, a necessidade de se retirar o negro do circulo folcldrico e
recoloca-lo no lugar a que pertence: soberania de um povo. Este aspecto esta implicito na
associacdo da menina como uma das “princesas da Africa” (2011, p. 4): “[...] Ela ficava
parecendo uma princesa das Terras da Africa, ou fada do Reino do Luar”.

A conversa entre as personagens ilustra o papel idealizado de partilha entre as ragas. Este
ponto ¢ refor¢ado com a moradia do coelho ao lado da menina, (2011, p. 7): “Do lado da casa
dela morava um coelho branco, de orelha cor-de-rosa, olhos vermelhinhos e focinho nervoso
sempre tremelicando”.

Assim como as obras anteriores, o narrador de “Menina Bonita do Laco de Fita” traz
aspectos étnico raciais, pautados na identidade e na diferenca. Discute relagdes de género e
classe. Sinaliza para a desconstrucao do branco como “portador” do saber e propoe a igualdade
entre as racgas.

Propde, ainda, que a identidade de alguém seja construida em parceria € em um processo
representativo individual ou coletivo. H& outros dois aspectos a chamarem a atengao: a crianga
estando sozinha explica a propria realidade a partir das informag¢des do meio (MACHADO, 2011,

p. 10-12):

Entdo ele voltou 1a na casa da menina e perguntou outra vez: — Menina bonita
do lago de fita, qual ¢ teu segredo pra ser tdo pretinha? A menina nao sabia,
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mas inventou: —Ah, deve ser porque eu tomei muito café quando era
pequenina. [...] Entdo ele voltou 14 na casa da menina e perguntou outra vez:
— Menina bonita do lago de fita, qual teu segredo pra ser tdo pretinha? A
menina ndo sabia, mas inventou: Ah, deve ser porque eu comi muita
jabuticaba quando era pequenina.

As respostas da garota sao criativas, mas ndo sao corretas quanto as razdes para a cor da
propria pele. Em uma visao geral, demonstram a autonomia da infante. Este aspecto sugere, por
verossimilhanga, que a crianga ¢ capaz de encontrar respostas, mas em contextos ideais. A
garota possuia estrutura familiar. Pelas imagens a percebemos recebendo estimulos variados a
sua formacao: danga, leitura, atencao materna. Neste sentido, a ilustracdo da obra constitui-se
uma narrativa discursiva a parte. Coelho (1991, p. 46 — 47, grifos da autora) refere-se a
importancia da ilustragdo e ao porqué da imagem constituir-se uma narrativa coadjuvante com

a escrita:

Dai a importancia da ilustragdo nos livros destinados a essa faixa etaria: € pelas
imagens que a crianga pequena vai podendo estabelecer relagdes entre o seu
eu e os outros, tornando possivel que determinada consciéncia-de-mundo
passa a integrar seu pequeno mundo interior. Portanto, i/ustragdo nao deve ser
mero ornamento dos livros infantis, mas tornar-se instrumento de
comunicacao.

A narrativa associada ao discurso imagético, implicito na obra, remete ao leitor que a
subversao de situagcdoes adversas ¢ possivel contanto que haja ambiéncia propicia.
Implicitamente, a obra enfatiza que esta ambiéncia ¢ proporcionada pela familia e pelo mundo
imagindrio infantojuvenil.

O livro infantojuvenil “Cada um com seu jeito, cada jeito ¢ de um”, de Lucimar Rosa
Dias, traz a descricdo da menina Luanda e sua familia. Luanda possui esse nome em
homenagem a capital da Angola. A garota é negra, sapeca e vaidosa. Adora fazer penteados no
seu cabelo crespo para ir a escola e envolve os membros da familia na tarefa de pented-la. A
obra, além de sugerir a integracdo familiar, promove reflexdes sobre a cultura africana e,
conforme Dias (2012) enfatiza “[...] o reconhecimento e a valorizacao das diferencas e das
caracteristicas pessoais que fazem de cada individuo um ser unico e que deve se amar do
jeitinho que é.”

As cores e ilustragdes da obra sdo um capitulo a parte. Cores vivas, chamativas atraem
a atencao do leitor iniciante, infantil ou adolescente, para obra. A organizacao das palavras de

forma inusitada lembra a constru¢do de um poema concreto. Neste sentido, a ilustragdo e a
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propria obra possuem fungdo metalinguistica. Ou, conforme explicita Gregorin Filho, “[...]
aquela que fala da propria linguagem, contribuindo sobremaneira nas definigdes
intersemioticas; torna-se um auxilio bastante interessante para explicar o texto verbal de

maneira criativa e motivadora para o leitor infantil”. (/n COENGA, 2010, p. 23).

Figura 1: Screenshot da obra “Cada um com seu jeito, cada jeito ¢ de um”.

Outro marco ¢ o empoderamento da etnia negra, a descrigdo de Luanda desconstroi
padrdes de beleza pré-estabelecidos. O narrador coloca a criangca como um ser capaz de se
autorreconhecer diante da imposi¢do social da cultura de embranquecimento. Luanda percebe
as caracteristicas étnicos-raciais que possui, € se mostra orgulhosa delas.

Na obra de Dias, hd um aspecto determinante na vida da protagonista: a familia. Apesar,
do titulo ressaltar as diferencas de identidades entre os membros da familia, todos convergem
para algo em comum: o bem estar da protagonista. A narrativa deixa implicito outro publico
(além do infantil): o adulto. Por verossimilhanca, a obra expde a importancia de se cuidar e
respeitar o sujeito-crianga como agente de mudanca na familia e/ou sociedade. Expoe, portanto,
o imperativo de ouvir e autorizar suas opinides e inferéncias no seio familiar.

A obra apresenta a vida de uma garota negra em condi¢des sociais idealizadas. Luanda
possui brinquedos, tem exemplo familiar com a leitura, seus pais vivem com ela e dispensam-
lhe total atengdo. Sabemos que nem todas as criancas e adolescentes possuem o mesmo quadro

sociologico familiar. Neste sentido, a autora deixa implicito as condigdes necessarias para o
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bom desenvolvimento da crianca, mas, possivelmente, rompe com o processo de identificacao
de muitos leitores.

Dias deixa explicito o fato de que ndo ha discurso possivel a partir do lugar do outro.
Isto, significa que, por mais que o adulto insista, ndo consegue expressar (fidedignamente) a
realidade da crianca. Em outras palavras, nem todas as criangas possuem um ambiente familiar
ideal e que a fagam se sentir tdo bem quanto a protagonista, mas um autor adulto (talvez) nao
consiga entender que o leitor que ndo se encaixa nesses moldes sente a dor de nao possuir tal
estrutura socio-familiar.

Em “A maior flor do mundo”, de José Saramago (2001), basicamente, o enredo da obra
comeca com o depoimento do narrador falando que ndo sabe escrever para criangas, mas que
gostaria de fazé-lo e, se fosse capaz, contaria a historia de um menino de uma aldeia que sai
pelos fundos do quintal e vai se aventurando por caminhos ja visitados até chegar no limite do
desconhecido, onde comegam as duvidas e questionamentos sobre prosseguir.

Tomada a decis@o de continuar, o garoto se afasta do rio que vira desde que nascera e se
poOe a conhecer novos ambientes, até¢ se deparar com uma colina. Subiu a encosta e encontrou
uma flor morrendo de sede. Depara-se com a problemaética da falta de dgua, pois o rio ficara
distante. Ainda assim, decide ir e vir buscando 4gua no “[...] concavo das maos.”
(SARAMAGO, 2001) para saciar e salvar a flor.

Depois desse cansativo processo e, estando a flor a exalar perfume, o garoto adormece
sob sua sombra, ficando desaparecido por horas e deixando seus pais, familiares e vizinhos
preocupados a procura-lo. Ao por-do-sol, apds perceberem a flor ao longe, encontraram-no
adormecido e coberto por uma pétala perfumada. Levado e ovacionado pela populacao, o garoto
passou a ser lembrado pelo ato maior que ele e maior que todos.

O narrador conclui confessando ndo saber escrever para criangas ¢ lanca o desafio ao
leitor, propondo a reescrita de sua propria obra, “[...] de forma muito mais bonita.”
(SARAMAGO, 2001, p. 29). A obra mostra que a pessoa capaz de escrever para crianga sao
elas proprias, pois, sabem e sentem as dificuldades, angutstias e faganhas pelas quais passam
nessa fase. A obra “A maior flor do mundo” ¢ a forma de dizer que os adultos sabem dos
aspectos da vida infantil, mas parecem ter perdido a sensibilidade de se lembrar deles e, assim,
esquecem de usar a linguagem simples e pueril que a arte de escrever para criangas requer.

A obra saramagueana sugere que Os personagens, presentes na prosa poética e
constitutivos dessa forma de narrativa, conseguem formar e formatar sua propria identidade.

Por metaforas, sugere a capacidade de cada individuo apropriar-se das especificidades da
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constitui¢do da propria autoria. Remete a seguinte possibilidade: o leitor torna-se autor: “Quem
sabe se um dia ndo virei a ler outra vez esta historia, escrita por ti que me 1€s, mas muito mais
bonita?...” (SARAMAGO, 2001, p.34). Esta frase vem ao encontro de nosso objetivo, pois
observando o professor colocar em pratica o que ensina, o aluno, se for motivado,
possivelmente, buscara novas formas para aprender. Isto, porque quer seguir os passos do
professor e experimentar os proprios limites, vai explorar a imaginagdo, a criatividade,
desenvolver sua autoria e, por consequéncia, desenvolver seu potencial de leitura.

A esse respeito, Marisa Lajolo (2010, p. 108, grifo nosso) postula: “Hoje nao basta
contar e ouvir historias. E preciso escrevé-las, negocio complicado que comega envolvendo,
por exemplo, problemas de autoria, tema de ponta nos estudos literérios. [...]”. A obra de
Saramago foi um marco nesta intervencao porque colocou o leitor juvenil no centro das
discussoes, em classe. Convidou o adolescente a assumir a posi¢do de autor nas atividades
desenvolvidas, apresentando a autoria literaria como atitude natural e inerente ao ser humano.
Permitiu, ainda, a inferéncia de que Saramago instiga a comunidade educacional a refletir em
prol da melhoria na educagao.

Essa obra possui, dentre as suas principais caracteristicas, as marcas saramagueanas:
linguagem inovadora; pontuagdo livre; poeticidade e subjetividade. Nao possui apenas o que,
normalmente, se encontra dentro do género proposto. Possui, antes, a jun¢do de varios aspectos
diferentes. Todorov (Apud LEITE, 1985, p.24) chama de “[...] imagem de leitor e imagem de
narrador” e, antes dele, Booth denominou: “autor implicito” (Ibidem, p.24). José Saramago
(2011, p. 4-6) cria um personagem que narra uma possivel ideia para um conto. Usa a

metalinguagem. Cria um narrador para propor as proprias opinides:

As historias para criangas devem ser escritas com palavras muito simples,
porque as criangas, sendo pequenas, sabem poucas palavras ¢ ndo gostam de
usa-las complicadas. Quem me dera saber escrever essas historias, mas nunca
fui capaz de aprender, e tenho pena. Além de ser preciso escolher as palavras,
faz falta um certo jeito de contar, uma maneira muito certa e muito explicada,
uma paciéncia muito grande — e a mim falta pelo menos a paciéncia, do que
peco desculpa.

Dito de outra forma, ensina a ensinar, pois, ao contrario de apenas contar, o narrador-
personagem instiga (pela reflexdo) ao leitor a reescrever a historia, utilizando linguagem e
conhecimentos proprios a idade infantil. A obra de Saramago pressupde um “narratdrio
interpelado”, conforme Jouve (2002, p.41). Um leitor andnimo sem identidade estabelecida

durante a narrativa.
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Na obra saramagueana, seu protagonista sai de casa em busca da propria identidade.
Aventura-se, ndo porque alguém o impeliu a isso, mas porque ele sente a necessidade da
descoberta. Incitado pela curiosidade, ele vai a lugares nunca antes percorridos e, dali, retira
mecanismos para fazer essa passagem do menino ao homem, representado pelo esfor¢o, seguido
por um longo periodo de sono. Bruno Bettelheim (2002, p.240) se refere a esse tipo de

comportamento como uma mudanga:

Em grandes mudancas na vida como a adolescéncia, para que as oportunidades
de crescimento tenham éxito, sdo igualmente necessarios periodos ativos e
passivos. O ensinamento que aparentemente se assemelha a passividade (ou
estar dormindo em vida) sucede quando os processos mentais internos de tal
importancia prosseguem dentro da pessoa de forma que ela ndo tem energia
para uma acao orientada para o exterior.

Por metafora, a historia se liga ao ensinamento dos contos infantis apresentados a
crianca e ao adolescente pela familia e pela escola, em que, para evoluir, o infante precisa passar
por um sofrimento ou situacao dificil, ou seja, o sofrimento o obriga a amadurecer.

Nessa obra, o adolescente ndo sofre, mas opta pelo amadurecimento e aprendizagem e
¢ esse aspecto que avaliamos como essencial para a prdxis escolar e, para a inser¢ao a qual nos
propusemos: a escolha de aprender e buscar desafios. Ato que emancipa a aprendizagem do
aluno. Eis um dos aspectos que fazem com que “A maior flor do mundo” seja (também)
direcionada ao publico adulto, pois, por meio da metafora narrativa que constitui a obra, o
narrador mostra que os grandes feitos do leitor infantil ou adolescente podem e devem ser coisas
“simples e pequenas”, (SARAMAGO, 2011, p.6) mas que, na verdade, exigem um grande
esfor¢o e atencao deles.

Além de apreciar e se aproximar do texto infantojuvenil, cabe ao adulto, seja a familia,
a sociedade ou o professor em seu fazer pedagogico, elogiar e perceber os feitos infantis como
grandiosos, pois, ao olhar e ao esfor¢o infantojuvenil, realmente o sao.

Pensamos, nessa obra, ainda, pelo fato de que a saga de outros personagens sempre t€ém
a intervencao do adulto para ajudar ou prejudicar a crianga. Em “A maior flor do mundo”, o
menino aparece como o unico agente de transformagado. Implicitamente, a obra sugere que ao
estar em liberdade de criagdo e descoberta, a crianga ¢ capaz de descobrir, construir, modificar
conceitos, aprendizagens e comportamentos sociais.

O enredo traz em seu bojo uma certa contribui¢do ao sistema educacional, ¢ vem ao

encontro do que Rubem Alves (2011, p.34) fala sobre o processo ensino-aprendizagem:
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Toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma experiéncia afetiva. [...]
Afeto, do latim affecare, quer dizer “ir atras”. O afeto ¢ o movimento da alma
na busca do objeto [...] Esse ¢ o pecado de muitos pais e professores que
ensinam as respostas antes que tivesse havido perguntas.

O autor deixa claro que, antes de explicar, responder ou propor o contetdo, a leitura e
producdo literdrias, o professor ou o adulto do universo familiar e social da crianca deve
construir as condigdes necessarias, atraentes ¢ motivadoras para que haja a leitura provocadora

de reflexao, ou que haja a frui¢ao, do conhecimento, segundo Jauss (1979, passim).

2.5 - Incentivar pelo exemplo: objetivos concretizados

Observamos que, na Escola Estadual Piovezan, como também ocorre em outras escolas
e com a maioria dos discentes, ¢ recorrente a autodeclaracdo e autoavaliacdo negativa quanto a
leitura e produgao literarias. Os alunos, em sua maioria, t€ém sedimentada a ideia de que ndo
leem ou produzem literatura. Concebem estes dois atos como real apenas se forem textos de
autores reconhecidos. Nao se reconhecem como leitores, tampouco autores.

Para melhorar essa perspectiva de autoria e superar essa dificuldade, faz-se necessario
pensar em metodologias que levem nossos estudantes a produzirem leituras e interpretacdes
com interesse, desejo € consequente prazer em ler e produzir textos literarios, respeitando o
interesse ¢ a fase/ nivel de desenvolvimento cognitivo do adolescente.

Heidegger (2003, p.24) afirma que:

Em sua esséncia, 0 homem é como linguagem. A expressdo "como linguagem"
diz aqui: o que se apropria pelo falar da linguagem. O que assim se apropria,
a esséncia do homem, ¢ trazido pela linguagem ao seu proprio de maneira a
permanecer uma propriedade da esséncia da linguagem [...]

Conforme consta nas Orientagdes Curriculares, na Area de Linguagens (MATO

GROSSO, 2012b, p.66):

[...] A linguagem constitui o sujeito, imprimindo nele marcas identitarias que,
em se tratando da lingua materna, podem sofrer mudangas, ja que a identidade
esta em constante processo de reconfiguracgao a partir de aspectos basicos em
que o sujeito se ancora para lidar com o exterior a ele, com o heterogéneo.

Assim como outros tantos aspectos, a linguagem, também, constitui identidade, pois “a

linguagem ¢ a casa do ser (HEIDEGGER, 2003, p.127). Por meio da linguagem o Ser se coloca
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no mundo, seja no sentido de se autoafirmar ou de excluir. Na prdaxis educacional, preocupados
com esse fato, procuramos estratégias para que o estudante desenvolvesse tal manifestacao
identitaria.

Desenvolvemos atividades para diagnosticar, viabilizar o respeito e proporcionar formas
de construgdo/constituicdo da diferenca - identidade presente no ser discursivo do aluno.
Estabelecemos uma metodologia pautada na autoafirmacao da identidade pessoal e apropriacao
da identidade literaria autoral.

Segundo Maténcio (1994, p.99-100):

Tanto os objetivos gerais e parciais como as estratégias estdo relacionados a
concepgao de linguagem, ensino e aprendizagem do profissional. Ou seja, os
objetivos gerais devem ser vistos em relagdo a todo o processo de
escolarizagdo que se propde ao aluno quanto por sua vez os objetivos parciais
que sdo aqueles da série em que o aluno se encontra, abordagem de ensino ¢
as estratégias de trabalho em sala de aula articulam programa escolar ¢ a
pratica cotidiana.

Seguindo esse raciocinio, e reconhecendo a necessidade dos discentes, procuramos
seguir o objetivo geral do projeto de inser¢cdo: “proporcionar o possivel desenvolvimento do
gosto pela leitura e produgao literarias aos alunos do 9° Ano, do Ensino Fundamental, por meio
da prosa poética, presentes em obras infantojuvenis, com a tematica: identidade”.

Na elaboragdo do projeto e no seu desenvolvimento, planejamos estratégias que
possibilitaram aos alunos crescerem intelectualmente e interagirem com os conhecimentos que
lhes apresentamos, levando-os a:

. Refletirem sobre o sentido de autor/leitor, conhecendo aspectos fundamentais de uma
obra construida com prosa poética;

. Ter oportunidades para o possivel desenvolvimento do gosto pela leitura, por meio de
pesquisa de diferentes géneros literarios;

. Despertarem o interesse pela producao escrita, valendo-se da multimodalidade (em
forma de videos) durante o desenvolvimento do projeto;

. Criarem ambiéncia de andlise e comparacao entre prosa, poema e poesia;

. Desenvolverem a habilidade em estabelecer relagdes entre os diferentes géneros e o

proprio estilo de producao literaria, observando e destacando a prosa poética;
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. Promover a constitui¢do de memorias da vida dos pioneiros de Comodoro, MT, por
meio de pesquisa de campo e o registro literario, escrito e multimodal das narrativas
orais;

. Criar alternativas de inser¢ao da familia dos alunos nas atividades escolares, com
entrevistas e na culminancia do projeto.

Ao pensarmos nesses objetivos, visamos a desestabilizar o conceito de que a criagao
literaria em seu processo de autoria precisa de reconhecimento e autoridade para se constituir.
Ao produzir, o aluno exercitou a mediagdo da producdo (indiferente da modalidade) e da
fantasia imaginativa. Confrontou-se com a percepcao da necessidade de ler e da aproximagao
entre elementos constituidores de sentido e autoria literdria: leitura-fantasia-produgdo. Os
alunos perceberam que a ordem nem sempre € ler e produzir, mas produzir exige leitura.

Ao trabalharmos com os trés elementos (leitura-fantasia-produgdo) nos identificamos
com o que Rojo (2012, p.19) chama de: “multimodalidade ou multissemiose”. A autora explica
que sdo: “[...] textos compostos de muitas linguagens (ou modos, ou semioses) € que exigem
capacidades e praticas de compreensdo e producao de cada uma delas (multiletramentos) para
fazer significar.”

Durante os trabalhos com a turma, propusemos conceitos acerca de manifestacdes
identitérias: pessoal, étnica, cultural, religiosa e de género. Este estudo visou a uma a¢ao maior,
que foi a discussao sobre os diversos tipos de identidade que ha, enquanto o aluno buscava e
percebia outro tipo de identidade: a do ser- autor.

Desenvolvemos nossa inser¢@o pela perspectiva da autoria literaria por concebermos que
ao enfatizar a producdo do adolescente, o professor exerce uma didatica autotransformadora,
pois ha um esfor¢o continuo por parte do docente e, em consequéncia, desencadeia o prazer
estético ndo sO no estudante, mas também, em si.

Outro beneficio ¢ que, ao ensinar, pautando-se no exemplo e no desafio do “novo”, o
professor torna-se, assim como o aluno, pesquisador e, portanto, autor da propria pratica

educacional. Kleiman (2004, p.16) refere-se a importancia de se pesquisar:

As metodologias utilizadas — como entrevistas, observagdo participante —
propiciam o estabelecimento de relagdes pessoais que facilitam a adogdo dos
objetivos da pesquisa critica: a responsabilidade de contribuir para a criagdo
de programas sociais que favorecam os grupos de leitores — ou ndo leitores —
pesquisados.
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Valemo-nos da afirmacao de Kleiman (2004) acerca da pesquisa, € de Rojo (2012) sobre
a multimodalidade durante o desenvolvimento da aplica¢ao do projeto, interligados a produgao
tecnologica e artistica de videos, para trabalhar a autoria e leituras literarias como prazer estético
e desafio.

Ao pesquisarmos e produzirmos textos referentes a vida dos pioneiros de Comodoro,
MT, inserimos o aluno em uma situacdo real de aprendizagem e envolvimento social. Assim,
possibilitamos o deslocamento e a desmistificagdo de que apenas o autor graduado e com um
dominio sist€émico da lingua ¢ capaz de uma produgao autoral, merecedora de reconhecimento
pela sociedade. Para essas consideragdes, pautamo-nos, principalmente, no que Zilberman

(2008a, p.14) postula:

[...] obsolesceram criticas, como as emanadas dos pensadores associados a
Escola de Frankfurt, condenando a industria cultural e seus subprodutos, como
os best-sellers, as historias em quadrinho, a novela de televisdo, ou as
manifestagdes populares, como o cordel, o funk, o rap e o hip hop, expressoes
muitas vezes andnimas, como o causo, no meio rural, o grafite, no cendrio
urbano, ¢ a fanfiction, no ambiente digital.

Pela afirmagdo de Zilberman, percebemos que, no meio critico literario (e no
educacional), a leitura literaria, ainda, ¢ considerada relevante se acontecer de forma metddica
e candnica. Questionamos o fato de que, para boa parte do universo escolar, apenas autores de
renome t€m voz e/ou sabem — devem expor o que pensam e, como tal, podem produzir arte. Em
outras palavras, objetivamos valorizar a arte literaria produzida por quem ndo a percebe como
ferramenta social ou método de expressdo e estudo, mas, a produz a partir da propria historia,
cultura ou sentimento de desenvolvimento de si, ou percebendo as transformacdes e
ressignificagdes do meio.

A elaboragdo de videos e a aproximagao com a tecnologia instigou o aluno do Nono Ano
C a se experimentar, a ler e a produzir, pois os recursos tecnologicos (habituais a este grupo de
estudantes) complementou o que foi iniciado pela produgao escrita ou visual. O aluno passou
a se reconhecer na proposta literaria discursiva a partir do momento em que a sua realidade foi
inserida em tal processo. A luz de Kiefer (2010, p. 11):

[...] A literatura criou, nos ultimos séculos, poderosas imagens mito-poéticas
— 0 amor romantico, a paisagem, o autorretrato (a deuses e herdis mitoldgicos,
simbolos da aristocracia, a burguesia preferiu pintar-se a si mesma), o detetive,

o viajante espacial, o flaner, o boémio revolucionario. E a literatura vai criar,
com maior rapidez, novas imagens, cujas configuragdes ndo podemos ainda
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descrever, mas ja podemos pressentir. [...] O préximo Dom nascera nas
infinitas paginas dos blogs, chats ¢ sites e redimira aqueles que hoje perdem
tempo examinando os jardins que se bifurcam na infovia.

Baseamo-nos na afirmagdo de Kiefer para evidenciar que, em consonancia a0 meio
digital, o letramento literario € uma pratica dinamica e possivel. Acreditamos, pois, que a escola
nao pode esquecer que gestos e projetos de incentivo a leitura e a produgdo autoral devem ser
viabilizados, mas sem o crivo da manipulagio/imposi¢do. E necessério incentivar pelo exemplo
e, criar possibilidades para que o aluno, em contato direto (e, se possivel, constante) com os
livros, sinta vontade de se constituir leitor / autor a partir da propria realidade e universo
linguistico-discursivo. Assim, o ato de ler passa a ser, entdo, ndo mais obrigacao. Passa a ser

“fabrica de sonhos”, realizacdes e fruicao. Transforma-se em autoria literaria.

2.6 — Pesquisa — acdo: metodologia emancipadora

A sequéncia didatica executada na inser¢do com os discentes do Nono Ano contou com
oficinas de leitura, interpretacdo e produgdo escrita, tecnologias (celular, computador) e redes
sociais. Elaboramos uma forma de trabalho envolvendo a intera¢cdo com o universo do aluno.
Vimos que a leitura e a producao (ndo apenas a escrita) precisam ser repensadas na pratica do
ensino.

Um dos embasamentos a sustentarem nossa intervengao tratou-se da visdo de Thiollent

(1986, p.24) acerca da pesquisa-ag¢do. Segundo o autor, cientificamente,

[...] a pesquisa-acdo ¢ uma proposta metodologica ¢ técnica que oferece
subsidios para organizar a pesquisa social aplicada sem os excessos da postura
convencional ao nivel da observacdo, processamento de dados,
experimentagdo, etc. Com ela se introduz uma maior flexibilidade na
concepcao e na aplicagdo dos meios de investigagdo concreta.

Conforme Thiollent, a pesquisa-agdo pauta-se em uma dindmica circulatoria que
envolve: diagnéstico, planejamento, execugdo, avaliagdo, aprendizagem. E necessaria a jungdo
de todas as partes envolvidas, direta e indiretamente, para que possam questionar e resolver as
problematicas que se lhes apresentam, e experimentar agdes da propria realidade social em que

se inserem os individuos e a coletividade.
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Thiollent (1986, p.25 - 26) faz uma diferenciagdo entre pesquisa-a¢do e metodologia.

Afirma que:

[...] a pesquisa-acdo ndo ¢ considerada como metodologia. Trata-se de um
método, ou de uma estratégia de pesquisa agregando varios métodos ou
técnicas de pesquisa social, com os quais se estabelece uma estrutura coletiva,
participativa e ativa ao nivel da captacdo de informagdo. A metodologia das
ciéncias sociais considera a pesquisa-agdo como qualquer outro método. Isto
quer dizer que ela a toma como objeto para analisar suas qualidades,
potencialidades, limitagdes e distorgdoes. A metodologia oferece subsidios de
conhecimento geral para orientar a concepgao da pesquisa-agdo e controlar o
seu uso.

Entendemos que o autor considera que a pesquisa-acao se constitui como um aspecto
da metodologia. Esta, antes de ser aplicada € necessario ser analisada e, portanto, avaliada.

Jouve (2002, passim) afirma que a leitura € subjetiva porque cada pessoa tem um método
de praticé-la, fazendo dela um processo oscilante entre o neurofisioldgico, cognitivo, afetivo,
argumentativo e¢ o simbdlico. Devido a isto, a interpretacdo acontece para o leitor
diferenciadamente. Consoante ao que diz o autor, contamos com diversos niveis de leitura,
desde a linear até a releitura. E, tratando-se de leitor e leitura, Irene Severina Rezende (2007, p.
47) postula: “[...] leitor € quem fornece existéncia ao texto literario [...]”, e “[...] ndo se pode
reduzir a obra a uma unica interpretacao”.

Ao habitar o mundo alternativo produzido pelo autor, o leitor reinventa o seu proprio e,

também, concretiza o texto. A interpretagdo ¢ sempre interpelada pelos sentidos e outros

atravessamentos do discurso e, portanto, concepcdes do sujeito leitor/autor. Para Lajolo, (2005,

p.13):

Para que a leitura cumpra o papel que precisa cumprir na vida dos alunos, a
escola ndo pode ter como padrdo uma leitura mecanica e desestimulante. Ao
contrario. A escola pode e precisa tornar seus alunos capazes de uma leitura
abrangente, critica, inventiva. S6 assim os livros fardo sentido na vida deles.
E s6 assim a escola estara ensinando seus alunos a usarem leitura e livros para
viverem melhor. Por isso, a organizagdo de um projeto de leitura para a escola
¢ fundamental.

Pensando no aspecto descrito por Lajolo, a metodologia do nosso projeto de inser¢ao
visou uma maior abrangéncia de obras para que os alunos experimentassem leituras, estas com
a motivac¢do do tema da identidade, escolhido por eles, sob diversas expectativas. Sendo, assim,

planejamos a intervengdo em quatro importantes eixos. Trés eixos de leituras, intercaladas por
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produgdes literarias e um (quarto eixo) de entrevistas com os pioneiros, culminando em uma
producdo audiovisual em prosa poética.

Os trés primeiros eixos da intervengao foram ancorados na Teoria da Recepcao, de Jauss
e no conceito do Letramento Literdrio. Este conceito suscita novos debates entre teodricos e
educadores. Rildo Cosson (2009, p.29), ao postular sobre o letramento literario, diz: “[...]
ninguém nasce sabendo ler literatura. Esse aprendizado pode ser bem ou mal sucedido,
dependendo da maneira como foi efetivado, mas ndo deixard de trazer consequéncias para a
formacgdo do leitor.” O Letramento Literario propde oportunizar metodologias para que o
estudante desenvolva habilidades leitoras e autorais, determinantes de sua postura (ou
ressignificagdo dela) no mundo. Trata-se de estratégias elaboradas pelo docente que visem a
melhoria da propria praxis educacional.

Cosson (2009) refere-se a leitura, mas entendemos que o conceito € aplicavel também a
produgdo escrita, porque as duas acdes estdo interligadas. A produgao literaria € tdo importante
quanto a leitura, e, portanto, ndo deve ser relegada a segundo plano, pois, ¢ na produgdo que se
concretiza o sentido e a interagdo, ou seja, a autoria literaria, foco da nossa intervengao. Coelho

(2000, p.92, grifos da autora) defende que:

[...] aliteratura € um feixe de relagées, no sentido de que ela ndo nasce da pura
fantasia de suas autoras ou autores, mas germina de uma complexa interagdo
entre espirito criador do artista € o humus cultural herdado (htimus que foi
engendrado, ao longo do tempo, pelas multiplas herancas ou tradigdes
acumuladas no espirito ou memoria do povo). [...]

A producao autoral ndo se apresenta desvinculada (nem deve ser) da leitura, mas, esta,
ndo se constitui condi¢do pura e exclusiva para aquela. Haja vista que a experiéncia estética de
uma obra ja produzida est4 condicionada a outros elementos de origem tdo complexa quanto o
“acontecer” de uma obra. Elementos, tais como: escolaridade familiar, contato com livros,

alfabetizacdo e estimulo a leitura. Ligia Chiappini (1997, p.12) comenta que:

[...] um trabalho interdisciplinar, por for¢a do objeto (o texto na escola) que
nos forca a sair das delimitagdes mais estreitas da pesquisa académica,
obrigando-nos a levar em conta a dindmica escolar ¢ as relagdes entre areas
que na universidade tem mais autonomia, tais como o estudo de lingua e os de
literatura ou estes e os de comunicac¢do de massa.

Refletindo sobre a interdisciplinaridade e a sua pratica em sala de aula, o ultimo eixo foi

mais diretamente relacionado ao produto final, envolveu a preparacdo, pesquisas, entrevistas,
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producdo de narrativas em prosa poética, elaboragdo dos videos, culminancia do projeto e o
destino do produto final. As atividades executadas no ultimo eixo (obrigatoriamente) exigiram
um trabalho multidisciplinar. Abrangeram dareas disciplinares como Histéria, Artes, e a
Informatica.

Na execug¢do do quarto eixo, tivemos a oportunidade de ver consolidada a afirmacdo de

Coelho (2000, p.19, grifos da autora):

Esse parece ser o método mais adequado para que o ensino seja sintonizado
com o texto cultural a que pertence, através da “Optica da cumplicidade” —
aquela que, para além do objeto em foco, detecta as mil relagoes que o ligam
a areas que parecem estar separadas dele. [...]

Ao estabelecermos a metodologia com leituras e producdes de textos escritos, visuais e
audiovisuais (e que direcionam para o trabalho interdisciplinar) adentramos na realidade do
estudante e, valorizados, obtivemos a sua vontade em participar. Ceniceros, kleiman, Tinoco,

(In BUNZEN; MENDONCA, 2013, p.81) referem-se ao comprometimento dos alunos:

Quando os alunos estdo envolvidos em projetos de letramento que lhes
interessam, eles objetivam agir sobre o mundo por meio de atividades de
linguagem, utilizando a fala, a leitura ¢ a escrita para alcangar seus propositos,
seguir suas escolhas e definir suas estratégias de agdo, aprendendo, o tempo
todo, os aspectos macrossociais, por um lado, e textuais, por outro, envolvidos
na producdo oral e escrita em funcdo do que se quer atingir.

Desenvolvemos uma metodologia em concordancia com os recursos midiaticos e
cibernéticos porque “[...] € preciso ndo esquecer as praticas de leitura/escrita associadas ao
uso das novas tecnologias, que exigem o desenvolvimento do processo de letramento virtual/
digital dos estudantes. [...]”. (MATO GROSSO, 2012b, p. 46, grifos do documento). Letrar,
hoje, assume o carater de saber manusear nao sé a tecnologia escrita, mas também a midiatica.
Portanto, fez-se necessario superar a dificuldade que o aluno projetava quanto a propria aprendizagem:

reconhecer-se como leitor e autor protagonista do processo aprendizagem.

2.7 - Avaliacido — uma forma de ensinar

Sobre a acepcao de avaliagdo de um texto literario, Jouve (2012, p.135 -136) afirma que:

O objetivo do professor ndo apenas ndo ¢ o do esteta, como também se



67

distingue do objetivo do tedrico. Entender o que € a arte como pratica humana
(empreendimento cognitivo) e decidir que obras de arte representam um
interesse (empreendimento avaliatorio) sdo dois processos independentes. Ao
se perguntar a que corresponde o fato de arte, o tedrico tem boas razdes para
levar em conta desenhos de criangas ou os arremedos de quadros dos pintores
de fim de semana: essas produgoes, seja qual for seu valor, derivam da arte
enquanto pratica antropoldgica. Mas o projeto do professor ¢ completamente
diferente. Ele ndo se pergunta ‘o que ¢ uma obra de arte?’ mas ‘quais aspectos
da obra de arte merecem ser considerados no curriculo de ensino?”’. [...]

Considerando as afirmagdes do autor, percebemos que a avaliagdo de um projeto
educacional interventivo possui relevancia igual a outras etapas do processo de ensino. Esta
concepgdo esta sendo a cada dia mais discutida no universo escolar. Partilhamos, da visao
jouviana (JOUVE, 2012, p.136) de que a principal avaliacdo acerca da literatura a “proposito
do ensino seja ensinar a desenvolvé-la.” Para a Escola Ciclada de Mato Grosso (MATO

GROSSO, 2001, p.182):

Avaliar ndo ¢ tarefa simples ou rapida. Exige reflexdo, discernimento,
ponderagdo, estudo, preparacdo, programacdo. Dessa maneira, o uso de
registros diarios pelo professor sobre o que se aprende, como aprende e o que
significa para o mesmo esta aprendizagem, propicia ao professor € ao mesmo
tempo ao aluno situagdes de reflexdo e transformagao de sua acao [...].

Ja 0os PCNs (BRASIL,1997, p.64) afirmam que:

[...] os critérios de avaliagdo devem ser compreendidos: por um lado, como
aprendizagens indispensaveis ao final de um periodo; por outro, como
referéncias que permitem-se comparados aos objetivos do ensino e ao
conhecimento prévio com que o aluno iniciou a aprendizagem-a analise dos
seus avangos ao longo do processo, considerando que as manifestagdes desses
avancos nao sdo lineares, nem idénticas.

Ao analisar as afirmagdes desses documentos oficiais, percebemos que a avaliagdo nao
deve ser seletivista, mas produzir um indicativo de quais caminhos seguir. Na inser¢do, a
avaliacdo foi apresentada aos estudantes como processo de aprendizagem, representante
importante das acdes feitas, bem como de aspectos a serem revistos.

Durante as aulas, a avaliacdo ocorreu interativamente, como parte da leitura e produgao
de textos, estes em forma de relatorios produzidos e interpretagdes de obras. Segundo Luckesi

(2005, p. 04):
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[...] a avaliagdo interessa o que estava acontecendo antes, o que esta
acontecendo agora e o que acontecera depois com o educando, na medida em
que a avalia¢do da aprendizagem esta a servigo de um projeto pedagogico
construtivo, que olha para o ser humano como um ser em desenvolvimento,
em construcao permanente.

Pelo asseveramento do autor, percebemos que, mediante a observacao e diagnostico
diario feito pela professora, o projeto deveria estar sujeito as mudancas, em qualquer estagio do
processo, conforme o desenvolvimento e/ou a recep¢do dos estudantes. Ou seja, alguns
conteudos deveriam ser inseridos ou mesmo retirados do projeto, diante das possiveis

oscilagdes de tempo e desenvolvimento. Segundo Thiollent (1986, p. 42):

Quando se trata de uma agao de carater cultural, educacional ou politico, os
pesquisadores e participantes devem estar em condi¢@o de fazer uma avaliacao
realista dos objetivos e dos efeitos e ndo ficarem satisfeitos ao nivel das
declaragdes de intengdo (como muitas vezes ocorre).

A leitura da proposta feita pelo autor nos fez refletir sobre o ato de avaliar, que vai muito
além de simplesmente preencher formularios, perpassa por tomada de consciéncia € mudanga
de agdes previstas, de adequacao de acdes projetivas. Assim, (a todo tempo) nossa pratica foi

autoavaliada, diagnosticada e readaptada conforme os indicativos coletados pelas observagoes.

2.8 - A recepcio textual

Como enunciamos, nosso projeto e Planos de Aula foram elaborados visando a atender
as reais necessidades leitoras do aluno. Assim, baseamo-nos em concepgdes tedricas que
evidenciavam a importancia do leitor no processo de aprendizagem. A partir da recepgao
textual, nossa pesquisa consolidou-se em entender e utilizar conceitos voltados para o
letramento literario, na prdxis da sala de aula.

Vimos que o conceito de estética esta intrinsecamente ligado ao de beleza. Embora a
sociedade estabeleca padrdes para o que ¢ belo em diferentes areas, a beleza segue a
subjetividade do contemplador. As questdes culturais, familiares e até mesmo sociais
influenciam no parametro de beleza que temos. Sobre o conceito de belo, Jouve (2012, p.16)

afirma:

O belo ndo ¢ um dado absoluto: é o resultado, sempre contingente, de uma
relagdo de conveniéncia entre as propriedades de um objeto e o gosto daquele
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que o avalia. O que define a relacdo estética, portanto, ndo ¢ a natureza do
objeto apreendido, mas o tipo de olhar que se langa sobre cle.

A beleza, principalmente, relacionada a uma obra: literaria, plastica, ou de outra
modalidade, ¢ composta do que ¢ visual ou sentimentalmente apreciavel, ou seja, tem efeito
agradavel sobre quem a aprecia. Em se tratando de estética/beleza da recepc¢do, nem sempre o
resultado sera agradavel, mas se aproximara de seu contemplador como acontecimento. Nas
palavras de Larrosa (2017, p. 22), em determinadas condi¢des de recepgao: “O acontecimento
nos ¢ dado na forma de choque, do estimulo, da sensacdo pura, na forma da vivéncia
instantanea, pontual e fragmentada.” Com isto, queremos dizer que, se a experiéncia ¢ pautada
no impacto que a obra supde em seu receptor, a estética da recepcao partilha de tal conceito.
Ambas, experiéncia e estética recepcional (cada uma sob sua oOtica cientifica) pressupde um
sujeito que se porta frente ao que lhe € apresentado.

A preocupacgdo com a recep¢do de uma obra ndo € algo tdo recente como (a principio)
possa parecer. Segundo Zilberman (2008, p.85), Aristoteles, no século IV a. C, “[...] ratifica a
importancia da recepc¢ao para a atribui¢ao do valor de uma obra”. Muito antes da aula inaugural
de Jauss, em 1967, na Universidade de Constanca, na Alemanha, ja havia a consideracao de
como a obra poderia ser recebida pelo publico.

O contexto da palestra de Jauss foi formado por uma diversidade de teorias, envolvendo
a critica literaria (iniciadas na primeira metade do século XX e contemporaneas a Jauss) acerca
do autor, da obra, do publico e da interagdo entre essas partes. Segundo Zilberman (1989, p.14),
algumas dessas teorias sdo: A teoria critica, o New Criticism e a fenomenologia.

O que concebemos, hoje, como inicio, foi (na verdade) a culminancia de um processo
iniciado por Lewin Schiicking (1923), com o livro “Sociologia do Gosto Literario”, seguido por
Richard Hoggart e Robert Escarpit, além do Estruturalismo tcheco que ascende a Teoria da
Recepcao, introduzindo na sociedade o sentido de estranhamento e, portanto, evidenciando a
importancia do receptor da obra. (ZILBERMAN, 1989, p.17).

Jauss suplanta a intengao do autor e da énfase no leitor como protagonista, concretizador
da literatura. O texto precisa do feedbach do leitor para existir. Figurelli (1988, p.270) coloca
que: “A posicao de Jauss € clara e inequivoca: o leitor, ao se debrugar sobre um texto, ndo deve
se preocupar com a intengao do autor. [...]".

A recepgao da obra parte da premissa de que o leitor inter-age com a obra numa espécie

de “duelo”. Faz sinapses antes ou durante a leitura. Ao primeiro contato com a obra o leitor
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aciona o imagindrio projetado pelo objeto de leitura e formula, portanto, expectativas que
podem ou ndo ser confirmadas.

O que pudemos perceber ¢ que esta recepgao do texto acontece desde o titulo da obra ao
material em que o texto foi impresso. E valorizada a forma como o contato é feito, ou seja, o
contexto em que a obra ¢ apresentada ao leitor. Estes aspectos selecionam o publico leitor. Este,
passa a recolher detalhes e informagdes para fazer suas analises no decorrer do processo de
leitura e, paralelamente a leitura, reconstruir a obra sob sua (dele, leitor) perspectiva.

O leitor aciona os proprios conhecimentos e faz conexdes para perceber/ entender/
reestruturar a obra. Isto, significa dizer que a diferenciac¢do se da porque autor e leitor possuem
diferentes histdricos e posi¢des de andlise. Em outras palavras, o leitor parte das proprias
referéncias e inferéncias para fruir a obra. A partir da recep¢ao, a interpretagdo acontece de
forma individualizada, mas que tem resposta no coletivo. Eis a razdo de se afirmar que a obra
tem fun¢do formadora.

Entdo, durante este processo, o leitor passa (deveria passar) pelo que a visdo jaussiana
chama de sete fases/teses. A primeira tese refere-se a interacao leitor-texto literario. Refere-se
ao didlogo entre o leitor e o texto literario. Segundo Jauss, (1994, p. 23), a obra ¢ renovada pelo

leitor. Este, tem:

[...] o papel genuino, imprescindivel tanto para o conhecimento estético
quanto para o historico: o papel do destinatario a quem, primordialmente, a
obra literaria visa. [...] a obra literaria ¢ condicionada primordialmente pela
relagdo dialdgica entre literatura e leitor - relagdo esta que pode ser entendida
tanto como aquela da comunicagao (informagao) com o receptor quanto como
uma relacdo de pergunta e resposta |[...]

O que podemos perceber ¢ o encontro histérico-social entre a obra e o leitor, ambos
atravessados por diferentes discursos. O que ocorre (de diferente pela visao de Jauss) € a nao

passividade do leitor. Jauss (/bidem, p. 26) afirma, ainda, que o texto literario:

[...] s6 logra seguir produzindo seu efeito na medida em que sua recepgao se
estenda pelas geracdes futuras, ou seja, por elas retomada — na medida, pois,
em que haja leitores que novamente se apropriem da obra passada, ou autores
que desejem imita-la, sobrepuja-la ou refuta-la. [...]

A segunda tese, aliada a primeira, remete ao conhecimento prévio, a memoria

intelectual. Ao ler um texto, o sujeito acessa suas informagdes sobre o tema, género, estilo, suas
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subjetividades e experiéncias. Estas expectativas podem ou ndo ser confirmadas. Associando

ao seu conhecimento prévio, o leitor experiencia a obra. Segundo Jauss (Ibidem, p. 28):

[...] Assim como em toda experiéncia real, também na experiéncia literaria
que da a conhecer pela primeira vez uma obra até entdo desconhecida ha um
“saber prévio, ele proprio um momento dessa experiéncia, com base no qual
o novo de que tomamos conhecimento faz-se experienciavel, ou seja, legivel,
por assim dizer, num contexto experiencial [...]

A terceira fase correlaciona a segunda no que Jauss chama de “horizonte de expectativas
do leitor”. Na pratica, isto significa que a obra causou ou provocou um estranhamento € um
rompimento desse horizonte, isso mediante aquele conhecimento prévio do leitor, em maior ou
menor grau.

Referir-nos, hoje, ao “horizonte de expectativas” para o adolescente, pode significar
dizer que ele (o adolescente) espera encontrar na obra seres sobrenaturais, alienigenas e com
super-poderes. Devido a maleabilidade do horizonte de expectativa de um periodo histérico a
outro (ha diferencas de gostos e opinides entre as pessoas do século de XIX e XX, por exemplo)
a obra serd melhor avaliada.

A obra poderd perpetuar-se no tempo, se conseguir romper com a expectativa de
diferentes publicos em diferentes contextualizagdes, projetando novas percep¢des da realidade.

Ou seja, Jauss (1994, p.31) afirma que:

A maneira pela qual uma obra literaria, no momento historico de sua aparicao,
atende, supera, decepciona ou contraria as expectativas de seu publico inicial
oferece-nos claramente um critério para a determinag@o de seu valor estético.
A distancia entre o horizonte de expectativa ¢ a obra, entre o ja conhecido da
experiéncia estética anterior ¢ a “mudanga de horizonte” exigida pela acolhida
a nova obra, determina, do ponto de vista da estética da recepcdo, o carater
artistico de uma obra literaria. [...]

A quarta tese fala sobre a reconstituicdo do horizonte de expectativa na época em que o
livrto foi langcado. Uma obra literdria tem véarias acepgdes. Dadas as experiéncias e
subjetividades de cada pessoa, a reagdo também sera diversa. Entdo, conforme Jauss (/bidem,

p. 40):

[...] a tradi¢do da arte pressupde uma relagdo dialogica do presente com o
passado, rela¢do esta em decorréncia da qual a obra do passado somente nos
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pode responder e “dizer alguma coisa” se aquele que hoje a contempla houver
colocado a pergunta que a traz de volta de seu isolamento.

Logo, compreender o possivel olhar do leitor, do periodo contemporaneo a criagdo da
obra, possibilita a compreensdo de como aquele leitor (de outrora) recebeu a obra. Este
processo, segundo Jauss, contribui em trés aspectos com a literatura: diacronico, sincrénico € o
desenvolvimento literario.

A quinta tese discorre sobre o carater de ressignifcacdo de uma obra. Esta, ndo pode ser
percebida apenas pelo desdobramento historico ou sua recepcao inicial delimitada com o
sentimento que dela foi depreendido, conforme propunha a teoria formalista.

Jauss (Ibidem, p. 44) acrescenta que a compreensao da obra ndo ¢ automética e imanente
a criacao da obra. Explica que “[...] a resisténcia que a obra nova opde a expectativa de seu
publico inicial pode ser tdo grande que um longo processo de recepgao faz-se necessario para
que se alcance aquilo que, no horizonte inicial, revelou-se inesperado e inacessivel.” [...]

A obra pode adquirir novos sentidos ancorados em outras leituras e, portanto, passa
(sempre) por uma avaliagdo, sendo modificada e referenciada (historicamente) em periodos
diferentes. Assim, se da a (des) / (re) valorizagdo das obras através do tempo.

Quanto a quinta tese, Zilberman (1989, p.38) esclarece que “[...] a histéria ¢ afetada,
porque deixa de ser vista como progresso e evolugdo, segundo a 6tica linear [...]”, pois faz “[...]
avangos e recuos, reavaliacdes e retomadas de outras épocas, obrigando a historia da literatura
a manter-se atenta e a repensar sua metodologia [...]".

A sexta tese pressupde uma observagao sincronica da obra e as cisdes e jungdes inseridas
nas recepgoes diversas de uma mesma época. O autor destaca a valorizacdo de todas as obras
da época em que se quer estudar, ndo apenas as canonicas. Jauss (1994, p. 46, italicos do autor)

explica ser necessario:

[...Jefetuar um corte sincrémico atravessando um momento do
desenvolvimento, classificar a multiplicidade heterogénea de obras
contemporadneas segundo estruturas equivalentes, opostas e hierdrquicas e,
assim, revelar um amplo sistema de relagoes na literatura de um determinado
momento historico [...].

Na sétima tese, Jauss se refere a fungao social da literatura. A obra tera a sua funcao
realizada, na experiéncia pratica do leitor, ao transcender a obra e romper com o horizonte de

expectativa. Trazer a obra enquanto experiéncia para a praticidade de sua vida, influenciando
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no seu entendimento e relagdo com o mundo e seu comportamento social. E o que Jauss (Ibidem
p. 50, itdlicos do autor) afirma: “A fung¢do social se manifesta na plenitude de suas
possibilidades quando a experiéncia literaria do leitor adentra o horizonte de expectativa de
sua vida pratica, pré-formando seu entendimento do mundo e, assim, retroagindo sobre seu
comportamento social”.

Ou seja, o carater emancipatdrio da literatura reside em modificar comportamentos e
posicionamentos sociais, através da experiéncia significativa. Correndo-se o risco (caso nao

alcance esse papel) de tornar uma literatura de menor valor.

2.8.1 - A experiéncia estética de Barthes e Jauss

Nossa base epistemologica partiu da premissa de que a identidade autoral € percebida
ou construida a partir da relagdo que o leitor estabelece com o texto. Rolland Barthes (1973,
p.18) define esta relacdo como uma sedugao. Estabelece diretrizes para o jogo da leitura entre
o texto e autor/ leitor: o desejo instaurado pela materialidade textual e o prazer que seus
interlocutores buscam. O autor vale-se da linguagem metaforica para exemplificar o processo
em que o leitor percorre na busca pelo prazer. Descreve a atuagdo de uma bailarina para

referenciar a acdo do leitor:

[...] saltamos impunemente (ninguém nos v€) as descri¢des, as explicacdes, as
consideragdes, as conversagdes; tornamo-nos entdo semelhantes a um
espectador de cabaré que subisse ao palco ¢ apressasse o strip-tease da
bailarina, tirando-lhe rapidamente as roupas, mas dentro da ordem, isto ¢:
respeitando, de um lado, e precipitando, de outro, os episodios do rito [...]

Ao explanar a questdo do prazer, Barthes (/bidem, p.17) se coloca como o leitor e ndo
como critico literario. Experimenta e mostra ao leitor ao mesmo tempo o que o seduziu ao
escrever. Destaca a subjetividade desse prazer e evidencia que “o texto de prazer”, € aquele que
¢ (também) escrito com desejo e satisfacdo pelo seu autor. Destaca que (no texto) ha um

“confronto de duas margens” que:

[...] opde o que ¢ util ao conhecimento do segredo e o que lhe ¢ inatil; é uma
fenda surgida de um simples principio de funcionalidade; ela ndo se produz
diretamente a estrutura das linguagens, mas apenas no momento de seu
consumo; o autor ndo pode prevé-la: ele ndo pode querer escrever o que nao
se lera. No entanto, ¢ o proprio ritmo daquilo que se 1€ e do que néo se 1€ que
produz o prazer dos grandes relatos [...]
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Metaforicamente, Barthes sugere que, assim como o prazer, o texto pode ceder as
ideologias, moralidade imposta ou dogmas religiosos. Na pratica, em sala de aula, isto significa
que o texto, seja no momento da producao ou leitura, precisa de liberdade para ser concebido.
Precisa ser livre de entraves, de regras da linguagem para que o autor, antes mesmo do leitor,
sinta prazer no texto.

Barthes (1973, p.21 - 22) faz diferenciacdo entre “texto de prazer” e “texto de fruicao™:

Texto de prazer: aquele que contenta, enche, da euforia, aquele que vem da
cultura, ndo rompe com ela, esta ligado a uma pratica ‘confortavel’ da leitura.
Texto de fruigdo: aquele que poe em estado de perda, aquele que desconforta
(talvez até um certo enfado), faz vacilar as bases histdricas, culturais,
psicologicas do leitor, a consisténcia de seus gestos, de seus valores e de suas
lembrangas, faz entrar em crise sua relagdo com a linguagem.

O texto deleite, proposto por Barthes, parte da premissa de que o leitor preencha as
lacunas e os siléncios, indiferente das ideologias que defende. O leitor precisa ter uma “relacao”
com o texto que abranja o campo da “libertinagem” dialdgica e discursiva. Os interlocutores do
texto alcangcam o prazer e a frui¢ao, assim como no sinestésico, atendo-se ao despudoramento
do leitor.

Quanto a satisfacdo encontrada no texto, Hans Robert Jauss (1994) define como
Jjouissance (frui¢do), na “Teoria da recep¢do” apresentada em sua palestra, na Alemanha, em
1967, em Constanga. A teoria jaussiana pautou-se no principio de que o leitor ¢ elemento
constitutivo e decisivo na produgao literaria. O leitor ¢ colocado no mesmo patamar que o autor,
constituindo-se, portanto, uma espécie de coautor do texto. Esta coautoria acontece porque o
leitor infere as proprias projecdes e experiéncias no texto. Tais inferéncias, provém do
repertorio linguistico e social de quem 1€. Nas proprias palavras de Jauss (1994, p.24, destaques

do autor):

Uma renovagado da historia da literatura demanda que se ponham abaixo os
preconceitos do objetivismo historico e que se fundamentem as estéticas
tradicionais da produgdo e da representa¢do numa estética da recepg¢do e do
efeito. A historicidade da literatura ndo repousa numa conexdo de ‘‘fatos
literarios” estabelecida post festum, mas no experienciar dindmico da obra
literaria por parte de seus leitores. Essa mesma relagdo dialogica constitui o
pressuposto também da historia da literatura. E isso porque, antes de ser
capaz de compreender e classificar uma obra, o historiador da literatura tem
sempre de novamente fazer-se, ele proprio, leitor. Em outras palavras: ele
tem de ser capaz de fundamentar seu proprio juizo tomando em conta sua
posi¢do presente na serie historica dos leitores.
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Ao apresentar sua teoria, Jauss se opde aos conceitos da historiografia literaria vigentes
sob dois aspectos: a concepgdo cronoldgica organizada em géneros e outras categorias, €, SO
entdo, a obra era concebida individualmente e em sequéncia temporal. A outra discordancia
por parte de Jauss € quanto a apreciagao do texto seguindo o sistema embasado na biografia do

autor e fragmentos de sua obra dentro de um espago cronologico. Segundo Jauss (1994, p.5):

[...] A histéria da literatura, em sua forma mais habitual, costuma esquivar-se
do perigo de uma enumeragdo meramente cronologica dos fatos ordenando
seu material segundo tendéncias gerais, géneros ¢ “outras categorias”, para
entdo, sob tais rubricas, abordar as obras individualmente, em sequéncia
cronologica. A biografia dos autores e a apreciagdo do conjunto de sua obra
surgem ai em passagens aleatorias e digressivas, & maneira de um elefante
branco. Ou, entdo, o historiador da literatura ordena seu material de forma
unilinear, seguindo a cronologia dos grandes autores e apreciando-os
conforme o esquema de “vida e obra” [...]

Ao retirar a aten¢do do autor e transformar o leitor em eixo central agregador de
significacdo para a obra, Jauss inaugura uma nova concep¢ao para o objeto de leitura: o texto
passa a existir ou ser concebido como texto, apos sua leitura. Jauss (1979, p.69) subverte o que
era apregoado antes da sua aula inaugural, ou seja, a existéncia e a finitude da obra em sequéncia

a sua criagao:

A experiéncia estética ndo se inicia pela compreensdo e interpretagdo do
significado de uma obra; menos ainda, pela reconstrucao da intengdo de seu
autor. A experiéncia primaria de uma obra de arte realiza-se na sintonia com
(Einstellung auf) seu efeito estético, i. e., na compreensdo fruidora e na fruigdo
compreensiva.

Fruir o texto, conforme Jauss, significa que o aluno/leitor recebe a obra a partir da
propria experiéncia e leitura de mundo. As expectativas projetadas a leitura podem ou nao ser
confirmadas. A experiéncia estética origina-se na historia, cultura e subjetividades de quem I¢.
O contato com o texto torna o leitor participativo da produgdo da obra ao atribuir-lhe sentidos
diferentes do que o autor, possivelmente, propds.

Em se tratando da oposi¢do de Jauss a Barthes, o primeiro defende que o segundo cria
um distanciamento entre as obras que se constituem simples prazer e satisfagao aquelas que
causam estranhamento e critica. Para Jauss, Barthes instaura dois polos ambivalentes sobre a
linguagem: textos de cultura e obras primas heddnicas sugestivas de prazer autoafirmativo.

Barthes (1973, p.11) postula que:
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Duas margens sdo tracadas: uma margem sensata, conforme, plagiaria (trata-
se de copiar a lingua em seu estado canonico, tal como foi fixada pela escola,
pelo uso correto, pela literatura, pela cultura), € uma outra margem, movel,
vazia (apta a tomar ndo importa quais contornos) que nunca ¢ mais do que o
lugar de seu efeito: 14 onde se entrevé a morte da linguagem. Estas duas
margens, 0 compromisso que elas encenam, sdo necessarias. Nem a cultura
nem a sua destrui¢do sdo eroticas; ¢ a fenda entre uma e outra que se torna
erdtica. O prazer do texto ¢ semelhante a esse instante insustentavel,
impossivel, puramente romanesco, que o libertino degusta ao termo de uma
maquinag@o ousada, mandando cortar a corda que o suspende, no momento
em que goza.

Mais adiante o proprio Barthes (/bidem, p.28) acrescenta:

Prazer do texto, texto de prazer: estas expressdes sdo ambiguas porque nao ha
palavra francesa para cobrir ao mesmo tempo o prazer (o contentamento) € a
frui¢do (o desvanecimento). O “prazer” € portanto aqui (e sem poder prevenir),
ora extensivo a fruicdo, ora a ela oposto [...]

O que podemos perceber, pelas postulagdes de Barthes, ¢ a ambiguidade instaurada com

os termos escolhidos. Para Figurelli (1988, p.272):

Barthes ndo sé esta conscio dessa ambiguidade, como também se resigna a
ela. Isso fica bem claro numa entrevista de 1973: ‘... é necessario, portanto,
aceitar a ambiguidade da expressdo ‘prazer do texto’, que é ora especial
(prazer contra fruig@o), ora genérica (prazer e fruigdo)’.

Refletindo acerca da ambiguidade dos termos em Barthes e o nitido posicionamento de
Jauss entre os termos plaisir € jouissance, ou seja, sua fixagao em frui¢ao, consideramos viavel
valer-nos da visdo jaussiana, ndo da diferenciacdo ou aproximagdo da constituicdo do texto,
mas da relacdo que ele (texto) tem com o leitor. Portanto, ao nos referirmos ao prazer nesta

dissertacdo estamos nos remetendo ao conceito jaussiano, ou seja, fruir o texto.
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III CAPITULO

A CONSTITUICAO DA IDENTIDADE DO SER- AUTOR

Todo mundo ¢ outro e ninguém é si proprio. O
impessoal que responde a pergunta quem da pre-senga
cotidiana, é ninguém, a quem a pre-sen¢a ja se entregou
na convivéncia de um com o outro.

(HEIDEGGER, 2005, p.181)

O tema identidade, embora pouco discutido em salas de Ensino Fundamental, ¢ concreto
e crescente no universo estudantil, porque descobrir-se e identificar-se com o meio € algo que

o individuo busca fazer desde a mais tenra idade.

3.1 — Intervencio - Primeiras elucidacoes

Na educagdo escolar ocorrem agdes que provocam desafios a todo o momento, € se o
profissional ndo estiver amparado teoricamente € com um bom planejamento das aulas, corre
riscos de frustragcdes. Sentimos em nossa pratica que os alunos ansiavam por novidades, por
entusiasmo e ac¢des didatico-pedagodgicas que os envolvessem, que lhes despertassem o
interesse.

Segundo Kleiman e Sito (2016, p.170):

As novas tecnologias sdo consideradas as grandes responsaveis por uma
pletora de novos letramentos que deslocaram a centralidade de documentos e
livros impressos, impulsaram a constante criagdo e renovagdo de géneros na
comunicacdo ¢ motivaram a criagdo de novos modos de aproximagio,
consumo ¢ producao de textos.

Observamos nos alunos esse efeito da insercdo dos “novos letramentos” mencionados
pelas autoras, pois houve uma boa receptividade por parte dos estudantes quando expusemos a
atividade de elaboracdo e aplicagdo de entrevista aos pioneiros locais e depois a produgdo de
videos. E, antes mesmo que pudéssemos esclarecer conceitos e detalhes, trocavam entre si,
informacdes de apps e programas que editavam videos. Ainda, segundo as autoras, Kleiman e

Sito (Ibidem, p.170):

Ocupam o lugar central nessa mudanga as tecnologias digitais, que abriram
novos espacos de interagdo ¢ de comunicagdo a distancia, fato que se reflete
nas pesquisas, pois os estudos sobre os multiletramentos giram, em sua grande
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maioria, em torno das tecnologias digitais, por um lado, e das transformagdes
sociais por elas provocadas, por outro. [...]

O universo escolar ¢ constituido de diversos fatores, capazes de transformar e resolver
situacdes-problema que se apresentam para o aluno, em especial na sua comunicagdo com o
mundo que o rodeia e com ele proprio.

O dinamismo apresentado na dialética entre metodologia educacional e recursos
tecnologicos, midiaticos e cibernéticos atraiu a atengdo do educando, que acolheu a
metodologia de tais recursos como sendo propria dele. Portanto, digna de ser apropriada como
parte que integrava a propria aprendizagem e também a vida.

No primeiro eixo, ao desenvolvermos a sequéncia didatica, conforme planejamos
introduzir o tema “identidade”, iniciamos com a leitura diagnoéstica, sequenciada por fichas de
leitura com poemas retirados da obra “Meu quintal é maior do que o mundo'”, de Manoel de

Barros (2015, p.77):

Quando eu nasci

o siléncio foi aumentado.

Meu pai sempre entendeu

Que eu era torto

Mas sempre me aprumou.

Passei anos me procurando por lugares nenhuns.
Até que ndo me achei — e fui salvo.

As vezes caminhava como se fosse um bulbo.

Propusemos a referida leitura, conforme Bordini (/n BASEIO, COELHO E CUNHA,
2013, p.248): “[...] usando a linguagem de modo a cativar o ouvido e a imaginacao do leitor, a
literatura garante o prazer da leitura e um conhecimento, ndo do mundo — que pertence as
ciéncias — mas dos modos como o homem pode nele agir e ser mais humano”, pois se a leitura
pode ser responsavel por instigar a imaginagao, também pode fazer refletir.

Lendo trechos da obra de M. de Barros (2015), que abordavam o comportamento
humano, a percepg¢ao individual de si ¢ do mundo, a padronizagdo de comportamentos sociais
e linguisticos, pudemos apreciar o nivel e particularidade de leitura de cada estudante, tivemos
a oportunidade de introduzir o tema aos alunos por intermédio de questionamentos como: O

que ¢ identidade? Quais as possiveis razoes para lermos os poemas de M. de Barros?

! Outros fragmentos dessa obra constam nos Anexos nas p.158-160.
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Apesar da grande maioria dos alunos responderem ou alegarem ndo saber, houve
respostas que nos chamaram a atencdo: “E o que nos torna especiais. Diferentes. Minha
identidade ¢ o meu cabelo curto”. Percebemos, nas argumentacdes discentes, a relagao que Hall

(In SILVA, 2000, p.76) estabelece entre identidade e “diferenca”.

[...] A identidade e a diferenca tém que ser ativamente produzidas. Elas nao
sdo criaturas do mundo natural ou de um mundo transcendental, mas do
mundo cultural e social. Somos nds que as fabricamos, no contexto de relagdes
culturais e sociais. A identidade ¢ a diferenga sdo cria¢des sociais e culturais.

Lendo a afirmac¢do de Hall, percebemos que, apesar de ndo conceituar de forma
sistematica e cientifica, o discente refere-se a relagdo de interdependéncia produzida pelo
sentido das duas palavras e que, segundo Hall, coexistem. Uma necessita da outra para atribuir
significado. Sdo produzidas na/pela linguagem. Sao interpeladas por conceitos sociais, culturais
e psicologicos.

Passamos a explanar oralmente e na lousa, para os alunos, o conceito de Identidade,
sustentados nas postulagdes de Hall (2015, p.24, grifos do autor). Este, concebe o fendmeno

como algo que se move. Segundo o autor,

Assim, a identidade é realmente algo formado, ao longo do tempo, através de
processos inconscientes, ¢ nao algo inato, existente na consciéncia no
momento do nascimento. Existe sempre algo ‘imaginario’ ou fantasiado sobre
sua unidade. Ela permanece sempre incompleta, estd sempre ‘em processo’,
sempre ‘sendo formada’. [...]

Explicitado de outra forma, identidade ¢ um fendmeno cultural e social, portanto,
mutavel. Se caracteriza por caracteristicas expositivas e objetivadas frente a necessidade de
diferenciagdo do ser entre os semelhantes. Sentimos que os alunos abstrairam o significado do
tema: a identidade, por um processo de experiéncia em sala de aula e associaram com a prépria

vida, pois, houve bastante participacao.

3.2 -1 EIXO - Letramento Literario - primeiras leituras

Por concebermos que “[...] a motivacao consiste em uma atividade de preparagado, de

introducao dos alunos no universo do livro a ser lido. [...]” (COSSON, 2009, p.77), preparamos
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sequéncias de leitura envolvendo a apresentacdo de diferentes géneros em forma de
dialogicidade textual.

A sequéncia do I Eixo envolveu a Oficina: “Entrevista Simulada”, antecedida pela
explicacdo e exemplificagcdo oral e escrita do género entrevista em forma de /ink. A oficina
possuia sugestdes de perguntas para que os alunos fizessem entre si, intercaladamente, em
duplas. Projetamos no Datashow as perguntas que seguem:

1 - Como vocé responde a pergunta: quem sou eu? O que me define?

2 - Qual a sua maior qualidade e o seu pior defeito? Comente a sua resposta.

3 - Quais sdo seus medos? Exemplifique com uma experiéncia.

4 - Do que vocé se acha capaz de fazer? Por qué?

5 — Vocé se considera de qual etnia? - Branca, negra, indigena...? Comente.

6— Vocé diria que pertence a qual classe social? Como vocé se sente a esse respeito?

7 — Em relagdo ao universo, como fazer para melhorar o seu espaco, o seu ambiente, com
as suas preferéncias, com o que te define?

Orientamos, em seguida, que os alunos escrevessem usando os cadernos e, apos,
expusessem as respostas. Apenas uma dupla quis apresentar, espontaneamente. Mas, na escrita,
varias respostas nos chamaram a atengao. Selecionamos as respostas de um aluno para analise.

Texto 1: Entrevista Simulada. Fonte: arquivo pessoal
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Nessa atividade, percebemos a existéncia de dois discursos: do aluno que respondeu e
do aluno entrevistador. Isto, porque o interlocutor do entrevistado fez uma leitura
(possivelmente inconsciente) das respostas e opinides recebidas. Entdo, o registro da entrevista
foi escrito a partir da recriagdo textual. A utilizacao deste recurso aproxima-se do que Jouve (/n
ROUXEL; LANGLADE; REZENDE, 2013, p. 53) postula, acerca da recep¢do do texto por
parte do leitor.

Toda leitura tem, como se sabe, uma parte constitutiva de subjetividade. Para
muitos, trata-se de uma realidade negativa a implicagdo pessoal do leitor no
texto, a qual contém em germe todos os desvios possiveis, indo do simples
erro de leitura ao contrassenso mais flagrante.

A subjetividade constitutiva do leitor, referida por Jouve, trata de seu historico pessoal,
as ideologias pelas quais ¢ atravessado e as condigdes nas quais a leitura foi feita. A atividade
desenvolvida foi o registro das respostas do colega. Entretanto, atravessado pelo discurso
tecnologico, o entrevistador, ao fazer o registro das respostas, deixou marcas de seu discurso
ainda que tenha se esfor¢ado para se deslocar da posi¢ao de internauta. Tal afirmativa pode ser
comprovada pela inser¢ao do “internetés” nas respostas. Como, por exemplo, um desenho
lembrando um emoji, na quinta resposta e a palavra “loka” na sétima resposta.

Pelas respostas na entrevista simulada, além da oportunidade de refletir sobre si e o
proprio lugar no mundo, percebemos que a producao textual, em consonancia com os recursos
midiaticos, sdo um caminho a se seguir, pois nossos alunos ja tém internalizado a necessidade
desse uso. E necessario, apenas, que os professores (em seu fazer pedagdgico) entendam a
linguagem icOnica da informatica, apropriem-se das tecnologias, mostrem outras formas
possiveis de motivar a classe, enfim, que utilizem a tecnologia e as midias concomitante a
literatura.

A utilizagdo das reticéncias em: “Sou preto com muito orgulho...” demonstra a auto
insercao do entrevistador. Ao utilizar este sinal de pontuagdo, o entrevistador lanca a
possibilidade de se pensar outros aspectos, além da afirmacgdo explicita do entrevistado.

Tratando de linguagem, as marcas de oralidade sdo recorrentes no discurso do aluno
entrevistado. Pode-se perceber que o aluno expde o que pensa, abertamente. Discute e formula
opinides sem se preocupar em adequar a linguagem, como se estivesse apenas em uma conversa

informal com o colega.
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As repeticdes das perguntas denotam que o entrevistado refletiu acerca do que era
questionado e, a0 mesmo tempo, sentiu-se satisfeito em respondé-las. Evidenciou a necessidade
do estudante em ter voz e, principalmente, té-la registrada.

Podemos perceber nas respostas do aluno a sua forte ligacao com a propria identidade
étnica, mas, a0 mesmo tempo, o adolescente concebe-a como diferenga, pois, identifica-se
como “preto”, em uma perceptivel forma de se destacar, inclusive dentro da propria identidade
étnico-racial. Nas palavras de Hall (/n SILVA, 2000, p.76), “[...] identidade e diferenca sdao o
resultado de atos de criagdo linguistica significa dizer que elas sao criadas por meio de atos de
linguagem [...]”. Consonante a afirmacdo de Hall, o aluno parece apropriar-se da palavra
“orgulho” para evidenciar o proprio posicionamento sobre si, € destacar o preconceito racial
existente na sociedade e se autoafirmar diante de tal situa¢do. Expde, nitidamente, que tal
preconceito reside além da nomenclatura que o cerca. O aluno parece destacar que as expressoes
“negro” ou “preto” ndo lhe importam, mas, sim, o orgulho que ele préprio sente do proprio
biotipo.

Conforme Lajolo (1993, p. 38), “[...] para seduzir o leitor hd que por-se em seu lugar,
antecipando suas expectativas, suas reacoes. Ou seja: o escritor interessado em seduzir o outro
tem de construir hipéteses relativas ao leitor que deseja seduzir.” Refletindo acerca da

afirmacio de Lajolo, colocamos a musica de Paulo Ricardo, “Vida Real™.

[...]

Se pudesse escolher

Entre o bem e 0 mal, ser ou ndo ser?
Se querer ¢ poder

Tem que ir até o final

Se quiser vencer.

A letra da musica retrata a luta de se saber quem ¢, das escolhas que fazemos, a
descoberta dos proprios limites e como assumir a propria identidade no mundo. Refere-se a
autenticidade em contraposi¢do a inautenticidade.

Apos a audigdo e leitura textual, frisamos a importancia das palavras para a constitui¢ao
dos sentidos em uma obra. Reforcamos a explicacdo de que ndo se deve substituir qualquer
expressdo em um texto literario, pois, embora sejam consideradas sindnimas e pertencerem ao

mesmo campo semantico, cada palavra possui uma significagdo propria, de um inico conjunto

2 A integra da letra consta nos anexos, p. 161.
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textual. Embora ndo tivéssemos inten¢des conceituais sobre a poética, passamos aos alunos o
que ¢ texto poético em verso e em prosa, resumidamente e com exemplos. E foi importante para
entendimentos em aulas futuras.

Percebemos que a postura do professor deve ser de incentivar e inquerir o aluno, para
que, aos poucos, o estudante tenha a necessidade de argumentar sobre as suas experiéncias. A

constatacdo desta concepgdo veio com comentarios diversos, entre eles:

Professora, a pesquisa da vida do Paulo Ricardo me fez perceber que a gente
ndo escuta as musicas de verdade. Eu ndo tinha percebido que a musica do Big
Brother era tdo bonita e falava de coisas tao sérias. Em casa, a gente entendia
como se fosse as pessoas querendo chegar num lugar, mas na disputa do jogo
da Rede Globo. Minha familia ndo gosta desse programa.

Nas palavras de Rubem Alves (2011b, p.19): “O conhecimento e a ciéncia se iniciam
quando as coisas nos provocam a fazer perguntas”. Percebemos que o contato com a musica fez
com que o aluno remetesse o proprio pensamento sobre um programa de massa, mas com um
olhar critico.

Aproveitamos o comentario ¢ os debates sobre o programa que comegaram a surgir ao
fundo para relembrar o conceito sobre a busca da propria identidade, retratado na musica, com
incentivo a argumentacao e exposicao de ideias. Destacamos, na letra da musica, aspectos como
denotacdo, conotacdo, rima e poesia, relacionando com exemplos encontrados em outras
musicas da atualidade, exemplificadas oralmente, ora por nds, ora pelos proprios alunos.

Na sequéncia, apresentamos uma atividade escrita sobre a musica. Nosso objetivo com
esta atividade era observar a recepcdo dos alunos quanto ao conteudo de letra da musica de
Paulo Ricardo e o tema, retomando a questdo de argumentar a partir da sua interpretagao textual
e constituir a identidade.

Textos 2 e 3° respectivamente.
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Fonte: arquivo pessoal

Pudemos perceber, pelas respostas dos alunos, que a letra da musica provocou impacto.
Com uma linguagem metaforizada e a melodia pop, atraiu a atencdo dos adolescentes,
constituiu-se como realidade para eles. As respostas da questdo 1 (em ambos os textos)
mostram que os alunos tiveram consciéncia do que € necessario para se constituir como pessoa.
Na primeira resposta, o aluno coloca “[...] as pessoas podem conquistar algo, mesmo que existam
dificuldades”. Assim, demonstra antever a ndo linearidade de se tornar adulto, bem como do
processo que tal fato impde.

No segundo texto, esta explicita a nogdo de que “[...] a vida € uma escolha do que se
quer [...]". Possivelmente, o aluno se respaldou no verso “ser ou nao ser”, da musica de Paulo
Ricardo. Tanto em uma quanto em outra resposta, ficou evidente as interpretacdes dos alunos
de que, no entremeio das escolhas, vao haver percalcos. Pelas respostas, pudemos perceber,
também, que os discentes entendem que os obstaculos podem ser superados a partir do
posicionamento que se toma, e as escolhas quanto aos proprios ideais de identidade.

Pela segunda pergunta, pudemos perceber a receptividade que cada pessoa tem diante
do texto que se lhe impde. Nas duas respostas apareceram o sentido de identidade. No texto 2
apareceu explicito e no texto 3 implicito, mas, ambos deixaram claro que se trata de escolhas.
Nao houve uma unanimidade quanto ao entendimento da adequagdo ao programa, mas ambas
as respostas falaram sobre a mensagem exposta no texto, como algo aquém da autenticidade do

SEr.
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Ambos os alunos evidenciaram o fato de que o programa citado, da Rede Globo, trata
de uma competicao por valores em dinheiro. As pessoas participantes se assumem/criam como
personagens (como uma mascara), no programa.

Na questao 3, percebemos que os alunos identificaram cada palavra construida com um
significado. A escolha pela ndo troca das palavras por sindnimos, evidenciou o entendimento
sobre a significagdo sinonimica explicitada, e a ndo existéncia de sindnimos exatos na Lingua
Portuguesa e, em especial, na Literatura.

Em atividades de pesquisa na Internet, os alunos souberam que, em entrevistas, 0 musico
Paulo Ricardo deixou claro que fez a musica para o programa Big Brother, mas explicitamos a
eles que o texto se realiza no encontro com o leitor. Este, no ato da leitura, torna-se “autor”,
segundo Rojo (Apud BARBOSA, ROJO, 2015, p. 119), por reconfigurar a obra com sentidos
do seu proprio repertorio formativo. Nas palavras de Franchi (2012, p. 22), “[...] o texto tem
uma certa autonomia, enquanto objeto significativo e comunicativo, quando ¢ produzido, e
supOe uma atividade criativa do leitor, quando lido”. Percebemos, pela afirmacao de Franchi,
que a obra de Paulo Ricardo ¢ o exemplo tipico de texto que se desprende do autor, pois supde
sentidos diferentes daqueles postulados pelo programa introduzido pela musica. Ou, conforme
Jauss (1994, p. 25): "[...] a obra literaria ndo ¢ um objeto que exista por si s, oferecendo a cada
observador em cada época um mesmo aspecto [...]”, permitindo, também ao leitor, espaco de
produgdo enquanto interpreta e interage com a obra, durante a leitura, a0 mesmo tempo que
valoriza e permite maior subjetividade do individuo leitor-autor.

Apos debate, com argumentos discentes, apresentamos slides* aos alunos com

autorretratos (em anexo) de artistas reconhecidos, citando partes de suas biografias.

Gustave Courbet (1819-1877) foi um pintor
francés, um dos pioneiros da pintura
realista no século XIX, que procurou
retratar o cotidiano de forma imparcial e
objetiva, evitando as pinceladas intensas e
draméticas dos romanticos.

Na década de 40 faz uma série de auto-
retratos, entre eles "O Homem
Desesperado” (1845).

4 As fontes utilizadas para a montagem dos slides constam no item Referéncias
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Nascido em 1736, o escultor alemao Franz
Xaver Messerschmidt constitui, com parte
de sua obra, um dos exemplos mais
extremos nos quais a arte, a crenga no
sobrenatural e a loucura se misturam de
forma inequivoca. Filho de uma familia de
artesdos e formado em Munique, o jovem
Franz destacou-se logo em Viena, sendo
requerido para realizar numerosas obras
para o Corte Imperial e para aristocracia.

Screenshots dos slides trabalhados. Fonte: arquivo pessoal.

A razdo para essa atividade era fazer com que o estudante percebesse que cada pessoa
se vé de uma forma, além do fato de possuir sua propria forma de se expressar, artisticamente,
assim como eles, adolescentes, fazem com as selfies. Cereja (2004, p. 256-257, italico do autor),

defende o uso de outras artes, em didlogo com a literatura:

Da mesma forma que, para Bakhtin, com excec¢do do mitico discurso adamico,
todo discurso ¢ uma resposta a outros discursos, em literatura ndo ¢ diferente:
todo discurso artistico estabelece relagdes dialdogicas com outros discursos,
contemporaneos a ele ou fincados na tradigdo. Aproximagdes e contrastes de
temas, géneros ¢ projetos literarios; aproximagdo e contrastes de estilos de
época e de estilo pessoal; aproximagdes e contrastes entre a literatura e outras
artes e linguagens ou outras areas do conhecimento, comparagdes
interdiscursivas — eis alguns dos caminhos possiveis para o ensino de
literatura na escola, ancorados no principio bakhtiniano de dialogismo.

Os textos e as imagens trabalhadas chamaram a ateng¢do da turma. E, ndo foi preciso
muito esfor¢o para eles fazerem comentarios, principalmente, sobre os mais comicos: “Nossa!
Pode ser que algum dia alguém analise nossas selfies também. E n6és achamos que estamos
abafando”. Percebemos, pela afirmagao do aluno o que Gregorin Filho (/n, Coenga, 2010, p.21)
afirma acerca da recep¢do do texto imagético: “[...] o fator ‘percepcdo da imagem’ (seja ela
construida da linguagem verbal ou de outro tipo de linguagem) esta estritamente vinculado a

fase de amadurecimento da crianga.” Isto, significa que, conforme a idade e/ou experiéncias do
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adolescente, a imagem provoca reagdes adversas no leitor. A imagem constitui-se, portanto,
uma das principais ferramentas para envolver o aluno adolescente.

Percebemos que os alunos associaram as obras trabalhadas as suas selfies. Entretanto,
explicamos que as poses das imagens refletiam um estado de espirito, seja do proprio artista ou
do tempo em que ele viveu. As imagens, assim como um texto escrito, transmitiam mensagem,
sem tanto imediatismo como acontece com as selfies. As obras produzidas pelos artistas
apresentados eram elaboradas anteriormente e (quando necessario) reelaboradas, pois nao se
tratava apenas de demonstrar um instante.

Explicamos aos alunos, em linguagem apropriada, o que Gregorin Filho (/bidem, 2010,
p.21) acrescenta a respeito da recep¢do e concepgao da imagem, entendida como texto. Segundo

0 autor, a percep¢ao da imagem:

[...]Jesta ligada ao universo cultural ao qual ele esta inserido. O olhar se
constroi a partir da movimentagdo, ou seja, do que a cultura em que vivemos
olha no mundo, de modo como ela efetiva esse olhar, em ultima analise, de
como universo cultural educa esse olhar.

Pela afirmacgdo de Gregorin Filho, ¢ possivel inferir a proposicao diferenciada que o
autor imagético impde a propria obra. Ancorado na propria leitura de mundo (histdrica ou
circunstancial) o autor enfatiza na obra ndo-verbal a experiéncia adquirida na individualidade
ou vivenciada por toda uma sociedade.

A maioria dos alunos percebeu a semelhanga entre as telas e a subjetividade do artista.
Entretanto, nas respostas sobre a dialogicidade textual, pode-se perceber, pelas colocacdes dos
alunos, que a recep¢ao de um texto esta longe de ser uma unanimidade entre os adolescentes.

Textos 4 e 5, respectivamente. Fragmentos® das respostas dos alunos sobre os

autorretratos dos artistas.
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Fonte: arquivo pessoal

Constatamos que os estudantes perceberam que um texto visual possui o0 mesmo poder
de expressividade que o escrito, pois na segunda atividade dos textos 4 e 5, os alunos afirmam,
respectivamente: “[...] Eu acho que a musica pede para olhar dentro de nds e as pinturas € (sao)
iss0.” e “[...] por causa da reacao de algumas pessoas nas telas.”

Ambos os textos evidenciam a relagdo que os alunos fizeram quanto as mensagens das
obras e ao fator historico-temporal. Citando a teoria da recep¢ao de Jauss, Zilberman (1989b,

p.278) afirma:

[...] a qualidade resulta da esséncia inerente ao objeto artistico, propondo que
aquela advém do seu relacionamento com o destinatario - o leitor, cuja reagao
testemunha o impacto provocado, impressdo que ¢ tanto maior, quanto mais
inovadora e emancipadora for a criagdo literaria.

A estética da recepgdo de Jauss propde analisar a leitura do texto escrito, entretanto, as
respostas dos alunos mostraram que o “relacionamento’ ou “rea¢do” também ocorre com leitura
de obras visuais, pois, os adolescentes estabeleceram ligacdes entre o proprio periodo historico
€ ao tempo em que as obras foram produzidas.

Vimos que o desenvolvimento das atividades com os géneros poema, musica e obras
plasticas foi produtivo e bem dindmico, com a participacdo atenta da maioria dos alunos. As
questdes ortograficas, neste momento, nao foram analisadas. Embora possamos perceber
aspectos que necessitavam de certa atencao e sdo considerados preocupantes para o Nono Ano,
dentro da comunidade escolar. Nossa aten¢do pautou-se na producao do aluno e, portanto,
permitimos e incentivamos a livre expressdo para, assim, desenvolver a autoconfianca dos

adolescentes quanto ao processo de autoria.



89

3.3 — A fabula do Quase Frito: uma leitura interativa

Depois da preparagdo alicer¢ada pela teoria do Letramento Literario, propusemos a
leitura da obra “A fdbula do quase frito”, de Ivens Scaff. Apresentamos um texto com uma
breve biografia do autor, enfatizando o fato de ser, assim como Manoel de Barros, um autor
brasileiro, nascido no estado de Mato Grosso. Evidenciamos este aspecto para que os alunos
percebessem que, embora sejam pessoas de conhecimento amplo, os escritores literarios podem
ser pessoas proximas a eles.

Entendemos que, muito além de um espago de fruicdo, a leitura é constituida como
espaco de interagdo e interlocugdo com o proprio texto, mas também, com outros sujeitos. Tal
interlocugdo deve ser facilitada pela escola por meio de um prdxis socio-interacionista.

Maténcio (1994, p. 99) assevera que:

A escola é também uma institui¢do social, cuja configuragdo deriva tanto da
organizagdo sociocultural como de interagdes entre individuos em situagdes
particulares: muitos sdo os fios que configuram a intera¢do em sala de aula ¢
que se entrelacam na construgdo do objeto de estudo.

Em consonancia com a autora, orientamos que a leitura da obra de Scaff fosse individual
ou em dupla. Pretendiamos, com a orientagdo oferecida, observar o posicionamento dos
adolescentes para adaptacdes futuras.

Figuras 2 e 3: Alunos do Nono Ano C fazendo a leitura da obra de Ivens Scaff.

Fonte: acervo proprio

Pelas imagens, podemos perceber que um numero consideravel de alunos optou pela
leitura em parceria com o colega. A razao desta preferéncia foi questionada por nds aos alunos

e uma das duplas justificou: “Lendo com outra pessoa, a gente consegue discutir e entender



90

melhor o que estd acontecendo”. A afirmacdo do aluno vai ao encontro do que Coelho (1991,

p. 34, grifos da autora) comenta sobre o leitor critico. Ou seja:

[...] aquele que possui dominio da leitura, da linguagem escrita, capacidade de
reflexdo e maior profundidade, podendo ir mais fundo no texto e atingir a
visdo de mundo ali presente... Fases de desenvolvimento do pensamento
reflexivo e critico, empenhados na leitura do mundo, ¢ despertar da
consciéncia critica em relagdo as realidades consagradas... Agilizagdo da
escrita criativa. A ansia de viver funda-se com a ansia de saber, visto como
elemento fundamental que leva ao fazer e ao poder almejados para auto
realizacgdo.

Ao associarmos a afirma¢do de Coelho com a opg¢ao dos alunos, em preferir ler em
duplas, percebemos que mesmo para o “leitor critico”, a motivagdo ¢ (ainda) necessaria,
inclusive por outros sujeitos com a mesma idade e pertencentes a0 mesmo grupo social, pois,
na fala do adolescente, a necessidade de partilha parece maior que a de “discutir e entender” a
obra.

Apo6s a leitura, propusemos uma roda de conversa sobre elementos narrativos e de
conteudos inclusos na obra. Por ser um método coletivo, a roda de conversa possibilita espagos
de dialogo e permite ao aluno se apropriar da autonomia da propria aprendizagem. Falamos de
forma ampla para que os adolescentes sentissem a necessidade de se expor oralmente.
Buscamos incitar a vontade de externar as impressdes sobre a obra, contudo, sem fazer-lhes
perguntas diretas. Ouvimos as opinides dos estudantes, e muitas interpretacdes, associagdes
pessoais e identificagdes subjetivas dos discentes recaiam sobre a identidade do protagonista da
historia, o Quase Frito.

Sobre o processo de identificagdo, Rouxel (2013, p.76) afirma: “[...] A identificacdo nao
¢ necessariamente fusional: ela pode ser, como ocorre com frequéncia entre os jovens leitores,
um primeiro movimento, espontaneo, involuntario; ela pode ser também uma constatagdo
refletida, fruto de um investimento intelectual e afetivo, [...]”. Na escola, o investimento
emocional, citado pela autora, ¢ iniciado com a atencao e valor que o docente disponibiliza ao
que o aluno fala. Ao dar voz ao aluno, o professor trabalha (além da troca de contetdos) a
autoestima do estudante. Este, por consequéncia, passa a se identificar com a proposta, seja em
sentido subjetivo ou percebendo-se parte do processo ensino-aprendizagem.

No decorrer da roda de conversa, os alunos perceberam a relagdo da obra com aspectos
da vida deles. Um dos alunos justificou o comportamento do personagem: “Ele queria fazer a

diferenga.” Um segundo estudante contrapds: “Nao. Ele s6 era igual a gente. Nao gosta que
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ninguém resolva o que vai ser da vida dele.”. A luz de Chartier (1991, p.183), enfatizamos que
ha uma dupla vertente quanto a construcdo das identidades sociais: a que concebe a identidade
como: [...] resultante de uma relagao de forga entre as representacdes impostas pelos que detém
o poder de classificar e de nomear”. E a que percebe o sujeito em sua “[...] capacidade de fazer
reconhecer sua existéncia a partir de uma demonstracao de unidade. [...]".

Explicamos aos alunos que (na pratica) esses dois polos problematizam o processo de
identificacdo do sujeito. Expusemos aos alunos que Scaff traduz o “embate” existencial
enfrentado pelo ser humano, que busca a autoafirmagao da prépria identidade e, ao fazé-lo, o
autor utiliza-se do processo de verossimilhanga, que ¢ uma das razdes para que o personagem
possua caracteristicas parecidas com as dos adolescentes.

Bakhtin se refere a aproximagdo do leitor com a obra pelo processo verossimil, ao

postular (2011, p. 184-185):

[...] Por tras dos elementos transgredientes da forma artistica e do acabamento
devemos sentir vivamente a consciéncia humana possivel a qual esses
elementos sdo transgredientes; a qual eles acarinham e concluem; além da
nossa consciéncia criadora ou cocriadora, devemos sentir vivamente outra
consciéncia, para a qual se volta o nosso ativismo criador como precisamente
para o outro; sentir isso significa sentir a forma, seu poder salvador, seu peso
axioldgico-a beleza. |[...]

Percebemos que, a obra de Scaff possui a “resisténcia” exposta por Bakhtin, pois, os
alunos conseguiram relacionar a historia lida com algo concreto da propria vida. Questionados
sobre as possibilidades para “O quase frito” decidir se tornar passaro. As respostas foram
complementares: “Ele ficou mudando porque nao sabia qual identidade assumir, mas, no fundo,
ele era as trés coisas: a formiga, o bicho-pregui¢a e a cigarra”. Outro estudante acrescentou:
“Mas, foram as pessoas que falaram para ele ser assim”. Em razao do debate e pontuagdes
diferentes, polissémicas dos estudantes, lemos para os alunos a afirmativa de Hall (2015, p.24)

acerca da formacao da identidade:

Assim, a identidade é realmente algo formado, ao longo do tempo, através de
processos inconscientes, ¢ nao algo inato, existente na consciéncia no
momento do nascimento. Existe sempre algo “imaginario” ou fantasiado sobre
sua unidade. Ela permanece sempre incompleta, esta sempre “‘em processo”,
sempre “sendo formada™ [...].
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Conceber a identidade como elemento que se move, liquefaz e se refaz é, também,
aceitar que na identidade e em seu processo emancipatdrio ha (sempre) conceitos vacilantes que
se imbricam, tais como: cultura, biologia, histéria, ideologias, relacdes de poder, presenca/falta
da diferencga enquanto elementos integradores do ser humano. Explicamos para os alunos o que
Bauman se refere (2005, p.19, grifos do autor) sobre a relagdo das pessoas com a constituicao

identitaria:

[...] Poucos de nos, se é que alguém, sdo capazes de evitar a passagem por
mais de uma “comunidade de ideias e principios”, sejam genuinas ou supostas,
bem-integradas ou efémeras, de modo que a maioria tem problemas em
resolver (para usar os termos cunhados por Paul Ricoeur) a questdo da la
mémete (a consisténcia ¢ continuidade da nossa identidade com o passar do
tempo) [...]

Com as interpretacdes, os alunos perceberam que a obra ¢ uma metafora das
transformagdes identitarias. Entretanto, a escolha por assumir as proprias identidades nem
sempre ¢ pacifica, socialmente. Em algumas situacoes, os outros nos impdem identidades que

no reconhecemos. E a isto que Bauman (2005, p. 45-46, italico do autor) refere-se:

[...] ao conceituar as pessoas recentemente denominadas de “subclasse”:
exiladas nas profundezas além dos limites da sociedade — fora daquele
conjunto no interior do qual as identidades (e assim também o direito a um
lugar legitimo na totalidade) podem ser reivindicadas e, uma vez
reivindicadas, supostamente respeitadas. Se vocé foi destinado a subclasse
(porque abandonou a escola, ¢ mae solteira vivendo da previdéncia social,
viciado ou ex-viciado em drogas, sem-teto, mendigo ou membro de outras
categorias arbitrariamente excluidas da lista oficial dos que sdo
considerados adequados e admissiveis), qualquer outra identidade que
vocé possa ambicionar ou lutar para obter lhe é negada a priori. [...]

A expressao “subclasse” traz a significagdo, percebida pelos alunos, que nem todas as
pessoas possuem um dos direitos basicos da vida: a escolha de “ser”. Na obra de Scaff, o
protagonista (inicialmente) sofre com: “[...]a auséncia de identidade, a abolicdo ou negacao da
individualidade, do ‘rosto’ [...]. (Ibidem, p.45-46, grifos do autor).

Com a leitura da obra scaffiana e a roda de conversa, os alunos concluiram que,
conforme a circunstancia, o sujeito: “[...] € excluido do espago social em que as identidades sao
buscadas, escolhidas, construidas, avaliadas, confirmadas ou refutadas.” (Ibidem, p.45-46).
Entretanto, por analogia, percebeu (também) que a aceitacdo (ou ndo) do que a sociedade impoe

¢ uma alternativa.
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3.4 — A leitura oral como prazer estético na obra de Manoel de Barros

Pelo viés do letramento literario, a expansao da Leitura ¢ uma forma de provocar o aluno

a refletir sobre a inter-relagdo das obras. Segundo Cosson (2009, p.94)

E esse movimento de ultrapassagem do limite de um texto para outros textos,
quer visto como extrapolagdo dentro do processo de leitura, quer visto como
intertextualidade no campo literario, que denominamos expansdo. Desse
modo, a expansdo busca destacar as possibilidades de dialogo que toda obra
articula com os textos que a precederam ou que lhe sdo contemporaneos ou
posteriores.

Podemos perceber pela afirmagao do autor que a leitura de uma obra exige ampliagoes.
Entdo, orientamos aos alunos que lessem poemas de Manoel de Barros em casa, com a familia
e/ou responsaveis, como atividade extraclasse (em fichas que preparamos previamente).

Para dar seguimento a atividade proposta, pedimos que os alunos fossem a frente e
escolhessem um dos poemas para ler para a turma, aleatoriamente, € na propria obra de Manoel
de Barros (2015, passim).

Propusemos aos alunos (a principio) uma atividade de leitura com o intuito de “simples

deleite”, conforme refere-se Barthes (1973, p. 33, grifos do autor):

[...] O prazer, entretanto, ndo € um elemento do texto, ndo € um residuo
ingénuo; ndo depende de uma logica do entendimento e da sensagdo; ¢ uma
deriva, qualquer coisa que ¢ a0 mesmo tempo revolucionario e associal e que
nao pode ser fixada por nenhuma coletividade, nenhuma mentalidade, nenhum
idioleto. Qualquer coisa de neutro? E facil ver que o prazer do texto é
escandaloso: ndo porque é imoral, mas porque € atdpico.

Imagindvamos que a maioria dos adolescentes se recusaria a ler, a exemplo da exposi¢ao
das outras atividades, mas aconteceu o contrario. Os alunos se prontificaram a ler. O que nos
fez concluir que eles ndo evitavam a apresentagdo em si, mas, sim, apresentar algo que eles
proprios produziram.

Questionamos aos alunos sobre a resisténcia em expor a producdo deles. Uma das
respostas nos chamou a aten¢ao: “Nem todo mundo vé€ que as nossas ideias valem a pena. Até
entre n6s mesmos acontece “sarro” pelo que escrevemos”. Pela afirmacdo do estudante,

percebemos concretizado o que Silva (2000, p.81) afirma: “[...] A identidade, tal como a
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diferenga ¢ uma relagdo social.” Assim, como em outras situacdes, se autoafirmar (entre os
adolescentes) ¢ uma “relacdo de poder”, ainda que o que se usa nesse processo seja a linguagem,
pois da mesma forma que outros sistemas de representagao identitaria, a linguagem se move e
se reconfigura. Pode ser considerada mecanismo de diferenciacdo e (por consequéncia)

representacao do sujeito.

Figuras 4 ¢ 5: Alunos fazendo leitura oral da obra de Manoel de Barros.

Fonte: acervo pessoal

A atitude dos adolescentes em participar ativamente nos mostrou que a proposi¢ao de

leitura, do nosso projeto de insercdo, estava frutificando. Para Larrosa (2017, p.26):

O sujeito da experiéncia ¢ um sujeito “ex-posto”. Do ponto de vista da
experiéncia, o importante ndo ¢ nem a posi¢do (nossa maneira de pormos),
nem "oposicdo" (nossa maneira de opormos), nem a "imposi¢cdo" (nossa
maneira de impormos), nem "proposi¢do" (nossa maneira de propormos), mas
abre "exposi¢ao", nossa maneira de "expormos", com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e de risco. [...]

Nosso objetivo com esta atividade era que os alunos tivessem contato com a obra de
Barros e, a0 mesmo tempo, percebessem como um texto pode falar da subjetividade constitutiva
do sujeito em forma de prosa poética. Rildo Cosson (2014, p.107) postula que a leitura em voz

alta de poemas e outros textos possibilita diversos beneficios ao leitor. Segundo o autor:

[...] a leitura em voz alta, seja na escola, seja na intimidade do quarto de
dormir, ¢ uma pratica que podemos e devemos adotar para entender melhor
um texto. A poesia, mesmo a mais contemporanea, ndo nega as suas vitimas
relagdes com o ritmo e a melodia da voz. Por isso, quando lemos um poema
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em voz alta, temos a sensagao de que entendemos melhor e efetivamente parte
de seu sentido nos vem pelo modo como o lemos: a entonagdo dada a cada
palavra, a ligacdo entre os verso etc. Isso ndo ¢ apenas uma marca da poesia.
O efeito ¢ 0 mesmo em outros textos como as cangdes populares, por exemplo,
que nos encantam ndo apenas pelo que dizem, mas também pela forma como
dizem, uma caracteristica que identifica o textos como literarios. [...]

Ao pedirmos que os alunos lessem poemas de sua escolha, na obra de Barros,
percebemos que os adolescentes se expressavam mais tranquilamente diante da atividade de ler,
sem nenhuma cobranga ou andlise do texto que escolhiam.

O interessante desta atividade € que a “roda de conversa” partiu dos proprios alunos. Os
estudantes levantavam hipoteses e ensaiavam interpretagdes para os poemas lidos. Baseavam-
se em opinides da familia, durante a leitura em casa, € nas imagens que 0s poemas sugeriam.

Lembramos, neste momento, o que Paulo Freire (1996, p.81) afirma sobre as diferentes leituras:

Como educador preciso de ir “lendo” cada vez melhor a leitura do mundo que
os grupos populares com quem trabalho fazem de seu contexto imediato ¢ do
maior de que o seu é parte. O que quero dizer ¢ o seguinte: ndo posso de
maneira alguma, nas minhas relagdes politico-pedagdgicas com os grupos
populares, desconsiderar seu saber de experiéncia feito. [...]

Iniciamos a atividade pensando na leitura enquanto deleite, entretanto, a pratica mostrou
que ao ler, os estudantes receberam a obra de Barros perpassando pelos trés aspectos fundantes
da estética da recepgao de Jauss (1994, passim), para a recepcao de um texto.

Experimentaram, relacionadas entre si: a poiésis — em que o leitor possui participacao
direta no texto, mobilizando conhecimento prévio adquirido. A aisthesis em que o leitor adquire
conhecimento e percepcao da realidade, na leitura da obra literdria, culminando em prazer
estético. E a katharsis que, segundo Zilberman (1989, p.57), “[...] o espectador ndo apenas sente
prazer, mas também ¢ motivado a agao” [...]. O leitor tem a sua realidade subjetiva, afetada pelo
processo de identificagdo, ao deslocar-se em referéncia a obra e ao atribuir-lhe ressignificacdes,
deflagrando uma ruptura com as condutas sociais, cristalizadas no sujeito.

A partir da atividade de leitura e interpretacao dos poemas de Manoel de Barros, houve
a necessidade de falar sobre a sua biografia, sob a visivel apreciagdo de todos os alunos.
Referindo-nos as diferentes acepgdes dos poemas no grupo familiar dos alunos, enfatizamos
para a sala que a leitura do mundo ¢ tdo importante quanto a leitura da palavra.

Explicamos, também, que lemos a partir do historico social e linguistico a que somos

expostos. Explanamos o que Freire (2000, 38, grifos do autor) afirma sobre valorizar a leitura
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dos diferentes sujeitos, ou seja, a “[...] explicagdo do mundo de que faz parte a compreensdo de
sua propria presenca no mundo. E isso tudo vem explicitado ou sugerido ou escondido no que
chamamos ‘leitura do mundo’, que precede sempre a ‘leitura da palavra’.”

Procuramos ressaltar expressoes da obra que lembrassem questdes existenciais, tais
como: “incompletude”, “eu ndo aceito”, “eu preciso ser Outros”, “renovar o homem” dentre
outras expressdes contidas nos poemas lidos. Destacamos a relagdo entre as expressdes € a
subjetividade do eu-lirico.

Respaldados na afirmagao de Vicente Jouve (2002, p. 25): “[...] O texto permite, com
certeza, varias leituras, mas ndo autoriza qualquer leitura [...]”, explicamos que a transparéncia
da lingua e dos sentidos em um texto ¢ ilegitimo, cabe ao leitor buscar evidéncias para as
proprias leituras e inferéncias no texto.

Mais a frente, o autor assevera (2002, p. 27, grifos do autor): “Nem todas as leituras,
portanto, sdo legitimas. Existe de fato, como nota Eco, uma diferenca essencial entre ‘utilizar’
um texto (desnatura-lo) e ‘interpretar’ um texto (aceitar o tipo de leitura que ele programa).”
Destacamos para os adolescentes que cada individuo interpreta o texto a partir de si, entretanto,
¢ necessario observar quais as pistas e aberturas deixadas no texto e que permitem nossas
inferéncias.

Procuramos mostrar a importancia de se respeitar a diversidade das leituras das pessoas,
e frisamos que a arte literaria tem esse poder: dar abertura para leituras diversas. A “roda de
conversa” foi proveitosa e produtiva, pois houve a interagao com/ dos discentes, associando a

leitura feita em casa.

3.5 - Autorretrato: uma forma do aluno se constituir autor

Nas acdes que se seguiram, orientamos aos alunos para que fizessem um autorretrato
literario em prosa poética. Salientamos que a producao poderia valer-se de outras linguagens,
como o desenho, o grafite, o poema, a prosa. Comentamos que os géneros dialogam entre si.
Esclarecemos que o autorretrato poderia ser de um sujeito real ou ficticio, uma vez que autor e
eu-lirico/narrador sao seres diferentes. Quanto a produzir um texto, Barthes (1973, p. 38, grifos

do autor) diz:

[...] perdido no meio do texto (ndo atrds dele ao modo de um deus de
maquinaria) ha sempre o outro, o autor. Como institui¢@o, o autor esta morto:
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sua pessoa civil, passional, biografica, desapareceu; desapossada, ja nao
exerce sobre sua obra a formidavel paternidade que a historia literaria, o
ensino, a opinido tinham o encargo de estabelecer ¢ de renovar a narrativa:
mas no texto, de uma certa maneira, eu desejo o autor: tenho necessidade de
sua figura (que ndo ¢ nem sua representagdo nem sua projecdo), tal como ele
tem necessidade da minha [...].

Ou, nas palavras de Combe (2009-2010, p. 128, grifo nosso.) a respeito do sujeito lirico,
“[...] essa unidade do ‘eu’ na multiplicidade dos atos intencionais, essencialmente dinamica,
estd em constante devir: o ‘sujeito lirico’ ndo existe, ele se cria”. Tanto Barthes quanto Combe
ressaltam o apagamento da voz que fala no texto e postulam o surgimento de outra voz: a do
leitor em contato com o texto. Nas palavras de Jauss (1994, p.25): “[...] um processo de recepgao
e produgao estética que se realiza na atualizacao dos textos literarios por parte do leitor que os
recebe, do escritor, que se faz novamente produtor, e do critico, que sobre eles reflete.”

Durante a produgdo, acompanhavamos os alunos, sanando possiveis duvidas.
Percebemos que os adolescentes se ajudavam e conversavam sobre suas produgdes, enquanto
faziam.

Fragmentos da producio textual, escolhidos aleatoriamente: Autorretrato®

Textos 6, 7, 8 € 9, respectivamente. Fonte: arquivo pessoal.

T j
(D Ol e ls Ao Jensih
ﬂﬁi'ﬁ (e f_‘l.lu'i' iy \ O

L Tl o =

.(' O O3l \(‘wnuﬁ_wfq.ﬁ

- a0 0 nanenn
hiyn g 30eratd
'|I'I ‘ll

— _..I_
i s
i

| fpey i
Wem o 0%
Moo 6 O Neea
e T L

r -, - - :
S A TSI Falihh s

6 Mais detalhes sobre os textos ver nos anexos: Textos 6,7,8 € 9 p.164-167



98

DOV AEGRO
DO O _Exis,
Aguvele da pele eSEuva.
Do canelo _Rvespeo
Qo e S%_ﬂp_\’.‘s‘-—__‘ﬁ.x!;_ﬂ.a b U\hq
N 1 C[V.E..wx ’T;"‘-'{TI _ N —
Verevuwbar €555 vmuvr|\Wd
Qae ~awfo 4  soFceew,

Mg.wm*\lﬂfﬂ&“tmf[m{}'_f ————

e

M AT (N sno. L

%mm&%ﬂm

Gherre: oo medefe. Do %
T Sach

A S A A N Y A
ADCLESCENTE
1 oaral g -._.f‘a_,*_, Sab s h::\-t:;ﬁ‘l.hzlﬁl._
tﬁr"_, N -n-_,..\.,r_,. [ =, W __ln'-.-nn.'l__q
VRLECONMCEY 1C
et PR Wa A TS AL TS w s TTA Al a o
) = g R TR =}

"I."Il..ﬁ_ e 57 O
L "‘L\_,'u.1-'~'h".1=\""'“" :
AL L A
"‘:':'i,-i..‘. o F~By¥: le!-r‘ma _lf.‘
'I.-x--.-. " '|r|':1|‘;_. ",-'n.i'll..i.-
A 5 YOS AR
U v o s TE A\
A LA



99

Podemos perceber (também) as experiéncias e/ou realidades sociais influenciando na
producao autoral dos adolescentes. O texto 7 denota um sujeito lirico defendendo a propria etnia
e o possivel preconceito enfrentado. Faz uma breve mencao ao programa de televisao norte-
americano “Todo Mundo Odeia o Chris”.

Ao questionarmos o aluno sobre por que comecar o texto assim, respondeu-nos: “Ele
vive se metendo em encrenca, professora. E ninguém ouve ele. Esse sou eu.” O que se pode
perceber, seja na fala do garoto ou na produgdo autoral, ¢ a interferéncia do meio de
comunicac¢do na producao do aluno, o dialogismo bakhtiniano.

Outros aspectos da realidade (bastante recorrentes nos textos) sdo a inseguranca, as
davidas adolescentes e a resisténcia aos padrdes impostos pela sociedade. No texto 6, o aluno
fala o que “o errado pode ser tdo certo”. O texto 7 enfatiza que “aqueles ja provei” eno 8 ¢ 9,
ambas as alunas deixaram claro que gostariam de ter mais liberdade, sem a rotulagdo ou
imaginario, formulado pela sociedade.

Comportamentos assim sdo naturais a idade adolescente e, o fato dos alunos exporem
seu comportamento nas proprias producdes, provou-nos que a literatura (enquanto autoria)
estava significando e se constituindo em experiéncia para eles. Possibilitou-nos a reflexao de
que os alunos estavam se apropriando da producdo escrita como manifestacdo de pensamento
e estreitamento com o tema: identidade.

Um ponto que pode ser observado nas produgdes ¢ a influéncia de uma autoria literaria
na outra. Os textos 8 e 9 trazem fortes marcas de semelhanga entre si, denotando que as
estudantes estavam proximas, ou que leram a producdo uma da outra. Assim como na vida, os
adolescentes utilizam as experiéncias de seus pares para formular/adequar a propria identidade,
na producao literaria ndo ¢ diferente.

E comum e natural que os autores-mirins se espelhem em outras autorias para respaldar
a propria, seja em produgdes de pessoas proximas ou autores renomados. Este processo €
constitutivo da aquisi¢do da maturidade autoral e ¢ adaptada a medida que a identidade autoral
se consolida.

Ao analisar os textos acima, percebemos que (em todos) as produgdes os alunos valeram-
se do uso da primeira pessoa, denotando comprometimento e envolvimento pessoal com a
producdo. Podemos perceber que assimilaram o contetido de estilo literario, pois se
preocuparam com a disposicdo das palavras no texto, fazendo uso inclusive de imagens

diferenciadas no texto escrito. Demonstraram ter abstraido o conceito de dialogicidade textual.
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3.6 — II EIXO - Compreensio e reconto das leituras

Em sequéncia ao primeiro eixo, desenvolvemos uma sequéncia didatica pautada no
letramento literario e na discussao da pesquisa-acdo, de Thiollent (1986), em que os alunos
passaram a ter maior responsabilidade nas reflexdes e autoquestionamentos. Um aluno pediu
para apresentar uma musica para os colegas. Recordamos da afirmagdo de Thiollent (1986,
p-98): “A acdo ¢ baseada em descri¢ao objetiva mas subjetivamente ¢ assumida pelo conjunto
dos participantes que se comprometem na sua efetiva realizagdo.”

Refletindo acerca de Thiollent, apds certificarmo-nos sobre qual era a musica, e ao
percebermos o desejo de participar afirmativamente dos processos que envolvem o uso da
linguagem, permitimos que o aluno a expusesse: “Metamorfose”, de Raul Seixas, pelo som do
aparelho celular.

Apo6s ouvirmos, debatemos, brevemente, sobre a relagdo de sentidos possiveis da letra
musical com o tema do projeto, intertextualmente. Como efeito dessa atividade pautada no
conhecimento e colaboracao, os alunos puderam constatar que a identidade esta sempre em

mudanga, conforme afirma Stuart Hall (2003, p. 432-433)

[...] a identidade cultural ndo ¢ fixa, é sempre hibrida. Mas ¢ justamente por
resultar de formagdes historicas especificas, de historias e repertorios culturais
de enunciagdo muito especificos, que ela pode constituir um
‘posicionamento’, ao qual ndés podemos chamar provisoriamente de
identidade. Isto ndo é qualquer coisa. Portanto, cada uma dessas historias de
identidade estd inscrita nas posi¢cdes que assumimos € com as quais nos
identificamos. Temos que viver esse conjunto de posi¢des de identidade com
todas as suas especificidades.

A atividade de leitura, diferenciada no segundo eixo, possibilitou que os alunos
comegassem a se preparar para o produto final, no qual tiveram uma responsabilidade maior.

Conforme Maténcio (1994, p. 101):

Os critérios para selecdo do material didatico incluiriam textos com estilos e
autores diversificados, levando em conta elementos tematicos e
organizacionais dos textos que fossem compativeis tanto a faixa etaria dos
alunos como aos usos efetivos que eles fazem da linguagem.

A autora enfatiza a importancia do alargamento de materiais a disposi¢ao dos

estudantes, principalmente aqueles que se aproximam linguistica e culturalmente dos
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estudantes. Entdo, no segundo eixo, trabalhamos com mais de uma obra, nas quais abordamos
as identidades étnico-culturais que constituem a formagao de um povo.

Em grupos, foram lidas e discutidas as obras: “Flicts”; “Menina bonita do laco de fita”;
“A cor da vida”; “Cada um com seu jeito, cada jeito ¢ de um”; “Vocé lembra, pai?”. A forma
diferenciada desse eixo pautou-se na afirma¢do de Rildo Cosson (2009, p. 120 -121, grifo

Nnosso):

[...] Os professores e os alunos que desejarem compartilhar esse caminho
talvez descubram que a pratica do letramento literario é como a invengdo da
roda. Ela precisa ser inventada e reinventada em cada escola, em cada turma,
em cada aula. [...] Que essas estratégias sirvam de inspiracio para novas e
tantas formas de desenvolver a competéncia de ler na escola!

O autor reafirma a importancia da adequagao das estratégias sugeridas para cada ano e
ciclo, dentro da realidade vivenciada por cada professor.

As leituras foram antecedidas por duas atividades instigadoras. Assistimos ao clipe da
musica “Identidade”, de Anderson Freire, com o video extraido da Série: “A Biblia” e o clipe
do filme Frozen “Livre estou”. A escolha desses clipes se justificou por mostrarem o
posicionamento dos personagens. Estes, assumiram quem eram (suas crengas e¢ escolhas)
enfrentando rotulos, discriminagdo e pressdes sociais. Apesar das provaveis consequéncias,
escolheram assumir sua forma de ser e viver.

Em seguida, abrimos um debate, deixamos que os alunos comentassem as letras das
musicas ouvidas e os possiveis conceitos, formulados por eles (estudantes), acerca do desafio
que os personagens enfrentaram ao assumirem a propria esséncia e a propria identidade.

Também propusemos, em uma “Roda de conversa” sobre os clipes: tema (presenga de
quais formas de identidade), musicalidade, poeticidade, imagem, objetivos, configuracao-
montagem atual e possivel modificacdo, seguida de uma interpretagao escrita e as corregdes por
intermédio de didlogo e algumas exposig¢des voluntarias.

Dessa atividade, duas situagdes nos chamaram a atencdo: os alunos conseguiram
associar a musica trazida pelo colega a dos clipes, em especial, a “Livre estou”. Outro fato foi
uma das alunas citar que a musica do clipe do Frozen poderia se referir a orientacao sexual de
alguém. E acrescentou: “Essa musica tem muito a ver comigo, mas nem todas as pessoas se
identificariam com ela se soubessem que a Demi Lovato langou o clipe da musica logo apos se
assumir bi.”

Aproveitamos para lembrar que Demi Lovato apenas cantou a musica na versao norte
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americana, mas os autores de Let it go ¢ o casal Kristen Anderson Lopez e Robert Lopez. Os
alunos puderam perceber o quanto um texto resgata outro, em processo de intertextualidade,
mas também, que ndo existe apenas um sentido para a mensagem do texto.

Concluimos a fala explicando que construimos a nossa identidade ao longo da vida.
Pertencer ndo significa ser apenas de uma forma, pois estamos em constante processo de
evolucdo, portanto, mudangas e oscilagdes da propria identidade. A sociedade apresenta- se-
nos (a cada dia mais) “liquida”. Isto, significa que os conceitos e opinides formados em
determinado momento histdrico-social (em outro) muda-se abruptamente, influenciados por
diferentes pressdes sociais como, por exemplo: politica, educagdo, moralidade, economia,
familia, entre outros.

ApoOs essas atividades, dividimos a sala em cinco grupos e apresentamos as obras:
“Menina bonita do laco de fita”, de Ana Maria Machado; “A cor da vida”, de Semiramis
Paterno; “Cada um com seu jeito, cada jeito ¢ de um”, de Lucimar Rosa Dias; “Vocé lembra,
pai?”, de Daniel Munduruku e “Flicts”, de Ziraldo.

A apresentacao foi feita por meio de imagem em Datashow. Procuramos questionar aos
alunos sobre o que esperavam encontrar nas historias, a partir do que viam: do titulo, das cores,
das imagens, da autoria. Algumas respostas: “Deve ser historia pra crianga”. “Deve ter a luta
dos negros em alguma delas”. “Deve ser essa que fala da cor da vida”. “Eu acho que essa do
pai, € sobre os indios”. Questionados a argumentarem sobre o que os fizeram pensar assim, a
resposta de um dos alunos foi: “A imagem e as palavras do titulo.”

Pedimos aos alunos que observassem aspectos como: elementos da narrativa; linguagem
verbal e ndo verbal; ordem direta e inversa; cores; estilo de produ¢do literaria; interpretacado
observada pelo grupo e anotassem durante a leitura. O objetivo dessas observagdes era
proporcionar auxilio para que os alunos ja construissem as suas apresentacoes, ainda que sem
perceberem. A seguir, os alunos fizeram uma primeira leitura da obra e receberam a orientagao
de pensarem em uma forma de representa-la, por dramaturgia, imagem ou escrita.

Segundo Jouve (2002, p.30): “E certo que os ‘efeitos em troca’ permitidos pela releitura
sdo indispensaveis para apreciar, ou at¢ mesmo simplesmente atender, tal passagem textual. [...]
Desde que uma obra seja minimamente construida, a releitura ndo ¢ apenas desejavel: ¢
necessaria”. Observamos que os alunos reliam aspectos da obra para embasarem a propria
apresentacao oral. No decorrer da confeccdo dos semindrios desenvolvemos pesquisas acerca

de diferentes conteudos, conforme a necessidade dos grupos.
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A releitura, ap0s a oficina e a pesquisa, produziu efeitos significativos nos alunos, pois
eles se mostraram muito mais interessados que no primeiro contato com a obra. O que nos fez
perceber que a preparagdo da leitura, interligada a pesquisa, produz mais beneficios do que
apenas com oficina motivacional. Ao pesquisar sobre o tema os alunos iniciaram o processo de

leitura interpretativa que, segundo Lakatos e Marconi (2003, p.23), faz:

[...] aproveitamento integral ou parcial de tais proposi¢des esta subordinado
as metas de quem estuda ou pesquisa: trata-se de uma associacdo de ideias,
transferéncia de situa¢des e comparagdo de propdsitos, mediante os quais
seleciona-se apenas o que € pertinente e Util, o que contribui para resolver os
problemas propostos por quem efetua a leitura.

Este fato nos possibilitou perceber o que Coelho (Apud COSSON, 2014, p. 97) afirma

acerca da leitura coletiva:

Ler coletivamente (em didlogo com a obra literaria, em didlogo de leitor com
outros leitores) é, com efeito, além de prazer estético, um modo apaixonante
de conhecimento, o ensejo inestimavel de participar ativamente, ampliando a
criagdo pelo comentario, pondo-se cada um a prova, jogando-se, inteiro, na
aventura em que a palavra estética nos envolve, e ao mundo.

Apos a obra ser lida, o momento de preparagdo do semindrio exigiu um tempo a mais,
pois as representacdes que os alunos escolheram, necessitavam de um certo tempo para serem

finalizadas e corrigidas.

Figura 6: Leitura e preparacao da apresentagao.

Fonte: acervo proprio.

Apos analisarmos as reflexdes feitas pelos alunos sobre as obras e ouvirmos cada grupo,

orientamos a organizarem a futura apresentagao e representacao da obra. Fizemos apontamentos
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do que deveria ser melhorado e observado na proposta dos grupos, dialogicamente.

Na apresentacao da obra “Flicts, de Ziraldo, os alunos decidiram recontar a histéria com
os rostos pintados. Cada um, com cor diferente, contou um trecho da obra. Questionados sobre
a auséncia/presenga do personagem protagonista, os alunos argumentaram que entenderam o
Flicts como sendo uma parte de cada uma das cores, e que formava o todo, que era o Flicts. As
cores que estavam ali, juntas, representavam o personagem, porque, no final, aparecia a

associagao do Flicts com todas as cores.

Figura 7: Apresentacdo da obra Flicts de Ziraldo.

O segundo grupo foi o que recontou a obra: “A cor da vida”, de Semiramis Paterno. O
grupo apostou recontar a histoéria mostrando imagens do préoprio fragmento lido por eles. E
representaram a obra com uma releitura de duas paginas da obra em uma tela. Escolheram uma
forma de representacdo em que evidenciasse o lado artistico do colega e, a0 mesmo tempo,
valorizasse a sua capacidade de ler, a partir de imagens, assim como demonstra a obra de

Paterno.

Figura 8: Apresentacdo da obra “A cor da vida”, de Semiramis Paterno.

Fonte: acervo proprio.
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Percebemos, pela apresentacao do grupo, que a obra imagética possibilita uma maior e
melhor forma de reconto e exercicio de producao oral. Coelho (1991, p.97), ao explanar sobre
as caracteristicas estilisticas e estruturais da narrativa, afirma: “O ato de contar ¢é referido no
corpo da propria efabulagdo e corresponde a uma voz familiar (a do contador de historias) que
serve de mediador entre a situacao narrada e o leitor.” A autora enfatiza que “[...] Nao podemos
esquecer que essas narrativas nasceram da comunicagao oral.

Nas adaptagdes que vém sendo feitas através dos anos, nota-se que esse recurso oral tem
sido bastante explorado, pois ¢ dos que atraem de imediato os leitores (grandes e pequenos).”
Estes, se atraem pela obra imagética devido a maior possibilidade de criagao, e a menor
delimitagdo do que e como ser acrescido a obra.

No terceiro grupo, responsavel por recontar a obra “Menina bonita do lago de Fita”, de
Ana Maria Machado, apenas uma aluna apresentou. Os demais faltaram a aula. Questionados,
posteriormente, sobre a falta, os alunos justificaram que nao conseguiram arrumar o figurino
para a apresentagdo do teatro que haviam planejado, e se sentiram envergonhados em

apresentar.

Figura 10: Apresentagdo da obra “Menina bonita do lago de fita”, de Ana Maria Machado.

.
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Fonte: acervo proprio.

O interessante dessa apresentacao ¢ que a aluna, ao ir a frente, pediu desculpa pela falta
dos colegas e a representagdo do que haviam planejado e, antes de comecar a recontar a historia,
argumentou: “A parte mais importante foi feita, nés lemos e discutimos.” Percebemos, pela
afirmacao da aluna dois pontos positivos deflagrados pelo ato da leitura: a preocupacao em nao
deixar de participar da atividade e a percep¢ao de que a leitura se sobrepde a qualquer outra
etapa ou atividade depois dela, pois se constitui base para as outras.

A quarta apresentacao foi da obra “Cada um com seu jeito, cada jeito ¢ de um”, de

Lucimar Rosa Dias. Os alunos decidiram por recontar a historia, mostrando um fragmento.
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Figuras 11 e 12: Apresentagdo da obra “Cada um com seu jeito cada jeito ¢ de um”, de Lucimar Rosa
Dias.

Fonte: acervo proprio

O grupo produziu um poema intitulado: “Respeito”, inspirado na obra. Jouve (2012,
p-32) afirma: “[...] mesmo um texto que nao era originalmente literario pode adquirir, com o
tempo, uma identidade literaria coletivamente reconhecida. E isso acontece mais facilmente
quando tal texto manifesta uma intengdo estética parcial.” Podemos perceber que, com
linguagem e condigdes artistico-literarias de alunos adolescentes, o texto desempenha o aspecto
de “estética parcial”, citado por Jouve, pois, procura conscientizar o leitor sobre quem (nao)
tem direitos humanos e exterioriza a realidade vivenciada por pessoas que sofrem preconceito.

Produgdo do quarto grupo de seminario.

Texto 10. Fonte: arquivo pessoal.
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A ilustracao do poema, assim como a parte escrita estabeleceu a aproximacao étnico-
racial, pois, os dois meninos desenhados ndo estdo lado a lado, mas se encontrando, sorrindo e
parecem acenar ou se cumprimentar. O poema (também) vai ao encontro da dialogicidade
estabelecido na obra de Dias, pois, além do desenho, houve uma preocupagao com a disposi¢ao
das palavras na folha. Implanta, portanto, uma forma prépria de ilustrar o texto e que amplia os
sentidos possiveis da mensagem verbal.

Dos efeitos produzidos nos alunos, depois da apresentacdo do grupo, um dos colegas que
assistia, comentou: “Todos somos de um jeito diferente. Até os gémeos, que estao apresentando,
sao diferentes. E todos temos os mesmos direitos. Acho que o poema deles t4 falando disso,
né?” Podemos perceber, na apresentagdo do grupo, a preocupagdo em estabelecer relagdo entre
o contetdo da obra com a produgdo do poema. H4, ainda, a forte referéncia ao preconceito
racial, presente na sociedade.

A quinta e ultima apresentacdo foi sobre a obra “Vocé€ lembra, pai?”, de Daniel
Munduruku. Os alunos fizeram uma contextualizacdo em slides sobre a realidade indigena, em
contexto nacional. A abordagem dessa apresentacdo foi critica. Mostraram ndo sé a cultura

indigena, mas também fatos ocorridos pela historia.

Figuras 13 e 14: Apresenta¢do da obra “Voc€ lembra, pai?”, de Daniel Munduruku.

i 1
4

Fonte: acervo proprio

Chamou-nos a atencdo, neste trabalho, o posicionamento de um dos alunos. Na

producdo escrita, negava-se, mas participou ativamente na apresentacao oral, inclusive citando
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que: “A realidade sofrida pelos indios ndo esta longe de nds. Muitas pessoas, em Comodoro,
ndo gostam dos indios. Maltratam eles e fingem que ndo existem.” Neste comentario, o aluno
enfatizou o que Walter Ong (1998, p.53) afirma sobre culturas orais. Ou seja, elas
“[...]Jconceituam ¢ verbalizam todo o seu conhecimento com uma referéncia mais ou menos
préxima ao cotidiano da vida humana, assimilando o mundo estranho, objetivo, a interagdo
imediata, conhecida, de seres humanos.|[...]”

Depois da analise da realidade indigena, os alunos se puseram a recontar a obra e
apresentaram o poema que escreveram, inspirados na obra lida.

Produgao do quinto grupo de seminario. Texto 11. Fonte: arquivo pessoal.
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Ao analisarmos o poema produzido, percebemos a forte presenga de identidade autoral

de um dos alunos. O texto segue os mesmos padrdes do texto 7. Apesar da nitida participagao
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de todo o grupo na proposi¢do do poema, percebemos as mesmas marcas identitarias, tanto no
texto 7, do I Eixo, quanto no texto 11. Isto, significa que na producdo de um texto grupal, ha a
influéncia de um discurso sobre os demais.

Em se tratando de estilo, o grupo subverteu o exemplo da obra (memorias) para um
poema descritivo-dissertativo, pautado nas experiéncias de vida do sujeito poético. O discurso
do poema foi feito em primeira pessoa, apesar de nenhum dos participantes ser indigena. Nao
enfatiza relatos de vida, mas a influéncia das experiéncias vividas sobre o sujeito lirico indio.

A quarta e a quinta apresentacdes externaram o que Jauss (1994, p.57) defende:

[...] O abismo entre literatura e historia, entre o conhecimento estético € o
historico, faz-se superavel quando a historia da literatura ndo se limita
simplesmente a, mais uma vez, descrever o processo da historia geral
conforme esse processo se delineia em suas obras, mas quando, no curso da
“evolucao literaria”, ela revela aquela fun¢do verdadeiramente constitutiva da
sociedade que coube a literatura, concorrendo com as outras artes ¢ forgas
sociais, na emancipagdo do homem de seus lagos naturais, religiosos € sociais.

Além de atualizar a obra conforme a propria leitura de mundo, os grupos perceberam o
texto literario como forma de aprender e avaliar a propria cultura. Valeram-se da interpretacao
que fizeram para expor posicionamentos sociais €, assim, mostraram se distanciar da obra em
estudo.

Como forma de expandir a pratica do letramento, no Segundo Eixo propusemos aos
alunos uma producgdo em prosa poética. Orientamos que criassem uma voz (um sujeito lirico)
para falar sobre problemas existenciais enfrentados por adolescentes. Enfatizamos que a obra
poderia ser escrita ou com recurso imagético visual ou audiovisual.

Uma das obras chamou nossa aten¢ao pelo processo de construgdo. O estudante trouxe-

nos a produgio escrita ‘em uma folha e a producio audiovisual em um pen-drive.

MESMO QUE TENTE EU SOU QUE EU'QUISER
E IMPOSSIVEL!
EU SOU UM OCEANO ~A0 MESMO"TEMPO
DE SENTIMENTOS NAO POSSO SER AQUILO
QUE MUDA CONSTANTEMENTE. QUE NAO NASCI PARA

SER.

Screenshots do video produzido. Fonte: acervo proprio

7 A integra do texto escrito pode ser encontrado nos anexos, como texto 12, p.168.
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Percebemos na produ¢do audiovisual a gradativa mudanca de cores da mesma imagem.
Por associagdo, percebemos que a questdo da identidade também ¢é explorada visualmente.
Além da produgdo critica e existencial identitaria, o aluno demonstrou entender dois pontos
cruciais de nossa inser¢do: a associagao de imagem de forma coerente em que a propria imagem
constitui-se como texto e o conceito de hipermodalidade. O aluno compreendeu que “Texto
multimodal ou multissemiético ¢ aquele que recorre a mais de uma modalidade de linguagem
ou a mais de um sistema de signos ou simbolos (semiose) em sua composi¢dao.” [...]
(BARBOSA; ROJO, 2015, p.108, grifos das autoras).

Como ultima atividade do Segundo Eixo, pedimos que os alunos respondessem a uma
atividade escrita para analisarmos a recepcao da pratica de leitura.

Recepgao dos alunos sobre as obras trabalhadas no eixo.

Texto 13, 14 e 158, respectivamente. Fonte: arquivo pessoal.
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111

Podemos dizer que a obra lida te proporcionou algum sentimento?
Justifique.
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Em se tratando de recepcao, podemos perceber que a maioria dos alunos se impactou
quanto as obras apresentadas. E, atendemos a um dos principais “pressupostos para um projeto

de ensino”, segundo Nelly Novaes Coelho (1991, p.26-27, grifos da autora):

Compreensdo da leitura como um didlogo entre leitor e texto, atividade
fundamental que estimula o ser em sua globalidade (emocao, intelecto,
imaginario, etc.), e pode leva-lo da informag¢do imediata (através da "historia",
"situagdo" ou "conflito" ...) a formacgdo interior, a curto, médio ou a longo
prazo (pela frui¢do de emocdes e gradativa conscientiza¢do dos valores ou
desvalores que se defrontam no convivio social).

Percebemos que os alunos ampliaram seu “horizonte de expectativas” e se propuseram
a aceitacdo das obras lidas. Nas respostas elencadas percebemos conceitos, como: receptividade
e distanciamento critico, conforme postula Jauss (1994, passim).

Quando questionados sobre o sentimento deflagrado (possivelmente) pela obra, 75% da
sala oscilou entre a reflexdo sobre posicionar-se frente a propria identidade, os preconceitos
sociais e os sentimentos de "alegria", "felicidade", por se autoidentificarem com as histdrias dos
protagonistas.

Nas palavras de Candido (2006, p.31): “[...] todo processo de comunicagao pressupde
um comunicante, no caso o artista; um comunicado, ou seja, a obra; um comunicando, que € o
publico a que se dirige; gragas a isso define-se o quarto elemento do processo, isto €, o seu
efeito.” Na relacdo com a obra, os discentes do Nono Ano C identificaram-se com suas tramas,

perceberam as obras como manifestantes da realidade que os cercava e, portanto, deles mesmos.
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3.7 - II1 EIXO — A obra de Saramago como incentivo a autoria literaria

Com o objetivo de fazer o aluno refletir sobre padrdes postos e impostos pela sociedade
e, também, perceber como as pessoas constroem a propria identidade ao longo da vida, fizemos
a oficina motivacional, denominada “Baile de mascaras.” A oficina consistiu em propor que os
alunos escolhessem entre mascaras (previamente preparadas) de personalidades ja conhecidas.
Foi pedido aos alunos que refletissem e reunissem as mascaras das personalidades em duplas,
trios e, depois, que alguns grupos expusessem suas escolhas.

Alguns alunos escolheram fazer outros desenhos representando personalidades que ndo
estavam ali. Questionados sobre a escolha, a resposta foi: “A musica de Lil Peep ¢ a voz dos
jovens.” A afirmagdo gerou um debate sobre o que € certo/errado e os padrdes sociais. A ultima
afirmagao nos fez perceber que os alunos estavam prontos para a leitura: “Mas, € isso que ¢
identidade. O que a gente tem a ver com o outro. A vida dele ndo foi a mais correta, mas se
formos pensar assim, ndo podemos curtir Raul Seixas. A identidade ¢ formada com o que a

pessoa faz certo e ndo o que fez errado.”

Figural5: Alunos na oficina Baile de méscaras.

Fonte: arquivo pessoal.

Sequencialmente, apresentamos a obra impressa de José¢ Saramago: “A maior flor do
mundo” em uma roda de leitura. O interessante dessa leitura foi observar os alunos pedirem
para recontar a obra (algo incomum) , na frente, para os colegas a exemplo do que haviam feito

no eixo anterior. Permitimos para ver o que eles concluiriam nessa releitura.
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Ao final, veio a seguinte afirmacdo: “A gente entende a obra depois de ler varias vezes.”
Este interesse dos estudantes fez-nos refletir sobre o que Antonio Candido (2006, p.48) postula:
[...] “O publico da sentido e realidade a obra, e sem ele o autor ndo se realiza, pois ele ¢ de certo
modo o espelho que reflete a sua imagem enquanto criador.”[...] Ao se identificarem com a
obra, os alunos se projetaram nela e criaram (diferenciadamente) uma forma propria de se

relacionar com a narrativa.

Figuras 16 e 17 Alunos recontando a obra de José Saramago.

-

|

Fonte: acervo pessoal.

Propusemos uma atividade escrita, instigando a reflexdo. E, os sentidos sobre as
possiveis razdes para o garoto sair de casa. As apreciagdes que nos chamaram a atengao foram:
“Pode ser que ele estivesse fugindo de casa por causa de algum abuso.”, “Ele quer se assumir
gay. E aflor pode ser ele mesmo, crescendo”. “Ah! Ele s6 queria ajudar a natureza.”. Entretanto,
a maioria associou a curiosidade do personagem.

Pelas respostas dos alunos, percebemos que a narrativa de Saramago teve uma recepgao
diferenciada das demais. Esta foi a leitura que os alunos mais se identificaram, pois no ato de
responder a atividade escrita, as respostas pareceram surgir com maior fluidez e argumentacao
em 95% dos alunos. Quando questionados sobre o sentimento deflagrado pela obra, 75% da
sala oscilou entre a reflexdo sobre posicionar-se frente a propria identidade, os preconceitos
sociais e os sentimentos de “alegria”, “felicidade” por se autoidentificarem com as histérias dos
protagonistas.

Questionados sobre as possiveis leituras de uma das principais partes da obra, os alunos
demonstraram ter entendido o conjunto da narrativa, pois a sala foi unanime ao relacionar a

\

afirmag¢do da obra a capacidade infantojuvenil em fazer coisas “maiores”. As respostas
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demonstraram que os estudantes acreditavam se igualar (ou sobrepor) ao adulto frente aos

desafios.

Recepgdo dos alunos sobre a obra “A maior Flor do Mundo de José Saramago.”

Textos 16, 17 e 18, respectivamente. Fonte: acervo pessoal.

(Quais as possiveds leituras para o trecho: “{..| fazer uma coisa que era muito
maiqr do que o seu tamanho do que todos os tamanhos.™?
' / ": o & sy .

Concebemos o prazer estético como alargamentto das expectativas, maior assimilacao

do meio e os sentidos produzidos na interrelagdo entre as obras, pois, conforme Aguiar (2007,
p.34):

O prazer estético nasce da compreensao do sujeito com respeito a pratica que
vive, envolve participacdo e apropriagdo. Na atitude estética, o leitor deleita-
se com o objeto que lhe é exterior. Descobre-se, apropriando-se de uma
experiéncia do sentido do mundo. Diante da obra percebe sua propria
atividade criativa de recep¢do da vivéncia alheia. E a consciéncia desse
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processo que gera o prazer estético. Em outras palavras, para o sujeito, a
experiéncia estética consiste em sentir e saber que seu horizonte individual,
moldado a Iuz da sociedade de seu tempo, mede-se com o horizonte da obra ¢
que, desse encontro, lhe advém maior conhecimento do mundo e de si proprio.
Eis a esséncia do prazer estético.

Inquiridos sobre a relag@o entre a narrativa de Saramago e as conhecidas historias de
Andersen e dos Irmdos Grimm, a maioria dos alunos concebeu a diferenca pautando-se no tema
da obra saramagueana. Seguem abaixo respostas referentes a recep¢ao dos alunos sobre a obra

“A maior Flor do Mundo”, de José Saramago.

Textos 19, 20 e 21, respectivamente. Fonte: acervo pessoal.
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As respostas acima evidenciaram a aceitagdo e relagdo com o conceito de prazer estético,
dos alunos quanto a obra. Demonstraram que os alunos utilizaram os elementos da fruigdo,
concebido por Jauss: poiesis, aisthesis e katharsis. (FIGURELLI, 1988, passim).

Ao associarmos as respostas dos alunos a releitura, percebemos que os estudantes
estabeleceram relacdo entre “seu horizonte individual” e um dos fatos vivenciados pelo
protagonista saramagueano. Por verossimilhanga, os discentes perceberam que “se descobrir”,
“ter curiosidade”, “construir a propria identidade” e “atitudes simples” pertencem ao campo de
desenvolvimento deles, adolescentes. Perceberam que a obra de Saramago refere-se a todas as
pessoas, mas, em especial, ao publico adolescente atual, inserido no universo/mundo liquido.

Apresentamos aos alunos o curta-metragem “A maior flor do mundo”, de Juan Pablo
Etcheverry, como forma de introduzir ¢ motivar a producgdo literaria, intertextualmente.
Previamente, pedimos que prestassem atencao tanto na linguagem verbal, quanto na linguagem
ndo verbal: cendrio, musicalidade, vestimentas, cores e abordagem literaria, enquanto assistiam.
Surgiram comentarios como: “Ele mudou a histéria, professora!”, “Ta errado. Nao foi assim,
nao!”.

Ao terminar de assistirmos, fizemos uma “Roda de conversa’ sobre a obra. Permitimos
a livre expressdo dos alunos sobre o curta e outras opinides surgiram: “A histéria do video ¢
mais para criangas!”, “Fala sobre ecologia.”, “Eu imaginei um rio mesmo € um morro muito
maior!”. Explicamos aos alunos que aquela foi a leitura que o autor do curta fez da obra, mas
que a nossa ¢ diferenciada. Aspectos simples como o tamanho ou cor de um objeto para cada
sujeito ¢ diferenciado. Este fato se deve ao repertdrio linguistico, literario e experiencial de cada
leitor.

Orientamos os alunos a fazerem/iniciarem uma producao literaria de releitura da obra
saramagueana, a exemplo de Juan Pablo Etcheverry. Enfatizamos que essa producao poderia
ser escrita, com imagem ou audiovisual. Entretanto, a maioria decidiu fazer de forma escrita.
Alguns trabalhos *foram recolhidos para compor esta pesquisa:

Fragmentos dos textos produzidos pelos alunos.

Textos!? 22, 23 e 24. Fonte: acervo proprio.

® Outros textos podem ser encontrados nos anexos audiovisuais desta dissertagao.
10 A integra dos textos 22 e 24 podem ser encontradas nos anexos p.171-172.
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No primeiro esbogo, da propria produgdo, um dos alunos afirmou: “Mas, sempre aprendi
que escrever € s escrever. Mas o que eu t0 fazendo sdo ideias.” Questionado sobre qual a
sensagdo ao produzir a obra puramente em linguagem nao verbal, a resposta foi: “Eu nunca
tinha percebido que a minha ideia ¢ mais importante que escrever.” A fala do aluno nos fez

lembrar da afirmagao de Candido (2006, p.46):

[...] A sociedade, com efeito, tragca normas por vezes tiranicas para o amador
de arte, e muito do que julgamos reac@o espontanea de nossa sensibilidade ¢,
de fato, conformidade automatica aos padroes. Embora esta verificacdo fira a
nossa vaidade, o certo ¢ que muito poucos dentre nds seriam capazes de
manifestar um juizo livre de injungdes diretas do meio em que vivemos.

Explicamos ao aluno que a escrita (assim como outras tecnologias) ¢ apenas uma
ferramenta para a literatura, mas, ndo uma obrigatoriedade. O interessante ¢ que a obra do aluno
terminou por ser hibrida.

A fala de Candido nos remete, ainda, a outro ponto: o lugar do qual os nossos autores
mirins produzem. Ao observarmos o texto 22, percebemos a forte influéncia da realidade do
aluno na propria producao. O aluno parece ter associado o grande feito postulado pela obra
saramagueana a pratica que ele proprio (aluno) tem nos campos de futebol. O texto 23

exterioriza a relagdo que o estudante-autor tem com a linguagem ndo verbal. Externa, também,
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a assimilacdo do estudante quanto ao dialogo entre os géneros discursivos e a correlagdo com o
tema no sentido de questionar, inquerir-se sobre as decisdes existenciais.

Ja o texto 24 trabalha situagdes como: dialogicidade, estilo, identidade pessoal, mas, em
especial, a identidade literaria. Este foi um dos textos em que o adolescente mais se distanciou
da propria realidade (na narrativa) para produzir literatura. Pelas marcas discursivas do texto,
percebemos que seu autor tem estreita relagdo com o universo midiatico entre outras
caracteristicas, como identificagdo com a lingua norte-americana, entretanto, o sujeito lirico do
texto se apresenta como alguém de extrema pobreza, sem mae, e que esta, ainda, no Sétimo
Ano sem qualquer possibilidade de ter tais referéncias contextuais.

Nao ¢ dificil ao leitor se emocionar e visualizar o contexto descrito pela produgdo do
aluno e, para alcangar este efeito no leitor, o adolescente-autor que produziu a obra valeu-se do
distanciamento da propria realidade para criar um universo que relaciona a realidade vivenciada
por muitas criangas, mas que (também) ¢ fantasia por ndo ser a realidade dele, aluno - autor do

9° Ano.

3.8 - A escola e a familia na formacao do estudante leitor

E lugar comum, nas discussdes, as pessoas afirmarem que a escola ¢ a instituicdo
responsavel pelo incentivo e aquisi¢do do habito de leitura pelo aluno. Isso levou-nos a pensar
sobre o termo “habito” e sua significagdo. No Diciondrio Michaelis'! (2019, grifos do

documento.) a palavra habito pode ser:

1 Inclinag@o por alguma agdo, ou disposi¢cdo de agir constantemente de certo
modo, adquirida pela frequente repeti¢ao de um ato.

2 Forma habitual de ser ou de agir: ‘[...] por um hdbito de muitos anos,
gesticulava e mexia com os ldabios, monologando sem pronunciar as
palavras’.

3 Procedimento repetido que conduz a uma pratica: ‘[...] o acesso ao livro e
a criagdo do habito de leitura sdo essenciais para fortalecer a nossa
cidadania e também como alicerce para outras aprendizagens’.

Pelos sentidos encontrados, podemos perceber que para se adquirir o hdbito de algo, a

repeticdo e persisténcia atitudinal devem ser constantes. Habito de leitura parece-nos, entao,

11'Versdo eletronica.
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como algo que se adquire para além do espaco escolar. A escola, pode (e deve) ampliar a leitura,
entretanto, ¢ (igualmente) obrigacdo da familia promover o ato da leitura.

Se habitos basicos como higiene, comer e respeitar o proximo sao incentivados pela
familia desde o nascimento da crianca, por que esperar até a idade escolar para estabelecer outro
hébito importante - ler? A escola cabe a responsabilidade de ampliar o ato ¢ o gosto de ler, pois

como afirma Coelho (1991, p.15, grifos da autora),

[...] a escola é, hoje, o espaco privilegiado, em que deverdo ser lancadas as
bases para a formacdo do individuo; 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
significagdes; a consciéncia doeu em relagdo 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 travessao condicao sine
qua non para a plena realidade do ser.

Neste sentido, a escola deve estabelecer estratégias para que o leitor infantojuvenil se
aproprie do ato e do gosto de ler, mas o habito deve ser algo constante na vida do ser humano.
A escola provoca o interesse, entretanto, o habito requer tempo e persisténcia. Exige, portanto,
além da atuagdo da escola. Exige ambiéncia familiar, embora muitas familias ndo percebam
1Ss0.

A leitura literaria, experienciada na escola e na familia, pressupde um discurso. Uma
forma de apresentacao do leitor/autor que, com base nas leituras feitas, faz escolhas no universo
linguistico, social e cognitivo para a embasar e ampliar as proprias experiéncias em diferentes
conceitos € conhecimentos nas mais diferentes areas do conhecimento. Na pratica, ler favorece
e amplia o conhecimento empirico e cientifico, assim como, proporciona a ressignificagao da
cultura do leitor em ambito individual e coletivo.

Objetivando o estimulo a leitura por meio da interacdo professor-aluno-familia
buscamos desenvolver praxis que envolviam o aluno além do espago escolar. Pois, segundo

Kleiman (2004, p.14):

[...] osusos da leitura estdo ligados a situagdo; sdo determinados pelas historias
dos participantes, pelas caracteristicas da institui¢do em que se encontram,
pelo grau de formalidade ou informalidade da situagdo, pelo objetivo da
atividade de leitura, diferindo segundo o grupo social. Tudo isso realga a
diferenga e a multiplicidade dos discursos que envolvem e constituem os
sujeitos e que determinam esses diferentes modos de ler.
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Estabelecemos ac¢des ao longo da inser¢do envolvendo os familiares dos estudantes. Na
primeira, pedimos a leitura do poema de Manoel de Barros, que lhes indicamos como atividade
extraclasse, além de relatos escritos sobre: se, onde e como foi feita tal leitura. Alguns leram
para os pais, irmaozinhos. Outros, ainda, na escola, para um colega. Uma aluna disse ter feito
na escola. Perguntamos-lhe o porqué. E a resposta: “Nao tenho para quem ler. Meu marido
trabalha em Campos de Julio. Costuma chegar tarde e cansado.” Lembramos, neste momento,
sobre o que Azevedo (/n BASEIO; COELHO; CUNHA, 2013, p.431) assevera a respeito de

conceitos novos e velhos:

Obviamente ocorrem mudangas no ambito da vida concreta, mas elas tendem
a ser lentas. Ndo se pode mudar de profissdo, de conjuge, de familia, de corpo,
de habitos ou de enderego a cada dia. Se em teoria seria perfeitamente viavel,
na vida pratica isso ndo acontece. Reconhecer essa condi¢do humana ¢ uma
questdo de “bom senso” ou de senso comum.

Em sala, apresentamos um exemplo de relatdrio de leitura, explicamos a diferenca entre
as tipologias textuais: narragdo, descricdo e dissertagdo e que, possivelmente, poderiam
aparecer num relatorio. Pedimos que os alunos fizessem um relato da primeira experiéncia de
leitura em casa com seus familiares. Esclarecemos que poderiam dizer como aconteceu e caso
ndo tivessem feito, poderiam explicar o porqué. Dentre as respostas, escolhemos,
aleatoriamente, algumas para tecer reflexdes a respeito do ensino de linguagem.

Textos 25 e 26, respectivamente. Fonte: arquivo pessoal.

RELATORIO DE LEITURA

o de ima dnnre? Sellepnli e sty

U RELATORIO DE LEITURA )
’ REVE RELATO DE COMO ACONTECEU A LEITURA DO TF ™14 PROPOSTO.NAO

OR E OBRA
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Observamos dois aspectos nas respostas acima: a participacdo familiar na pratica de
leitura dos alunos (em ambos os textos) e o atravessamento da memoria discursiva no texto 25,

além do “internetés”, presente na resposta formulada. Segundo Abromovich (1997, p.16 -17):

O primeiro contato da crianga com um texto ¢ feito oralmente, através da voz
da mae, do pai ou dos avds, contando contos de fada, trechos da Biblia,
historias inventadas (tendo a crianga ou os pais como personagens), livros
atuais e curtinhos, poemas sonoros € outros mais... contados durante o dia —
numa tarde de chuva, ou estando todos soltos na grama, num feriado ou
domingo — ou num momento de aconchego, a noite, antes de dormir, a crianga
se preparando para um sono gostoso e reparador, ¢ para um sonho rico,
embalado por uma voz amada.

A autora reforga a participagdo da familia no ato de ler, fato que também enfatizamos na
comunidade escolar. Propde a pratica de leitura familiar antes mesmo da escola. Interpondo a
afirmag¢ao de Abramovich as respostas dos alunos, nos textos 25 e 26, percebemos que a
parceria entre escola e familia, quanto a leitura, favorece a recep¢ao do texto e auxilia na
aproximacao de seus pares.

Em se tratando de memoria discursiva, no texto 25 a aluna deixa explicito o quanto o
texto a intriga. Alega nao ter entendido a mensagem, entretanto, vale-se de outro poema de
Barros para exemplificar o sentimento originado pela obra: “Seria a vida de uma arvore?”. A
resposta da aluna evidencia o que Jauss (1994, p. 23) afirma quanto ao impacto da obra sobre o
leitor. Este, amplia seu conhecimento ou apreciacdo da obra por meio de interlocucdo: “[...] a
obra literaria ¢ condicionada primordialmente pela relagao dialdgica entre literatura e leitor -
relagdo esta que pode ser entendida tanto como aquela da comunicacao (informagdo) com o
receptor quanto como uma relagdo de pergunta e resposta [...]".

Entdo, o leitor interage com a obra em um processo de distanciamento, questionando as
informacdes/sentidos possiveis de abstracdo do texto literario. Relaciona-se com o texto e
produz para si significagdo e experiéncia concreta, pautadas no efeito tinico de frui¢ao da obra.

O didlogo entre escola e familia corrobora para o letramento literdrio porque se
concretiza, no ambito social, e veicula sentidos a partir de experiéncias prévias dos estudantes
ou de seus interlocutores. Estes, propiciam troca de experiéncias concomitantes as leituras
textuais ¢ de mundo, mas também, fornecem estimulo a leitura.

Coenga (2012) afirma “[...] a leitura ndo ¢é, necessariamente formagao que comeca com

o vinculo das criangas a escola, mas pelas leituras pessoais que estdo no meio familiar e em
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espacos mais proximos do mundo préprio, constituindo redes de sociabilidade [...]”. Ao analisar
as postulagdes do autor, percebemos que a escola deve trabalhar a leitura, além do aluno. Deve
trabalhar, também, com a familia. Instigar, por meio de atividades extraclasses que englobem
os familiares do estudante, promovendo a partilha da leitura e sugerindo a implantacdo de um
habito.

Conforme Rouxel (/n ROUXEL; LANGLADE; REZENDE, 2013, p.77):

A forma de apropriacdo de um texto pode igualmente obedecer a uma
acdo voluntaria. Sublinhar as frases, copiar um texto, aprender sobre
ele, 1é-lo em voz alta sdo gestos simples que marcam a apropriagao do
texto. Todos esses gestos, aparentemente banais, remetem, assim como
as questoes do desejo de ler, aos desafios identitarios que estdo no
amago das autobiografias de leitor.

A afirmacdo da autora evidencia o valor da releitura de uma obra, assim como maior
contato com a materialidade literaria, pois compartilhar e partilhar uma leitura é tdo importante
quanto exercita-la, de forma silenciosa e individualmente.

Como segunda atividade de leitura extraclasse, pedimos que os alunos relessem uma das
obras trabalhadas (do I ou do II Eixos) para algum integrante da familia ou responsavel e
anotassem as opinides. Acreditdivamos que a releitura associada a uma diversidade maior de
obras aproximaria os elementos: aluno-leitura-familia. Desses relatorios, escolhemos quatro,
aleatoriamente, para comentar.

Textos 27, 28, 29 e 30, respectivamente. Fonte: arquivo pessoal.
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Releia:;bra para/com a sua familia ou pessoas com as quais vocé mora. Anote o
nome e a opinido deles sobre algum trecho ou aspecto da obra que eles tenham gostado
ou interessado. Pega que expliquem o porque da escolha.
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Pelas respostas dos alunos, percebemos que a atividade de ler nem sempre ¢ algo pacifico
nas familias, seja por disposi¢ao dos familiares ou a “falta” de tempo do aluno. O ato de ler ¢
relegado a segundo plano, em se tratando de entretenimento ou mesmo acompanhamento da
vida escolar do adolescente. Entretanto, a pratica (ou a falta) de leitura influencia diretamente
no rendimento do aluno em sala.

Como continuagdo da atividade, pedimos (em sala de aula) para que os alunos
expusessem, oral e voluntariamente, a forma como foi feita a leitura, mas apenas alguns se
dispuseram a fazé-lo, e justamente aqueles em que a familia acompanhou. Conforme Bernard
Lahire (2011, p. 18), a influéncia do ambiente familiar e social na aprendizagem caracteriza-se

em ambiente primordial a aprendizagem. Segundo o autor:

[...] o universo familiar constitui um universo ao mesmo tempo
pedagogicamente instigador, envolvendo a crianga em actividades que exigem
leitura ou escrita, fornecendo modelos de identificagdo pratica comodos, para
transmitir o desejo de imitar, “fazer como”, e globalmente “promotor” de
efeitos cognitivos ou organizacionais relacionados com a incorporacdo pelos
pais de uma cultura de escrita, entdo as criangas estdo em condi¢des ideais
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para a formacdo de competéncias, representacdes ou gostos pela escrita e pela
leitura, que se revelem no final escolarmente lucrativas [...].

Pela afirmacao do autor, percebemos que o publico infantojuvenil se propde a producao
e leitura por meio de “imitacdo do adulto”. Entdo, propusemos uma terceira atividade de leitura

extraclasse ao longo da nossa inser¢do, pautada na releitura das obras produzidas pelos proprios

alunos ao longo dos trés eixos trabalhados.
Relatos dos alunos sobre a leitura da propria producdo em casa. Textos 31,32 e 33,

respectivamente.
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Fonte: acervo pessoal.

A nossa terceira forma de leitura extraclasse foi a que mais obteve éxito. Entretanto,
consideramos um resultado ndo ideal, pois apenas de 70% dos alunos fizeram a atividade, a
contento. Apesar disso, o resultado em sala foi visivel. Ao serem convidados a expor a sua
experiéncia de leitura em casa, o numero de voluntarios foi, consideravelmente, maior do que
na primeira proposicao. Esta prdxis nos permitiu perceber que compartilhar e partilhar uma

leitura em casa ¢ tdo importante quanto exercitd-la de forma silenciosa, individual ou grupal,

sequenciada na escola.
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Em se tratando de texto da autoria do aluno, a importancia se multiplica. Além de
envolver a familia nas atividades escolares, propor que os alunos releiam as proprias obras para
os familiares proporciona ao estudante ressignificar a propria obra e reavaliar a sua (do aluno)
leitura e produgdo por meio da dindmica entre escola e familia.

Neste sentido, as duas institui¢des sao complementares. Nenhuma deve ser favorecida
em detrimento a outra, porque se uma (a escola) aperfeicoa, influencia na aquisi¢ao do habito
de leitura, a outra (familia) consolida tal habito ao agregé-lo e inseri-lo ao longo da vida do

infante.

3.9 - Avaliacio: um processo diagnostico

Pedimos que os alunos resolvessem uma atividade escrita, para fins de avaliagdo e
diagnostico. Pois, conforme as Orientagdes Curriculares para a Educagdo Bésica (MATO

GROSSO, 2012a, p.63):

A avaliag¢do emancipatoéria, propria de uma educagdo humanizadora, volta-se
para a realidade do ‘ser’ educando: procura diagnosticar seus problemas,
dialogar com seus contextos, investigar seus processos de aprendizagem, as
situacdes de ndo aprendizagem e buscar solugdes pedagodgicas que
possibilitem potencializar a aprendizagem de todos. A avaliagdo ¢, portanto,
parte do processo de trabalho pedagdgico, ndo podendo ser reduzida a
medigdes, a notas ou ‘conceitos’ ou a julgamentos em momentos isolados.

A avaliagdo emancipatoria diagnostica e ensina ao mesmo tempo. Evidencia
direcionamentos para o professor atualizar a propria pratica e, ao aluno, fornece suporte e

condi¢cdes de novas aprendizagens.

Avaliacdo escrita dos alunos. Textos 34 e 35, respectivamente. Fonte: acervo pessoal.

Levando em consideragio o que estudamos nas dltimas aulas, expligue o gue vocé
entendeu por identidade pripria, autor e pradugiio literdria.
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Levando em consideraglio o que estudamos nas iltimas aulas, explique o que vocé

entengdeu por identidade prépria, autor ¢ produgdo literdria. .
M) DB eeeilif;  seen)
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O aluno percebe quando o professor coloca o proprio trabalho sob analise. Percebe

quando a avaliacdo ndo est4 sendo punitiva, mas uma ferramenta a mais de aprendizagem. Uma
das conclusoes a que chegamos foi que precisamos trabalhar/ reforgar o uso de pontuagdes e da
ortografia.

Pelas respostas, percebemos que os alunos conceberam a identidade associada a algo
que os identificavam e/ou diferenciavam em um grupo. Conceberam a identidade como
manifestagao identitaria.

O texto 35 mostra que o aluno conseguiu associar a propria producao como forma de se
expressar no mundo. Ao afirmar que “identidade ¢ autoria literaria”, o aluno abre espago para
a analise de que seu entendimento comegou a se transformar diante do que foi estudado. Isto ¢
confirmado com a associac¢ao que o adolescente faz das proprias produgdes a algo feito por um
“autor”. A afirmag¢do “Eu fagco desenhos muito legais!” evidencia que o aluno percebeu que a
sua arte ¢ uma forma de se expressar e comunicar, deflagrando o efeito de fruir a propria

produgdo, conforme defende Jauss (1994, passim).

3.10 — IV EIXO - O uso da tecnologia como forma de producéao literaria

Uma importante atividade desenvolvida, foi a exibi¢do do filme “Narradores de Javé”,
(102 m) dirigido por Eliane Caffé. O enredo traz a mudanga de uma cidade para outro local,
devido a instalagdo de uma usina naquela regido. Entdo, houve a necessidade do povo registrar
os fatos vivenciados para que sua memoria cultural e historica ndo se perdessem.

Um aspecto a ser salientado desse dia é que precisamos interromper o filme varias vezes
para responder as perguntas dos alunos sobre a linguagem e outros topicos levantados por eles.

Esta foi a tinica atividade que os alunos apresentaram certa dificuldade ao desenvolvé-la. Apos
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assistirmos, questionamos aos alunos sobre qual sentimento o filme causou. E uma das
respostas resumiu as demais: “E dificil entender o que eles falam.” Atribuimos essa dificuldade
ao dialeto e cultura diferente dos adolescentes. Outro aspecto foi o estilo em flashes utilizado
no filme e nem sempre facil de ser acompanhado, além da forte presenga do tempo psicologico
na narrativa.

Enfatizamos, na discussdo sobre o filme, o carater biografico apresentado por Caffé.
Ressaltamos para os estudantes que eles fariam algo parecido no eixo que estavamos iniciando.
Assim como o protagonista do filme, registrariam as experiéncias dos primeiros moradores da
cidade: em que viviam, Comodoro/MT.

Orientamos e reexplicamos os aspectos estruturais do género entrevista, cuja atividade
nao era novidade. Recolhemos sugestoes dos alunos e listamos alguns questionamentos a serem
feitos as entrevistadas, referentes a formacgao étnica, cultural e histérica de Comodoro, MT.
Entdo, conforme planejamos, tivemos, uma palestra com a professora e historiadora, Fernanda
Jardim Vieira.

A palestrante salientou aspectos culturais que solidificaram a histéria da populagao
comodorense e a diversidade étnica que caracteriza o municipio. Ainda, atendendo ao nosso
pedido, esteve conosco a professora, bidloga e psicopedagoga Kétia das Gracas Santos
Piovezan, uma das pioneiras da cidade. A professora Katia Piovezan nos trouxe importantes
informagdes e fotos histéricas de Comodoro. As fotos foram copiadas pelos alunos, com o

programa scanner, no celular, visando utilizé-las futuramente.

Figuras 18 e 19: Palestra sobre a formagao historico cultural de Comodoro, MT.

Fonte: acervo proprio.

O interessante dessas participagdes foi a interacdo dos alunos com o tema abordado
pelas professoras. Os alunos se interessaram, principalmente, com a relagdo contextual do

passado e do presente. Surgiram perguntas como: “Se no passado houve tanta luta e esforco
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assim, por que, ainda, temos tanto a desenvolver?”, “Vocé acredita que estar em fronteira nos
prejudica de alguma forma?”, “O que os nossos politicos podem fazer para melhorar
Comodoro?”. Estas perguntas partiram de alunos que pouco participaram das atividades
escritas, ou que alegaram ndo gostar de ler.

Como nos ja haviamos feito uma entrevista com um integrante da familia Piovezan,
decidimos fazer a outra entrevista com o Sr. Adilson Oseas Piovezan e o Sr. Marcos Guido
Perovano Piovezan, na biblioteca da escola, enquanto o restante dos alunos participava de uma
palestra na escola. Conduzimos as entrevistas com um grupo de alunos, responsavel pelo
produto final dessa familia.

Observamos que os adolescentes ja ndo se orientavam tanto pelas perguntas elaboradas.
Conforme surgiam as informagdes, as perguntas eram ampliadas. Outro aspecto a ser salientado
¢ que os alunos se preocupavam em recepcionar bem os entrevistados. Desenvolveram a
percepcao de que eram responsaveis pelo que estava acontecendo ali e protagonizaram com

entusiasmo e respeito.

Figura 20: Entrevista com Sr. Adilson Oseas Piovezan e o Sr. Marcos Guido Perovano
Piovezan.

Fonte: acervo proprio.

No segundo dia, teriamos a entrevista com trés pioneiros. Houve uma chuva torrencial
e atrapalhou a vinda das duas senhoras que seriam entrevistadas. Compareceu o Sr. Luiz Carlos
Grande. Foi marcante a forma que os alunos se portaram durante a entrevista com aquele senhor.
Desenvolviam perguntas no tocante a historicidade, mas ndo se limitaram a isso. Quando o Sr.
Luiz Carlos disse que era de origem italiana, interessaram-se em ouvir mais: “O Senhor ¢ a
terceira pessoa que diz ser de origem italiana, explica sobre essa cultura pra nos.” E as criancas

passaram a ouvir historias do pai e tio do entrevistado.
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Houve um forte sentimento de agradecimento por parte do entrevistado: “Eu vim porque
¢ uma honra ser chamado pela escola que os meus dois filhos estudaram, mas ndo sei em que
posso ajudar. Eu estava aqui e ajudei a construir as usinas, mas como trabalhador. Nao sou o
dono.”. Esta afirmacdo nos fez perceber a importancia de dar voz as pessoas simples que
ajudaram a construir o lugar, e sobre a interacdo de adultos com adolescentes, como um

processo positivo de linguagem e exemplo experiencial.

Figura 21: Entrevista com Sr. Luiz Carlos Grande.
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Fonte: acervo proprio.

Os alunos fizeram a entrevista com a Senhora Helena Matiuzzo Félix na sua propria
residéncia, atendendo ao seu pedido. A entrevista na casa da primeira professora de Comodoro
aconteceu como forma de conversa, primeiramente. A dinamica proposta pela propria
entrevistada, mostrando fotos para ilustrar e comprovar fatos de sua vida, fez com que os alunos
reagissem como se estivessem ouvindo historias literarias, pois acompanhavam atentamente ao
que a entrevistada falava e se dividiram, posteriormente, para recolher depoimentos dos
familiares.

Figura 22: Entrevista com Senhora Helena Matiuzzo Félix.

Fonte: acervo proprio.

Na entrevista com D. Josefa, (também feita na residéncia da entrevistada) os alunos se
preocuparam em anotar o que a senhora falava, embora, estivessem gravando. Nao quiseram
deixar apenas registrado por meio das midias. Outro ponto foi o fato de se sensibilizarem com

a realidade vivida pela senhora.
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Figura 23: Entrevista com Senhora Josefa Martins.

Fonte: acervo proprio.

Ao sairmos da residéncia de Dona Josefa, uma das alunas afirmou: “Eles também ja
tiveram dividas como a gente. Serd que os nossos pais também sio assim?” Discutimos o
assunto até chegarmos na escola e ao adentrarmos o patio veio a outra conclusdo, partindo de
um dos alunos: “Acho que ¢ bom ouvir mais o que os mais velhos falam. Eles podem estar
falando coisas tao importantes do passado e nds, tipo, nem ai!”.

A afirmagdo do estudante fez-nos perceber que uma das contribui¢cdes dos relatos de
vida dos entrevistados ¢ instigar os alunos a refletirem sobre as proprias experiéncias
vivenciadas ou (ainda) por vivenciar e expor tais experiéncias em forma de relato. Isto, porque,

segundo Larrosa (2017, p.50-51):

[...] O relato ¢ a linguagem da experiéncia, a experiéncias se elabora em forma
de relato, a matéria-prima do relato é a experiéncia, a vida. Portanto, se o relato
desaparece, desaparece também a lingua com a qual se intercambiam as
experiéncias, desaparece a possibilidade intercambiar experiéncias.

Em outras palavras, expor as experiéncias vivenciadas por si ou por outra pessoa, pela
oOtica literaria, ¢ tdo importante quanto vivenciar/ experienciar os fatos e relatos de momentos
memoraveis. Ao refletirmos sobre tais concepgdes, propusemos aos alunos a elaboragdo de
textos em prosa poética, em homenagem aos pioneiros entrevistados. Explicamos que, a
principio, fariamos apenas um esbo¢o. Em seguida, analisariamos as apresentacdes uns dos
outros e, s entdo, reuniriamos os trabalhos literarios.

Apesar dessa orientacdo, os alunos trocavam opinides entre si, especialmente o grupo
que escrevia sobre a familia Piovezan. Questionados sobre o porqué de tantos pedidos por
contribuigdes, eles responderam: “Foi muita gente falando, professora. Pode ser que a gente
esqueca de alguma coisa importante.” Percebemos que o excesso de informagdes dificultou a

produgdo dos adolescentes. Orientamos que poderiam adequar as informagdes recebidas
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conforme a proposta que elaborassem. A partir dessa orientacdo, os alunos selecionaram fatos
relatados pela familia Piovezan, mas que abrangiam o inicio geral da fundacao da cidade e nao
apenas o nucleo familiar.

Fragmentos das producdes dos alunos sobre a vida dos pioneiros, entrevistados.

Textos 36, 37, 38 € 392, respectivamente.

12 Postamos a integra dos textos nos anexos para uma melhor apreciagdo p.174-178.
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Pelas producdes dos alunos, percebemos que se preocuparam em assumir o carater
biografico e de memorias dos entrevistados. Se preocuparam, também, em ndo utilizar a
primeira pessoa na producdo, evidenciando, assim, que se tratavam de homenagens, mas

também, apenas uma leitura feita sobre os fatos vivenciados pelo entrevistado.
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3.11 — A finalizacio de um projeto interventivo

Fizemos uma pesquisa no laboratdrio de informatica sobre os géneros midiaticos do
produto final e suas caracteristicas. Explicamos aos alunos sobre alguns programas de
informatica a serem utilizados na elaboracdo do produto final e as diferengas dos géneros
midiaticos: videocasts, slideshows e clipes. A aula aconteceu muito mais em sentido de troca,
com sugestdes dos alunos sobre programas que podiam ser utilizados no celular, para a edi¢ao
de videos e percorreu caminhos, como o uso de Chroma key, filtros e mascaras em videos.

Depois da producdo dos textos escritos, passamos para a produgdo dos videos'>. A
confec¢do do trabalho artistico-visual aconteceu em pequenos nucleos, dentro do patio da escola e
na sala de informatica. Enfrentamos, neste processo, o desafio de adequagdo das maquinas.
Precisamos levar trés notebooks para a escola porque os computadores, sendo poucos, ainda nao
possuiam os programas necessarios.

A rotatividade do laboratorio de informatica ndo permitia deixar um projeto de video salvo,
para terminar em outra data. Sendo, assim, trabalhamos utilizando os celulares dos alunos para
baixar musicas, fotos, efeitos especiais e gravar paisagens. O laboratorio de informatica foi utilizado
apenas para a digita¢do e baixar imagens.

Os alunos dos grupos que nao estavam sendo atendidos, aproximavam-se para ouvir as
falas e explicagdes que outros colegas recebiam. Percebemos que os componentes, que
auxiliavam, preocupavam-se (também) em perguntar e fazer troca entre si, apesar de sempre ter
membros dos grupos que conseguiam desenvolver o trabalho com a midia. A atitude dos alunos

evidenciou o que Dionisio e Vasconcelos (/n BUNZEN; MENDONCA, 2013, p. 66) afirmam:

Aprender significa extrair informacdes de um texto ou de uma situagdo,
ampliar o conhecimento, adquirir formas mais eficientes de pensar ou uma
estrutura cognitiva mais diferenciada, modificar comportamentos, estabelecer
mais conexdes sinapticas e redes neurais, criar mais e mais rotas de
aprendizado, utilizar formas de raciocinio mais abstratas e/ou eclaboradas,
significando, portanto, alcangar ¢ estabelecer o nivel de funcionamento
neuropsicologico cada vez mais sofisticado. Mas esse processo ndo € solitario,
¢ fruto das continuas e interminaveis trocas com o meio ambiente, sendo
realizado a cada instante, a cada dia, a cada situacdo vivenciada.

13 Os projetos audiovisuais produzidos pelos alunos do Nono Ano C/2018 podem ser encontrados nos anexos
mididticos desta dissertag@o, na pagina do facebook https://www.facebook.com/Identidade-332351994213017/ e
no canal do Youtube https://www.youtube.com/channel/UCIQMGS liETVoNuOUiAwWG1FQ/
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Ao procurar por explicagdes extras, os alunos demonstraram avaliar o proprio projeto e,
a0 mesmo tempo, compararam novas perspectivas para a propria producao. Denota que houve
a preocupagao com o possivel efeito produzido pela produgao.

Em se tratando de estrutura dos videos, trés grupos optaram por utilizar dangas nos
intervalos, entre outros recursos visuais. Pudemos perceber a diferenca entre os trabalhos dos
grupos, desde a musica as imagens escolhidas.

O grupo responsavel pela homenagem a Dona Helena Matiuzzo Félix utilizou a musica
“Metamorfose”, indicada por um dos componentes do grupo. Apostou, ainda, no depoimento
dos familiares da entrevistada e se preocuparam em mostrar o lado humano e carinhoso da
pioneira. Questionados sobre o porqué de utilizarem os depoimentos dos familiares, um dos
alunos afirmou: “Pensamos em mostrar ex-alunos falando, mas os alunos ndo conhecem

realmente o professor. A familia estd mais proxima e sabe do verdadeiro sofrimento dela.”

Screenshots do video em homenagem a pioneira Helena Matiuzzo Félix.

DONA HELENA
Publicado por dentidade
129 visualizagdes

e daqueles que
_ndo tinham abrigo.

Por amor,
se tornou mde de varios
filhos adotivos

Fonte: Arquivo Pessoal

O video produzido sobre Dona Josefa Martins foi feito pela perspectiva religiosa, pois
a entrevistada trabalha na pardquia da cidade. Os alunos utilizaram a musica trabalhada em sala,
“Identidade”, de Anderson Freire. Decidiram destacar aspectos cotidianos enfrentados pelos
primeiros moradores. Questionamos aos alunos sobre por que queriam essa abordagem e
recebemos a seguinte resposta: “Os primeiros moradores eram pessoas simples e faziam coisas

simples e dificeis de serem feitas.”
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Screenshots do video em homenagem a pioneira Josefa Martins

Publicado por Identidade
162 visualizagies

Publicado por dentidade
162 visualizagoes.

Fonte: Arquivo Pessoal

O video sobre a familia Grande recebeu uma perspectiva voltada ao trabalho do Sr. Luis

Carlos Grande. Os alunos colocaram imagens da antiga usina da cidade e que o entrevistado

ajudou a construir, para valorizar a maior identificacao do Sr. Luis Carlos: a energia elétrica da

cidade.

Screenshots do video em homenagem ao pioneiro Luis Carlos Grande

Publicado por denfidade ' ' ' ' ' ' Publicado po Identidade
175 visualizagdes 175 visualizagdes

. Fonte: Arquivo Pessoal
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O grupo responsavel pelo projeto da familia Piovezan decidiu utilizar apenas as falas
e fotos, antigas e atuais da cidade. Questionados sobre o porqué de ndo aderir a identidade
autoral, mididtica, como os outros grupos, os alunos explicaram que consideravam muito

feminino e queriam algo mais historico, e sem tanta arte.

Screenshots do video em homenagem a familia Piovezan — fundadora da cidade de Comodoro.

Pubicado por Identdade
234 vistalzaghes

Publacpr dentidede
il vsualiza}ﬁes
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ncreditny
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ApeA Cinguis T

Fonte: Arquivo Pessoal

Apbs a confeccdo dos videos, ouvimos opinides dos alunos sobre qual logotipo
colocarmos no projeto e surgiram ideias como: a imagem na parede da sala, o mapa da cidade,
uma bailarina, o mapa do municipio. Por votagao, decidimos utilizar o mapa do municipio como
logo'*

Ao assistirmos o produto final dos estudantes, percebemos que os alunos se preocuparam
com o que Dionisio e Vasconcelos (/n Bunzen e Mendonga, 2013, p.31) chamam de “relagdes
de paridade”, pois os intervalos das obras audiovisuais respeitaram a fala dos entrevistados. Ao
surgir escrita e fala, o time apresenta-se adaptado para a apreciacdo das duas discursividades.

Percebemos que, na maioria dos videos, houve a preocupagdo em estabelecer

relacdo/unir os diferentes recursos que compdem o texto multimodal produzidos pelos

14 Esta e outras imagens sobre a produgio dos videos podem ser conferidas nos anexos.
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estudantes: musica — imagem — fala e texto verbal, pois cada elemento (no video) constituiu-se
parte/ suporte discursivo para o outro: as entrevistas sustentaram as informagdes estabelecidas
pelo texto oral; As imagens (dancas/fotos) dialogaram com a musica; Todas as musicas trataram
sobre formas/estilos de vida e, portanto, identidade.

A temadtica musical foi correlacionada (ainda) a identidade de cada entrevistado,
evidenciando ndo s6 a percepc¢ao dos alunos quanto ao tema estudado, como também, a
consciéncia em associar positiva e eticamente os dados biograficos levantados na pesquisa-agao
e a propria producgao.

O carater biografico das produgdes audiovisuais ¢ visivel. Conceitos que os alunos
tinham como certos foram desconstruidos, como: quem foi a primeira professora da cidade, a
origem do nome do municipio, as mortes envolvendo a colonizagado, a constituicdo dos povos
Nambikuara, a origem de muito sacrificio de uma cidade, o surgimento do nome da cidade.
Entretanto, o aspecto mais evidenciado foi a constitui¢do cultural da identidade de Comodoro,
Mato Grosso. Pelas entrevistas e obras produzidas, percebemos que a caracteristica principal

da cidade ¢ pautada na diversidade de povos oriundos de diferentes partes do Brasil.

3.12 — Culminincia do projeto de inserc¢io

No dia quatorze de novembro, aconteceu a culminancia do projeto. Iniciamos os
trabalhos com as boas-vindas aos visitantes: algumas turmas, os fundadores homenageados,
alguns professores e alguns pais. As apresentacdes dos videos foram intercaladas com dangas e
leitura das produgdes literarias.

Durante as apresentagdes, os alunos colheram alguns relatos sobre a importancia da
execug¢ao do projeto. O que chamou a aten¢ao nessa tarde foi a participagao de um dos alunos
que nao gostava de se expor, voluntariamente, durante as aulas, mas se prontificou a apresentar
a obra de José Saramago.

Ha uma das apresentagdes desse dia que merece maior destaque: um aluno transferido
voltou (apenas para a apresentagdo) e transformou o poema que havia feito em rap e o
apresentou.

Houve, ainda, o depoimento da coordenacao da escola, instigando os alunos a ajudarem
a prosseguir, estudando e registrando a historia e a identidade do povo comodorense nos

proximos anos e se disponibilizando a participar do projeto nas proximas versoes.
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Outro momento marcante foi a reagdo dos professores vindo nos parabenizar e a se
oferecerem para participar mais ativamente no préximo ano. Terminamos a tarde entregando

um cd com a homenagem aos pioneiros € uma lembranca a todos os participantes do projeto.

Figuras 24: Culminancia!® do Projeto Identidade. Evento.

Fonte: acervo proprio.

Criamos uma pagina no Facebook e um Canal no Youtube para fazer circular os trabalhos
dos alunos e pudéssemos registrar as atividades desenvolvidas durante a insercdo e os
desdobramentos de sentidos nos participantes e espectadores da culminancia do evento. Alguns
dos comentarios podem ser vistos nas postagens da pagina.

De todos os comentarios nos posts, o mais gratificante foi perceber o efeito que o
projeto de formacao de leitores produziu nos alunos, que nao sé participaram ativamente

da inser¢ao, mas também aguardam o inicio da segunda versao do projeto.

@ Stephany Caroline Silva Parabéns pra ngs L 0 &

Amei - Responder - Mensagem - 8 sem

“+ 1 resposta

Rosa Maria Sousa Pereira Parabéns professora e alunos.

O

- ‘\
5

Amei - Responder - Mensagem - 8 sem

< 1 resposta

? Miih Biribillex Foi muito bom participar desse projeto, e ainda quero
participar ano que vem 5 L1 @
1
Amei - Responder - Mensagem - 7 sem o

“+ 1 resposta

15 Qutras fotos desse dia podem ser encontradas nos Anexos.
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@- Maria José Santos Lu, parabéns a vc e ao nono C pelo trabalhol
Pelos outros trabalhos tambem! &%

: O
Amei - Responder - Mensagem - 8 sem
+ 1 resposta
\& Katia Piovezan Parabéns professorall Fico grata por ter colaborado
com este trabalho maravilhoso de resgatar a nossa historia, de poder
oportunizar os alunos a se empenharem e mostrarem que sao

capazes de superar as perspectivas do educar Mais uma vez
parabens a vc e a todos. Juntos somos mais

o 1
Amei - Responder - Mensagem - 8 sem

+» 2 respostas

6 Apolonia Souza Sepp Parabéns, professora Luciana Lana pelo
excelente trabalhol

: O
Amei - Responder - Mensagem - 6 sem
“* 1 resposta
3 Marcia Adriana Barros Excelente trabalho amigallll Te admiro
demais. _identidade fé perseveranca.
O

Amei - Responder - Mensagem - 7 sem

+ 1 resposia
Sandra Raquel Cabral Hayashida Parabéns, Luciana Lanal Muito

bom dar visibilidade as histarias que constituem o municipio de
Comodoro com seus alunos | L Sucesso, queridalll

Amei - Responder - Mensagem - 8 sem - Editado o ‘

Screenshots da pagina Identidade no facebook

Em nds, como docente, o efeito produzido foi o crescimento pessoal e profissional de
perceber que um projeto interventivo pode haver culmindncia, mas nao finalizagdo.
Percebemos, ainda, que deviamos estender a pesquisa-a¢ao com outras familias no préximo ano
e ampliar/ modificar o produto final nas proximas versdes, pois os alunos continuavam a

produzir/modificar/ampliar as proprias produgdes no dia da culminancia.

3.13 - Identidade autoral

No decorrer do desenvolvimento do nosso projeto de inser¢do, percebemos que a
relevancia do tema ¢ inquestionavel dentro do espago escolar. Entretanto, os documentos
oficiais divergem sobre a atengao que se deve dar a identidade. Alguns documentos apresentam
o tema enquanto escola: “[...] Em decorréncia, assim como nao construiram a sua identidade
em termos de concepgdo, também nao construiram sua identidade fisica enquanto escolas que
educam jovens.” (MATO GROSSO, 2012a, p. 76). Ja as orientagdes curriculares na area de
Linguagens (MATO GROSSO, 2012b, p.66) atestam que:
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[...] A linguagem constitui o sujeito, imprimindo nele marcas identitarias que,
em se tratando da lingua materna, podem sofrer mudangas, ja que a identidade
esta em constante processo de reconfiguracdo a partir de aspectos basicos em
que o sujeito se encontra para lidar com exterior a ele, com o heterogéneo.

Seja como institui¢do ou na individualidade do estudante, o assunto ¢ pouco abordado
pela escola, influenciando diretamente na capacidade de formag¢do de uma identidade literéaria,
seja na leitura ou produgdo. A este respeito, Rouxel (/n Langlade, Rezende, Rouxel. 2013, p.78,
énfase da autora) afirma: “[...] s6 podemos observar o nascimento de gostos de cuja
permanéncia ndo temos ainda ideia. Se para uma minoria deles podemos falar de identidade
literaria, para a grande maioria o emprego da no¢ao ¢ prematuro e pouco pertinente. [...]". A
insercao desenvolvida demonstrou que a afirmacao da autora nao ¢ unanime entre os estudantes.

Demonstrou que a reflexdo se estabelece em outro aspecto: quanto € como o tema
“identidade” ¢ apresentado aos alunos. Reside (mais ainda) em como a escola se relaciona com
o tema (no sentido macro) influenciando diretamente nas escolhas que se faz quanto a literatura.
Se a identidade como tema macro nio é estudada/ discutida com os alunos, outros subtemas
como: a identidade literaria, de leitor como cita Rouxel, ou a de autoria literaria ndo sdo
referenciadas pelo espaco escolar.

A identificacdo literaria existe dentro das capacidades/possibilidades cognitivas de cada
ano/ciclo de desenvolvimento do estudante. Entretanto, assim como qualquer outro tipo de
identidade, a literaria se move e se adapta ao longo do tempo. Assim como as demais, a
identidade literaria nao ¢ pacifica de ser constituida, e ndo ¢ possivel nos referirmos a ela, na
sua plenitude, sem conceber a literatura como atividade constante na vida do sujeito, aluno-
leitor.

A maior demonstracdo de que a identidade literaria existe € o resultado apresentado na

pesquisa “Retratos da leitura no Brasil4”. Segundo Failla (2016, p.192, énfase da autora).

Quanto maior o nivel de escolaridade do respondente, maiores sdo as
mengdes a ‘atualizagdo cultural ou conhecimento geral’. Por outro lado,
menores sdo as mengdes a motivagdes para leitura ligadas a ‘motivos
religiosos’ entre os respondentes com maior nivel de escolaridade. ‘Gosto’ e
‘exigéncia escolar’ sdo mais citados pelos mais jovens, enquanto ‘motivos
religiosos’ e ‘crescimento pessoal’ sdo mais mencionados pelos adultos.

A escolha por leituras religiosas se deve a "[...] crescente importancia das religides

pentecostais e/ou evangélicas no pais nas tltimas décadas [...]" (PAULANI, in, FAILLA, 2016,
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p. 135). Da mesma forma, os leitores com maior nivel de escolaridade se identificaram com
leituras pertencentes a imagem que fazem de si, ou seja, relativas a aquisi¢do de conhecimento
e cultura.

E devido ao mesmo processo de identidade literaria que os adolescentes entre 11 e 13
anos preferem livros na Internet e os livros mais citados tém relagao direta com o cinema. Essas

escolhas acontecem porque no universo leitor adolescente,

[...] A leitura de um determinado livro passa a atender a certa necessidade de
pertencimento a um grupo de identidade afim, de integragdo a uma mesma
‘tribo’ que tem gosto e atitudes semelhantes, que consome um mesmo tipo de
género ou subgénero literario, que se entrega a certa tendéncia musical, em
que a escolha da roupa ¢ o tratamento dado ao corpo se equiparam. [...]
(CECCANTINI, in, FAILLA, 2016, p. 90).

Concebemos que a leitura para o adolescente leitor ¢ mais que uma praxis educacional
e formativa. E um processo de representagio. A problematica reside nio no aspecto de
identificacdo, mas no quanto a pratica de leitura (em consequéncia, a identidade leitora) ¢
valorizada na escola e outros ambientes sociais.

A identificacdo com a obra passa por outros fatores como idade, ambiéncia socio-
cognitiva, cultura, religiosidade e outros fenomenos. Entretanto, a visao plurifacetada do mundo
e de aspectos subjetivos do proprio leitor produz leituras plurais, embasadas em
construgdo/reconstru¢do de expectativa. Constitui, assim, a possibilidade da criacdo da

identidade leitora/autoral. Conforme Mazauric (/n Langlade, Rezende, Rouxel. 2013, p.89),

A leitura literaria €, em geral, fortemente associada a construgado da identidade,
e esta € por sua vez percebida como um dos beneficios daquela: ler a literatura
contribuiria assim positivamente para a estruturagdo da personalidade. [...]
Ora, se lemos ¢ também pelo desejo de nos tornarmos um outro, de nos
desfazermos, muito mais do que nos fazermos, para nos perdermos e nao para
nos encontrarmos.

A formacdo da identidade literaria, (leitora ou autoral) passa, antes, pela
recepgao/aceitacao do publico a que se destina. Isto, porque, conforme Rezende (/n Langlade,

Rezende, Rouxel. 2013, p.07):

Cada um possui sua historia de vida, seu repertério de leituras (se
alfabetizado), uma trajetoria cultural e social, e se inserem em determinada
comunidade. Sendo diferentes os sujeitos, configuram, também,
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subjetividades multiplas, diversidade esta que ndo impede esses individuos de
compartilhar muitos dos sentidos construidos durante suas leituras [...]

E necessario que a institui¢io escolar assuma a postura de incentivo aos atos de ler e
produzir. Por meio de projetos e engajamento social, propicie (ndo imponha), convide (ndo
cobre), dé o exemplo da predilecdo por ler. Instaure o habito da leitura, ndo sé na sala de aula
com o professor, mas em toda a comunidade escolar.

E imperativo (também) que a escola possibilite aos alunos aflorarem sua produgdo por
meio de textos e livros produzidos por eles mesmos, além de facil acesso a materiais de leitura,
sem entraves burocraticos ou que dificultem o manusear dos livros por parte dos estudantes. As
atividades sobre leitura e produgdo devem ultrapassar o limite de ambiente propicio. Devem
alcancar o espago de autonomia, necessidade, habito, autoria.

Ao ndo ser inserido no processo de autoria literaria, na sua forma de liberdade, libertaria
e, portanto, libertadora, o aluno adolescente tende a se sentir marginalizado em seu intelecto,
apossando-se de um sentimento de inferioridade e incapacidade em criar, fantasiar. Isso porque
as obras trazem o olhar e as inferéncias de quem as escreveu / produziu. Sendo escritas por
adultos, o olhar jamais sera a partir do que o adolescente ou a crianca sentem realmente. Nas

palavras de Zilberman (1983, p.21):

[...] Nesta medida, também a obra literaria pode reproduzir o mundo adulto:
seja através da atuagdo de um narrador que bloqueia ou censura a agdo de suas
personagens infantis; seja através da veiculagdo de conceitos e padroes
comportamentais que estegjam em consonancia com os valores sociais
prediletos;

As construcdes e desconstrucdes de sentidos e significagdo sdo, consideravelmente, os
mesmos em formatos e interesses tanto para o adulto quanto para o adolescente. H4 uma
insisténcia/resisténcia adolescente em se fazer ouvir concretizado na alegagao de nao gostar de
ler. Deflagrada, possivelmente, pela diferente visdo entre o adulto (professor) e o adolescente
(aluno) sobre o que se deve ou nao ler.

Essas rupturas de expectativa entre aluno e professor devem ser consideradas cruciais
na/ para a (ndo) constitui¢do identitaria do sujeito leitor- autor, pois prazer estético da leitura

parte (em principio) da aproximagao/afastamento do objeto lido/ produzido.
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CONCLUSAO

Nas reflexdes conclusivas desta dissertagdo de mestrado, vimos que pensar em ensino-
aprendizagem é, antes, considerar o aluno como protagonista. E lugar comum nas discussoes
teoricas educacionais que a prdxis escolar envolva o estudante em inser¢do instigadora e
construida pelo discente.

Nesse sentido, as postulagdes de Michel Thiollent (2011) sobre pesquisa-acao
apontaram-nos estratégias possiveis de serem seguidas e / ou reestruturadas conforme as
condi¢des de producao tanto do aluno quanto do professor. A obra “Metodologia da pesquisa-
acdo” externa que “[...] a pesquisa-acao opera a partir de determinadas instrucdes (ou diretrizes)
relativas ao modo de encarar os problemas identificados na situacao investigada e relativa aos
modos de acao”. (THIOLLENT, 2011, p.40).

A pesquisa proporcionou-nos diversas formas de aprendizagem e desenvolvimento
cognoscente, como docente e como discente. Portanto, entendemos que a pesquisa, seja por
quaisquer perspectivas, ¢ uma estratégia que ndo s6 permeia, como se solidifica entre os sujeitos
de toda a comunidade escolar, pois, conceitos, praxis, conhecimentos € comportamentos sao
adaptados/reformulados ao pesquisar, indiferente do tempo e do espaco.

Em se tratando de pesquisa, vimos que a literatura apresenta-se como um campo fértil,
assim pode e deve ser inserida como meio e objeto de estudo no universo escolar. E necessario
que a aula de literatura se consolide com o que de fato ela ¢é: a possibilidade de fruicao e o
despertar de sentidos.

A pesquisa literaria pode ser tanto bibliografica quanto in locuo, o importante ¢ que esse
inquirir seja incentivado pelo professor e concretizado pelo aluno que inicia a questionar a si e
ao meio. Ressaltamos o quanto foi importante perceber que o texto literario possibilita a
percepcao de que as perguntas sdo tao ou mais importantes que as respostas, pois, estas, podem
ser multiplas e aquelas sdo as ferramentas necessarias a produ¢do do conhecimento.

Ao associarmos literatura, pesquisa e fruicdo do texto, a leitura ou a producao literarias
(indiferente da modalidade) tornou-se o que Larrosa (2011) chama de “experiéncia”, pois, a
praxis educativa deixou de ser simulacro para se tornar participativa. Isso tornou-nos,
pesquisadores - leitores e em autores do proprio saber.

A leitura literaria abrange referéncias multi e interdisciplinares que a “aula de Lingua

Portuguesa” tradicional ndo contempla. Embora essa pratica seja desafiadora ¢ a forma de tornar
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a educacdo ferramenta de liberdade e ampliacdo de horizontes. Permite ao professor apontar
possiveis dire¢des e (ademais) ao aluno construir o ritmo e a dire¢do do que pesquisa.

Partindo dessa premissa, faz - se (igualmente) necessario que o docente possua a clareza
de que géneros textuais e discursivos sao apenas orientacdes € nao regra. A preocupagdo em
seguir parametros e estruturas textuais pode comprometer a real motivagdo e razdo da autoria
literaria: a imaginacao e o efeito da obra lida/produzida.

Contudo, ndo defendemos o nao ensino das especificidades de cada género.
Acreditamos, antes, que esse aspecto seja secundario. O que importa, a exemplo da leitura, ¢
“fruir” a produgdo literaria. Designar ou estipular géneros para a produg¢do de uma obra serve
ao analista, ao aluno cabe o prazer em ser seu autor.

Entendemos que para a aprendizagem acontecer de forma fluente e se constituir em
experiéncia para o estudante ¢ necessario (também) que o tema em estudo seja mais que um
assunto. Que se constitua como parte da vida do aluno, seja escolhido por ele e possa ser
adaptado ao longo da inser¢do, além de possuir a maior abrangéncia possivel de subtemas para
que as discussdes nao se tornem cansativas e enfadonhas. E, (0 mais importante) que o professor
perceba que o aluno tem a liberdade de ndo escolher um tema especifico, mas se adaptar a todos.

A forma para diagnosticar / perceber essas concepcdes do discente ¢ o didlogo aberto e
constante, especialmente, envolvendo suas necessidades e o que ele ( aluno) possui como fonte
de conhecimento e formacao histdrica e social. Praticas educacionais que envolvem apropriagao
linguistica e a leitura/produgao literaria sdo viabilizadas pelo letramento literario que traz “[...]
a possibilidade de formagao para o individuo; a qual € continua, incessante e até mesmo
interminavel, ou seja, pelo texto literario tem-se uma dindmica infinita envolvida e que se
movimenta conforme as mutacdes e as contradi¢des historicas, politicas e sociais.” (COENGA,
2010, p.60).

Se, literariamente, letrar significa permitir questionamentos além da sala de aula ou
espago escolar, se significa evidenciar para o aluno a importancia de se registrar a propria voz
por meio da autoria, entdo, proporcionamo-lhe atividades criativas, orais e escritas,
independente do juizo de valor que a comunidade letrada pudesse vir a atribuir.

Letramento literario abrange a leitura e o posicionamento frente ao texto, ou seja, frui-
lo, mas propde (também) que esse ato seja continuo e a releitura / ressignificacdo da obra
pressupde um publico, mas ndo se orienta apenas por ele. Pressupode esclarecer ao aluno que o
texto literario adquire significagcdo/sentido diante de diferentes leitores quando elaborado com

prazer, sem a preocupacao de legitimidade concedida pela comunidade letrada ou escolar.
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E importante ressaltarmos que ao professor, decidido a se orientar pelo letramento
literario, cabe a responsabilidade de respeitar a identidade literdria do estudante. Assim, a
escolha do aluno deve ser considerada a0 maximo possivel, seja na leitura ou na producio. E
necessario respeitar sua autonomia como estudante que agrega aos conceitos escolares os que
traz da propria vida.

Sentimos o quanto, ao valoriza-lo como autor literario iniciante e, principalmente, da
propria aprendizagem, aos poucos, ele aprendeu a moldar e adaptar a sua criagdo conforme as
condig¢des de producdo em que estava inserido.

A inser¢do, respaldada em teorias, dentre elas sobre o Letramento Literario, mostrou-
nos que ndo existem formas Unicas para o ensino da leitura, seja ela literaria ou ndo, pois o ato
de ler promove uma relacao particular do leitor com o texto. Os alunos, ao lerem obras infanto-
juvenis, voltadas a contextos identitarios, tiveram a oportunidade de discutir e comparar
proposicdes e parametros sociais estabelecedores do que ¢ “normativo” e “j4 posto”,
socialmente. Compararam aspectos da realidade em que estavam inseridos e, pautados nela,
puderam “fruir” o texto, na visdo jaussiana, € perceber que a qualidade de um texto/ obra
literaria € evidenciada pela sua possibilidade de atualizacao e recriacao por parte do leitor.

Ao procurarmos propiciar aos alunos maior contato com os livros, sentimos que esse
fato despertou a curiosidade em ler, evidenciada pela proposicao dos proprios alunos em reler
as obras se lhes apresentadas. Também possibilitamos exercitarem a capacidade de leitor
literario, no ambiente escolar, pela sua propria voz, de aluno-leitor.

Propusemos que o aluno aprendesse a ser autor literario, exercesse, exercitasse a autoria
e tivesse a percep¢do da necessidade da leitura como forma de investigacao sobre a producao
autoral. Fato, este, nem sempre valorizado ou exercitado nas salas de aula, entretanto diferencial
no desenvolvimento do estudante.

As rodas de conversa e debates referentes as leituras, de variados géneros, instituiu nossa
praxis docente como mediadora, pois oportunizamos ao aluno, espago e ambiente para
expressar opinides, argumentacdes, analises, constitui¢do e ampliagdo de seu repertorio
linguistico e literario. Nestes espagos discursivos, os estudantes constituiram a autonomia, nao
sO em criar, como també&m, em expor as proprias opinides quanto ao tema identidade nas obras
lidas/ elaboradas e, na propria, de sujeito/ ser-no-mundo.

Com os relatorios de leitura feitos em casa, constatamos que a familia (assim como a
escola) pode ser propiciadora do habito de leitura para o aluno. Ao contar ou ler historias no

momento de dormir ou em outras praticas em que tornem a leitura algo comum e corriqueiro
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no ambiente social da crianga/ adolescente, a familia faz mais que exercé-la, transforma a leitura
em atividade pertencente ao universo infantojuvenil.

Entretanto, se por algum motivo a ambiéncia familiar de leitura ndo acontecer, a pratica
individual do aluno ¢ prejudicada, objetiva e subjetivamente, pois, conteudos cognitivos e
sociais sdo afetados/ atravessados pela (falta de) leitura. E, nesse caso, cabera a escola prover o
aluno de situagdes que o motivem ao ato de ler.

Quando avaliamos, corrigimos e revisamos os trabalhos dos alunos, conforme refletimos
no terceiro capitulo, percebemos que trabalhar com autoria literaria ndo ¢ algo simples de ser
feito. Como profissional da area de linguagem, foi necessaria uma sensibilidade muito além do
que nos ¢ (normalmente) exigido.

Em se tratando de analisar e permitir que a identidade autoral do sujeito “aflore”, foi
necessario que nos despissemos das pré-concepgoes do que se deve ou nao
dizer/escrever/produzir. Precisamos fazer deslocamentos de convic¢des para que o ato de
produzir, discente, ndo se tornasse algo decepcionante. Isto significou entender que as regras
nao podem ser consideradas uma “camisa de for¢a”. Deviam, apenas, servir de base a criagao
para que o aluno se sentisse capaz de produzir.

Criamos estratégias para que o aluno produzisse, indiferente do valor estético
(possivelmente) atribuido a obra produzida pelo sujeito-estudante. As atividades desenvolvidas
permitiram ao discente entender que o processo de produzir/criar independe da conceituacao
que a sociedade (na representacao do professor e colegas) estipula para a obra. E, a partir dessas
concepgoes, conseguimos angariar a aceitacdo de nossos alunos, que realmente produziram,
textos orais, escritos e multimodais.

Ao interligarmos o tema a entrevistas com a comunidade, estabelecemos um processo
de responsabilidade para os alunos quanto a propria abstracao de conhecimentos. Os estudantes
perceberam o desafio de criar e produzir textos, respaldando-se na pesquisa-agdo. Com as
entrevistas, estabeleceram a relacdo em buscar novas informagdes e, consequentemente,
ampliaram a propria rede de aprendizagem.

Em se tratando de uso tecnologico, cibernético e multimodal, percebemos que o maior
desafio enfrentado foi o acesso as maquinas e a Internet, ora por falta de equipamentos, ora por
falta de sinal ou permissdo/adaptacdo de horario de uso. Apesar disso, o uso tecnoldgico
possibilitou o comprometimento dos adolescentes que, em geral, possuiam o conhecimento

além do que era esperado.
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A prética de producdo de videos desencadeou nos estudantes a preocupacdo com os
elementos a serem utilizados e, principalmente, a concentragdo e comprometimento com a
atividade desenvolvida. Possibilitamos a eles transformar referéncias objetivas e subjetivas em
literatura multimodal, critica e reflexiva da propria condigdao/atuagao do sujeito aluno-autor, no
universo escolar.

O tema identidade tratado pela perspectiva da Literatura foi recebido e assimilado
satisfatoriamente, tanto pela riqueza imagética quanto pela linguagem adequada ao universo
infantojuvenil, presente nas obras trabalhadas. Provocaram no nosso aluno “o ‘olhar de
descoberta’ que os novos tempos estdo exigindo” (COELHO, 2000, p.159) e, a0 mesmo tempo,
despertaram a necessidade de (re) conhecer aspectos do seu ‘“‘ser-no-mundo” e ter a
oportunidade de adaptar-se ao que se - lhe apresenta.

Discorremos sobre a identidade como Hall (/n SILVA, 2000, p.106) propde: “[...] um
processo de articulagdo, uma sutura¢do, uma sobredeterminacdo, e ndo uma subsunc¢do. Ha
sempre ‘demasiado’ ou ‘muito pouco’ — sobredetermina¢do ou uma falta, mas nunca um ajuste
completo, uma totalidade.”

Em outras palavras, evidenciamos para os alunos (em linguagem apropriada a fase) que
a identidade pode unir ou ser ruptura, conforme os discursos em que nos inserimos ou
assumimos como nossos, pois, antes de tudo, somos seres historicos, estruturados por
horizontes sedimentados dentro do tempo e realizamos / significamos a propria existéncia por
preconceitos cristalizados ao longo da vida.

Quanto a formag¢ao da identidade comodorense, construimos e desconstruimos conceitos
com os alunos. O aspecto que se destacou como manifestacdo identitaria comodorense foi a
pluralidade étnico-cultural, existente em Comodoro, MT. Esta cidade, embora tenha sido
fundada por imigrantes originarios do Espirito Santo, possui, atualmente, moradores advindos
de diferentes regides do pais, que trouxeram seus costumes e culturas dos lugares de origem.
Percebemos, entretanto, com o projeto de inser¢do, que hd muito a ser resgatado quanto a
historia, cultura e identidade municipal.

E, o mais importante: had mais ainda a se construir sobre a identidade literaria autoral,
dos alunos da Escola Estadual Dona Rosa Frigger Piovezan, onde desenvolvemos os trabalhos.
Neste sentido, o projeto de insercdo, Identidade, em outro contexto, terd outras versdes.
Pretendemos que a préxima etapa ocorra no ano de 2019 e, dessa vez com um niimero maior
de turmas envolvidas e familias entrevistadas, considerando as necessidades e especificidades

tanto dos alunos quanto dos entrevistados.
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Por meio da intervengdo, percebemos, ainda, que o aluno respalda a propria produgdo
em conceitos e conhecimentos adquiridos em seu universo socio - cultural. Em suas produgoes,
os alunos externaram marcas referentes a propria cultura, a linguagem, 8 memoria. Indicaram a
impossibilidade de se contemplar a unicidade identitaria de autor-estudante, haja vista que o
adolescente estd em processo de constru¢do da propria imagem/identidade.

Nesse sentido, pareceu-nos que nosso aluno autor concebesse a produgao textual literaria
como a tradugdo de si na/para a sociedade, sem pautar-se em um género especifico, mas sim
multimodal, para enfatizar a propria voz, o eu em contraponto aos outros aspectos envolvidos
na produgao.

Percebemos, ainda, que a abordagem literaria assumida pela maioria dos alunos
evidenciou o que Bakhtin diferencia como autor-criador e autor-pessoa. Ao “[...] tornar-se outro
em relagdo a si mesmo, olhar a si mesmo com os olhos do outro [...]” (BAKHTIN, 2011, p.13).
Os autores-mirins do Nono Ano C, de 2018, da E.E. Dona Rosa Frigger Piovezan evidenciaram
a singularidade de agregar identificagdes/valores do autor-criador e da imagem do autor-pessoa,
partes essenciais de um trabalho estético.

Nas entrelinhas das produ¢des dos estudantes, percebemos nao so6 a identidade discursiva
do eu-lirico e personagens criadas pelos alunos, mas também a identidade do ser-autor que fala
por meio de sua obra e “exige” ou “dispde” do reconhecimento da producao feita por ele.
Portanto, as obras produzidas pelos discentes partiram da constru¢do ou autoconsciéncia da

propria identidade, de se colocar frente aos fatos e as leituras que lhes foram apresentadas.
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ANEXOS

Fragmentos da obra de Manoel de Barros

AUTORRETRATO

Ao nascer eu nio estava acordado, de forma que

ndo via hora.

Isso faz tempo.

Foi na beira de um rio,

Depois eu jd morri 14 vezes,

86 falta a iltima.

Escrevi 14 livros

E deles estou livrado.

§io todos repeticdes do primeiro.

(Posso fingir de outros, mas ndo posso fugir de mim)
Jé plantei dezoito 4rvores, mas pode que s0 quatro,
Em pensamento ¢ palavras namorei noventa mogas,
mas pode que nove.

Produzi desobjetos, 35, mas pode que onze.

Cito 0s mais bolinados: um alicate cremoso, um
abridor de amanhecer, uma fivela de prender sléncios,
um prego que farfaha, um parafuso de veludo efc etc
Tenho uma confissio: noventa por cento do que
escrevo ¢ invengao; 56 dez por cento que € mentira.
(Quero morrer no barranco de um rio: — sem moscas

na boca descampada!

GORJBIOS
Gorjeio ¢ mais bonito do que canto porque nelese
incui a sedugio,

£ quando a péssara et enamo
El e nfelta ¢ ota novos meneios P

Sera como perfumar- a moga paré ver i
o ficam oucas e 140 gorjeadas,

rada que el gorjea
4%0L
o namorado

E por iso que a drvor
E poriso que as drvores deliram.
Sob o efit dasedugio d pissra?

E ¢ orgulham de teem sido escolhidas pa '
irvores depois nascerd0 AR perfumadas,

¢ drvores delram.

ra 0 concerto,

As flores dessas



PALAVRAS

eu desestruturo a linguagem. Eu de-

Veio me dizer que
tou bem sentado

sestruturo @ linguagem? Vejamos: eu €S
num lugar, Vem uma palavra e tira 0 lugar de debaixo

de mim, Tira 0 lugar em que eu estava sentado. Eu ndo
fuzia nada para que  palavra me desalojasse daquele
lugar. E eu nem atrapalhava a passagem de ninguém.

Ao retirar de debaixo de mim 0 lugar eu desaprumei. Al

<6 havia um grilo com a sua flauta de couro. O grilo fe-

ridava o siléncio. Os moradores do lugar se queixavam
do grilo. Veio uma palavra e retirou 0 grilo da flauta.
Agora eu pergunto: quem desestruturou a linguagem?
Fui eu ou foram as palavras? E o lugar que retiraram de
debaixo de mim? Nao era para terem retirado a mim
do lugar? Foram as palavras pois que desestruturaram a

linguagem. E ndo eu.
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DESPALAVRA

Hoje eu atingi o reino das imagens, o reino da
despalavra,

Daqui vem que todas as coisas podem ter qualidades
humanas,

Daqui vem que todas as coisas podem ter qualidades
de péssaros,

Daqui vem que todas as pedras podem ter qualidades
de sapo,

Dagqui vem que todos os poetas podem ter qualidades
de drvore.

Daqui vem que os poetas podem arborizar 05 passaros
Daqui vem que todos os poetas podem humanizar

as dguas.
Daqui vem que 05 poetas devem aumentar 0 mundo

com as suas metdforas.
(Que 05 poetas podem ser pré-coisas, pré-vermes,

podem ser pré-musgos
Dagqui vem que 05 poetas podem compreender

o mundo sem conceitos,
(Que 0s poetas podem refazer o mundo por imagens,

por efvios, por afeto.



0 FOTOGRAFQ

Dificil fotografar o siléncio.

Entretanto tentei. Eu conto:

Madrugada a minha aldeia estava morta,
Néo se ouvia um barulho, ninguém passava entre
as casas.

Eu estava saindo de uma festa.

Eram quase quatro da manhi,

a o Siléncio pela rua carregando um bébado.
Preparei minha méquina.

O siléncio era um carregador?

Estava carregando o bébado.

Fotografei esse carregador.

Tive outras visdes naquela madrugada.
Preparei minha mdquina de novo.

Tinha um perfume de jasmim no beiral de um sobrado.

Fotografei o perfume.
Vi uma lesma pregada na existéncia mais do que na

pedra.
Fotografei a existéncia dela.
Viainda um azul-perdao no olho de um mendigo.

Fotografei o perdao.

Olhei uma paisagem velha a desabar sobre uma casa.
Fotografei o sobre.

Foi dificil fotografar o sobre.

Por fim eu enxerguei a Nuvem de calca,
Representou para mim que ela andava na aldeia de
bragos com Maiakovski — seu criador.

Fotografei a Nuvem de calga e o poeta.

Ninguém outro poeta no mundo faria uma roupa
mais justa para cobrir a sua noiva.

A foto saiu legal,
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0 POETA

Vio dizer que nio existo propriamente dito,

(Que sou um ente de sflabas.

Vio dizer que eu tenho vocacdo pra ninguém,

Meu pai costumava me alertar

Quem acha bonito ¢ pode passar 4 vida & ouvir o som
das palavras

Ou é ninguém ou z0r.

Fu teria treze anos,

De tarde fui ofhar a Cordilheira dos Andes que

se perdia nos longes da Bolfvia

E veio uma iluminura em mim.

Foi a primeira iluminura

Daf botei meu primeiro verso:

Aquele morro bem que entorta a bunda da paisagem.
Mostrei a obra pra minha mie.

A mie falou:

Agora vocé vai ter que assumir 2 Suas

irresponsabilidades.
Fu assumi; entrei no mundo das imagens.



Letra da musica “Vida Real”, de Paulo Ricardo

Se vocé pudesse me dizer

Se vocé soubesse o que fazer
O que vocé faria

Aonde iria chegar?

Se vocé soubesse quem vocé €
Até onde vai a sua fé

O que vocé faria?

Pagaria pra ver

Se pudesse escolher

Entre o bem € 0 mal, ser ou ndo ser?
Se querer ¢ poder

Tem que ir até o final

Se quiser vencer

Se pudesse eu te levaria
Até onde vocé quer chegar
Brilho das estrelas

O primeiro lugar

Se pudesse escolher

Entre o bem e 0 mal, ser ou ndo ser?
Se querer é poder

Tem que ir até o final

Se quiser vencer

O mundo ¢ perigoso
E cheio de armadilhas
De mistério e gozo
Verdades e mentiras

Viver € quase um jogo

Um mergulho no infinito
Se souber brincar com fogo
Nao ha nada mais bonito

Se pudesse escolher

Entre o bem e o mal, ser ou ndo ser?
Se querer ¢ poder

Tem que ir até o final

Se quiser vencer
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Integra dos textos 2 e 3, respectivamente.

|- l'\rurllu_ sucintamente, qu.m as reflexdes ¢ interpretagdes possivers a partir da letra da misica cm

estudo (4 v G I‘!{“U"ﬁ CLnOys -—AEL.J_..—E—'-—L.-IL-!—L-
(t_u_l___qh:; 1Jl'n’lj I-}.I'L_{_ Ve,

— Essa musica for tema de abertura de em readine show, denominado *Big Brother™. Vocé considera que
t'L'l foi :-Iv:u'im!:- a proposta dis atograma” Comenle o sua resposta O —
Lo ) psgult B 4 mﬁmpf N 74&;_15: all. &W,ﬁdm

VAT ok | Y Py 3o 10, (LA

3ol puaasras, ean afpum treche da letes Jaomdsive, ..] e el considera g r ssam st subsiituidas i
“sinonimos ™ Caso haja, [aga 2 subsmu:r;ﬁn ¢ reflitn se o sentido do lexto penmanece o mesmo., 0 gue

;u(jrrgr_we Llnnv:lluulI < k_ﬁ T.-_
Nat nchs Gqu LU Vo3 gaad AL g
280 L e dOQS! soadaled, s ‘f ?{

4 = Se g ndo soubeste que cgse lealo ¢ uma muw.u, diria gue € um poema? Argum Aty
e R S Tovor g M aumo colQ i8S,

3« Observe o trecho a seguir:

) mundo ¢ perigoso Viver é quase um jogo

E cheio de armadilhas Um mergutho no infinito

Um dia esténl e gogo Se souber brincar com logo

Verdades ¢ mentiras Mio hii nada mais bonito

Ve :nnhm 0 1€Vt acima a qual processo de sentido: denotagdo ou conatagio” Explique a sua escolbi,

: ; cr L v oAl ﬂ“mé;. s Cam

Shna B I

| = Expunha, 'Luuhr.tn'h.l‘ﬂl:' uun an "_.ETH nﬁr:arrm'l gTRCS F":‘:}:‘;P‘“'S';&'“E"J“E“ L idd
esiudo QU'E_ \i"

gy 1F 1_»,_ VARIAS- COISAS GUE DEVE

?\a..,; TSI 1%5:111.1 de abertumn do um i u."rn Py o ", |||:'T||I-|'ri'|11..}d'1l H'uz .‘J’n:iﬂn r Vool L.rr|~|| du\

< CDM__
1 A ""' =Tz .a.l_f_,_E 3.
3 l!.-a-r;"' v TS, CTT algum chio da letra da misica, guoe voos considera Gue pum-.:u'n ser subatituidos por
“sitwhimirmos™™? Caso haja, I'q.i o -.ul-m:u:ro  reflita s= o sentido do texto permaneee amesmo, £ gue

prdemars conclur’ _N Q e 1, U_Er MUQHN—ﬂO—éS
TALAVAAS oA —95— SEw‘ Ttﬂo?.: Fr—— e

4 = K vond » spubesse gue esig tealo € r.nu: ica, dira que ¢ um poema’T AFEUmenc. e
M 7 0L PSS PALAY _&H E SE  ENCAIXAD
ES—;_FRLT'HR#—E—-MU—I— %ﬂ!umﬂﬂ W

§ - Uibscre o trecho & sepuir:
0 mundo ¢ peTigosas

E cheio de armadilhas

Lim dia estéril € goosn
Venlades ¢ mentiras

Vsl anribun o texto goima o gual ':\v1dx'*-='ﬂ'|ll’" henotaglo ou conto spligue n s “"1'..._.-.-_.-' "
CoND I A MUSICA USA VARTAS :
mETa—F'GRA% i

Viver © quisss um g

Um mergulbo no anfinite
Ke souber brincar com Togo
N had nada maiy honito
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Textos 4 e 5 respectivamente.

" ATIVIDADE-3
Reflita sobre as obras vistas e responda:

1 =Elas€m algo em comum? Se, sim, o que ¢? Se, nio, explique.

/

00 [umTynQs dm r}mmm'ma mﬁ;smm.
' Ll

A 2 - Poderiamos relacionar as telas a musica de zulo Ricardo? Argumente.
UM p” FIUMQ 'ILCN)ﬂO/\,/J.U o A Mslca  mold
o_alho, vios ﬂﬂ"ﬂLﬁ@ €aq ptm%)mq 2 18507

—

3 = Voce diria que as selfies tdo utilizadas, atualmente, tém a mesma caracteristica desses autorretralos

que vimos? Explique sua opc/%o. '
Q0 e N3O -k i (CAQAD b

Fonte: arquivo pessoal
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Textos 6
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Textos 7
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Textos 9
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Texto 12
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Recep¢ao dos alunos sobre as obras trabalhadas no eixo.

Textos 13, 14 e 15, respectivamente.

ATIVIDADE -4

1) A obra que vocé leu correspondeu ao que vocé esperava? Explique
relacionando com o que vocé imaginava da obra.
Hencernanmnimd 9 SO pnSli  cOrmo G L0
it ve bOATnt

2) Vg_cé diria que a obra que \f,océ leu possui beleza? Comente. _
Loy P00 Modp cphao Grbigin ) idinds
dadlo 1 7 Olpin 1l LAY 55}’}_':_]‘;/{4_(’(}- do. ”—'

3) Podemos dizer que a obra lida te proporcionou algum sentimento?

Ju/ﬁtiﬁ ue.

ne a@/xfrm " D\c/a\o ﬁdul T‘r':h(j.c-/w ) 1‘7/1(‘:«/') .O,ma/?/z’:/c;,
\ .y Ee | — ~ g

PRasrn l ( o)(o,\ 2w A AN LANL Do 07 ) Y Q77 E0.

4) E possivel retirarmos reflexdes da obra trabalhada? Escreva um
pegueno trecho explicando a sua opinifo | -

lomo Coremzaq (qq(;;f/()) SANY . tOf)IQﬂ 4N

V9104Ve: W) Cfﬁ {’?/Joﬁfﬁ\ {AX (2 50)2/2;? Sen QUL SOMOS

L.O_Otc,u’jzn Vil atats Pa' r{'o(amr-z'c/&r{:ﬂ S /f'cmv} A0S
LUT ros 2 S5 vme }’?/lru A 5S4 l}}e)ya‘;-/o:cﬂ.




S
ATIVIDADE — 4

1) A obra que vocé leu correspondeu ao que vocé esperava? Explique
relacionando com o que vocé imaginava da obra.

=¥ -HJ *ii WLLU\ a\fﬂ\\\ )% mx_\

=R 'Hr‘h,; Cu;r\a.(u,-;”g.ﬁy ﬂ J
[LJC-.E/JL JED A NN b LA
/
2) WVocé diria que a obra que vocé leu poq'iui beleza? Comente.

— N i - _
ﬁ_,ll(:'r—fj | g O g » 1 1_] Y N &"—4 “‘J’\!Y_j (f f—
AR AYTIE) PO E S 0 C S WD W N YU

A% \LH"H'JFHJN/MJL Qe T2 J

3) Podemos dizer que a obra lida te proporcionou algum sentimento?
Justifique.

] .1 A
=T LRV L TR N W e Y E IR Tu A 1/
x> Vi ey ey ym 04 ) =5 NN rﬂt{’J

o MER LL_DT“'_-\[W

4) B possivel retirarmos-réflexdes da obra trabalhada? Escreva um
pequeno trecho explicando a sua opinido.

_ 7
—[")%r!j &3
AT GRS IR TSN

(VO =HTS VD) 0 m%)) ULL%

[ y

1) A obra que vocé leu correspondeu ao que vocé esperava? Explique
relacionando com o que vocé imaginava da obra.

9] a{u 213 "‘{MT.J”r\ﬂﬁ/luL ‘/){LD Py Rl 120

7/1)1’14’_9 lﬂ/o.,Qj\
L’A(S/. [5 o aVat Pal

Geas <~ YaV=¥: r‘.f’,(y fr et Loy
ezw@.{;gma.&a .:;Jm Ding o Ao emonY M/{v-\

2) Vocé diria que a obra que vocé leu possui beleza? Comente.

~—
22D
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<)-'1/wn_;()(§>},o ?nom A/ablo 1Ds03 ~ Oy &Pﬂﬁe/\ j(dnl)ﬂnz-‘zaop

3) Podemos dizer que a obra lida te proporcionou algum sentimento?
Justifique.

\/Um y:ﬂlx‘xag/u’in (‘&,P/s < {‘m_/ ,’/{JA YIVP D 0 D
o{u;rjm y’pa An/yw—-/,a r’/pmno/ﬂ,cn 9 _Qlfyd‘ﬂm/t({’

}fu;pn e ’)’mnmom Ostarz Ao Doien.
4) E ‘possivel retirarmos reflexdes da obra trabalhada? Escreva um

pequeno trecho explicando a sua opinifo.
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Textos 22
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Texto 24







Producdes dos alunos sobre a vida dos entrevistados. Fonte: acervo pessoal.

Textos 36







Texto 37




Texto 38
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Fotos
A turma — 9°. Ano C, Escola Estadual Dona Rosa Frigger Piovezan- 2018
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OFICINA: BAILE DE MASCARAS
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ENTREVISTAS
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Logotipo do projeto.

C VOLC 5C Sclilll pdiLc,

SCIIJUO dlicicliLc.




187




188

Screenshots dos videos

E, hoje, Iemqs;;.
a nossa escola: =

'8) Sa s p.u'guyd'a)u,m
“Pon qut Comodang 7

%p%dmvm% i

tev® varid
A doenca
ele proprio

Est homem batalhador

Um homem sé
que gosta de




189

aumentou a sua familia,
cuidou dos seus filhos

\er,

dar.

92ANOC/2018
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Os projetos audiovisuais dos pioneiros podem ser encontrados nas paginas intituladas
Identidade:

No facebook
https://www.facebook.com/Identidade-332351994213017/

No Youtube
https://www.youtube.com/channel/UCIQOMGS1IETVoNuOUiAwWG1FQ/
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OUTRAS PRODUCOES AUDIOVISUAIS

A MAIOR DESCOBERTA

0o mals ndo,
Made With

VivaVideo

Sabgr*esperar

L

Esse’elolmaior, amor do mundo

- A -
Ndo conmgo'&ﬁlwar ;



