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A literatura segue itinerarios que costeiam
ou transpdéem as barreiras das
interdicdes, que levam a dizer o que nao
podia ser dito; inventar em literatura é
redescobrir palavras e histérias deixadas
de lado pela memodria coletiva e individual.

(CALVINO, 1997, p.77)



RESUMO

A EJA (Educacado de Jovens e Adultos) é uma modalidade de ensino voltada para
jovens e adultos que ndo completaram os anos de educacdo béasica na idade
apropriada. Diante da sua especificidade, hd uma preocupacao constante com esse
publico alvo para que ele possa ter um melhor aproveitamento dos saberes que sao
desenvolvidos na escola. Para que tal ocorra, faz-se necessario prover a EJA de
propostas didatico-pedagogicas bem elaboradas e livros adequados, com atividades
interessantes, que valorizem novas praticas em sala de aula. Especificamente
acerca do ensino de literatura, acreditamos que o texto literario tem uma funcdo
essencial na proposta educadora da EJA, visto que € uma das fontes instigadoras
do conhecimento institucionalizado pela escola e constitui-se numa prética
estimulante para os alunos vivenciarem saberes diversos. Apresentar reflexdes
sobre a leitura literaria/letramento, analisar os exercicios de compreenséo leitora
dos textos literarios da colecdo Tempo de aprender — EJA (observando se os textos
tém qualidade, se exploram de modo adequado as especificidades e complexidade
do género literatura e se atendem aos interesses de formacéao intelectual, social e
afetiva do publico ao qual se destina) e sugerir propostas de intervencdo com
atividades praticas para o EJA V com trés géneros literarios (nesse caso, um
romance, uma cronica e um poema, selecionados da colecéo Literatura em minha
casa) sdo os objetivos desta dissertacdo. Os pressupostos tedricos tém como base
os estudos de Antunes (2010); Candido (2004); Compagnon (2001); Cosson (2014);
Kleiman (2005); Marcuschi (2003; 2008); Pereira (2008) ;Rouxel (2013) e Soares
(1999), dentre outros ndo menos importantes. Sera destacada a utilizacdo da
sequéncia basica elaborada por Rildo Cosson, buscando mostrar a importancia de
se trabalhar efetivamente e eficazmente os textos literarios em sala de aula,
melhorando assim o letramento dos alunos (as).

Palavras-chave: EJA;letramento literario; sequéncia basica; propostas de
intervencao.



ABSTRACT

EJA (Educacéo de Jovens e Adultos — Education of Young People and Adults) is a
type of education aimed at young people and adults that do not completed year of
fundamental school at the appropriate age. Before its specificity, there is a constant
preoccupation with this audience so that it can be a better use of knowledge that is
developed in school. For this to occur it's required to provide EJA of elaborate
didactic and pedagogical proposals and suitable books with interesting activities that
value new practices in class. Specifically about literary teaching, we believe that the
literary text has an essential function in proposal educator of EJA, since this is one of
the instigators sources of institutionalized knowledge by school and constitutes a
stimulating practice to students experiencing diverse knowledge. This work presents
reflections about literary reading / literacy. It analyzes exercises of understanding
reader arising from literary texts originating from Tempo de aprender collection — EJA
(It beholds if the mentioned texts have quality and if they explore suitably
characteristics and complexity of literary gender and if they serve the interests of
intellectual, social and affective formation from the public to which they apply) and it
suggests proposals for intervention with practical activities to EJA V with three literary
genders (in this case, a romance, a chronicles and a poem selected from collection
Literatura em minha casa). These are the objectives of this dissertation. Theoretical
assumptions are based on studies of Antunes (2010); Candido (2004); Compagnon
(2001); Cosson (2014); Kleiman (2005); Marcuschi (2003; 2008); Pereira (2008);
Rouxel (2013) and Soares (1999) among others not less important. It will be
highlighted the user of basic sequence made by RildoCosson and it tries to show the
importance of working literary texts in class effectively and efficiently, thereby
improving students literacy.

Keywords: EJA; literacy literary, basic sequence, intervention proposals.
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1 INTRODUCAO

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA) € uma modalidade de ensino voltada
para jovens e adultos que ndo completaram os anos de educacdo basica na idade
apropriada. Entre os motivos que ocasionaram a desisténcia precoce do espaco
educacional, podemos mencionar a necessidade de trabalho e a participacdo na
renda da familiar desde a infancia. Muitos desses estudantes, entretanto, mesmo
inseridos num novo segmento educacional (EJA), voltam a abandonar as salas de
aula pelos mesmos problemas que os colocaram longe da escola e por outras
guestBes particulares ou sociais, como gravidez, rivalidades entre gangues dos
bairros, envolvimento com drogas, mudanca de moradia etc. Apesar desse registro
consideravel de evaséo e dos problemas de aprendizagem que vivencia, a EJA tem
importancia central no conjunto da educacéao brasileira.

Este segmento educacional, instituido e regulamentado junto com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Brasileira, conhecida como LDB, ou lei n°® 9394 de
20 de dezembro de 1996 é voltado & educacéio basica e recebe repasse de verbas
do Fundeb (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo). A modalidade esta descrita no artigo 37

da LDB com o seguinte texto:

SECAO V - DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Art. 37. A educacado de jovens e adultos serd destinada aqueles que nédo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade propria.

81° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos
adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as ‘caracteristicas
do alunado, seus interesses, condicbes de vida e de trabalho, mediante
CUrsos e exames.

§2° O Poder Publico viabilizard e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante a¢fes integradas e complementares entre
si.(BRASIL, 1996, p.12).

(Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/9394 Idbnl.pdf
Acessoem: 20.07.2015).

Diante da sua especificidade, ha uma preocupacao constante com o publico

alvo para que ele possa ter um melhor aproveitamento dos saberes que sao

! para maiores esclarecimentos sobre a modalidade de ensino da EJA, ver o site disponivel em:
<http://www.sme.fortaleza.ce.gov.br/educacao/index.php/conteudos/category/148-educacao-de-
jovens-e-adultos-eja>.Acesso em: 19 julho 2015.



http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/9394_ldbn1.pdf
http://www.sme.fortaleza.ce.gov.br/educacao/index.php/conteudos/category/148-educacao-de-jovens-e-adultos-eja
http://www.sme.fortaleza.ce.gov.br/educacao/index.php/conteudos/category/148-educacao-de-jovens-e-adultos-eja

14

desenvolvidos na escola. Para que tal ocorra, faz-se necessario prover a EJA de
propostas didatico-pedagoégicas bem elaboradas e livros adequados, com atividades
interessantes, que valorizem novas praticas em sala de aula, embasadas nos
estudos de diversas areas do conhecimento, como as novas descobertas da
Linguistica aplicada, da Psicologia Educativa, da Neurolinguistica, da Literatura e
dos diversos letramentos.

Especificamente acerca do ensino de literatura, acreditamos que o texto
literario tem uma funcdo essencial na proposta educadora da EJA, visto que é uma
das fontes instigadoras do conhecimento institucionalizado pela escola e constitui-se
numa pratica estimulante para os alunos vivenciarem saberes diversos. Ao mesmo
tempo em que ela cria um mundo ficcional, paralelo ao real, permite aos educandos
refletir sobre a realidade do mundo e a sua propria, ajudando-0s a encontrarem
significagbes para a vida. De acordo com Candido (2004), € por isso que “nas
nossas sociedades a literatura tem sido um instrumento poderoso de instrugao e
educacao, entrando nos curriculos, sendo proposta a cada um como equipamento
intelectual e afetivo” (2004, p. 175). O autor reforga esse pensamento afirmando: “A
literatura confirma e nega, propbe e denuncia, apoia e combate, fornecendo a
possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas” (CANDIDO, 2004, p. 175).
Ou seja, a literatura tem uma forma inegavel de humanizacdo, pois a sua
capacidade de estimular sentimentos, dialogar com varias questdes, descobrir 0
outro através das palavras torna a sua escolarizacdo inevitavel e uma forma
poderosa de educacgao para qualquer ser humano.

A partir dessa reflexdo, nossa pesquisa propde-se a analisar o livro indicado
pelo Programa Nacional do Livro Didatico para Educacdo de Jovens e Adultos
(PNLD EJA) para as varias escolas publicas do pais que acolhem esta modalidade
(EJA, 6° ao 9° ano do ensino fundamental) e que se encontra incluido na colecéo
Tempo de aprender (Varios autores - 2. ed. — S&o Paulo: IBEP, 2009)2.Dentro da
leitura analitica que ensejamos, destaca-se o0 objetivo de verificar se 0s textos
literarios e as propostas de trabalho facilitam a compreensédo, o gosto e o prazer

pela leitura dos diferentes géneros apresentados aos leitores em formacao.

2 A Colecdo Tempo de aprender- EJA foi adotada pela Secretaria de Educacdo do Municipio de
Fortaleza, para o triénio 2011 a 2013 da EJA, através dos recursos do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), por ter sido recomendada pela Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizag&o, Diversidade e Inclusdo. A referida colecdo continuou sendo utilizada no
ano de 2014, pois ndo havia sido escolhida uma nova para substitui-la, fato que s6 ocorreu em 2015.
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A colecdo é dividida nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matemética,
Histdria, Geografia, Ciéncias, Artes e Inglés. De acordo com o manual do educador,
que vem no final de cada livro (ver texto completo nos anexos), ela traz uma
proposta de trabalho interdisciplinar, em que o desenvolvimento do processo de
letramento € de responsabilidade de todos os professores. Para tanto “torna-se
necessario que todo educador se conscientize de que ele é um educador de
linguagem; que esta funcdo nédo é apenas do educador de Portugués” (BRASIL,
2009, p. 6).

Encontramos ainda na introdu¢éo do manual a seguinte declaracéo:

Esta obra tem como concepg¢do um ensino centrado na aprendizagem, ou
seja, voltado para satisfazer a necessidade basica do individuo de aprender:
dominar a leitura, a escrita, a expressdo oral, o célculo, novos
conhecimentos, solucionar problemas. Para isso, a obra apresenta
inUmeras propostas para desenvolver habilidades, valores e atitudes
fundamentais para alcancar esses objetivos. Um material que busca
conectar-se aos saberes dos alunos, ampliar seus conhecimentos e
propiciar oportunidades para desenvolver uma postura critica, reflexiva
frente a novos pensamentos, ideias, dados, sentimentos e acdes,
auxiliando-os a transferirem 0 que aprenderam para novos contextos.
Assim, as sequéncias didaticas consideram o processo de construcdo de
conhecimento do aluno jovem e adulto, dando espaco e valor as suas
histérias pessoais considerando a diversidade caracteristica dos alunos
desse segmento de ensino e a complexidade da vida moderna. Por meio
das problematizacdes, as sequéncias contribuem para que os alunos facam
relacdes, deem novos sentidos aos objetos de estudo e desenvolvam,
enfim, as habilidades necesséarias para construir conhecimentos (BRASIL,
2009, p. 6).

Nesta dissertacdo o foco esta centrado na area de Lingua Portuguesa,
voltando-se especificamente para o estudo e a aplicacao dos textos literarios na
colecdo, a fim de analisar atentamente o modo como a literatura € escolarizada. A
pesquisa sobre os géneros literarios trabalhados no livro didatico da EJA tem como
hip6tese a possibilidade de a cole¢do ndo possuir uma quantidade consideravel de
textos literarios para formar leitores e criar uma competéncia leitora. Outra
possibilidade de averiguacdo é se as atividades exploram de forma adequada os
géneros da literatura, levando em conta suas especificidades e complexidades, o
gue dara suporte para serem feitas atividades interventivas para melhorar os
estudos e a producdo com os varios textos analisados no livro didatico pesquisado.

Podemos ainda elencar outra questéo pertinente ao estudo: com o livro didatico e os
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textos literarios nele contidos, o aluno da EJA esta sendo contemplado no seu direito
a literatura de qualidade®?

Conforme Magda Soares (1999) enfatizou, a escolarizacdo da literatura é
inevitavel e necessaria, entretanto, temos de ter nocdo do conceito de literatura para
sabermos escolher boas obras e bons livros didaticos e assim oferecer contetdo de
qualidade aos nossos educandos. Essa tarefa ndo é facil para o professor, pois
definir o que é ou nao literario ndo é simples, como Antoine Compagnon (2001), ja

adverte:

Os estudos literarios falam da literatura das mais diferentes maneiras.
Concordam, entretanto, num ponto: diante de todo estudo literario, qualquer
gue seja seu objetivo, a primeira questdo a ser colocada, embora pouco
tedrica, € a definicdo que ele fornece (ou ndo) de seu objeto: o texto
literdrio. O que torna esse estudo literario? Ou como ele define as
qualidades literarias do texto literario? Numa palavra, o que é para ele,
explicita ou implicitamente, a literatura? (COMPAGNON, 2001, p. 29).

Dentro dessa perspectiva, Compagnon (2001) continua argumentando:
‘emprega-se, frequentemente, o adjetivo literario, assim como o0 substantivo
literatura, como se (...) se acreditasse haver um consenso sobre o que € literario e o
que nao €” (p. 29). Com relacdo a funcao literaria, remete aos conceitos aristotélicos
e horaciano de que a literatura, por ser diferente da filosofia e da ciéncia, deve
instruir e agradar, além de dar ao leitor um conhecimento que lhe é préprio,
adquirido na experiéncia da leitura literaria, que permite regular o comportamento e
a vida social dos homens.

Referindo-se ao estatuto do texto, Compagnon (2001) salienta as duas
modalidades em que ele se apresenta percepcao que também é indispensavel para

refletir sobre o texto literario em sala de aula.

Qualquer signo, qualquer linguagem é fatalmente transparéncia e obstaculo.
O uso cotidiano da linguagem procura fazer-se esquecer tdo logo se faz
compreender (é transitivo, imperceptivel), enquanto a linguagem literaria
cultiva sua prépria opacidade (€ intransitiva, perceptivel). Numerosas séo as
maneiras de apreender essa polaridade. A linguagem cotidiana é mais
denotativa, a linguagem literéria € mais conotativa (ambigua, expressiva,
perlocutéria, auto-referencial): “Significam mais do que dizem”, observa
Montaigne, referindo-se as palavras poéticas. A linguagem cotidiana é mais
espontanea, a linguagem literaria € mais sistematica (organizada, coerente,
densa, complexa). O uso cotidiano da linguagem é mais referencial e
pragmatico, o uso literario é imaginario e estético. A literatura explora, sem

® Consideramos literatura de qualidade os textos canbnicos e os da producdo moderna e
contemporéanea ja consagrados pela critica literaria e o publico.
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fim préatico, o material linguistico. Assim se enuncia a definicdo formalista de
literatura (COMPAGNON, 2001, p. 40).

Além de Compagnon (2001), que nos serve de referéncia no campo da Teoria
da Literatura, resolvemos, para fins pedagdgicos, colher as definicbes de Maria
Tereza Campos e Maria Luiza Abaurre, duas autoras de livros didaticos disponiveis
no mercado e utilizados nas escolas, para melhor exemplificar o conceito atual de
literatura difundido nos materiais didaticos.

Campos (2013) entende a literatura como uma arte e o texto literario como

sua manifestagéo concreta:

Como qualquer outro tipo de arte, a literatura recria 0 mundo por meio de
uma linguagem (a verbal) e a utiliza de forma peculiar para produzir
sentidos. Um texto literario &, portanto, um todo organizado de palavras que
nao se restringe a um Unico sentido (CAMPOS, 2013, p. 21).

A literatura possui varias finalidades, tais como: fazer-nos sonhar, provocar
reflexdes, divertir, construir nossa identidade, “ensinar a viver’ e denunciar a
realidade. Todas estas finalidades s6 sao possiveis devido ao pacto feito entre o
autor, o texto e o leitor. Abaurre (2013) convoca esse pacto quando afirma:

Para que os mundos literarios ganhem vida, precisamos habita-los. Em
outras palavras, temos de aceitar o convite feito pelo autor para entrarmos,
sem medo, nos bosques criados pela ficcdo.Como saber, porém, que
caminhos trilhar em um mundo desconhecido?O proprio texto literario nos
oferecera os sinais e as pistas que, interpretados, indicardo o caminho.
Todo texto estabelece um pacto de credibilidade com seus possiveis
leitores: caso eles aceitem as condi¢fes que regem o mundo ficcional ali
apresentado, esse mundo faré sentido (ABAURRE, 2013, p. 20).

O texto literéario, entdo, ndo se restringe ao mundo real, pois vai além,
buscando e trazendo novos horizontes para o leitor, numa aventura das e com as
palavras construidas pelo autor, através do texto escrito, em uma constante relacéo
pactual e de cumplicidade.

Na tentativa de entender essa relacdo de pactualidade e cumplicidade entre
autor-texto-leitor citados no paragrafo anterior € que visualizamos, no material
didatico selecionado, a oportunidade de fazermos uma investigacdo quantitativa,
qualitativa e comparativa dos textos literarios em suas varias modalidades de género
(romance, conto, poesia, drama etc.) presentes em cada livro da colecdo Tempo de

aprender - EJA, mas analisando especificamente as abordagens metodolégicas aos
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quais sdo submetidos trés textos do livro do 9° ano (trecho do romance Menino de
engenho, o conto maravilhoso Chapeuzinho Vermelho e a cronica Casa Grande &
Quintal). Para tanto, é preciso analisar os textos e os métodos utilizados na leitura e
interpretacdo destes de forma problematizadora: sera que essa colecdo atende aos
interesses e necessidades de seus alunos e esta voltada para a sua formacgéo
intelectual, social e afetiva, como destacado por Candido? Caso nao atendam
satisfatoriamente a esses objetivos, o que o professor podera fazer para promover
um letramento significativo na sala de aula?

Acreditamos que, ao respondermos a essas questbes, estaremos
contribuindo para uma melhor atuacdo dos professores da EJA em sala de aula e
para a formacéo de leitores, ndo apenas em relacdo aqueles professores e alunos
que trabalham/estudam com essa colecdo, mas em relacdo a outros docentes e
discentes do ensino basico, pois pensamos que boa parte dos problemas dessa
colecéo sao recorrentes em outras.

Dessa forma, faremos, no segundo capitulo, uma reflexdo sobre a leitura
literaria e o letramento na escola, tomando como base os estudos de Britto (2005),
Compagnon (2001), Cosson (2014), Kleiman (2005), Rouxel (2013) e Soares (1999),
como também sera apresentada uma abordagem da literatura sob a otica dos
direitos humanos, usando as reflexdes de Candido (2004) e Pereira (2008) sobre o
tema, como também um estudo critico das atividades propostas, utilizando os
pressupostos tedricos de Antunes (2010), Marcuschi (2003; 2008) e também Soares
(1999).

No terceiro capitulo apresentaremos os textos selecionados da Colecéo e
empreenderemos uma andlise da sua configuragdo em si (género, qualidades
estéticas, possibilidades comunicativas etc.). Assim, verificaremos se 0s géneros
literarios contemplados (conto, crénica e trecho de romance presentes no livro do 9°
ano da colecao) estdo adequados aos interesses e necessidades dos alunos da EJA
V e ao contexto social em que vivem. Também retomaremos a tipologia de
perguntas proposta por Marcuschi (2008) e faremos um quadro com comparativo
com as questdes dos textos analisados.

Por fim, de posse da metodologia empregada e da analise dos textos,
propomos no quarto capitulo algumas estratégias que constituem um projeto de

intervencdo com sugestdes de atividades, embasadas, principalmente, em Cosson



19

(2014), para redirecionar o trabalho de forma que a leitura literaria na EJA possa se

transformar numa efetiva atividade leitora e de formacao.
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2 O TEXTO LITERARIO E A TEIA FORMATIVA: CONCEITOS E PROPOSTAS

Ao iniciarmos nossa reflexdo sobre leitura literaria e letramento na escola,
vem-nos a mente um chavao muitas vezes repetido por nos, professores de lingua
portuguesa, e por tantos outros nao especialistas no assunto: “Para escrever bem, &
preciso ler muito”. Com certeza, esta é uma afirmagdo que, embora ndo seja
inquestionavel (pois é caracteristica essencial de toda ciéncia a busca de novas
respostas através de questionamentos que sempre existirdo), circula no meio
académico e ja pode ser comprovada cientificamente, através de varios estudos das
diversas areas do conhecimento linguistico. Mas essa relacdo entre ler e escrever
nao é tdo simples e esta intrinsecamente ligada a nocao de letramento.

O termo letramento (do inglés literacy), como afirma Kleiman (2005), é
relativamente novo e apareceu na metade da década de 1980 com o surgimento das
novas tecnologias e das relacbes que a escrita/leitura estavam assumindo nessa
nova sociedade. Grosso modo, letramento € “um conjunto de préaticas de uso da
escrita que vinham modificando profundamente a sociedade, mais amplo do que as
praticas escolares de uso da escrita, incluindo-as, porém” (KLEIMAN, 2005, p. 21).

Durante algum tempo, o letramento foi confundido com o processo de
alfabetizacdo, com um método pedagdgico e com uma habilidade/competéncia
especifica. Embora os termos estejam inclusos e se relacionem com o sentido de
letramento, ndo o explicam se os tomarmos de forma isolada. Alfabetizacdo tem a
ver com uma pratica relacionada ao espaco escolar, pois envolve varios elementos
humanos (professores, alunos, coordenadores, diretores etc.) e materiais (livro
didatico, lousa, pincel, apagador etc.) na tarefa de ensinar a escrita e a leitura. O
letramento também ndo € um método (assim como os estudos de Emilia Ferreiro
sobre as hipoteses de aquisicdo da lingua escrita pela crianca também ndo sao
métodos), pois ndo se refere a tarefas especificas para o aprendizado da
escrita/leitura nem a uma habilidade (rotina de como se fazer algo) ou a uma
competéncia (capacidade possivel de se fazer algo). Letramento tem a ver com tudo

isso e muito mais... Angela Kleiman diz que ele:

[...] abrange o processo de desenvolvimento e o uso dos sistemas da escrita
nas sociedades, ou seja, o desenvolvimento historico da escrita refletindo
outras mudancas sociais e tecnoldgicas, como a alfabetizagcdo universal, a
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democratizacdo do ensino, o acesso a fontes aparentemente ilimitadas de
papel, o surgimento da internet (KLEIMAN, 2005, p.21).

Por sua vez, Britto (2005), autor de Letramento no Brasil, procura expor 0s
varios conceitos que se confundem com o termo, tais como cultura escrita,

alfabetismo e alfabetizacao, e os resume da seguinte forma:

Cultura escrita — modalidade de organizacdo social de base escrita, com
implicacbes na forma de produzir, viver, conhecer e representar.

Letramento — conjunto de praticas sociais de escrita e da leitura que
definem os modos privilegiados de participar e produzir na sociedade de
cultura escrita, tanto em ambientes escolares como em outros ambientes
sociais.

Alfabetismo — conjunto de habilidades individuais de uso da escrita.
Alfabetizacdo — processo de ensino e aprendizagem do sistema da escrita
(BRITTO, 2005, p. 31).

Como se percebe, o termo é complexo, mas refere-se também a todas as
atividades possiveis em sociedade, pois até um analfabeto possui algum tipo de
letramento (ja que nao € algo exclusivo de pessoas “letradas”) ao participar de um
evento social, ao fazer uma leitura global do nome do 6nibus que quer pegar, ao
repetir as oracbes numa missa etc. Mas € na escola que se pode “ensinar o
letramento linguistico”, visto ser o espago em que ocorre a pratica da alfabetizacao,
através de métodos os mais variados, que podem desenvolver as competéncias e as
habilidades de qualquer pessoa. O letramento tem a ver com a escrita e a leitura do
mundo, mas pode ser aprendido/desenvolvido na escola, ou seja, ele precisa da
experiéncia, por isso ndo € um método.

E na escola também que pode ocorrer o letramento literario, que se refere a
aquisicdo do gosto pela leitura dos textos literarios. Rildo Cosson, em seu livro
Letramento literario: teoria e pratica (2014), referindo-se a uma pergunta
equivocada, porém honesta, feita por um aluno que disse “Professor, por que nao

podemos apenas ler os textos literarios?”, ja nos alerta:

N&o é possivel aceitar que a simples atividade da leitura seja considerada a
atividade escolar de leitura literaria. Na verdade, apenas ler é a face mais
visivel da resisténcia ao processo de letramento literario na escola. Por tras
dele encontram-se pressuposi¢cdes sobre leitura e literatura que, por
pertencerem ao senso comum, ndo sao sequer verbalizadas. Dai a
pergunta honesta e o estranhamento quando se coloca a necessidade de se
ir além da simples leitura do texto literario quando se deseja promover o
letramento literario (COSSON, 2014, p. 26).
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Neste capitulo em que aborda o prazer pela leitura dos textos literarios,
Cosson elenca algumas pressuposicdes por trds da pergunta feita pelo jovem
estudante, a saber: a) os livros falam por si mesmos ao leitor; b) ler € um ato
solitario; c) € impossivel expressar o que sentimos ao ler os textos literarios; d) a
leitura literéria praticada na escola pode destruir a magia e a beleza da obra literaria
ao revelar os seus mecanismos de construgdo. A cada uma dessas pressuposic¢oes,
compartilhadas e defendidas por varias pessoas, ele as contrapde com argumentos
coerentes e observagbes convincentes que desmascaram estas concepcoes
preconcebidas e erroneas.

Para a primeira pressuposi¢cao, que usa o0 argumento de que a escola ndo
precisa se ocupar da leitura das obras literarias, ja que se faz isso fora dela de forma
prazerosa e sem instrucdes prévias, Cosson desconstroi o que chama de sofisma
com trés argumentos: a leitura que fazemos fora da escola esta condicionada a
forma como aprendemos a ler dentro dela, usando os chamados mecanismos de
interpretacdo, e que, por isso, os fatos, assim como os livros, ndo falam por si
mesmos; a escola ndo visa apenas o entretenimento proporcionado pela leitura por
fruicdo, busca e ensina a exploracdo do conhecimento de forma adequada; por
ualtimo, diz que a escola ndo quer cercear a leitura direta das obras literarias e criar
interpretagfes Unicas, ja que valoriza a leitura individual e os significados extraidos
por cada leitor, mas deixa claro que é importante que ela promova o letramento
literario de forma ordenada e regular dentro do espaco escolar.

Para a segunda colocacédo, que advoga a favor de que a leitura € um ato
solitario e afirma que “nao haveria sentido em se realizar a leitura na escola, porque
seria desperdicar um tempo que deveria ser usado para aprender” (COSSON, 2014,
p. 27), o autor diz que tal afirmacdo desconsidera outras formas de leitura que néo
seja a silenciosa, lembrando da leitura oral que se torna um ato transitivo. Para
sustentar seu argumento, faz um trocadilho em que afirma ser a leitura um ato
solitario, no sentido de que lemos apenas com o0s nossos olhos, mas diz ser a
interpretacdo sempre um ato solidario, pois os sentidos construidos ao se ler serdo o
resultado de compartilhamentos feitos entre os envolvidos no ato da leitura, entre o
autor e o leitor, que possuem visdes de mundo situadas no tempo e no espaco.

A terceira pressuposicéo, a que afirma que é impossivel expressarmos o que
sentimos ao lermos um texto literario e vé a leitura como algo mistico que ndo pode

ser traduzido e transmitido, & desmascarada por Cosson (2014), com a
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argumentacdo simples e l6gica de que se pode transformar em palavras aquilo que
foi provocado por palavras e até os experimentos misticos podem ser transmitidos
por quem o0s experienciou, “‘porque se nao fosse assim teriamos de aceitar o
fracasso da propria linguagem que nos faz humanos e, portanto, capazes de
experiéncias que vao além dos cinco sentidos” (COSSON, 2014, p. 28). Esta
suposicdo traz ainda embutida o equivoco de que a leitura literaria € uma atividade
individualizada e que, por isso mesmo, ndo pode ser compartilhada. No entanto,
como foi dito no paragrafo anterior com outras palavras, € justamente na interacao
entre o autor, o texto e o leitor que se criam as varias possibilidades de sentidos
interpretativos e que tornam a leitura um ato solidario e significativo, além de
emocional.

A Ultima hipétese, que complementa a anterior ao sustentar que a leitura
literaria praticada na escola pode destruir a magia e a beleza da obra literaria ao
revelar os seus mecanismos de construcédo, torna a literatura algo sacralizado e com
uma aura que ndo pode ser penetrada. Cosson (2014) argumenta em duas direcbes
para negar essa ideia: na primeira diz que essa sacralizacao so distancia a literatura
do leitor, tornando-a inacessivel e estranha, e que o melhor caminho € o da anélise
literaria feita dentro da escola, pois “toma a literatura como um processo de
comunicacdo, uma leitura que demanda respostas do leitor, que o convida a
penetrar na obra de diferentes maneiras, a explora-la sob os mais variados
aspectos” (2014, p.29).

Na segunda argumentacdo, diz que o aprendizado da literatura é feito da
mesma forma como aprendemos tudo no mundo, que ninguém nasce sabendo ler
textos literarios e, portanto, precisamos de uma aprendizagem bem conduzida, que
nao seja apenas a do preenchimento das fichas de leitura, pois o professor precisa
saber “criar as condigbes para que o encontro do aluno com a literatura seja uma
busca plena de sentido para o texto literario, para o proprio aluno e para a sociedade
em que todos estao inseridos” (COSSON, 2014, p. 29).

Voltando ao ponto a ser considerado e que € senso comum entre nés,
educadores, o de que a leitura melhora a escrita, questionamos: se, para melhorar a
escrita de nossos alunos, & preciso ler, o que estamos fazendo para que eles
efetivamente leiam?

Por uma questéo 6bvia, essa tarefa faz parte do ensino de lingua portuguesa

e, mais especificamente, do de literatura. Esta ultima disciplina é, a nosso ver, a
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responsavel direta na escola por facilitar a aproximacdo dos alunos com os textos.
Entretanto, cabem aqui algumas perguntas:

1) O que a escola ensina como literatura?

2) Qual valor e importancia a propria escola da ao ensino de literatura?

3) O que fazer para que, de fato, os alunos leiam na escola?

Estes questionamentos suscitam outros, mas, por enquanto, tentaremos
responder a estes inicialmente.

Em que pese a dificuldade para definir o que é literatura devido a sua
complexidade e especificidade, declaramos que existe uma estreita relagdo desta
arte com a escola, pois é no espaco escolar que as obras chamadas candnicas séo
apresentadas aos educandos. Dentro de uma visdo tradicional, caberia a escola
destinar aos seus alunos a leitura somente de escritores consagrados, livros da
literatura universal e nacional considerados classicos. Ndo ha um aprofundamento
de outros textos e géneros, importando o que ja foi dito e analisado pelos criticos,
gue detém a interpretacdo sobre estes canones.

Mas existem atualmente outras visdes, de acordo com Annie Rouxel (2013, p.
18), sobre o que deve ser ensinado como literatura na escola. Uma delas vé a
literatura como pratica, em que se desloca o interesse para o que é deste campo, ou
seja, para os processos de producao e de recepcao dos textos e para os envolvidos
no fazer literario (escritor, edicdo, critica, leitores, escola). Nesta concepcédo, a
preocupacao recai sobre os elementos externos ao texto e o leitor € valorizado, pois
a leitura é “uma realizagdo singular, resultado de um processo de atualizagdo do
texto do autor” (ROUXEL, 2013, p. 19). A outra visdo percebe a literatura como ato
de comunicacdo, em que se busca o interesse existencial das obras, para que o
leitor se aproprie dos valores éticos e estéticos de que os livros sdo portadores.
Nesta outra visdo, a escola deve instigar no aluno o aprofundamento na leitura dos
textos literarios, buscando o proprio (re)conhecimento de seus valores e os da obra.
Aqui, ha um implicamento do leitor com o texto, visando uma descricdo engajada e
uma interpretacdosubjetiva das obras, que o ajudara na construcdo da sua propria
identidade. De acordo com a autora: “Essa transformacao da relagcdo com o texto se
traduz por uma reabilitacdo do fendbmeno da identificacdo [do leitor com o texto],
considerada durante muito tempo como uma regressao” (ROUXEL, 2013, p. 19).

A nosso ver, estas duas Ultimas concepcdes ndo estdo dissociadas, antes,

sim, sdo complementares, pois nelas estdo inseridos trés componentes importantes,
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de acordo com a propria Rouxel (2013, p. 20), que se unem para uma finalidade
maior que é o ensino literario: a atividade do aluno como sujeito leitor e intérprete, os
textos e obras ensinados e a acao do professor, como mediador e responsavel pelas
escolhas didaticas e pedagogicas que permeiam o letramento literario. De acordo

com a prépria autora:

Pensar o ensino da literatura e suas modalidades praticas supfe que se
defina a finalidade desse ensino. E a formagdo de um sujeito livre,
responsavel e critico — capaz de construir o sentido de modo autbnomo e de
argumentar sua recepgdo — que € prevista aqui. E também, obviamente, a
formacéo de uma personalidade sensivel e inteligente, aberta aos outros e
ao mundo que esse ensino de literatura vislumbra (ROUXEL, 2013, p. 20).

A segunda pergunta, que se refere ao valor e & importancia que a escola da a
literatura, remete-nos ao que, de fato, a escola esta ensinando como literario. Os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa para o 3° e 4° ciclo,
no capitulo intitulado A especificidade do texto literario, dizem que a literatura € um
dos componentes importantes do estudo da linguagem, pois possui particularidades,
inerentes a cada género literario, que podem auxiliar no processo de ensino

aprendizagem da nossa lingua. De acordo com o documento,

O texto literario constitui uma forma peculiar de representagéo e estilo em
gue predominam a forca criativa da imaginacéo e a intencdo estética. Nao é
mera fantasia que nada tem a ver com o que se entende por realidade, nem
€ puro exercicio ludico sobre as formas e sentidos da linguagem e da lingua

(BRASIL, 1998, p. 26).

Este trecho dos PCN remete-nos a analise feita por Compagnon (2001, p. 42)
quando relembra a importancia que Jakobson, em seu artigo “Linguistique et
Poétique” [Linguistica e poética] (1960), da a literatura. Ao nomear as seis fungdes
envolvidas no ato da comunicacao, Jakobson denomina, com certa exclusividade, a
funcdo poética, separando-a das outras funcdes (expressiva, conativa, referencial,
metalinguistica e fatica) e dos outros cinco elementos aos quais essas fun¢des estao
ligadas (o locutor, o destinatario, o referente, o cédigo e o contato). Compagnon nos
diz que Jakobson percebeu que a literatura (o texto poético), com sua literariedade,
possui em sua mensagem algo que so a proépria literatura consegue exprimir atraves

de sua forma de representacédo, do estilo empregado por cada autor, da criatividade
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e imaginagdo que fluem dos textos e que conferem realidade ao que néo é,
necessariamente, real.
O texto dos PCN continua afirmando essa importancia e conclui essa sec¢ao

dizendo:

O tratamento do texto literario oral ou escrito envolve o exercicio de
reconhecimento de singularidades e propriedades que matizam um tipo
particular de uso da linguagem. E possivel afastar uma série de equivocos
gue costumam estar presentes na escola em relacdo aos textos literarios,
ou seja, toma-los como pretexto para o tratamento de questfes outras
(valores morais, topicos gramaticais) que nao aquelas que contribuem para
a formacdo de leitores capazes de reconhecer as sutilezas, as
particularidades, os sentidos, a extensao e a profundidade das construcdes
literarias (BRASIL, 1998, p. 27).

Os PCN afirmam que os textos do género literario a serem trabalhados na
escola, no ensino fundamental, devem ser aqueles que possam “favorecer a reflexao
critica, o exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas, bem
como a fruicdo estética dos usos artisticos da linguagem, ou seja, 0s mais vitais para
a plena participacdo numa sociedade letrada.” (BRASIL, 1998, p. 24). Depois de
algumas reflexdes, lanca, entdo, um quadro intitulado Géneros privilegiados para a
pratica de escuta e leitura de textos (BRASIL, 1998, p. 54), no qual coloca os
géneros da linguagem oral e escrita do dominio do jornalismo, da divulgacéo
cientifica, da publicidade e também do literario, como sugestbes a serem
trabalhados nos anos do ensino fundamental. Para o trabalho com o dominio
literario, especificamente, sugere, na linguagem oral, o cordel, os causos e similares,
o texto dramatico, a cancédo e, na linguagem escrita, o conto, a novela, o romance, a
crdnica, o poema e, por ultimo e novamente, o texto dramatico.

Entretanto, este mesmo documento ndo especifica qual conteudo deve ser
contemplado em qual série. Ao contrario, da liberdade para que as escolas e 0s
professores trabalhem com a literatura e a lingua de modo a adequarem a realidade

social, histdrica e geografica em que estdo inseridos e enfatiza:

Muitas das metas colocadas para o ensino ndo sao possiveis de serem
alcancadas em uma Unica série: ndo se forma um leitor e um escritor em um
ano escolar. Assim sendo, é necessario dar coeréncia a acdo docente,
organizando os conteddos e seu tratamento didatico ao longo do ensino
fundamental, e articulando em torno dos objetivos colocados a acdo dos
diferentes professores que coordenardo o trabalho ao longo da escolaridade
(BRASIL, 1998, p. 66).
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Diante do que foi exposto sobre a literatura nos PCN para o ensino
fundamental, hd uma certa imprecisdo na adequacdo dos conteudos, pois fica a
cargo dos professores e das escolas a escolha do que sera ensinado e em qual
série. Assim sendo, a realidade que aqui sera tratada € a da maioria das escolas
publicas municipais e estaduais brasileiras. A literatura, no ensino fundamental, ndo
vem apresentada como um conteudo histérico, como ocorre no ensino medio, mas
como um trabalho de leitura e interpretacdo dos géneros literarios, principalmente os
sugeridos no quadro anteriormente citado. Porém, essa disciplina é muitas vezes
deixada de lado pelos professores, que priorizam o trabalho com a analise linguistica
e a producao de varios outros géneros em detrimento da leitura literaria, pois ndo a
utilizam para a apreciacdo da estética literaria, a nosso ver, tdo importante para a
formacédo humana e cidada.

Nas escolas estaduais do ensino médio, a disciplina de literatura também
sofre com essa desvalorizacdo. Ela esta incluida nas aulas de lingua portuguesa e o
professor tem que lecionar a historia da literatura, ndo necessariamente 0s textos
literarios, dos quais se veem apenas trechos extraidos de forma, muitas vezes,
descuidada. Magda Soares ja nos aponta para esta falha na selecdo dos fragmentos

gue aparecem nos livros:

Em livros didaticos encontram-se, em geral, como textos para leitura,
fragmentos de textos maiores, ja que € preciso que as atividades de
desenvolvimento de habilidades de leitura tenham por objeto textos curtos,
para que possam ser analisados e estudados em profundidade no tempo
limitado imposto pelos curriculos e horarios escolares — esta € mais uma
das caracteristicas (exigéncias) da inevitavel escolarizacdo da literatura.
(SOARES, 1999, p. 29-30).

A autora ainda afirma que h& uma desvirtualizagdo no uso dos textos literarios

e enfatiza o que acontece nos livros didaticos ao utiliza-los:

Quase sempre, 0s exercicios propostos aos alunos ou sdo exercicios de
compreenséo, entendida como mera localizacéo de informagfes no texto,
ou sado exercicios de metalinguagem (gramatica e ortografia), ou s&o
exercicios moralizantes (SOARES, 1999, p. 44).

Conforme Magda Soares, percebemos que nao existe na escola, de um modo
geral, um estudo efetivo sobre as obras literarias, pois 0 que ocorre € a retirada de
trechos com a pretensdo de se estudar sobre literatura ou gramatica. O que se

percebe é que ha uma extensa teoria sobre o0 ensino de literatura na escola no nivel
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médio, mas o que se verifica na pratica € a historicizacdo desta disciplina. O
conhecimento sobre os periodos literarios é importante, sem duvida, entretanto ndo
pode ser considerado como a finalidade primordial nos estudos literarios. E
importante frisar que a retirada de trechos de textos literarios e 0 nao
aproveitamento de suas singularidades, afirmadas por Soares, ocorre tanto nos
livros didaticos do ensino fundamental como no ensino médio.

A terceira pergunta refere-se ao que a escola pode fazer para realmente
trabalhar a literatura. Este problema pode ser solucionado com
modalidades/estratégias de leitura que agenciem uma relagdo de proximidade do
aluno-leitor com o texto, mediada por intervencdes do professor. Mas a realidade
pode se tornar dificil, principalmente em escolas publicas municipais (responsaveis
pelo ensino fundamental | e 1), por falta de condicdes materiais e por causa da falta
de livros paradidaticos para serem trabalhados em sala de aula, pois acreditamos
que somente o livro didatico ndo da conta da ardua tarefa de se trabalhar o gosto
pelos textos literarios.

Em muitas unidades escolares, existem bibliotecas e pessoas nelas atuando,
h& uma politica do governo federal de valorizacdo desses espacos de leitura, por
meio do PNBE”, nas escolas de todo o Brasil e aumentou o nimero de textos
literérios publicados pelas editoras. Entretanto, para o professor trabalhar com todas
as suas turmas, é preciso que haja livros suficientes para todos os alunos, o que
muitas vezes ndo ocorre e dificulta o desenvolvimento de alguma atividade voltada
para a leitura e reflexdo de obras literarias.

Por tudo o que foi exposto anteriormente, podemos dizer que existe uma
grande distancia entre a realidade do ensino da literatura em nossas escolas e 0 que
os educadores desejam e lutam. Sabemos que é preciso haver uma escolarizacao

da literatura mais eficiente e concordamos com Soares (1999) ao concluir:

Distinguimos entre uma escolarizacdo adequada e uma escolarizagcéo
inadequada da literatura: adequada seria aquela escolarizacdo que
conduzisse eficazmente as préaticas de leitura literaria que ocorrem no
contexto social e as atitudes e valores do ideal de leitor que se quer formar;
inadequada é aquela escolarizagcdo que deturpa, falsifica, distorce a
literatura, afastando, e ndo aproximando, o aluno das praticas de leitura

‘o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) foi criado pela portaria ministerial n® 584, em 28
de abril de 1997, e visa “oferecer aos professores e alunos de Ensino Fundamental um conjunto de
obras literarias e textos sobre a formacéo historica, econémica e cultural do Brasil, bem como obras
de referéncia” (COPES, 2007, p. 54).
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literdria, desenvolvendo nele a resisténcia ou aversdo ao livio e ao ler
(SOARES, 1999, p. 47).

Reportando-nos ainda ao chavao usado no inicio deste texto, podemos dizer
que “para ler bem, é preciso ler muito também”. E a escola, com certeza, € peca
fundamental para a solidificacdo deste conceito, j& que detém o poder de
transformacao e as condi¢cGes de facilitar, ao aluno, o acesso a cultura presente nos
livros literarios e também nos didaticos, aumentando assim o seu nivel de
letramento. Outra questdo muito importante, mas que nao é considerada como tal e
que possui pouco aprofundamento, é o da literatura como sendo um direito humano
universal. Esta afirmacdo nos leva a refletir sobre o que € indispensavel aos seres
humanos, o que, de inicio, parece retirar o prazer da leitura literaria desse rol, pois
muitos ndo veem como a literatura possa ser algo primordial diante de tantas outras
necessidades basicas como moradia, alimentacdo, saneamento basico e educacéo.

Ao fazer uma analise sobre esse mesmo tema, num texto justamente

intitulado “O direito a literatura”, Antonio Candido (2004) afirma:

O assunto que me foi confiado nesta série é aparentemente meio desligado
dos problemas reais: “Direitos humanos e literatura”. (...) E impressionante
como em nosso tempo somos contraditérios neste capitulo. Comeco
observando que em comparacéo a eras passadas chegamos a um maximo
de racionalidade técnica e de dominio sobre a natureza. Isso permite
imaginar a possibilidade de resolver grande nimero de problemas materiais
do homem, quem sabe inclusive o da alimentagdo. No entanto, a
irracionalidade do comportamento ¢é também maxima, servida
frequentemente pelos mesmos meios que deveriam realizar os designios da
racionalidade. Assim, com a energia atbmica podemos ao mesmo tempo
gerar forca criadora e destruir a vida pela guerra; com o incrivel progresso
industrial aumentamos o conforto até alcancgar niveis nunca sonhados, mas
excluimos dele as grandes massas que condenamos a miséria; em certos
paises, como o Brasil, quanto mais cresce a riqueza, mais aumenta a
péssima distribuicdo dos bens. Portanto, podemos dizer que os mesmos
meios que permitem o progresso podem provocar a degradacdo da maioria
(CANDIDO, 2004, p. 169).

Candido continua seu texto falando sobre a impossibilidade da distribuicéo
equitativa dos bens materiais em épocas passadas, como na Grécia antiga, pelo fato
de nesses tempos ainda ndo haver uma forma de superar as brutais formas de
exploragdo humana devido a falta de tecnologia e de um amadurecimento do
pensamento humanitario. Esses entraves técnicos e filoséficos s6 amadureceram no
mundo ocidental nos séculos XVIII e XIX, com o surgimento dos ideais liberais e

socialistas e o desenvolvimento da ciéncia, que “abriram perspectivas que pareciam
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levar a solugdo dos problemas dramaticos de vida em sociedade” (CANDIDO, 2004,
p. 170).
Entretanto, o autor nos diz que apesar de todo o desenvolvimento técnico,

cientifico e das relacbes humanas, a barbarie continua entre os homens:

Todos sabemos que a nossa época é profundamente barbara, embora se
trate de uma barbérie ligada ao maximo de civilizagdo. Penso que o
movimento pelos direitos humanos se entronca ai, pois somos a primeira
era da histéria em que teoricamente é possivel entrever uma solucdo para
as grandes desarmonias que geram a injustica contra a qual lutam os
homens de boa vontade a busca, ndo mais do estado ideal sonhado pelos
utopistas racionais que nos antecederam, mas do maximo viavel de
igualdade e justica, em correlacdo a cada momento histérico (CANDIDO,
2004, p. 170).

Apesar desta constatacdo desalentadora, Candido procura ser otimista, pois
acredita que, justamente por sabermos que hoje existem 0os meios materiais para se
promover uma mudanca de mentalidade e para se fazer uma melhor divisdo de
bens, ainda ha esperanca.

Diante, entdo, de tantos problemas e barreiras mais sérias e urgentes a se
enfrentar com relacdo a varios direitos basicos, apesar da real possibilidade de
mudanca, como pensar a literatura como um direito humano? Quando pensamos em
um direito, devemos reconhecer que esse direito ndo se refere s6 a mim, mas
também ao meu préximo, embora muitas pessoas pensem que 0s seus direitos
sejam mais urgentes que os das outras. Isto tem a ver com a educacdo pessoal e
social, o que esta diretamente relacionado a integridade humana e a necessidade de
se ter prazer com outras coisas nao tdo basicas. Sobre esta questdo, Candido
(2004, p. 172) diz:

Nesse ponto as pessoas sdo frequentemente vitimas de uma curiosa
obnubilagéo. Elas afirmam que o proximo tem direito, sem duavida, a certos
bens materiais, como casa, comida, instrugdo, saude, coisas que ninguém
bem formado admite hoje em dia que sejam privilégio de minorias, como
sdo no Brasil. Mas sera que pensam que o seu semelhante pobre teria
direito a ler Dostoievski ou ouvir os quartetos de Beethoven? Apesar das
boas inten¢des no outro setor, talvez isto ndo lhes passe pela cabeca. E
ndo por mal, mas somente porque quando arrolam os seus direitos néao
estendem todos eles ao semelhante. Ora, o esforgco para incluir o
semelhante no mesmo elenco de bens que reivindicamos esta na base da
reflex&o sobre os direitos humanos.

Para desenvolver seu argumento, Candido cita um socidlogo e padre

dominicano, o francés Louis-Joseph Lebret, que viveu no Brasil entre as décadas de
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1940 a 1960 e foi fundador do movimento Economia e Humanismo. Lebret fazia uma
analise distintiva entre bens compressiveis e bens incompressiveis, que esta ligada
ao problema dos direitos humanos de acordo com o que classificamos como o

segundo tipo de bens.

Certos bens sao obviamente incompressiveis, como o alimento, a casa, a
roupa. Outros sdo compressiveis, como 0s cosméticos, os enfeites, as
roupas supérfluas. Mas a fronteira entre ambos é muitas vezes dificil de
fixar, mesmo quando pensamos nos que sdo considerados indispensaveis.
O primeiro litro de arroz de uma saca é menos importante do que o ultimo, e
sabemos que com base em coisas como esta se elaborou em Economia
Politica a teoria da “utilidade marginal”, segundo a qual o valor de uma coisa
depende em grande parte da necessidade relativa que temos dela. O fato é
gue cada época e cada cultura fixam os critérios de incompressibilidade,
gue estdo ligados a divisdo da sociedade em classes, pois inclusive a
educacdo pode ser um instrumento para convencer as pessoas de que o
que é indispensavel para uma camada social ndo o é para outra. (...)
Portanto, é preciso ter critérios seguros para abordar o problema dos bens
incompressiveis, seja do ponto de vista individual, seja do ponto de vista
social. Do ponto de vista individual, € importante a consciéncia de cada um
a respeito, sendo indispenséavel fazer sentir desde a infancia que os pobres
e desvalidos tém direito aos bens materiais (e que portanto ndo se trata de
exercer caridade), assim como as minorias tém direito a igualdade de
tratamento. Do ponto de vista social é preciso haver leis especificas
garantindo este modo de ver (CANDIDO, 2004, p. 173).

A argumentacdo segue no sentido de mostrar que bens incompressiveis sao
agueles gue ja citamos anteriormente (como a alimentacédo, a moradia, o0 vestuario,
a instrucdo, a saude, além de outros como a liberdade individual, o amparo da
justica publica, a resisténcia a opressao), assim como “também o direito a crencga, a
opinido, ao lazer e, por que nao, a arte e a literatura” (CANDIDO, 2004, p. 174).

Dessa forma, Candido (2004), destaca a importancia de a literatura ser vista
como um direito, pois “ela é fator indispensavel de humanizacdo e, sendo assim,
confirma o homem na sua humanidade, inclusive porque atua em grande parte no
subconsciente e no inconsciente” (p. 175), e justamente por a literatura ter esse

poder de atuacdo, o autor destaca:

. convém lembrar que ela ndo é uma experiéncia inofensiva, mas uma
aventura que pode causar problemas psiquicos e morais, como acontece
com a propria vida, da qual é imagem e transfiguracao. Isto significa que ela
tem papel formador da personalidade, mas ndo segundo as convencoes;
seria antes segundo a forca indiscriminada e poderosa da propria realidade.
Por isso, nas méos do leitor o livro pode ser fator de perturbacdo e mesmo
de risco. Dai a ambivaléncia da sociedade em face dele, suscitando por
vezes condenacgbes violentas quando ele veicula nocbes ou oferece
sugestbes que a visdo convencional gostaria de proscrever. No ambito da
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instrucdo escolar o livro chega a gerar conflitos, porque o seu efeito
transcende as normas estabelecidas. (CANDIDO, 2004, p. 175-176).

Por sua vez, Pereira (2008), pesquisadora que se dedica ao estudo das
questdes pertinentes a leitura em sala de aula, em um de seus artigos corrobora a

visdo de Candido (2004), com relacao a ver a literatura como um direito humano:

A arte, notadamente a literatura, € um direito extensivo a todos os seres
humanos, conforme ressaltou Candido (1989); e nds, professores, que ja
usufruimos desse bem, necessitamos atuar como defensores desta causa,
especificamente no ambito da escola publica brasileira, cuja trajetéria é
permeada pelo signo da negacao, procedimento que se manifesta em varias
instancias, sobretudo em relacdo ao acesso aos bens culturais (PEREIRA,
2008, p.56).

Entretanto, Pereira direciona seu texto para a nocdo de que o direito a
literatura entre os sujeitos das classes menos favorecidas deve ser exercido no

espaco escolar:

Provenientes, em sua maioria, das camadas inferiores da populagéo, os
alunos do ensino publico, dos dias atuais, em geral, ndo reconhecem seu
direito a arte, no recinto de suas familias e de sua comunidade, dadas as
condi¢cdes econdmicas e socioculturais destas.

Na escola, espaco de promoc¢do e socializacdo do saber e da cultura,
concentram-se todas as forcas e esperancas no sentido de superar essa
auséncia tdo significativa (PEREIRA, 2008, p. 56).

De forma metaférica e poética, a autora continua argumentando que se
espera que a escola “ndo apenas desenhe janelas, mas abra portas e caminhos que
conduzam os alunos aos bens culturais da humanidade” (PEREIRA, 2008, p.56),

mas acaba reconhecendo que:

a escola que temos, em grande parte, mal consegue fazer caricaturas de
janelas, falseando os objetos culturais e os interesses dos alunos, de modo
a fazé-los entender que ndo merecem usufruir tal direito, criando, com isso,
certa resisténcia em relacéo a fruicdo estética (PEREIRA, 2008, p. 56).

Acreditamos que os alunos da EJA também s&o merecedores desse direito
inalienavel a literatura e, com este trabalho, esperamos contribuir para que a escola
consiga oportunizar o prazer da fruicdo estética a esse publico tdo carente e, por

ISSo mesmo, merecedor de uma atencao especial e urgente.
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2.1 Fundamentos para a anélise da compreenséo textual

Ao analisarmos as atividades voltadas para os textos escolhidos do 9° ano,
lembramo-nos de uma cena do filme Sociedade dos poetas mortos (1989) em que o
personagem Sr. Keating, professor de literatura de uma tradicional escola norte-
americana, interpretado por Robin Williams, pede para seus alunos rasgarem a
introducdo do manual da disciplina de literatura, pois nela havia uma suposta anélise
cientifica e matematica de um texto poético. O professor defende que a poesia ndo
pode ser medida, mas sim vivida, pois ela € movida pelo sentimento passional, tao
inerente a nossa condicdo humana. Essa cena € emblematica de um pensamento
acerca do fato literario: um texto poético, ou qualquer outro do género literario, ndo
pode ser usado com outras finalidades que ndo sejam voltadas para a apreciacdo e
compreensao do que é relativo a literatura e as relacbes humanas.

No entanto, esse pensamento idealista acerca do literario ndo pode nortear
nosso trabalho, pois nosso olhar para o texto contempla varios saberes que
dialogam vivamente com a textura literaria. Dentre os campos de conhecimento,
destaca-se a linguistica moderna, que se apropria da literatura para dar explicacfes
dos fatos da lingua, ja que a propria literatura é expresséao dessa linguagem, como
nos mostra o linguista Luiz Carlos Travaglia, em um texto publicado no livro

Literatura e outras linguagens.

A literatura concentra, converge, encontra possibilidades expressionais
presentes na lingua em todas as suas variedades escritas e orais. Além
disso, explora possibilidades expressionais potenciais e seus efeitos. Retira
da cartola em seu espetaculo magico usos possiveis, mas nunca utilizados.
Por essa caracteristica, foi sempre campo de colheita farta para os estudos
linguisticos. Mesmo atualmente, quando esses estudos linguisticos se
acostumaram a observar, descrever e explicar os recursos da lingua e seus
usos nas variedades orais e escritas ndo literarias (como na imprensa
falada e escrita, nos documentos orais e em todos os géneros de todas as
esferas de agéo social ou comunidades discursivas), parece que a literatura
continua a Senhora que nos mostra e aponta a magia da lingua
(TRAVAGLIA, 2013, p. 37).

Por isso, é importante termos um suporte tedrico para analisarmos os textos e
suas aplicacbes e faremos as colocacdes com base nas observacoes e reflexdes de
Soares (1999), Marcuschi (2003; 2008) e Antunes (2010), que fizeram analises

semelhantes de livros didaticos de lingua portuguesa (LDLP).
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Em seu artigo Compreensdo de texto: algumas reflexdes, o professor e
pesquisador Marcuschi (2003) faz uma analise de 60 livros didaticos de portugués

disponiveis a época da pesquisa € ja no inicio declara:

E sabido que o manual de Lingua Portuguesa (LP) usado hoje, seja no
ensino fundamental ou no médio, de um modo geral ndo satisfaz. Muitas
sdo as razdes desse estado de coisas. Entre as principais estéo
adesatualizacdo em relacdo as necessidades de nossa época e a falta de
incorporacédo dos conhecimentos tedricos acerca da lingua hoje disponiveis.
As analises que buscam comprovar este aspecto sdo muitas e minuciosas,
mas ainda ndo renderam os frutos esperados. Os livros didaticos continuam
enfadonhos pela monotonia e mesmice, sendo todos muito parecidos
(MARCUSCHI, 2003, p. 48).

Nesse estudo, Marcuschi faz criticas a forma como os LDLP trabalham a
analise e compreensdo de textos, inclusive os literarios, e afirma que essas
atividades, embora sejam numerosas, ndao sao proficuas, constatando que “o
problema ndo é a auséncia desse tipo de trabalho e sim a natureza do mesmo”
(MARCUSCHI, 2003, p. 51). Entre os problemas observados, o autor cita 0s

seguintes:

a) A compreensdo é considerada, na maioria dos casos, como uma
simples e natural atividade de decodificagdo de um conteldo objetivamente
inscrito no texto ou uma atividade de copia. Compreender texto resume-se,
no geral, a uma atividade de extragdo de conteudos.

b) As questbes tipicas de compreensao vém misturadas com uma série
de outras que nada tém a ver com o assunto. Esta simples mistura ja atesta
a falta de nocéo do tipo de atividade.

c) E comum os exercicios de compreensdo nada terem a ver com o
texto ao qual se referem, sendo apenas indagacdes genéricas que podem
ser respondidas com qualquer dado.

d) Os exercicios de compreensdo raramente levam a reflexdes criticas
sobre o texto e ndo permitem expansdo ou constru¢do de sentido, o que
sugere a nocdo de que compreender € apenas identificar conteddos.
Esquece-se a ironia, a andlise de intencdes, a metafora e outros aspectos
relevantes nos processos de compreensao (MARCUSCHI, 2003, p. 51).

Em artigo anterior ao de Marcuschi, publicado no final da década de 1990 e ja
citado nessa dissertacdo, Magda Soares apontava-nos para essa interpretacdo no

uso dos textos literarios na escola:

[...] ao ser transferido do livro de literatura infantil para o livro escolar, o texto
literario deixa de ser um texto para emocionar, para divertir, para dar prazer,
torna-se um texto para ser estudado. O “estudo” que se desenvolve sobre o
texto literario, na escola, € uma atividade intrinseca ao processo de
escolarizacdo, como ja foi dito, mas uma escolarizacdo adequada da
literatura sera aquela que se fundamente em respostas também adequadas
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as perguntas: por que e para que “estudar’ um texto literario? O que é que
se deve “estudar” num texto literario? Os objetivos de leitura e estudo de um
texto literario séo especificos a este tipo de texto, devem privilegiar aqueles
conhecimentos, habilidades e atitudes necessarios a formacdo de um bom
leitor de literatura: a andlise do género do texto, dos recursos de expressao
e de recriacao da realidade, das figuras autor-narrador, personagem, ponto
de vista (no caso da narrativa), a interpretacdo de analogias, comparacdes,
metaforas, identificacdo de recursos estilisticos, poéticos, enfim, o “estudo”
daquilo que é textual e daquilo que é literario (SOARES, 1999, p. 43-44).

Em um trabalho mais recente- Andlise de textos: fundamentos e praticas
(2010) - Irandé Antunes identifica e justifica a dificuldade que os professores tém de
trabalhar com os géneros textuais, inclusive os do dominio discursivo literario, pois
foram expostos “durante anos, desde alunos e depois como professores, a uma
pratica de andlise que se esgotava na identificacdo de categorias gramaticais ou
sintaticas, eles deixam de perceber os aspectos mais relevantes de construcdo da
textualidade” (ANTUNES, 2010, p. 13). Dessa forma, Antunes entende que os
professores continuam a ter essa pratica de interpretacdo textual porque nédo foram
(e ndo sao) melhor preparados na propria universidade, pois “os curriculos dos
cursos de letras ainda incidem muito sobre os aspectos da morfossintaxe das
linguas, em detrimento de questdes sobre a construcdo e a circulacdo das acdes de

linguagem” (ANTUNES, 2010, p. 14). No entanto, faz uma ponderagéo:

Por outro lado, falta ao professor uma pratica continua de analise, que
possibilite o desenvolvimento da capacidade de enxergar os elementos que,
para além do gramatical, sdo centrais para o entendimento do texto. N&o
por acaso, se formou nos professores e alunos uma visdo de analise presa
exclusivamente ao que aparecia na superficie do texto. Mesmo depois de
tantos apelos a favor de andlise de carater textual, ainda vigora, na maioria
das escolas — concretamente entre professores, coordenadores de ensino e
gestores — e entre os alunos, uma pratica de analise que equivale a mera
identificacdo de categorias gramaticais. Para alunos e professores, até
mesmo o sentido do termo ‘analise’ remete somente para essa identificagao
(ANTUNES, 2010, p. 14).

Pelo exposto anteriormente, percebemos que Antunes, Marcuschi e Soares
possuem uma mesma visao e interpretacdo de andlise dos géneros textuais, com
base no sociointeracionismo cognitivo e discursivo. Para entendermos essa nogao,
remetemo-nos novamente a outro trabalho de Marcuschi, o livro intitulado Producéao
textual, analise de géneros e compreenséao (2008), em que ele cita um trecho de um

artigo de Angela Kleiman, o qual reproduzimos a seguir:
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A concepcéao hoje predominante nos estudos de leitura € a de leitura como
pratica social que, na Linglistica Aplicada, é subsidiada teoricamente pelos
estudos do letramento. Nessa perspectiva, 0os usos da leitura estéo ligados
a situacdo; sdo determinados pelas histérias dos participantes, pelas
caracteristicas da instituicdo em que se encontram, pelo grau de
formalidade ou informalidade da situacdo, pelo objetivo da atividade de
leitura, diferindo segundo o grupo social. Tudo isso realca a diferenca e a
multiplicidade dos discursos que envolvem e constituem 0s sujeitos e que
determinam esses diferentes modos de ler (KLEIMAN, 2004, p. 14).

Ao analisar o texto de Kleiman, Marcuschi afirma que “na visao atual o leitor
nao é um sujeito consciente e dono do texto, mas ele se acha inserido na realidade
social e tem que operar sobre conteddos e contextos socioculturais com 0s quais
lida permanentemente” (MARCUSCHI, 2008, p. 231). Desse modo, o autor simplifica
os dois modelos de leitura e interpretacdo. O primeiro existiu no periodo da década
de 1970 a de 1990, baseado nas teorias da psicologia cognitiva e na linguistica de
texto de primeira e segunda geracao, que se pautavam na visdo de texto como um
continente, em que o leitor era um sujeito ativo, que utilizava e mobilizava seus
conhecimentos pessoais para compreender o texto. Kleiman (2004) utiliza o seguinte

diagrama para representar o modelo de compreenséo textual vigente nos anos 70

aos 90:
Quadro 1 - Diagrama do modelo de compreenséo textual
1975- Vertentes tedrico-metodoldgicas Leitor —reage a
Psicolinguistica estimulos

Psicologia cognitiva

compreensao

funcionamento cognitivo >

relacdo linguagem — faculdades mentais Leitor — sujeito cognitivo

do leitor inteligente

Lingtistica textual faz hipoteses

mecanismos de textualizagdo faz inferéncias

tipologia textual mobiliza saberes em novas e
legibilidade/intertextualidade Imprevisiveis combinacges. .

Fonte: (KLEIMAN, 2004: 15)
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Referindo-se ao segundo modelo de leitura e compreensdo de texto,

Marcuschi continua suas consideracoes e afirma:

Para Kleiman, a partir dos anos 1990, ocorreu uma guinada significativa
nesse contexto, indo-se de uma visao que desloca o polo do interesse da
acédo do individuo sobre o texto para a inser¢cao do sujeito na sociedade e
no contexto de interpretacdo ligado a realidade sociocultural, dando menos
énfase ao texto em si, as faculdades mentais e aos conhecimentos prévios
(MARCUSCHI, 2008, p. 232).

Em seguida, Marcuschi reproduz o diagrama proposto por Kleiman para o
segundo modelo de leitura e compreenséao, “que traz os elementos basicos da nova
visdo agora orientada pelos estudos do letramento, as ciéncias sociais, a
sociolinguistica interacional, a analise do discurso critica etc.” (MARCUSCHI, 2008,

p. 232).

Quadro 2 - Diagrama do modelo de leitura e compreenséo

1990- Vertentes teérico-
metodoldgicas

Praticas locais de leitura

Estudos do letramento . o
Leituras “ordinarias”

Ciéncias Sociais (Antropologia,

. . Textos multimodais
Etnografia e Historia)

Sociolinguistica interacional Mdiltiplos dominios
Teorias da enunciagéo discursivos
Andlise critica do discurso Letramento nas
interacao comunidades

. Problematizacdo da escrita
género
discurso

Fonte: (KLEIMAN, 2004: 16).

Apoés a exposicdo desse quadro, Marcuschi faz uma nova explanacdo que

sintetiza o conceito do sociointeracionismo cognitivo e discursivo:

Isto sugere que atualmente a leitura vem sendo tratada em um novo
contexto tedrico que considera praticas sob um aspecto critico e voltado
para atividades, sobretudo sociointerativas. Trata-se de promover a leitura
como uma acgéo solidaria e coletiva no seio da sociedade. A leitura deve ter
assim uma influéncia bastante clara sobre os processos de compreensao
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gue ndo se dao, a ndo ser contra esse pano de fundo sociointerativo
(MARCUSCHI, 2008, p. 232-233).

Com essa definicdo, o autor nos clareia o conceito dessa nova vertente de
andlise da leitura, mais social, interativa, critica e baseada na concepc¢do de
letramento. Em sua andlise de livros didaticos de portugués feita nos anos de 1980 a
1990, Marcuschi (2008, p. 271-272) identifica e enumera nove tipos de perguntas de
compreensao de textos literarios ou ndo, mas nesse livro ndo indica estratégias de
como se deve trabalhar a leitura e compreensao textual. A tipologia de perguntas
ficou assim dividida:

1. A cor do cavalo branco de Napoledo — sdo os tipos mais frequentes e de
pouca perspicacia, pois sdo autorrespondidas pelo préprio enunciado e
assemelham-se as indagacgdes tautologicas do tipo: “Qual a cor do cavalo
branco de Napole&o?”.

2. Cépias — perguntas que sugerem exercicios mecanicos de mera transcricao
de frases ou palavras, nas quais aparecem frequentemente verbos do tipo copie,
retire, aponte, indique, transcreva, complete, assinale, identifique etc.

3. Objetivas — sédo as perguntas em que as respostas estao centradas no texto,
do tipo O que, quando, quem, como, onde?e que sdo pura atividade de
decodificacdo (Quem comprou a meia azul? O que ela faz todos os dias?
Assinale com um X a resposta certa).

4. Inferenciais — podemos considerar como o tipo de perguntas mais complexas,
por exigir conhecimentos textuais, pessoais, contextuais, enciclopédicos, além
de exigir nocdes de regras de inferéncias e de andlise critica para busca de
respostas (A donzela do conto de Verissimo costumava ir a praia ou ndo?).

5. Globais — sdo perguntas que consideram o texto como um todo, extrapolando
e envolvendo processos inferenciais complexos, que procuram extrair respostas
gue estdo de forma implicita e explicita na superficie textual (Qual a moral da
histéria? Que outro titulo vocé daria? etc.)

6. Subjetivas — ligadas de maneira artificial ao texto, estas perguntas exigem
respostas pessoais dos alunos, sendo que as justificativas usadas tém carater
externo ao texto (Qual a sua opinido...? Justifique. O que vocé acha do...?
Justifique).

7. Vale-tudo — perguntas vagas que admitem qualquer resposta, sendo a ligacéo

com o texto apenas um pretexto, diferenciando-se das subjetivas por nao
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pedirem nenhum tipo de justificativa ou relacdo textual (De que passagem do
texto vocé gostou? Vocé concorda com o autor?).
8. Impossiveis — sao perguntas que necessitam de conhecimentos
enciclopédicos e ndo estdo ligadas diretamente ao texto, sendo questdes
contrarias as do tipo copia e as objetivas (Dé exemplos de pleonasmos viciosos
— nao aparecia pleonasmo no texto nem fora explicado essa figura de linguagem
na licdo; Caxambu fica onde? — no texto ndo aparecia nenhuma referéncia a
Caxambu).
9. Metalinguisticas — tipos de perguntas que indagam sobre questdes formais,
comumente relacionadas a estrutura do texto ou do Iéxico, assim como de partes
do texto. Sdo as perguntas que fazem o aluno copiar vocabulos e pedem o
significado que mais se adéquam ao contexto em que aparecem (Quantos
paragrafos tem o texto? Qual o titulo do texto? Quantos versos tem o poema?
Va ao dicionario e copie os significados da palavra...)

AplOs a exposicdo desse quadro de perguntas de compreensdo, o autor

esclarece:

A tipologia apresentada foi montada tendo em vista uma analise de 25 livros
do ensino fundamental, passando por todas as séries. O total de perguntas
analisadas em todos os exercicios computados foi de 2.360 questbes. A
estatistica contou com alguns manuais em que predominavam as coépias e
perguntas objetivas, bem como outros manuais em que houve acentuada
presenca de perguntas inferenciais e globais. Isso deu uma média
equilibrada e é de supor que os percentuais [...] sejam bastante proximos da
realidade dos anos 1990 (MARCUSCHI, 2008, p. 272).

Antunes (2010), por sua vez, procura ser mais didatica em sua forma de
exploracdo do assunto e traz uma esquematizacdo do que se deve observar na

andlise interpretativa textual, demonstrada no seguinte trecho:

Pretendo trazer, nas péaginas deste livro, uma contribuicdo no sentido de
poder viabilizar anélises que incidam sobre questdes da construgdo coesa,
coerente e relevante de textos, o que, naturalmente, inclui contexto, texto,
Iéxico e gramatica.

As questbes envolvidas nesse conjunto sdo numerosissimas e, além disso,
se interdependem e carecem de limites bem definidos, o que exige do
analista, do ponto de vista metodoldgico, algum critério de segmentacéo e
de analise. Por isso, decidi selecionar algumas questdes e visualiza-las em
trés grandes blocos, que envolvem:

e aspectos globais do texto;

e aspectos de sua construcéo;

e aspectos de sua adequacado vocabular.
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E preciso ter em mente, no entanto, que em um texto, um item de sua
construgdo ou outro de seu vocabulario, por exemplo, podem ter sua
significacdo exatamente em fungdo do todo. Quer dizer, ndo é possivel
isolar o que é pontual, ou o que é simplesmente gramatical, ou o que nada
tem a ver com o sentido ou a funcao global do que é dito. Em um texto, tudo
se interdepende e tudo concorre para a expressao coerente e relevante de
seu sentido e de seus propésitos comunicativos (ANTUNES, 2010, p. 16-
17).

A segquir, faremos, de forma sucinta, uma exposicdo e explicacdo dos trés
aspectos (global, da construcdo textual e da adequacdo vocabular) aos quais
Antunes (2010) se refere.

e Aspecto global: o principal aspecto a ser avaliado numa analise textual e que
é formado por varios elementos, que constituem e perpassam o texto, atribuindo-
Ihe significado. Vejamos quais elementos o compdem:

1. O universo da referéncia — € o elemento aspectual que se refere a questéo da
adequacdo contextual de producdo e circulagdo de um texto, além de
observacdo da adequacdo ao destinatario, tdo pertinente por se relacionar com
a linguagem a ser utilizada de acordo com o publico ao qual se destina.

2. A unidade seméantica — refere-se ao fio condutor, a ideia central do texto, tao
importante para se identificar os subtdpicos textuais, a separacdo da ideia
central das secundarias, o entendimento do titulo e/ou subtitulos, além de
permitir entender o texto e dele fazer uma sintese ou um resumo.

3. A progressao do tema — diretamente ligado ao item anterior, a progressao do
tema diz respeito a capacidade que um texto deve ter de ir se desenvolvendo,
ampliando o seu tema, dizendo coisas novas, sem ficar se repetindo, mantendo
a sua unidade de sentido através de sua progressao articulada.

4. O propdsito comunicativo — diz respeito a intencdo comunicativa presente no
texto, constituinte de qualquer atividade de linguagem, e que pode ser: expor,
explicar, convencer, persuadir, defender um ponto de vista, propor uma ideia,
apresentar uma pessoa, ou um evento, ou uma ideia, relatar um fato, descrever
um acontecimento, dar uma noticia, divulgar um resultado, informar etc.
Podemos dizer que é praticamente inesgotavel a lista dos propdsitos
comunicativos.

5. Os esquemas de composicédo — dizem respeito a diferenca entre os tipos de
composicao dos textos (narrativo, descritivo, expositivo, dissertativo e injuntivo) e

0S géneros textuais (crdnica, conto, editorial, entrevista, fabula, palestra,
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telefonema etc). E importante que o aluno saiba identificar as caracteristicas de
cada sequencia de composicdo de textos e diferenciar das véarias e inimeras
formas de realizacdo dos géneros textuais em nossa sociedade.

6. A relevancia informativa — refere-se ao maior ou menor grau de novidade e
informacdo que um texto pode trazer, que pode ser tanto no seu conteddo como
em sua forma. Mas isso ndo quer dizer que todo texto deve ter relevancia
informativa, pois existem alguns, como as placas de avisos de circulacdo de
transito, que ndo podem (nem devem) trazer novidades. Dessa forma, um texto
deve apresentar algum grau de informacdo dependendo do seu contexto de
circulacéo.

7. A relacdo com outros textos — esse elemento refere-se a nocdo de
intertextualidade, que pode ser classificada como ampla (conceito que diz que
toda linguagem remete a toda experiéncia humana de interacao verbal, ou seja,
todo discurso é intertextual) e como explicita (conceito mais restrito e que se
manifesta no surgimento na superficie verbal de qualquer referéncia ao discurso
de outro: as alusdes, as parafrases, as remissoes, as citacdes etc). E importante
lembrar que nenhum surgimento de intertextualidade é gratuito ou aleatério, pois

sempre temos um propasito quando usamos desse recurso da linguagem.

e Aspecto da construcdo do texto: voltado para a analise dos elementos que
aparecem na superficie do texto e que estabelecem o alicerce, a arquitetura e a
prépria construcdo textual, para que cada género apresente um todo funcional,
com sentido e intencdo comunicativa claros, que seja interacional na sua
negociacao de sentidos para se tornar uma acao de linguagem de forma efetiva.
Os elementos que contribuem para essa construgao sao:

1. A coeséo e a coeréncia — duas propriedades importantissimas na construcéo
textual e para que um texto se constitua como tal. A coesdo se manifesta na
superficie dos textos através de palavras e expressfes que servem COmMO
elementos de articulacdo, elos que vao dando encadeamento, continuidade,
unidade, sequéncia logica ao que esta sendo dito. A coeréncia surgira de forma
clara e espontanea desse bom uso e encadeamento dos elos coesivos.

2. Os nexos textuais — sdo as relacbes semanticas assumidas entre dois ou
mais pontos dentro de um texto e que foram estabelecidas pela coeséo e a

coeréncia. De acordo com Antunes, podem ser classificados como nexos de
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equivaléncia, de contiguidade, de associa¢gdo, de conexao ou sequéncia. N&ao
iremos nos alongar na explicacdo desses quatro tipos, mas 0S seus nomes ja
nos dao a ideia das relacdes estabelecidas na superficie textual.

3. Recursos de constituicdo dos nexos textuais — para que os tipos de nexos
citados no item anterior se estabelegcam, existem recursos que se manifestam e
que podem ser de ordem gramatical ou lexical. Entretanto, Antunes preferiu n&o
separa-los entre esses dois polos por achar dificil estabelecer limites entre os
que séao resultado do léxico e os que sado fruto de relagcbes gramaticais, mas
identificou como se manifestam: através da repeticdo de palavras, do uso de
parafrases, pela relagdo de paralelismos, substituindo unidades lexicais (por
meio da sinonimia, da hiperonimia ou por substituicAo por equivaléncia
contextual), por substituicdo pronominal, por associacdo de sentido entre
palavras de um mesmo campo semantico e, por fim, com o uso de palavras
conectivas (que tém a funcdo de ligar duas oragbes, dois periodos, dois

paragrafos, dois blocos superparagraficos).

e Aspecto da adequacao vocabular: este aspecto parece ser a mistura do
global com o da construcéo do texto, entretanto Antunes usa o termo adequacéo
vocabular para se referir e identificar os usos e as relacdes que as palavras
assumem dentro de um determinado contexto, observando as possibilidades
semanticas que podem ser trabalhadas com os alunos, extrapolando e/ou
relacionando com varios significados que podem assumir dentro e fora do texto
em que estdo inseridas. Dessa forma, a autora chama a atencéo para alguns
pontos:

1. A relevancia da adequacéo vocabular de um texto — diz respeito a importancia
de uso de determinadas palavras e expressfes, dependendo do contexto de
uso, € ao fato de que a escola cabe o papel de aumentar “as possibilidades
lexicais de as pessoas terem acesso as informacbes, de poderem entrar no
mundo da comunicagdo especializada, no dominio da divulgagao cientifica”
(ANTUNES, 2010, p. 179).

2. O critério da associacdo semantica entre as palavras do texto — mais
diretamente relacionado ao aspecto global, remete ao fato de que todo texto

posSsui uma associacdo semantica entre as palavras que o compdem, que
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direcionam os nudcleos de sentidos para lhe dar uma unidade, o que assegura a
presenca de palavras afins e garantem o reconhecimento do tema do texto.

3. As palavras e as suas combinacdes preferenciais — fendémeno classificado na
linguistica como colocacao, refere-se ao fato de que determinadas palavras tém
a tendéncia de ocorrerem ao lado de outras e ndo de quaisquer outros
vocabulos, formando pares de expressdes linguisticas mais ou menos estaveis
dentro de uma lingua. Em portugués, temos como exemplos “6dio mortal”,
“‘modéstia a parte”, “risco de vida”, “faixa etaria”, entre tantos outros.

4. O uso de sindnimos — citado como um dos recursos de nexo textual, a
utilizacao de sinGnimos nesse aspecto volta-se para a observacéo de que existe
uma gradacdo em seus usos, determinados pelos préprios falantes de uma
lingua, que vao modificando, estendendo ou fazendo restricbes, dando novos
valores as palavras ja existentes. Para tal, as pessoas se utlizam de
eufemismos, metéforas, metonimias, sentido afetivo, o que garante novas
significagdes. Por exemplo, “velho” ndo € a mesma coisa que “idoso”, assim
como “velhice” pode ser substituida por “terceira idade” ou ainda “melhor idade”,
gue certamente sao sinbnimas, mas possuem graus diferentes de interpretacoes
e valores.

5. O uso de hiperénimos — também outro recurso identificado como nexo textual,
mas diferente da sinonimia por ser generalizante, € visto no aspecto da
adequacdo vocabular por sua funcionalidade na criacdo de relacbes de
correspondéncia entre as palavras. Por exemplo, “veiculo” pode ser utilizado
para se referir a varios meios de locomog¢do, mas em um determinado contexto
pode se referir apenas a “carro”.

6. A questdo dos vocdébulos técnicos — refere-se aos usos da linguagem
especificos a determinadas areas do conhecimento humano (como a médica, a
pedagdgica, a jornalistica etc), mas que também devem ser conhecidas pelos
falantes, por serem mais formais e distantes da fala coloquial e por essas
especificacdes lexicais possuirem significados importantes dentro de cada
cultura.

7. Os efeitos de sentido pretendidos por meio de recursos morfossintaticos —
Antunes enfatiza nesse aspecto a importancia de se considerar determinados
recursos morfossintaticos da lingua que provocam mudancas de significados.

Como exemplo, podemos citar as alteracbes evidenciadas pela mudanca na
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posicdo de algum elemento numa expressao (“‘um certo dia”, “um dia certo”,
“alguma ideia”, “ideia alguma”, “meu filho”, “filho meu”, entre outras), além do
recurso da pluralizacdo, que pode anular ou atenuar o nivel de abstracdo de
uma palavra e podemos exemplificar com a mudanga de sentido de “bem” para
“‘bens”, “a liberdade” difere de “as liberdades”, “o amor” é diferente de “os
amores”, assim como a expressado “os analfabetos” designa seres contaveis (e
por isso admite plural), o que ndo ocorre com o vocabulo “analfabetismo”.

Ao final deste capitulo, a autora deixa claro o que pretende frisar:

e O estudo do léxico é muito significativo para quem deseja ampliar suas
competéncias comunicativas;

e Esse estudo deve ser amplo, a fim de atingir outros mecanismos de
significacdo para além daqueles puramente lexicais;

e Somente a instancia dos textos reais propicia o conhecimento de todas
as possibilidades de sentido que o Iéxico de uma lingua pode abranger
(ANTUNES, 2010, p. 186).

Com base no que foi anteriormente exposto, procuraremos fazer as anélises
das atividades do livro da EJA observando a tipologia elaborada por Marcuschi
(2008), principalmente quando analisarmos as questfes de leitura/interpretacao, e,
guanto a andlise dos textos literarios selecionados, nos remeteremos aos aspectos
mencionados por Antunes (2010), levando em conta tanto o que for ligado ao
aspecto global, ao da construcdo textual, quanto o que for relacionado a adequacéo
vocabular. Entretanto, ndo iremos fazer uma divisdo explicita desses aspectos, pois,
como a prépria Antunes afirma, muitos desses itens estdo intimamente ligados e nao
podem ser isolados de forma classificatoria, ja que tudo num texto se interdepende e

serve para construir sentidos com propésitos comunicativos distintos.
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3 AO PE DAS LETRAS: ANALISE DO CORPUS LITERARIO DA COLECAO
TEMPO DE APRENDER - EJA

O livro do 9° ano, da colecdo Tempo de aprender — EJA, foi o escolhido para
fazermos a analise de algumas atividades relacionadas a leitura de textos literarios.
Nele constatamos a presenca de seis textos da literatura nacional e mundial, sendo

cinco de autores brasileiros e um francés, os quais relacionamos a seguir:

e Trecho do romance O menino de engenho (José Lins do Rego), pag. 7 e 8;

e Trecho do texto dramético Eles ndo usam black-tie (Gianfrancesco
Guarnieri), pag. 29 a 31,

e Conto maravilhoso “O Chapeuzinho Vermelho” (Charles Perrault), pag. 38 e
39;

e Cronica “Casa grande & quintal” (Moacyr Scliar), pag. 68;

e Trecho do romance Antares (Erico Verissimo), pag. 74 e 75;

e Cancéo “Roda de chimarrao” (Kleiton e Kledir), pag. 78;

Além desses textos, o livro apresenta outros géneros como entrevista,
curriculo, propagandas, tirinhas, textos informativos, que sao trabalhados em
atividades de andlise linguistica, expressao oral e producéo textual.

Consideramos que todos 0s géneros, tanto os literarios como o0s de outras
esferas discursivas, possuem o0 seu valor e sdo importantes para as atividades a
serem trabalhadas nas duas unidades que compdem a obra (unidade 1 — Trabalho e
consumo; unidade 2 — Globalizagéo e novas tecnologias). Entretanto selecionamos
trés textos literarios que foram usados no semestre para serem analisados, por uma
questdo de delimitacdo do corpus da analise e por ndo ser possivel utilizar todos os
textos em tempo habil, jA que, como dissemos anteriormente, existem outros textos
e conteddos que os alunos da EJA precisam aprender, relacionados as questdes
linguisticas, ao uso e desenvolvimento da oralidade e as redagdes tematicas.

Dessa forma, os escritos literarios escolhidos foram:

e Trecho do romance O menino de engenho (José Lins do Rego);
e Conto maravilhoso “O Chapeuzinho Vermelho” (Charles Perrault);

e Crobnica “Casa grande & quintal” (Moacyr Scliar).
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Antes de comecarmos a analise dos exercicios sobre 0s textos selecionados,
faremos uma classificacdo e contagem dos géneros literarios que aparecem nos
outros trés volumes da cole¢édo Tempo de aprender — EJA (respectivamente, o livro

do 6°, 7° e 8° anos). Dessa forma, o livro do 6° ano contém os seguintes textos:

e Cancéao “Cagador de mim” (Milton Nascimento / Sérgio Magréo / Luiz Carlos
Sa), pag. 9;

e Trecho do romance A hora da estrela (Clarice Lispector), pag. 13 e 14.

e Trecho do romance autobiografico Cazuza (Viriato Corréa), pag. 17 e 18;

e Poema “Ispinho e fuld” (Patativa do Assaré), pag. 22;

e Poema “Atencado! Compro gavetas, compro armarios, cdmodas e baus”
(Roseana Murray), pag. 30;

e Poema “Brinquedos de criangca” (Mario Quintana), pag. 32;

e Fabula “O alce e os lobos” (Jean de La Fontaine), pag. 34;

e Fabula “A raposa e as uvas” (Jean de La Fontaine), pag. 35 e 36;

e Fabula “O asno que queria se passar por ledo” (Esopo), pag. 37;

e Poema “A lagartixa frustrada” (Jodo Melo), pag. 40;

e Fabula “A galinha dos ovos de ouro” (Jean de La Fontaine), pag. 44;

e Poema “Carta dum contratado” (Antonio Jacinto), pag. 48 e 49;

e Conto “Memdria de livros” (Jodo Ubaldo Ribeiro), pag. 71 e 72;

e Conto oral “Estéria da coca” (na voz de Elba Ramalho), pag. 80 a 82.

O livro do 7° ano apresenta 0s proximos escritos literarios:

e Cancéo “O sal da terra” (Beto Guedes e Ronaldo Bastos), pag. 8;

e Poema “A arvore da serra” (Augusto dos Anjos), pag. 10;

e Trecho do romance O meu pé de laranja-lima (José Mauro de Vasconcelos),
pag. 11 a 14;

¢ Conto “Circuito fechado” (Ricardo Ramos), pag. 15 e 16;

e Lenda “A vitéria-régia” (Theobaldo Miranda Santos), pag. 18;

¢ Lenda “A lenda do umbu” (Henriqueta Lisboa), pag. 23 e 24;

e Poema “Familia desencontrada” (Mario Quintana), pag. 42 e 43;

e Poema haicai “Primavera; Veréo; Outono; Inverno” (tradugéo de Mons. Primo
Vieira), pag. 44 e 45;

e Poema haicai sem titulo (MarikoTadamasa), pag. 49;
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e Cronica “Eu sei, mas nao devia” (Marina Colasanti), pag. 53 e 54;

e Crbnica sem titulo retirado do livroA borboleta amarela (Rubem Braga), pag.
65 e 66;

e Cancéo “Perfeicdo” (Renato Russo), pag. 82 e 83;

e Poema de cordel “Da toada alagoana” (Marcos Accioli), pag. 88 e 89.

No livro do 8° ano, por sua vez, identificamos textos literarios de origem popular
e outros de concepcao mais culta:

e Cancdo “E” (Gonzaguinha), pag. 7;

e Cancao “Cuitelinho” (dominio publico), pag. 12;

e Cancao “Correnteza” (Antonio Carlos Jobim), pag. 16 e 17;

e Causo oral “A senhora tabuleta” (sem autor especifico), pag. 21;

e Poema de cordel “Causos e personagens do interior” (Abdias Campos), pag.

25 e 26;
e Trecho do romance Parabola do cagado velho (Pepetela), pag. 39 e 40;
e Poema “Digo sim” (Ferreira Gullar), pag. 54;

e Cronica “Carta ao prefeito” (Rubem Braga), pag. 72 e 73.

Numa observacdo comparativa, observamos que o livro do 6° ano apresenta
14 textos literarios; o do 7° ano, 13 textos literarios; oito textos literarios aparecem no
8° ano e, por ultimo, seis textos literarios estdo no livro do 9° ano. Ha, dessa forma,
uma diminuicdo gradativa na quantidade de textos do género literdrio no decorrer
dos anos letivos. Provavelmente isso ocorre porque ha um aumento de textos de
outras esferas discursivas em que sdo trabalhadas as outras sequéncias textuais
como a exposicdo, a argumentacdo, a injuncdo e a descricdo, € hdo somente a
narragdo, mais caracteristica dos textos literarios, muito embora saibamos que as
outras sequéncias tipoldgicas textuais também possam aparecer em qualquer texto
do dominio da literatura.

Outra reflexdo que podemos fazer é que, de modo geral, os autores de livros
didaticos e os professores de lingua portuguesa/literatura parecem acreditar que 0s
textos literarios sdo mais adequados as seéries iniciais do ensino fundamental,
principalmente do 1° ao 7° anos, sendo que aos alunos do 8° e 9° anos e no ensino
médio ficam reservados textos mais “sérios” (sic), de outras esferas discursivas. 1Sso

ocorre, provavelmente, por pensarem que os alunos estdo mais preparados para o
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trabalho com outros géneros e por existir uma certa concepgdo embutida no
inconsciente coletivo de alunos, pais e professores, de que o letramento literario é
algo que surge de forma espontéanea e de que ndo ha necessidade de a escola
trabalhar mais texto literario, pois os alunos ja viram muito esse género em seus
primeiros anos de estudos. Mais uma vez, relembramos Rildo Cosson, num texto
mencionado anteriormente, em que o autor cita alguns mitos relacionados a leitura
de literatura e os desconstr6i com argumentos objetivos e claros e finaliza com a

seguinte afirmacao:

[...] se quisermos formar leitores capazes de experienciar toda a forga
humanizadora da literatura, ndo basta apenas ler. Até porque, ao contrério
do que acreditam os defensores da leitura simples, ndo existe tal coisa.
Lemos da maneira como nos foi ensinado e a nossa capacidade de leitura
depende, em grande parte, desse modo de ensinar, daquilo que nossa
sociedade acredita ser objeto de leitura e assim por diante. A leitura simples
€ apenas a forma mais determinada de leitura, porque esconde sob a
aparéncia de simplicidade todas as implica¢des contidas no ato de ler e de
ser letrado. E justamente para ir além da simples leitura que o letramento
literario € fundamental no processo educativo. Na escola, a leitura literaria
tem a funcdo de nos ajudar a ler melhor, ndo apenas porque possibilita a
criacdo do hébito de leitura ou porque seja prazerosa, mas sim, e
sobretudo, porque nos fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz, os
instrumentos necessarios para conhecer e articular com proficiéncia o
mundo feito de linguagens (COSSON, 2006, p. 29-30).

Conscientes dessa necessidade de uma educacéo literaria, para que assim
haja o aumento e o desenvolvimento do letramento literario apregoado por Cosson,
buscamos fazer a analise das atividades propostas pelo livro do 9° ano da EJA
justamente por conter menos textos do dominio da literatura, mas também por
acreditarmos que os alunos dessa série final tivessem mais maturidade e clareza
para entenderem alguns questionamentos e indaga¢cfes que surgiriam durante a

aplicacao das atividades de leitura e compreensao dos escritos selecionados.

3.1 Refletindo um pouco mais sobre o publico da EJA

Com base nas observacgdes feitas na sala de aula pelo professor, em varios
momentos percebemos que os estudantes da EJA possuem uma defasagem
deconhecimento (referéncias anteriores) e de aprendizagem conteudistica
significativa. Sabemos disso e entendemos essa realidade, pois a turma possui uma

heterogeneidade de alunos fora de faixa, a maioria trabalhadores que voltaram a
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estudar em busca do “tempo perdido” fora da escola e alguns adolescentes que nao
se encaixam mais no perfil dos alunos do curso diurno, mas que buscam aumentar
seus conhecimentos para crescerem profissionalmente e melhorar de vida.

O perfil pedagogico da EJA é o de alunos que apresentam dificuldades de
leitura e compreensdo da mensagem dos textos — tanto os literarios como os de
outros géneros. Alguns devido terem parado de estudar hd alguns anos, outros por
uma alfabetizacdo deficiente desde 0s seus anos escolares iniciais. Issofoi
comprovado tanto em suas respostas orais como nas escritas referentes aos
exercicios dos textos literarios, como também no questionario aplicado pelo
professor no qual os alunos analisaram as atividades propostas pelo livro®.

Entretanto, acreditamos que a conducao das aulas de leitura e compreenséao
de texto deva ser feita de uma forma que extrapole as proprias atividades do livro
didatico da EJA. O livro, embora saibamos e acreditemos na sua importancia, nao
deve ser apenas o Unico trilho que conduza o aluno ao conhecimento. O professor
tem papel preponderante nesse caminho, pois ele pode estender as atividades de
compreensao, fazendo perguntas na hora da leitura, com questionamentos que
estdo nos textos e que ndo sao tao visiveis aos alunos e/ou predicdes instigantes e
coerentes, enfim, promovendo atividades de interacdo que estimulem o dialogo e a
reflexdo dos alunos, buscando assim a efetiva aprendizagem.

Na pratica de sala de aula, este trabalho foi efetivamente posto em acdo na
turma em que leciono. Isso pdde ser feito porque, como professor da turma, usei
desses meios no momento em que apliquei os trés textos utilizados para a analise
desse trabalho. Dessa forma, foi oportunizado um trabalho de leitura e compreenséao
dos textos, utilizando os exercicios nele contidos e contemplando/extrapolando o
gue estava posto, com perguntas, reflexdes, explanacdes e explicacbes sobre os
textos, com a participacao dos(as) alunos(as), trazendo suas experiéncias, dividas e
desejo de conhecer o que a literatura possibilita.

O que se observou foi a participagdo mais ativa da maioria dos educandos e
a exploracdo da oralidade e da escrita, voltada para a compreensao e extrapolacao
dos textos literarios, em atividades nas quais se envolviam mais. Embora muitas

vezes os alunos da EJA tenham dificuldade de compreenséo das perguntas do livro

® Ao final do trabalho com os textos selecionados, o docente aplicou um questionario (ver anexos)
para que os alunos pudessem avaliar as questdes dos exercicios, como também demonstrar sua
opinido sobre os textos. Ao final, o objetivo era perceber a apreensédo do aluno acerca da sua propria
aprendizagem.
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e do professor, quando hd uma condugéo reflexiva, buscando a participagédo ativa
dos alunos, percebeu-se um engajamento maior. Como bem nos comprova Annie
Rouxel (2013):

As pesquisas atuais em didatica da literatura, fundadas no estudo
preciso de transcricdes de curso, mostram que € a atencao dada ao
aluno, enquanto sujeito, a sua fala e a seu pensamento construido na
e pela escrita que favorece seu investimento na leitura. A importancia
do clima estabelecido no interior da comunidade interpretativa (a
classe, o professor) é enfatizada: um contexto onde reinam a
confianga, o respeito e a escuta mutuos é propicio ao encontro com
0s textos literarios — e € mesmo determinante (ROUXEL, 2013, p.31).

Em funcéo dessas reflexdes, no proximo capitulo apresentaremos uma seérie
de atividades que buscam complementar o trabalho em sala de aula de modo a

reforcar o comprometimento com a formacao leitora, ideia motriz dessa pesquisa.

3.2 Andlises dos textos literarios do livro do 9° ano da EJA

3.2.1 Anédlise da atividade sobre o romance Menino de Engenho

O primeiro texto a ser analisado é Menino de Engenho, de José de Lins do
Rego. Do romance é retirado um trecho que esté centrado nas relacdes de trabalho
vivenciadas pelos personagens no ciclo da cana-de-acUcar. Essa escolha é,
logicamente, proposital, pois “trabalho e consumo” é o tema dessa unidade do livro.
O narrador se coloca na posicdo de observador da situacdo vivida pelos
trabalhadores na fazenda de seu avd, no interior da Paraiba. Vejamos o texto como
ficou no LDLP:



Quadro 3 - Texto trecho do romance Menino de Engenho (José Lins do Rego)

Texto - Trecho de romance :

O trecho, a sequir, foi retirado do romance Menino de engenho, do paraibano José Lins do
Rego. No livro, é narrada a histéria de Carlinhos, um menino que vive dos 4 aos 12 anos no
engenho Santa Rosa, pertencente ao velho José Paulino. Em meio aos trabalhadores rurais,
aos parentes, aos coronéis, 0 menino vai crescendo e construindo sua visio de mundo... Da
fazenda no interior do Nordeste, o menino é enviado para a capital, para estudar em um
C0|égi0 interno. Educador, diga aos alunos que o velho José Paulino era avé de Carlos.

Vamos conhecer um pouco do universo do menino Carlos e a qualidade de vida dos
trabalhadores do engenho Santa Rosa?

“[...] Da calcada da casa-grande viam-se no meio do canavial aquelas cabecas de chapéu
de palha velho subindo e descendo, no ritmo do manejo da enxada: uns oitenta homens co-
mandados pelo feitor José Felismino, de cacete na mao, reparando no servico deles. Pegava
com o sol das seis, ate a boca da noite. As vezes eu ficava por 14, entretido com o bate-boca
dos cabras. Trabathavam conversando, bulindo uns com os outros, os mais mogos com pa-
bulagem das mulheres. Outros bem calados, olhando para o chio, tirando a sua tarefa com
a cara fechada. Assim, poucos. Os demais raspavam a junca dos partidos contando histérias
e soltando ditos.

- Deixa de conversa, gente! - gritava seu José Felismino. - Bota pra diante o servico.
Com pouquinho o coronel estd aqui gritando.

E a enxada tinia no barro duro, e eles espalhando com os pes o mato que ficava atras.
0 sol espathava nas costas nuas; corria suor em bica dos lombos encharcados.

Manuel Riachdo puxava o eito na frente, como uma baliza. Era o mais ligeiro. De ca-
beca enterrada, a enxada nas suas mdos raspava como uma maquina a terra que aparecia
na frente, sempre na dianteira, deixando na bagagem os companheiros. 0 moleque Zé Pas-
sarinho remanchando, o ultimo do eito. Ndo havia grito que animasse aquela preguica
alcoolizada. Tambem, ganhava dois cruzados, davam-lhe a mesma diaria das mulheres na
apanha do algodao.

- Tira a peia da canela, moleque safado! 0 diabo ndo anda!

E ele atrds na maciota, com os pés roligos de bicho e o corpo rebentando em moléstias
do mundo.

Paravam as dez horas, para o almogo de farinha seca com bacalhau. Comiam na marmita
de flandres, lambendo os beigos como se estivessem em banquetes. E deitavam-se por de-
baixo dos pés de jud, esticando o corpo no repouso dos 15 minutos. De alguns, as mulheres
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traziam a comida em um pano sujo; a carne de ceara assada, com farofa fria. Pegavam no
pesado outra vez, até as seis da tarde.

0 meu avo vinha olhar a canalha no trabalho forcado.

- Que esta fazendo esta gente, seu José Felismino? Oitenta pessoas, e o partido no
mato? Nem eito de mulher!

N3o se importavam com a gritaria do velho. Aquilo era todos os dias, fizessem eles
muito ou fizessem pouco. So tinha boca, o coronel José Paulino. Chamava nomes a todos,
descompunha-os como malfeitores, mas ndo havia um ali que néo estivesse com dias adian-
tados no livro de apontamentos.

[...] Jodo Rouco vinha com tres filhos para o eito. A mulher e os meninos ficavam em
casa, no rocado. Com mais de setenta anos, aguentava o repuxo todo, como o fitho mais
novo. A boca ja estava murcha, sem dentes, e os bracos rijos e as pernas duras. Nao havia
rojdo para o velho caboclo do meu avo. Nao era subserviente como os outros. Respondia
aos gritos do coronel José Paulino, gritando também. Talvez porque fossem da mesma idade
e tivessem em pequeno brincado juntos.

- Cabra malcriado.

E quando precisava de gente boa, para um servico pesado, la ia um recado para Jodo
Rouco.

[...] O costume de ver todo dia esta gente na sua degradacio me habituava com a sua
desgraca. Nunca, menino, tive pena deles. Achava muito natural que vivessem dormindo em
chiqueiros, comendo um nada, trabalhando como burros de carga. A minha compreensao da
vida fazia-me ver isso como obra de Deus. Eles nascem assim porque Deus quisera, e porque
Deus quisera nds eramos brancos e mandavamos neles. Mandavamos tambem nos bois, nos
burros, nos matos.”

José Lins do Rego. Menino de engenho. Rio de Janeiro: José Olympio, 2005.

Fonte (EJA/ 9° ano. v. 4, 2 ed. S&o Paulo: IBEP, 2009 - Cole¢do Tempo de aprender.)

Percebe-se que ele vem com palavras destacadas em cores diferentes (azul e
roxo), algumas sem acentuacdo e isso ja indica que a primeira atitude do aluno
diante do texto é de uma correcdo em relacdo aos acentos graficos. Assim,
infelizmente, antes de se estabelecer um pacto de leitura, que fara o leitor imergir no
mundo rural do romance, o foco € desviado para questdes ortogréaficas, gramaticais.
Como bem salientou Antunes (2010), em trecho ja mencionado nesse trabalho, é
pratica comum dos LDLP usar o texto somente com o intuito de se fazer esse tipo de
analise.

Vejamos a seguir uma atividade chamada “Antes de ler”, que aparece
anteriormente ao trecho de Menino de engenho e no qual os autores do livro da EJA
procuram fazer uma predicdo e encaminhar a leitura, propondo questdes semanticas

e ortograficas que poderiam ser posteriores a apreciagado e apreensao do texto.
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Quadro 4 - Atividade Antes de Ler do romance Menino de Engenho (José Lins
do Rego)

O texto, a seguir, é um trecho do romance Menino de engenho. Sabendo disso, pense e
responda: do que serd que o texto fala? r

Vocé ja leu algum romance? Qual ou quais?

O que vocé sabe sobre esse género textual?

Leia apenas as palavras destacadas em azul no texto. Descubra que erro de grafia elas
apresentam. ‘ ! : ' ‘

) na escrita

Sera que os erros de escrita dessas palavras poderdo atrapalhar a compreensao do texto?
Por qué?, ¢ j : :

Fonte (EJA/ 9° ano. v. 4, 2 ed. Sdo Paulo: IBEP, 2009 - Cole¢do Tempo de aprender.)

Sobre as trés primeiras questées podemos dizer que, de acordo com a
tipologia de Marcuschi, sdo do tipo subjetivas, pois usam o texto como pretenséo
para perguntas mais superficiais em que ndo ha uma resposta “certa”, depende mais
da visdo de mundo e experiéncia do aluno para respondé-las. Ja as questdes 4 e 5,
referem-se as relacdes morfossintaticas e semanticas, que podem ser encaixadas
no aspecto da adequacdo vocabular, do qual nos falou Antunes (2010), ou
classificadas como metalinguisticas por Marcuschi (2008), pois trabalham com a
ortografia e com a possibilidade de mudanca de significado, dependendo de como a
palavra é acentuada.

Como a unidade do livro tem como tema “trabalho e consumo”, o exercicio
seguinte esta focado justamente nas caracteristicas da regido em que o romance €
narrado e nas relacdes de trabalho que caracterizavam a época: o trabalho forcado,
sem garantias, uma quase escraviddo. A interpretacdo principal do Menino de
engenho esta subdividida em duas partes: a primeira com cinco questdes (na pag. 8)
e a segunda parte com nove questdes (pag. 9 e 10), sendo que algumas possuem

subitens.
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Quadro 5 - Atividade Por dentro do texto do romance Menino de Engenho
(José Lins do Rego)

f/ Quem estd narrando, contando a histéria? Quais sdo as pistas que o texto oferece para
vocé ter chegado a essa resposta?

Quais sao as personagens presentes no texto lido? Como elas sao caracterizadas?
Qual é o ambiente em que a historia se passa?

Como os trabalhadores se relacionavam no trabalho? Anote um trecho do texto que
justifique a sua resposta.

Vocé conhece pessoas que vivem (ou ja viveram) em situagado semelhante a dos traba-
Ihadores do engenho Santa Rosa? Conte para a classe como é (ou era) a vida dessas
pessoas.

8

Fonte (EJA/ 9° ano. v. 4, 2 ed. Sdo Paulo: IBEP, 2009 - Cole¢do Tempo de aprender.)

A primeira parte da proposta interpretativa, intitulada “Por dentro do texto”
(pag. 8), indaga sobre a estrutura narrativa — tipo de narrador (1. Quem esta
narrando, contando a histéria? Quais sdo as pistas que o texto oferece para vocé

ter chegado a essa resposta?) e personagens (2. Quais sdo as personagens

presentes no texto lido? Como elas sao caracterizadas?), espaco (3. Qual o

ambiente em que a historia se passa?) —, traz uma questdo de pura identificacdo de
informacgao no texto (4. Como os trabalhadores se relacionavam no trabalho? Anote
um trecho do texto que justifique a sua resposta.), 0s quais podemos considerar
como questdes objetivas, de acordo com a tipologia de Marcuschi. E também
aparece um item que exige uma contextualizacdo com o tema em questao (5. Vocé
conhece pessoas que vivem [ou ja viveram] em situacdo semelhante a dos
trabalhadores do engenho Santa Rosa? Conte para a classe como € [ou era] a vida
desses trabalhadores.), mostrando uma pergunta mais subjetiva, mas que estimula a
participacdo dos alunos para trazer suas experiéncias e vivéncias sobre o assunto

para a sala de aula.
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Quadro 6 - Continuacao da Atividade Por dentro do texto do romance Menino
de Engenho (José Lins do Rego)

L i NG UA

P O RTUGUE S A

“Q‘ Seguindo as orientacdes do educador, junte-se a alguns colegas para responder as ques-
toées a seguir.

1. Com a ajuda de um dicionario, deem o significado das palavras e expressées retiradas
do texto, conforme o contexto em que estao inseridas: pabulagem, eito, peia, subser-
viente, o bate-boca dos cabras, chamar nomes, remanchar.

1. Pabulagem: brincadeiras. Eito: limpeza, & enxada, por turmas, de uma plantagao. Peia: prisdo de corda ou ferro que segura os
pés. Subserviente: submisso, servil. O bate-boca dos cabras: a conversa dos homens. Chamar nomes: xingar, ofender. Reman-
char: fazer algo vagarosamente. Educador, se houver outras palavras ou expressdes que 0s grupos nao entendam, incentive-os a
procurar seu significado no dicionario

2. Como era o dia a dia dos trabalhadores rurais no engenho Santa Rosa? Descrevam esse
cotidiano.

Os trabalhadores comegavam a jornada com o sol das seis horas da manha e terminavam no inicio da noite. Alimocavam as dez
horas da manha, geralmente farinha e bacalhau. Descansavam por cerca de quinze minutos e voltavam ao trabalho. Essa era a
rotina dos trabalhadores.

3. Qualéa og)iniéo de seu grupo sobre esse tipo de vida, de cotidiano?
Espera-se que Os alunos compreenddm a dificuldade desse cotidiano, em que ha longas jornadas de trabalho, alimentagéo preca-
ria, falta de direitos, etc

4. O menino Carlos representava qual classe social? Transcrevam um trecho do texto que
comprove sua afirmacao.

O menino representava a classe social alta, a dos patrées (no caso, dos corongéis); ele era neto de um coronel. Trecho do texto:
“Eles [os trabalhadores] nascem assim porque Deus quisera, e porque Deus quisera n6s éramos brancos e mandavamos neles
Mandavamos também nos bois, nos burros, nos matos"

5. Qual era o entendimento que Carlos, quando menino, tinha sobre o0 modo de vida dos
trabalhadores das terras do Santa Rosa?

Carlos achava que o fato de os trabalhadores terem péssimas condi¢Ges de vida era normal, era uma vontade de Deus.

Fonte (EJA/ 9° ano. v. 4, 2 ed. Sdo Paulo: IBEP, 2009 - Cole¢do Tempo de aprender.)

Em seguida, o exercicio continua (pag. 9-10), mas reinicia a numeracao das
gquestdes por se tratar agora de uma atividade coletiva. Ele traz perguntas mais
detalhadas, privilegiando o tema da unidade.
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Quadro 7 - Atividade coletiva do texto do romance Menino de Engenho (José
Lins do Rego)

6. Neste capitulo, estamos falando sobre condi¢des dignas de trabalho que também se
relacionam a outros problemas sociais: moradia, direito ao lazer, educacao, alimentacdo
adequada, saide, saneamento basico, etc.

Considerando as informacdes obtidas no texto sobre os trabalhadores rurais do en-
genho Santa Rosa, circulem a alternativa correta.

a) Os trabalhadores do engenho Santa Rosa tinham uma boa qualidade de vida, afinal

tinham trabalho e moradia.
b) José Paulino era um bom patrao, pois pagava em dia os funcionarios. Os trabalhado-
res podiam comprar o que quisessem, tinham acesso a diversos bens e aos direitos

__ trabalhistas.

( c)) Os trabalhadores do engenho Santa Rosa nao possuiam boas condi¢des de trabalho, .
2 S

alimentagao, saide e moradia, de forma que podemos afirmar que essas pessoas
tinham condicdes de vida dificeis.
7. Releiam o trecho.

“[...] O costume de ver todo dia esta gente na sua degradacao me |
habituava com a sua desgraca.Nunca, menino, tive pena deles. Achava
muito natural que vivessem dormindo em chiqueiros, comendo um
nada, trabalhando como burros de carga.A minha compreenséao da vida
fazia-me ver isso como obra de Deus. Eles nascem assim porque Deus
quisera, e porque Deus quisera nés éramos brancos e mandavamos
neles. Manddvamos também nos bois, nos burros, nos matos.”

a) Nesse trecho, é feito um tipo de relacdo. Qual é a relacao?

Os trabalhadores sdo comparados a animais, tratados como tais por pessoas que mandam em tudo por ali.

b) Vocés acham natural as pessoas levarem esse tipo de vida?

Resposta pessoal.

Qual é a opiniao do seu grupo sobre a histéria lida? Vocés acham que essa histéria tem
relacdo com a realidade brasileira?
Com base no texto e na experiéncia de vida de vocés, elaborem um comentario escrito
sobre a situacdo dos trabalhadores rurais no Brasil e a relagdo que se pode estabelecer
entre essa situacao e a migragéo.

o grupo estabeleca relagdes entre a histoéria lida e a realidade de muitos trabalhadores rurais no Brasil, marcada
e pela falta de condi¢es adequadas de trabalho. Essa situagao provoca a migragao de muitos trabalhadores rurais
cidades, em busca de emprego e melhores condigoes de vida.

Espera-se que

O texto de José Lins do Rego apresenta diversas expressdes que conferem um estilo

proprio ao romance, misturando termos regionais e linguagem figurada. Interpretem os

trechos a seguir, desvendando o que querem dizer as expressoes destacadas.

a) Da calcada da casa-grande viam-se no meio do canavial aquelas cabecas de chapéu
de palha velho subindo e descendo, no ritmo do manejo da enxada [...].

Homens se movimentando, conforme o ritmo do trabalho

b) [...]1José Felismino, de cacete na méo, reparando no servico deles. Pegava com o sol
das seis, até a boca da noite.

Felismino trabalhava desde as seis horas da manha até o inicio da noite.

c) Outros bem calados, olhando para o chéo, tirando a sua tarefa com a cara fe-
chada.

Pessoas cumprindo, com expressao seria, o seu trabalho.

d) Achava muito natural que vivessem dormindo em chiqueiros, comendo um nada,
trabalhando como burros de carga.

Trabalhadores comendo pouco e trabalhando muito e em servigo pesado.

e) So tinha boca, o coronel José Paulino.

Apenas quem podia falar (dar ordens, gritar, xingar) era o coronel José Paulino.

Fonte (EJA/ 9° ano. v. 4, 2 ed. S&o Paulo: IBEP, 2009 - Colecdo Tempo de aprender.)
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E exigida uma reflexdo por parte dos alunos sobre a realidade dos
trabalhadores brasileiros e, conseguintemente, sobre a sua propria. E interessante
comentar que essas questdes problematizadoras estdo ao lado de outras sobre o
vocabulario. Os itens 1 - “Com a ajuda de um dicionario, deem o significado das
palavras e expressdes retiradas do texto...”e 9 —“ ...Interpretem os trechos a seguir,
desvendando o que querem dizer as expressdes destacadas”) sdo de
reconhecimento vocabular ou metalinguistica. Os itens 2, 5, 6 e 7a constituem-se de
perguntas objetivas relacionadas ao contexto, pois trazem expressdées como
descrevam, qual, circule o item correto. Depois ha duas do tipo vale-tudo (itens 3 e
7b), que ndo requerem uma resposta especifica ao exigir uma opiniao do grupo de
alunos, além de uma que pede a transcri¢cdo literal de uma informacédo (item 4),
sendo, portanto, do tipo cépia. Destaque para o item 8, pois trata-se de uma questao
do tipo global, que exige uma resposta mais apurada dos alunos, estimulando o
desenvolvimento de aspectos extratextuais ligados a tematica do trabalho quase
escravo vivido pelos personagens de Menino de engenho.

Percebe-se que o enfoque excessivo no tema esvazia a analise de uma
compreensao mais aprofundada da narrativa e do género a que ela se filia. Isso
pode ser comprovado com uma outra sessdo, chamada “Aprofundando o tema”
(pag. 12-14), cuja proposta é o aluno ler outro texto, ndo do mesmo autor nem do
mesmo género, mas com tema equivalente (uma crénica publicada na revista Caros
amigos). Ndo ha um investimento nas caracteristicas literarias da narrativa, seu
estilo ou proposta estética. O texto existe em funcdo do tema. Se h& uma filiagdo
benéfica dos alunos a reflexdo sobre a realidade brasileira, perde-se, entretanto, a
possibilidade de inserir 0 aluno nas linhas da literariedade que, de forma indireta,
nos apresentam o real mediado pela riqueza da palavra literaria. Uma coisa é
aprender a realidade pela linguagem cotidiana e usual, outra, bem diversa, é
enxergar este mesmo mundo no nivel de complexidade que faz o ser humano
crescer em suas observacées. O tema ndo vem antes da palavra. E o texto que, em
sua movéncia, constréi e gera os temas. Por isso podemos dizer que o texto literario

€ a grande arquitetura do mundo.
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3.2.2 Analise da atividade sobre o conto “O Chapeuzinho Vermelho”

O proximo texto a ser analisado faz parte da sessao “Aprofundando o tema”,
gue se encontra no segundo capitulo da unidade 1 — Trabalho e consumo. Na
verdade a atividade focara em questbes de intertextualidade entre um anuncio
publicitario de uma marca de cosméticos e um conto maravilhoso (“O chapeuzinho

vermelho”, de Charles Perrault).

Quadro 8 - Atividade aprofundando o tema do texto conto maravilhoso “O
chapeuzinho vermelho” (Charles Perrault).

UNIDADE 1 » TRABALHO E CONSUMO

Aprofundando o tema

'ﬁl Trabalhando texto com texto

Divulgagdo

A HISTORIA SEMPRE SE REPETE.
TODO CHAPEUZINHO VERMELHO

QUE SE PREZE, UM BELO DIA,
COLOCA O LOBO MAU NA COLEIRA. |

AL A

Reprodugio de propaganda veiculada em: Revista Cldudia, jun. 2005.

Texto 2 - Conto maravilhoso
3 Jue aos alunos que conto maravilhoso € ¢ N0 QUE nto de fadas ou conto o ncant
0 CHAPEUZINHO VERMELHO

Havia, numa cidadezinha, uma menina que todos achavam muito bonita. A mie era doida por ela e a av6 ainda
mais. Por isso, a avé mandou fazer um pequeno capuz vermelho que ficava muito bem na menina. Por causa dele, ela
ficou sendo chamada em toda parte de Chapeuzinho Vermelho.

Um dia em que sua mae tinha preparado umas tortas, disse para ela:

— Vai ver como esta passando sua avo. Pois eu soube que ela anda doente. Leva uma torta e este potezinho de
manteiga.

Chapeuzinho Vermelho saiu em seguida para ir visitar sua avé, que morava em outra cidadezinha.

Quando atravessava o bosque, ela encontrou compadre Lobo, que logo teve vontade de comer a menina. Mas nao
teve coragem por causa de uns lenhadores que estavam na floresta.

0 Lobo perguntou aonde ela ia. A pobrezinha, que ndo sabia como é perigoso parar para escutar um lobo, disse
para ele:

- Eu vou ver minha avé e levar para ela uma torta e um potezinho de manteiga que minha mée estdé mandando.

- Ela mora muito longe? - perguntou o Lobo.

- Oh! Sim - respondeu Chapeuzinho Vermelho. - E pra 14 daquele moinho que vocé esté vendo bem 14 embaixo. E
a primeira casa da cidadezinha.

38

Fonte (EJA/ 9° ano. v. 4, 2 ed. Sdo Paulo: IBEP, 2009 - Coleg&do Tempo de aprender.)
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Quadro 9 - Cont. Atividade aprofundando o tema do texto conto maravilhoso
“0O chapeuzinho vermelho” (Charles Perrault).

— Pois bem - disse o Lobo -, eu também quero ir ver sua avé. Eu vou por este caminho daqui e vocé vai por aquele
' 15, Vamos ver quem chega primeiro.

0 Lobo pds-se a correr com toda a sua forca pelo caminho mais curto. A menina foi pelo caminho mais longo,
straindo-se a colher avelds, correndo atrés de borboletas e fazendo ramalhetes com as florzinhas que encontrava.
0 Lobo ndo levou muito tempo para chegar a casa da avé. Bateu na porta: toc, toc.

— Quem estd af?

— E sua neta, Chapeuzinho Vermelho - disse o Lobo, mudando a voz. - Eu lhe trago uma torta e um potezinho de
léntsiga que minha mde mandou pra vocé.

£ bondosa avo, que estava de cama porque ndo passava muito bem, gritou:

- Puxe a tranca que o ferrolho caira.

0 Lobo puxou a tranca e a porta se abriu. Ele avangou sobre a pobre mulher e devorou-a num instante, pois fazia mais de
s dias que ndo comia. Em sequida, fechou a porta e foi-se deitar na cama da avé. Ficou esperando Chapeuzinho Vermelho,
ue. mm pouco depois, bateu na porta: toc, toc.

~ E sua neta, Chapeuzinho Vermelho, que traz uma torta pra vocé e um potezinho de manteiga que minha mée lhe
EOU.

0 Lobo gritou para ela, adocicando um pouco a voz:

- Puxe a tranca que o ferrolho caira.

Chapeuzinho Vermelho puxou a tranca e a porta se abriu.

0 Lobo, vendo que ela tinha entrado, escondeu-se na cama, debaixo da coberta, e falou:

- Ponha a torta e o potezinho de manteiga sobre a caixa de pdo e venha se deitar comigo.

Chapeuzinho Vermetho tirou o vestido e foi para a cama, ficando espantada de ver como sua avé estava diferente
fural. Disse para ela:

— Minha avd, como vocé tem bragos grandes!

—Eprate abracar melhor, minha filha.

— Minha av0, como vocé tem pernas grandes!

— E pra correr melhor, minha menina.

— Minha avd, como vocé tem orelhas grandes!

- — E pra escutar melhor, minha menina.

— Minha av6, como vocé tem olhos grandes!

-E pra ver melhor, minha menina.

— Minha avd, como vocé tem dentes grandes!

— E pra te comer.

E, dizendo estas palavras, o Lobo saltou para cima de Chapeuzinho Vermelho e a devorou.

Moral

WVimos que 0s jovens,

Principalmente as mogas,

Lindas, elegantes e educadas,

Fazem muito mal em escutar
Qualquer tipo de gente.

Assim, ndo sera de estranhar

Que, por isso, o Lobo as devore.

Eu digo o lobo porque todos os lobos
Nao sdo do mesmo tipo.

Existe um que é manhoso,

Macio, sem fel, sem furor.
Fazendo-se de intimo, gentil e adulador,
Persegue as jovens mocas

Até em suas casas e seus aposentos.
Atencao, porém!

As que ndo sabem

Fonte (EJA/ 9° ano. v. 4, 2 ed. Sdo Paulo: IBEP, 2009 - Coleg&do Tempo de aprender.)



60

As atividades estdo melhor elaboradas, pois trabalham com as marcas
caracteristicas do género publicitario e do conto de encantamento. No entanto, o
conto maravilhoso entra mais como apoio para a interpretacdo da propaganda,
apesar de ser um texto com muitas possibilidades de leitura e interpretacéo.

Essa configuracdo, porém, ndo impede o professor de dar mais énfase as
particularidades do conto em si e voltar a atencao tanto para o género literario como
para os aspectos da narrativa e conseguir investir na formacao literaria do aluno da
EJA, tdo carente de direcionamento nessa area. Por isso ha, no manual especifico
da lingua portuguesa, orientacdo para que o professor faca a exploracdo oral do
conto e dos elementos que compdem esse tipo de narrativa, identificando alguns
como a personagem protagonista, o vildo da historia, a situacdo de encantamento
(elemento sobrenatural ou magico que sempre surge nesse género), além de
componentes estruturais narrativos como a introducdo, o conflito, o climax e a
solucdo ou desfecho da histéria, mesmo sem aparecer na atividade alguma questéo
especifica para a identificacdo de todos esses aspectos. Vejamos a atividade sobre

0 anudncio e o conto:

Quadro 10 - Cont. Atividade Por dentro do temado texto conto maravilhoso “O
chapeuzinho vermelho” (Charles Perrault).

Que esses lobos melosos
De todos eles sdo os mais perigosos.

Charles Perrault. O Chapeuzinhc Vermelho. Porto Alegre: Kuarup, 199

Para responder as questdes sobre a propaganda, texto 1, considere o conto maravilhoso O Cha
peuzinho Vermelho, verificando a relacao entre eles.

Anote o que vocé vé na propaganda — texto 1 —, conforme o que se pede a seguir.
a) Os elementos visuais que a compdéem em primeiro e segundo plano.

b) A cor em destaque na propaganda e o que ela pode sugerir.

c) Que estratégias sao usadas na propaganda para provocar sensacdées no leitor?

d) Descreva a expressao facial da mulher e o que ela sugere a vocé.

e) Que ligacao se estabelece entre o texto verbal e o texto visual da propaganda?

Fonte (EJA/ 9° ano. v. 4, 2 ed. Sdo Paulo: IBEP, 2009 - Cole¢do Tempo de aprender.)
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Quadro 11 - Cont. Atividade Por dentro do temado texto conto maravilhoso “O
chapeuzinho vermelho” (Charles Perrault).

UUI, US aiulius Puugiau BSIHuBiEce] Uuuas eiapuss.

2. Em sua opinido, que elementos da propaganda se relacionam ao conto O Chapeuzinho
Vermelho?

Resposta possivel: apresentagao das personagens principais do conto (Chapeuzinho Vermelho e Lobo), cores
usadas na roupa da personagem representada, elementos visuais e verbais relacionados a sedugéao

3. Uma das caracteristicas do conto maravilhoso, assim como ocorre com a fabula, é a de
conter um ensinamento, uma moral da histéria. Releia a moral do conto O Chapeuzinho
Vermelho e responda as questdes.

a) O que vocé compreendeu sobre a moral do conto maravilhoso?

Espera-se que o aluno se refira as artimanhas usadas pelo sedutor e ao aconselhamento dado pela moral aquelas que podem ser alvo dessas artimanha

b) Cite uma situacao atual a que esta moral poderia se relacionar.
Resposta pessoal

¢) Qual é o papel do Lobo Mau no conto lido?

O de um vilao sedutor que usa artimanhas para seduzir a personagem protagonista.

d) Na propaganda, é possivel dizer que Chapeuzinho Vermelho e o Lobo Mau desem-
penham o mesmo papel que no conto maravilhoso? Justifique sua resposta.

Nao. Na propaganda a situagao se inverte: enquanto no conto € o Lobo Mau que seduz, na propaganda é a mulher (com
caracteristicas de Chapeuzinho Vermelho) que assume esse papel

e) Releia o texto da propaganda. A moral da histdria é a mesma do conto? Explique.

Nao. O texto da propaganda diz: “Todo Chapeuzinho Vermelho que se preze, um belo dia, coloca o Lobo Mau na coleira"
Assim, a moral também se transforma por causa da troca de papéis assumidos pelas personagens: Chapeuzinho Vermelho
passa a ser "dona" da situacéo

40

4. A propaganda - texto 1 - foi criada para veicular uma marca de produtos de beleza e
perfumaria dirigidos ao publico feminino. Ela foi publicada em uma revista. Consulte o
crédito, que vem a seguir do texto, e responda: esse tipo de revista é adequado para
veicular a propaganda em questao?

Sim, esse tipo de revista é adequado para veicular a propaganda, pois se destina especialmente ao piblico feminino, que costuma
ser o publico leitor da revista e também o publico consumidor de produtos de beleza e perfumaria

5. Vocé considerou a propaganda eficiente? Por qué?

Resposta pessoal

6. Com base na relacao apresentada entre os dois textos, responda:
a) O publico-alvo da propaganda poderia compreendé-la sem conhecer a histéria de
Chapeuzinho Vermelho? Explique sua resposta.

Espera-se que 0 aluno perceba que a propag
cialmente os papeéis assumidos pelas persor

nda s faz sentido se considerarmos o contexto do conto maravilhoso, espe-

b) Para verificar a adequacao da resposta dada por vocé a questao anterior, leia o texto
a seguir e converse com seus colegas e educadores a respeito da conclusao a que
chegaram.

A intertextualidade se dd quando um texto estabelece um didlogo com outro texto.
Como vocé pode observar, os elementos visuais e verbais da propaganda analisada estabe-
lecem uma relagdo com o conto maravilhoso 0 Chapeuzinho Vermelho.

0 fato de conhecer a histéria permite ao leitor da revista a compreensdo sobre as re-

lagdes entre os textos e as intencdes da propaganda. E possivel dizer, portanto, que hé
intertextualidade entre a propaganda e o conto lido.

7. Releia o slogan que esta no canto superior direito da propaganda?

“Vocé pode ser o que quiser.” l

Considerando a defini¢ao de intertextualidade, responda: qual é a intencao da propa-
ganda ao empregar essa frase?

O aluno pode dar varias respostas, contanto que perceba que existe uma relaca
’ que a propaganda fez com a personagem r da: a mulher que usa produtos da marca veiculada pela propaganda pode ser
bela, sedutora e exercer o pape! de quem domina Jacao; pode ser Chapeuzinho Vermelho sem ser vitima do Lobo Mau

2ntre a expressao “ser o que quiser” e 0 jogo

Fonte (EJA/ 9° ano. v. 4, 2 ed. Sdo Paulo: IBEP, 2009 - Cole¢do Tempo de aprender.)
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As questbes 1, do subitem a ao e, 4 e 5 trabalham com o género anuncio
publicitario especificamente. O enunciado do item 1 pede para o aluno observar a
propaganda e responder os subitens que seguem: em la temos uma questao de
descricdo objetiva dos elementos que compdem a propaganda, tanto no primeiro
como no segundo plano deste anuncio; podemos dizer que no subitem 1b ha uma
guestao tautologica, pois a visdo da cor vermelha e a percepc¢ao implicita em nossa
cultura de que ela indica amor, sensualidade, seducéo estdo embutidas na propria
pergunta — “A cor em destaque na propaganda e o que ela pode inferir’; em 1c
podemos dizer que ha um questionamento do tipo global, pois exige do leitor
percepc¢des inferenciais visuais mais complexas; o subitem 1d, por sua vez, parece
ser uma pergunta ao mesmo tempo objetiva e subjetiva, pois primeiro pede a
descricéo da expresséo facial da mulher que aparece na propaganda e, em seguida,
pede a impressdo do aluno sobre esse rosto feminino; outro questionamento do tipo
global é feito em 1le quando se pede para estabelecer a relacédo entre o texto verbal
e o visual da propaganda, exigindo assim conhecimentos prévios sobre a nogéo de
texto e a referéncia da imagem da mulher com a personagem Chapeuzinho
Vermelho.

Continuando as questdes que tratam do anuncio publicitario, o item 4 pode
ser considerada do tipo global por exigir uma reflexdo sobre a adequacdo do
anuncio no suporte original (indica-se a consulta da referéncia bibliografica que vem
logo abaixo da propaganda) e o item 5 pode ser classificado como do tipo vale-tudo,
pois pergunta sobre a eficiéncia da propaganda e o porqué da resposta vai depender
da percepcao que cada aluno teve do texto trabalhado.

Outras questdes trabalham com a relacdo entre o anuncio e o conto
“Chapeuzinho Vermelho”. O item 2 pede a opinido do aluno sobre quais elementos
da propaganda se relacionam com o conto. Embora pareca uma pergunta do tipo
subjetiva num primeiro momento, trata-se do tipo objetiva, pois a resposta esta na
observacdo das caracteristicas da personagem descritas no conto e a visualizacao
da imagem da moca na propaganda, portanto elementos presentes nos dois textos.
Em 6a questiona-se sobre a possibilidade de se compreender a intengao
comunicativa da propaganda sem o conhecimento prévio da historia de
“Chapeuzinho Vermelho”, por isso podemos classifica-la como uma pergunta do tipo

subjetiva, pois depende das informacdes que cada leitor tem sobre a personagem
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destacada. Interessante é que essa questdo parece ser o inverso do item 2, ja
mencionado nesse paragrafo.

No subitem 6b, ndo ha uma resposta especifica, pois na verdade ha uma
explicacdo sobre o que é intertextualidade, relacdo que se estabelece entre o
anuncio e o conto, e um pedido de didlogo sobre a opinido dos colegas e do
educador para se chegar a uma conclusdo sobre 6a, subitem que pode ser
classificado como inferencial por exigir reflexdes por parte dos alunos para se
chegar a um novo conhecimento. Ou seja, a questdo 6b serve como confirmacéo da
anterior e como introdug&do ao conceito de intertextualidade, tdo relevante para a
compreensao dessa e de outras relagbes que aparecem nos mais diversos textos,
como bem frisou Antunes (2010, p. 75), e também para servir como suporte para o
item 7, que trabalha com o slogan da propaganda (“Vocé pode ser o que quiser”) e
seu propésito comunicacional, por isso podemos classificA-la como do tipo
inferencial.

Os cinco subitens da questdo3 voltam-se para a compreensdo do conto.
Em3a h& o pedido de compreensao da moral, por isso é do tipo global, por levar em
conta varios elementos que aparecem dentro do texto assim como outros
extratextuais, que ajudardo o aluno a ter uma resposta mais adequada a essa
pergunta. Podemos classificar o subitem 3b como do tipo inferencial, pois embora
pareca ser global, difere do subitem anterior ao pedir para o aluno citar uma outra
situacdo presente no mundo atual e que se relacione com a moral da historia,
exigindo assim rela¢cdes mais complexas, contextuais, pessoais e uma certa analise
critica. No subitem 3c, j& encontramos uma questao objetiva, pois trata sobre o
papel do Lobo Mau no conto e que pode ser observado em suas acdes e atitudes no
desenrolar da histéria. Ja os subitens 3d e 3e sdo questdes complementares do tipo
global e trabalham com elementos da intertextualidade presentes no anuncio e no
conto: em 3d questiona-se sobre o papel dos personagens Chapeuzinho Vermelho e
Lobo Mau na propaganda e no conto; em 3e ha a busca do entendimento da moral
gue aparece no anuncio e da que surge no conto maravilhoso.

Como dissemos anteriormente, o conto “Chapeuzinho Vermelho’se for bem
explorado pelo professor, como o préprio manual sugere, se constituira num
importante momento de reflexdo de aspectos literarios, devido a sua atemporalidade

e também as questdes morais nele embutidas.
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3.2.3 Anédlise da atividade sobre a crénica “Casa grande & quintal”

Dentro da unidade 2 — Globalizacdo e novas tecnologias — aparece no
capitulo 4 a crbnica “Casa grande & quintal”’, de Moacyr Scliar. O texto prima por
uma linguagem conotativa, com forte apelo nas metéaforas. De forma subliminar,
Scliar apresenta-nos a divisdo desigual entre a nacdo americana e 0s povos latinos
e, a0 mesmo tempo, faz uma referéncia intertextual com o livro do socidlogo
brasileiro Gilberto Freyre, intitulado Casa-Grande & Senzala (1933), através do titulo

da cronica.

Quadro 12-Atividade Desvendando o tema do texto crénica “Casa grande &
quintal”’(Moacyr Scliar).

UNIDADE 2 » GLOBALIZAGAO E NOVAS TECNOLOGIAS

Desvendando o tema

Y@P1 Trabalhando com texto

A crénica que vocé vai ler a seguir é uma metafora das relagcdes entre paises do continents
americano.

Texto - Cronica

A casa, muito grande, tem um quintal,
também muito grande. Mas a casa é diferente
do quintal. A vida na casa é diferente da vida
no quintal.

A casa, de maneira geral, é muito conforta-
vel. Belo living, belos quartos, um home theater,
uma espagosa cozinha, banheiros modernos.

0 quintal, claro, ndao tem nada disso, embora
sirva de morada para muita gente. Algumas dessas
pessoas até que se acomodaram razoavelmente
bem; afinal, mesmo
no quintal o pro-
gresso & possivel.
Mas a maioria dos
moradores do quin-
tal vive precaria-
mente, em toscas
moradas. E, quando
a chuva invade o
quintal, a situacgao
fica ainda pior e
exige das pessoas
muito estoicismo. ! ;

Na casa, as ——
pessoas trabalham e ganham bem, ainda que
alguns moradores sejam pobres. No quintal, as
pessoas também trabalham, mas ndo ganham
tao bem assim. Alids, boa parte daquilo que os
moradores do quintal produzem é enviado para
a casa e a ansiedade pelos precos que serao
pagos & muito grande. Algumas pessoas da casa
ja propuseram que nao existam mais barreiras,
que o comércio casa-quintal seja livre. Mas os
moradores do quintal desconfiam disso. Acham

Casa grande & quintal

que deveriam se unir numa espécie de mercado
comum, mas separado da casa.

Muitos moradores do quintal tém raiva dos
moradores da casa. Fazem demonstragdes, gri-
tam slogans. E muitos moradores da casa tém
um medo quase paranoico em relagdao a gente
do quintal. Temem, para comegar, uma invasao
dos moradores do quintal. Temem chegar a casa,
um dia, e encontra-los espalhados por toda
parte, sentados a mesa, estirados nos sofas.
Alguns dos habitantes
da casa olham sob suas
camas todas as noites.
Nada encontrando de
suspeito, vdo dormir
aliviados. Mas, em seus
sonhos, veem os habi-
tantes do quintal cons-
truindo tuneis, que
terminam exatamente
sob as camas. Acordam
de olhos arregalados,
suando muito, e suspi-
ram aliviados quando
constatam que tudo
nao passou de um pesadelo.

Os habitantes do quintal tamb#m sonham
morar na casa. Os habitantes do quintal nédo
tém pesadelos. Sua vida é, em grande medida,
um pesadelo.

lustragdo: Renato Alarcdo

Moacyr Scliar. Folha de S.Paulo. Cotidiano. Sdo Paulo,
24 jan. 2005. Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.
br/fsp/cotidian/ff2401200505.htm>.

Fonte (EJA/ 9° ano. v. 4, 2 ed. S&o Paulo: IBEP, 2009 - Colecdo Tempo de aprender.)
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Os exercicios mais uma vez centralizam-se na temética e ndo privilegiam a

potencialidade metaférica do texto. Vejamos como aparece no livro da EJA:

Quadro 13-Atividade Por dentro do texto crdonica “Casa grande & quintal”
(Moacyr Scliar).

O autor usa os termos “casa” e “quintal” O que cada um geralmente representa para as
pessoas?

“Casa" é o local préprio para se abrigar, dormir, habitar e comer; é coberto e mais confortavel. “Quintal” € o local periférico, agrega-
do a casa; é descoberto, com estrutura inferior as condigcées da casa.

2. No texto, a vida de quem mora na casa é cheia de conforto. E como sdo as condi¢des
no quintal, que também serve de morada?

No quintal, também mora gente, que vive precariamente em moradas rudes e sujeitas a invasdo da chuva.

3. Quanto a renda, quem ganha melhor? Os moradores da casa
4. Agora copie,em seu caderno, o quadro a seguir e o complete com os trechos que mostra-
mas diferencas descritas pelo autor entre a vida na casa grande e a vida no quintal.

bcasa, de maneira geral, € muito confortavel. Belo /iving, belos quartos, “0 quintal, claro, ndo tem nada disso, embora sirva
home theater, uma espagosa cozinha, banheiros modernos.” de morada para muita gente.”

“Na casa, as pessoas trabalham e ganham bem, ainda “No quintal, as pessoas também trabalham, mas ndo ganham
gue alguns moradores sejam pobres.” EoEc s

¥ 2| 3283 “Mas os moradores do quintal desconfiam disso.
“Algumas pessoas da casa ja propuseram que nao existam % o Pt
mais barreiras, que o comércio casa-quintal seja livre.” Acham que deveriam se unir numa espécie de
mercado comum, mas separado da casa.”

“E muitos moradores da casa tém um medo quase “Muitos moradores do quintal tém raiva dos moradores da
o RO S % 7 casa. Fazem demonstracdes, gritam slogans.”
‘paranoico em relacdo a gente do quintal.

emem, para comegar, uma invasao dos moradores “0s habitantes do quintal também sonham morar na
‘do quintal.” casa.”

“Acordam de olhos arregalados, suando muito e suspiram alivia- “0Os habitantes do quintal ndo tém pesadelos. Sua

dos quando constatam que tudo n@o passou de um pesadelo. vida é: em grande medida, um pesadelo."

5. Considerando, no sentido préprio, as informacdes que o autor deu antes de iniciar o
seu texto, o que seriam a “casa grande” e o “quintal”?

A casa grande representa os Estados Unidos (que tém como sede do governo a Casa Branca), o pais mais rico do continente
americano, e o quintal € a América Latina, onde ha muita pobreza e que ha muito tempo esta sujeita aos interesses dos Estados

Unidos.

6. Releia o trecho e seu contraponto.

£
& “Algumas pessoas da casa ja propuse-
' ram que nao existam mais barreiras, que

0 comércio casa-quintal seja livre.”

“Mas os moradores do quintal descon-

X fiam disso. Acham que deveriam se unir

numa espécie de mercado comum, mas
separado da casa.”

a) A que estd se referindo o trecho?
Esta se referindo a Alca, Alianga de Livre Comércio das Américas, proposta pelos Estados Unidos.

b) Sobre o que esta tratando seu contraponto?
Esta tratando de alternativas & proposta da Alca, encabecgada pelos Estados Unidos, pois os “moradores do quintal” (os latino-
—americanos) acham que, mais uma vez, so atende aos interesses da "casa” (ou seja, dos estadunidenses). Uma dessas
alternativas é o Mercosul, Mercado Comum do Sul.

Fonte (EJA/ 9° ano. v. 4, 2 ed. Sdo Paulo: IBEP, 2009 - Cole¢do Tempo de aprender.)
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O item 1 é uma questao do tipo inferencial, pois a resposta sobre diferenciar
os termos “casa” e “quintal” dependera do conhecimento de mundo dos alunos, mas
relacionando-os a interpretacdo que o texto exige. Serve como forma de buscar as
referéncias dos educandos sobre essas palavras e assim ir construindo a relagao
metafdrica estabelecida desde o titulo da cronica.

Ja os itens 2 e 3 podem ser classificados como perguntas do tipo objetiva. Em
2, 0 uso da palavra “como”, perguntando sobre as condigdes de vida de quem mora
no quintal, evidencia essa classificagdo. Ja em 3, é a palavra “quem” que caracteriza
a objetividade dessa questdo para se descobrir os moradores de maior renda.

No item 4, ha uma pergunta do tipo cépia, pois a questdo pede para se
estabelecer, em um quadro comparativo, as diferencas entre a vida na casa grande
e a vida no quintal. Isso € feito atraves de transcrigdes de trechos do texto.

O item 5 pode ser classificado como global, pois leva em conta uma
informacédo dada antes da propria leitura do texto (“A crénica que vocé vai ler a
seguir € uma metafora das relagbes entre paises do continente americano”) e as
inferéncias mais gerais que os educandos possam estabelecer, e que podem ser
reconhecidas no contexto, para perceber que o texto fala dos Estados Unidos, que
representa a casa grande, e 0s outros paises da América Latina, que sao 0s
chamados moradores do quintal no texto.

O sexto e ultimo item dessa atividade de interpretacdo pode ser classificado
como uma pergunta do tipo impossivel, pois pede a leitura de dois trechos do texto
gue se contrapdem em termos de informacdo e de opinido entre os moradores da
casa grande e os do quintal. Entretanto, essa atividade quer que o aluno saiba
identificar nos referidos trechos a alusédo as relagcbes comerciais estabelecidas pela
Alca (Alianca de Livre Comércio das Américas, proposta dos Estados Unidos) e pelo
Mercosul (Mercado Comum do Sul, ligado aos paises latinos).

Essa questdo € muito complexa e a sua resposta exige conhecimentos
externos ao texto, pois em nenhum momento houve qualquer comentario explicito
sobre essas organizacfes comerciais e politicas na superficie textual da cronica,
sendo que o0s proprios alunos mencionaram total desconhecimento dessas
entidades.

Podemos também dizer que, assim como os alunos n&o conseguiram

identificar a Alca e o Mercosul nas intencdes intertextuais de Moacyr Scliar, nao
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perceberam a intertextualidade jA& mencionada no titulo da crbénica, que faz uma
referéncia ao livro Casa-Grande & Senzala, de Gilberto Freyre. Nos dois casos, isso
ocorreu por falta de conhecimento de determinadas leituras e informacgdes que, com
certeza, contribuem para o desenvolvimento dos alunos da EJA e que passaram a
fazer parte de seus repertérios intelectuais quando realizaram essa atividade e
ouviram as explanacdes e explicagbes sobre a Alca, o Mercosul e o livro de Gilberto
Freyre e sua analise sociolégica e antropoldgica da formacdo da sociedade

brasileira.

3.3 Comparacao entre a tipologia de perguntas dos textos analisados

Para entendermos um pouco mais sobre os tipos de perguntas ditas de
compreensao, € necessario que facamos uma visualizacdo da quantidade de
questbes utilizadas em cada texto. Ao todo, aparecem 51 itens e subitens nas
atividades analisadas do trecho do romance Menino de engenho, do conto
“Chapeuzinho Vermelho” associado ao anuncio publicitario e da cronica “Casa
Grande & Quintal”, doravante classificados como T1, T2 e T3. Usaremos essa
nomenclatura para fazer um quadro comparativo entre as questdes dos textos, de
acordo com a tipologia utilizada por Marcuschi (2008), e assim fazermos algumas
reflexdes.

Tabela 1 - Quadro comparativo entre as questdes do texto

TIPO DE PERGUNTA T1 T2 T3 %
1. A cor do cavalo branco... - 1 -
2. Copia 1 - 5 39,2%
3. Objetiva 8 3

. Subjetiva
7. Vale-tudo 2 1 - 21,6%

. Impossivel

Total 24 16 11

Fonte: (Elaboracé&o do autor)
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Pelo exposto no quadro acima, percebemos que os trés primeiros tipos de
perguntas (que somam quase 40% do total) predominam nas atividades. Elas sdo as
gue exigem menos do aluno, pois estdo na superficie textual e por isso facilmente
localizaveis, bastando o aluno perceber a resposta na prépria pergunta, copiar um
trecho do texto ou extrair informacgdes claras e simples. Dentre os trés textos, T1 foi
0 que apareceu com 0 maior numero de perguntas desse primeiro grupo, com uma
do tipo copia e oito objetivas; T2 foi 0 Unico texto que apresentou uma pergunta do
tipo tautologica e trés do tipo objetiva; por sua vez, T3 apresentou cinco perguntas
que exigiam copia e duas perguntas objetivas.

O segundo grupo do quadro refere-se as questbes mais complexas, pois
exigem um raciocinio mais apurado e capacidade de inferéncia, e somam 23,5%.
Em T1, embora seja o texto com o maior numero de itens (no total de 24), aparece
apenas uma pergunta do tipo global; T2 apresenta o maior indice de perguntas
inferenciais e globais (com, respectivamente, trés e oito); em T3 aparecem apenas
uma pergunta do tipo inferencial e uma global. Esse percentual demonstra que
houve, por parte dos autores, uma melhor elaboracdo de perguntas mais
inteligentes, mas ainda assim é um percentual baixo.

Quase empatado com o segundo grupo, temos o terceiro grupo de perguntas
com 21,6%. Sao as que podem receber qualquer tipo de resposta, pois dependem
muito da experiéncia de mundo e conhecimento enciclopédico de cada aluno e da
percepcdo que tem do enunciado do item. Com seis perguntas, sendo quatro
subjetivas e duas do tipo vale-tudo, T1 é 0 que apresenta a maior quantidade de
itens desse grupo; com a metade do anterior, T2 aparece com duas perguntas
subjetivas e uma vale-tudo; ja T3 € o Unico texto em que aparecem duas perguntas
do tipo impossivel. O guase empate percentual com o segundo grupo parece
demonstrar que os autores usam desses tipos de perguntas por ndo terem critérios
claros na elaboracdo dos itens, colocando, entdo, questdes sem um proposito
definido e que ndo se relacionam necessariamente com o texto ao qual estéo
condicionadas.

O quarto grupo, composto somente pelo tipo de pergunta metalinguistica,
aparece com a porcentagem de 15,7%. Entretanto, T1 foi o Unico texto que
apresentou oito perguntas dessa tipologia nesse grupo. Em nosso entendimento,
acreditamos ser esse um percentual alto, pois existe no proprio livro da EJA uma

sessdo intitulada Um olhar para lingua, que se volta especificamente para trabalhar
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questdes metalinguisticas, sendo, portanto, desnecessarios esses itens em
atividades voltadas para a compreensao textual.

Comparando, entretanto com o quadro produzido por Marcuschi (2008, p.
273), com base num corpus bem maior e ja aqui mencionado, percebemos que
houve uma melhora na quantidade de perguntas mais inteligentes. No referido
quadro, havia 70% de perguntas do primeiro grupo, o das tautolégicas, copias e
objetivas; 10% para as do segundo grupo, que se refere as perguntas inferenciais e
globais; no terceiro, referente as do tipo subjetivas, vale-tudo e impossiveis, 11%
nesse grupo e 9% de perguntas do tipo metalinguisticas.

Fazendo uma relacdo comparativa com o quadro acima descrito, nas
perguntas analisadas nos textos selecionados do livro da EJA houve uma diminuicao
de perguntas do primeiro grupo (39,2% < 70%), aumentaram as perguntas do
segundo grupo (23,5% > 10%), mas também aumentaram as perguntas do terceiro
(21,6% > 11%) e as do quarto grupo (15,7% > 9%).

Com base nessa comparacao, o livro da EJA apresenta uma melhora com
relacdo a quantidade de perguntas inferenciais e globais, assim como a diminuicdo
das perguntas tautoldgicas, de coOpias e objetivas, porém com o aumento das
perguntas subjetivas, vale-tudo e impossiveis, assim como uma porcentagem maior
das perguntas metalinguisticas. Isso sugere que ainda ndo ha um equilibrio entre a
tipologia de perguntas e isso provavelmente acontece porque “parece faltar clareza
guanto ao que se deve entender por compreensado de texto, o que redundaria nessa
mistura de questdes dentro de um mesmo conjunto inadequadamente”
(MARCUSCHI, 2008, p. 273).
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4 PROPOSTAS DE INTERVENCAO

Ao pensarmos as propostas de intervencdo de leitura literaria para o
segmento EJA, direcionamos para a turma V (equivalente ao 8° e 9° anos) com a
qual trabalhamos os textos analisados nesta dissertacdo. Buscamos o0
embasamento teorico para esta empreitada na sequéncia didatica e nas oficinas
propostas por Cosson (2014). Entretanto, entendemos que adaptacdes podem ser
feitas para que se trabalhe com as outras séries iniciais e assim se obtenha um
melhor aproveitamento das atividades sugeridas.

Para realizarmos as propostas com as atividades de letramento literario,
procuramos trabalhar com a realidade e os meios disponiveis da E.M. Maria Odnilra,
escola municipal de Fortaleza, situada no bairro Cidade 2000. Desse modo,
buscamos na biblioteca escolar os livros disponiveis para escolhermos quais
géneros literarios iremos utilizar nas sugestées que iremos propor. Vasculhando o
acervo, varios exemplares de diversos géneros foram encontrados, mas geralmente
com poucos livros de um mesmo titulo, que pudesse ser trabalhado com uma turma.
A excecdo foi a colecdo Literatura em minha casa, que continha varios livros de
géneros literarios diferentes.

A colecgéo Literatura em minha casa, de acordo com Copes (2007), foi um
projeto criado e desenvolvido pelo Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE),
através dos recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE),
nos anos de 2001 a 2003, e tinha como objetivo distribuir diretamente para os alunos
das antigas turmas de 42, 52 e 82 séries das escolas publicas brasileiras um kit de
um conjunto de obras literarias nacionais e internacionais, as quais poderiam levar
para casa. O intuito era estimular a leitura entre 0s jovens e que estes estimulassem
também as suas familias e outras pessoas de sua comunidade. Entretanto, o que se
observou foi que nem todos os estudantes receberam os kits de livros e as escolas,
tanto as municipais quanto as estaduais, retiveram varios exemplares dessa
colecdo, que ficaram a disposi¢cdo no acervo das bibliotecas escolares.

Por conta da quantidade razoavel de livros da referida colecdo é que
utilizaremos alguns dessas obras nas propostas de intervencéo deste trabalho. Para
tal, selecionamos um livro do género novela (A arvore que dava dinheiro), um livro

de contos e cronicas (Do conto a cronica) e um livro de poesias (Poesia sempre).
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Procuraremos trabalhar com as obras como um todo, mas adaptando para a
atividade de leitura e compreensao, principalmente no caso dos contos e cronicas e
das poesias, pois, embora os alunos possam ler o livro completo desses géneros,
iremos selecionar um texto para ser utilizado nas oficinas sugeridas.

Antes de iniciarmos as sugestdes de atividade de intervencédo, faremos uma
breve reflexdo baseada num artigo sobre as producdes de pesquisas de pés-
graduacéo voltadas para a compreensao da realidade do ensino de literatura em
Nnosso pais, pois consideramos relevante para o desenvolvimento da nossa
proposta. Com o titulo Ensino de literatura e livro didatico: uma abordagem a partir
das pesquisas na pos-graduacdo brasileira, Danielle Amanda Raimundo Silva e
Celdon Fritzen tracam um perfil dos trabalhos de teses e dissertacdes patrocinadas
pela CAPES (Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) que

tratam da utilizacdo pedagogica da literatura nas escolas brasileiras:

A fim de melhor compreender os desdobramentos pelo quais o ensino de
literatura passa emnosso Pais, propds-se a pesquisa Uma analise do Banco
de teses e dissertacbes da CAPES (BTDC)sobre o Ensino de Literatura.
Seu objetivo era entender os motivos do fracasso ou sucesso dadisciplina
literatura, segundo as pesquisas de poés-graduacdo. Com base nas
ponderacbes feitas dentre um corpus final de 107 resumos,
correspondentes a teses e dissertagfes defendidas entre 1988 e 2006,
neste artigo, problematizaremos o importante papel a ser desenvolvido pelo
professor como mediador da leitura, frente a problematica relagdo que se
estabelece entre ensino de literatura e o livro didatico no Brasil (SILVA;
FRITZEN, 2012, p. 271).

Com base nas teses e dissertacfes analisadas, Silva e Fritzen resumiram as
conclusdes a que estes trabalhos chegaram e uma delas refere-se a necessidade de
se trabalhar o texto literario como um todo, ndo apenas trechos muitas vezes

descontextualizados, ja que

A formacéo do sujeito leitor € um processo continuo, por isso, é possivel
supor que, quanto mais chances de contato entre 0s sujeitos e 0s textos
literarios forem proporcionadas, maiores serdo as possibilidades de
interacdo, mediadas pela leitura, desses sujeitos com o mundo no qual
estdo inseridos.A partir dai, abrir-se-ia margem para um gradativo
aperfeicoamento das competénciasde leitura e, até mesmo, de escritura de
textos. (SILVA; FRITZEN, 2012, p. 276).

Na continuagcédo dessa argumentacao, os autores sugerem que o livro didatico
Nao seja apenas um mero suporte em que se encontram alguns textos (ou

fragmentos) dos géneros da literatura, e que o professor possa utilizar, por exemplo,



72

uma cantiga de roda presente no compéndio escolar, mas fazendo atividades extras
gue garantam uma vivéncia desse género. Dessa forma, concordamos com Silva e
Fritzen (2012) quando dizem que o professor deve estabelecer essa ponte entre o
livro didatico, os textos literarios e os alunos, mas também seja responsavel pela
extrapolacéo dessa triade.

O artigo corrobora 0 que 0s outros estudiosos e tedricos jA& mencionados
nesse trabalho vém afirmando: a leitura literaria deve ser apreciada em seu prazer
estético e estudada de acordo com suas especificidades, cabendo ao professor essa
tarefa ardua de mediagcdo entre o texto literario e o leitor, para assim efetivar o
letramento literario de seus educandos. Assim sendo, o professor precisa propor
atividades com textos literarios em seu suporte original e na sua totalidade, de
preferéncia, além dos que ja aparecem no livro didatico, para néo ficar limitado s6 a
ele. Por isso faremos as propostas de intervencdo com textos mais longos, no caso
da novela, mas também com outros mais curtos, como 0s contos/as cronicas e 0s

poemas completos.

4.1 Proposta de intervencédo baseada na sequéncia basica de Cosson

A proposta de atividade voltada para a leitura literaria que seré relatada tem
como embasamento tedrico a sequéncia basica proposta por RildoCosson (2014)

que afirma:

...0 caminho que propomos sistematiza as atividades das aulas de Literatura
em duas sequéncias exemplares: uma basica e outra expandida.
Naturalmente, h4 entre essas duas sequéncias muitas possibilidades de
combinagdo que se multiplicam de acordo com o0s interesses, textos e
contexto da comunidade de leitores. Além disso, nem a sequéncia béasica
nem a expandida devem ser tomadas como limites do baixo e do alto, aos
guais ndo se pode ultrapassar. Ao contrario, nosso objetivo é apresentar
duas possibilidades concretas de organizacdo das estratégias a serem
usadas nas aulas de Literatura do ensino bdsico. Por isso consideramos
essas duas sequéncias exemplares e ndo modelares, visto que desejamos
gue sejam vistas como exemplos do que pode ser feito e ndo modelos que
devem ser seguidos cegamente. (COSSON, 2014, p. 48)

O autor ainda diz que a “sequéncia basica do letramento literario na escola,
conforme propomos aqui, é constituida por quatro passos: motivacao, introducao,
leitura e interpretagdo” (COSSON, op. cit., p. 51), que seréo explicados a posteriori.

Entretanto, antes de iniciarmos a sequéncia basica propriamente dita, falaremos da
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obra escolhida para a atividade: a novela A arvore que dava dinheiro, de Domingos
Pellegrini®.

A historia € uma metafora das relacbes humanas que giram em torno do
dinheiro. Felicidade, nome ficticio de uma cidade do interior do Brasil, cenario dessa
trama, néo foi escolhido a toa. Serd que as pessoas dessa localidade s&o, eram ou
se tornardo realmente felizes? Os personagens que aparecem nos varios nucleos
dessa novela ndo tém nomes e sdo designados por uma caracteristica, pela
profissdo ou por um nome genérico (o velho avarento, o acougueiro, o prefeito, o
homem, a mulher, a filha etc.).

O lugar € pacato e, de certo modo, monGtono até o dia em que o velho
avarento, dono de vérias casas da cidade, morre. Os habitantes da cidade se
surpreendem quando descobrem que o velho deixou os iméveis para seus inquilinos
e um pedido, declarado no testamento, para que se plantem trés sementes na praca
central, em cerimbnia publica. A populagdo empolgada faz festa, mas quem acaba
plantando as sementes € o préprio cartorario que lera o testamento. Ele as joga de
forma desleixada num buraco deixado por uma velha arvore que morrera.

Das trés sementes, apenas uma vinga e nasce uma arvore, mas ndo uma
qualquer: ela era uma arvore que dava dinheiro. A partir dai, as pessoas come¢cam a
se empolgar e 0s acontecimentos mostram varias facetas dos seres humanos: o
consumismo, a ambicéo, o descontrole financeiro... Cada morador, homem, mulher,
velho, criancga, queria plantar sua propria arvore e ficar rico. Mas, para desespero de
todos, o dinheiro se desfazia e virara po se ultrapassasse a pequena ponte sobre o
rio que delimitava o municipio.

A imprensa descobre a arvore e a cidade toma novos rumos com a chegada
da fama e dos turistas, que querem conhecer a planta milagrosa e desfrutar das
belezas e maravilhas dessa pequena cidadela. Um novo surto de progresso se
desenvolve por conta da turistada que quer rasgar e queimar o dinheiro da arvore,
por pura diversao.

Mais uma vez o destino muda os rumos do lugarejo. A arvore para de dar
dinheiro e, por conta disso, a cidade, ja toda poluida, perde o encanto e os turistas

somem, deixando mais uma vez a populacdo pobre e endividada com os

® O resumo do livro foi baseado em pesquisa no site disponivel em:<http://www.saraiva.com.br/a-
arvore-que-dava-dinheiro-4078870.html>. Acesso em: 20 julho 2015.
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investimentos feitos para receber tanta gente. E mais uma vez a populagéo tem que
encontrar uma solucao para sair dessa situacao vivenciada por todos os moradores.

Tempos depois, com a crise ja amenizada, 0 acougueiro planta uma das
sementes que sobrara de uma das arvores num local um pouco afastado, proximo
ao rio. Dela surge uma nova frutificagdo, ndao mais de dinheiro como acontecera
antes, e as pessoas comecam a descobrir um novo e simples prazer: o de saborear
uma fruta saborosa e suculenta.

O paranaense Domingos Pellegrini’ nasceu em Londrina, em 1949, e é, além
de escritor, jornalista, publicitario, tendo se aventurado na politica, como secretério
de cultura de sua cidade natal. Publicou sua primeira obra em 1977, intitulada O
homem vermelho, e com ela ganhou o prémio Jabuti daquele ano. A partir dai, ndo
parou mais de escrever e ja produziu varios textos, entre contos, novelas e
romances. O livro A arvore que dava dinheiro foi publicado a primeira vez em 1981,
pela Moderna, e apresenta uma linguagem simples, mas inteligente e fluida, bem ao
gosto do publico infanto-juvenil, para o qual o Pellegrini diz gostar de escrever.

Cientes do resumo da obra e conhecendo um pouco mais sobre o autor,
vamos agora a descricdo dos passos da sequéncia basica de Cosson (2014), que, a
nosso ver, estd de acordo com a concepcao sobre o ensino literario em que se
vislumbra uma relacdo de proximidade do aluno leitor com o texto, mediado por
intervencdes do professor. Como se trata de um texto mais longo, tomara o tempo
de doze aulas (sendo duas aulas por semana) de um bimestre, para que haja os
varios momentos propostos na sequéncia basica e para a leitura em sala da referida

novela.
Motivacao

Consiste numa atividade em que o aluno ter4d um contato inicial com a obra,
sem realmente estar com o texto em maos, mas que o motivara para a leitura. Na
primeira aula da proposta, o professor levara os alunos para a sala de informéatica

para ouvir e ler a cangao Mim quer tocar, do Ultraje a Rigor, banda de rock nacional

’ Os dados biogréaficos de Domingos Pellegrini foram baseados nas informagdes contidas no préprio
livro da cole¢@o Literatura em minha casa.
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da década de 1980°. Se a visita & sala de informatica ndo for possivel, o professor
podera gravar previamente num pen drive ou num cartdo de memoria a cancao e
escrever a letra no quadro para os alunos copiarem.

A exploracdo do conteudo com os alunos pode ser feita inicialmente com
perguntas orais, para assim estimula-los para a leitura da obra, j& que tanto a
cancdo quanto a novela A arvore que dava dinheiro tratam de um mesmo tema: o
dinheiro e a sua influéncia nas pessoas.

Obviamente que ndo iremos nos deter somente na cancdo, pois, como ja
dissemos, 0 nosso objetivo é “quebrar o gelo” com os alunos, utilizando uma musica.
Isso geralmente agrada 0 nosso publico alvo e propicia um trabalho interdisciplinar,
ja que o professor de lingua portuguesa/literatura também é o responséavel pela
disciplina de artes, ambas da mesma area de cédigos e linguagens.

Vejamos a letra da musica:

Mim quer tocar
(dinheiro, dinheiro, dinheiro, dinheiro)

Mim quer tocar,
Mim gosta ganhar dinheiro (dinheiro)
Me want to play,
Me love to get the money (money)

Mim é brasileiro,
Mim gosta banana (banana)
Mas mim também quer votar
Mim também quer ser bacana (bacana)

Mim quer tocar,
Mim gosta ganhar dinheiro (dinheiro)
Me want to play,
Me love to get the money (money)

Mim gosta tanto tocar,
Mim é batuqueiro (conheiro)
Mas mim precisa ganhar,
Mim gosta ganhar dinheiro (dinheiro)

Mim quer tocar,
Mim gosta ganhar dinheiro (dinheiro)
Me want to play,
Me love to get the money (money)

® Como sugestao, o professor pode encontrar a musica para visualizacdo e audicéo no site disponivel
em: <www.musica.com.br>. Acesso em: 20 julho 2015.
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Money (money), dinheiro (dinheiro), money (money), dinheiro (dinheiro), money
(money), dinheiro (dinheiro)

(dinheiro, dinheiro, dinheiro, dinheiro)

Mim quer tocar,
Mim gosta ganhar dinheiro (dinheiro)
Me want to play,
Me love to get the money (money)
Money (money), dinheiro (dinheiro), money (money), dinheiro (dinheiro), money
(money), dinheiro (dinheiro)

(bandaUltraje a Rigor; letra e musica: Roger Rocha Moreira)

Apoés a audicao/leitura da cancéo, o professor fara alguns gquestionamentos,
direcionando para a leitura da novela e assim motivando-os para a recepcao da
obra. Alguns alunos provavelmente poderéo ja ter ouvido a musica, mas iSso nado
invalida a atividade, pois a intencao é lancar alguns questionamentos, tais como:

e Vocés conhecem essa musica e quem a esta interpretando? (Caso ninguém
conheca, o professor podera dar algumas informacdes).

e Quem é o eu lirico, quem fala na musica? Como vocé conseguiu identificar?
(Espera-se que os alunos identifiquem que € a simulacao da fala de um indio
conforme as parédias, pois as marcas linguisticas evidenciam isso).

e Do que trata essa musica? Que tipo de linguagem ¢é utilizada? (Nesse
momento explorar a temética sobre o dinheiro e a linguagem utilizada pelo eu
lirico, que é simples e a0 mesmo tempo inadequada, de acordo com as
regras gramaticais, mas também o processo de aculturacao desse indio, que
parece falar inglés).

e Essa estereotipacdo da valorizacdo do dinheiro acontece s6 com o indio ou
pode acontecer com qualquer cidaddo? E por que isso acontece? (Esse
guestionamento serve para ja ir introduzindo o livro e motivando para a sua
leitura).

A partir desse momento, o professor dira que os alunos fardo a leitura de uma
novela de um autor contemporaneo. Pode questionar aos alunos se eles sabem o
gue é uma novela e o que a diferencia de outros géneros como o conto e a cronica,
por exemplo, (caso os alunos n&o saibam, algumas explicagcbes podem ser dadas
sobre esses géneros textuais). Como tarefa de casa, o professor pedira para os

alunos fazerem uma pesquisa sobre o escritor Domingos Pellegrini.
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Apresentacao do autor e da obra

Na aula seguinte, que consistira numa apresentacdo do escritor e do texto
que sera lido, o professor pedira para alguns alunos falarem sobre o que
descobriram na pesquisa acerca do autor, relacionando e relembrando os
comentarios feitos na aula anterior sobre a masica Mim quer tocar e a relacdo do
homem com o dinheiro. O professor podera dar também informacdes adicionais
sobre o autor, caso seja necessario. Em seguida o professor distribuira o livro para
os alunos, que poderao folhea-lo, observar as gravuras. Ele fard algumas predicdes,
perguntando onde os alunos acham que vai se passar essa historia, 0 que o titulo
prenuncia, quais personagens poderdo surgir, 0 que ird acontecer com eles no
desenrolar da trama. Em seguida a esses questionamentos, lera a apresentacéo
sobre a obra e a pequena biografia de Pellegrini presente no final do livro. Apés esse

momento inicial, o professor comecara a proxima etapa da sequéncia basica.

Leitura

O livro A arvore que dava dinheiro é composto por sete capitulos, sendo,
portanto, uma leitura relativamente curta e que apresenta uma linguagem simples,
facil e agradavel, voltada para o publico jovem. Assim sendo, ha mesma aula, depois
desse momento inicial de contato com a obra, o professor podera ja fazer uma
leitura em voz alta das paginas iniciais do livro, para os alunos perceberem e
confirmarem ou ndo algumas das respostas que deram na predicao feita.

Como forma de dinamizacdo da aula, o professor pedird que alguns alunos
leiam (indicando ou deixando que os proprios alunos se manifestem) as falas dos
personagens, para os discentes irem se familiarizando com esse tipo de texto, pois
se trata de uma novela, logo possui especificidades proprias desse género textual.

Apos esse momento, combina-se com a turma a leitura do proximo capitulo
numa aula pré-determinada e que, em cada aula de leitura, serdo feitos alguns
questionamentos, reflexdes e atividades de compreensdo do texto lido, todos,
inicialmente, de forma oral, para nao inibir o gosto desses momentos de leitura e
para ndo atrapalhar o préximo momento da sequéncia didatica cossoniana, descrita

a sequir.
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Interpretacao

De acordo com Cosson (2014, p. 65), a interpretacdo, dentro do cenario do
letramento literario, se divide em um momento interior e outro exterior. A
interpretagdo interior diz respeito a leitura individual feita pelo leitor, suas impressfes
pessoais, associagdes com suas experiéncias, e que “nao pode ser substituida por
nenhum outro mecanismo pedagodgico, a exemplo da leitura do resumo, nem
compensado por algum artificio de intermediacdo, como ver o filme ou assistir a
minissérie na TV em vez de ler o livro” (idem).

J& a interpretacdo exterior diz respeito ao registro do que foi lido, é a
externalizacdo da leitura e que deve ser cobrada pelo professor de varias maneiras,
dependendo do nivel e da idade dos alunos (pode ser feita através da explicacdo de
um desenho sobre a obra, através da relacdo de uma musica com a histéria ou com
algum(a) personagem etc.).

Com essa concepcao em mente e apos a leitura de toda obra, o professor
pedira nessa aula que os alunos falem sobre a novela lida, comentem sobre as suas
impressdes e duvidas e, em seguida, estimulara os alunos para que produzam uma
resenha sobre A arvore que dava dinheiro. Para que isso ocorra, o professor
explicar4d as caracteristicas do género resenha, mostrando e lendo exemplos de
outras obras. Dentre as melhores resenhas produzidas, o professor escolher4d uma
para ser colocada no jornal da escola (se houver), caso contrario, o professor podera
também expor os textos num mural para que o resto da escola possa ler, numa

forma de valorizacéo da producéo textual dos alunos.

Extrapolacéao

Esta atividade ndo esta contida na sequéncia basica proposta por Cosson
(2014), entretanto foi sugerida pela professora Jaquelania Aristides Pereira, nas
aulas da disciplina Leitura do texto literario(mestrado do PROFLETRAS — UECE),
como forma de estimular os alunos a irem além do texto lido, (re)criando novas
possibilidades da leitura literaria, desenvolvendo também o letramento dos alunos.
Dessa forma, o professor pedira, como atividade de extrapolacdo, para que 0s
jovens e adultos que compdem a turma da EJA se dividam em grupos (que poderao

ser de até cinco, dependendo da quantidade de alunos na sala) e fagam pequenas
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esquetes baseadas na novela lida, modificando o final, inserindo novas

personagens, criando novas situacdes engracadas, etc.

4.2 Proposta de atividade da cronica baseada em uma oficina de Cosson

A atividade que iremos relatar tera a oficina denominada “relégio” (Cosson,
2014, p. 127) como base para sequéncia didatica que sera desenvolvida. Mas antes
falaremos sobre o livro e a cronica escolhida. Do conto a crénica é o nome dado
para mais um livro da colecéo Literatura em minha casa e conta com um time de
seis 6timos escritores brasileiros, com autores dos séculos XIX e XX e outros mais
contemporaneos. Machado de Assis, Rachel de Queiroz, Moacyr Scliar, Marcelo
Coelho, Leo Cunha e Paulo Vicente Bloise sdo os escritores desse volume da
colecdo, que conta, ao todo, com quatro contos e seis cronicas.

Rachel de Queiroz foi a escritora selecionada com a crbnica “De armas na
mao pela liberdade”(ver o texto completo nos anexos) para a proposta de
intervencdo. No texto, a escritora relata um fato inusitado protagonizado por uma
idosa de noventa anos, em Porto Alegre, e que foi noticiado por um jornal. A referida
senhora saiu as ruas armada com dois revolveres trinta-e-oito, mas foi detida por
policiais. Sozinha, sem familia, moradora de um pordo em uma “casa de idosos” (0s
dois salarios minimos que recebia de pensao a impossibilitavam de pagar um quarto
melhor), revoltou-se com a diretoria do asilo que ndo lhe permitia sair do perimetro
do abrigo, com medo que “ela se perdesse na rua, sofresse algum acidente ou
assalto” (QUEIROZ, 2003, p.60).

Inconformada com a situacdo vivida, Rachel de Queiroz resolve sair em
defesa dessa senhora, pois ela também, a época da criacdo da crénica em 1995, ja
era uma idosa e sente na pele o que a sociedade reserva para as pessoas que se
encontram na terceira idade. No decorrer da cronica, sdo demonstrados Vvarios
paradigmas sociais e preconceitos que se estabelecem para os mais velhos, como o
fato de que eles devem viver presos em casa ou hum quarto, de preferéncia em uma
cadeira de rodas, sempre indefesos quanto ao cuidado e zelo muitas vezes
exagerado de parentes, filhos e de pessoas que cuidam de idosos. No trecho “E os
mais solicitos ou mais medrosos nos seguram com tanta forca o braco que até

parecem estar carregando as grades um preso renitente” (QUEIROZ, 2003, p.60) ha
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uma comprovagao de que a autora se inclui no grupo dos idosos ao usar o pronome
“nos”, referindo-se ao modo como sao carregados.

A escritora imagina os sentimentos dessa velha senhora, sua indignacao, seu
constrangimento, sua “célera que espuma” (referéncia intertextual explicita a um
trecho do soneto “Mal secreto”, do parnasiano Raimundo Correia) para intensificar
poeticamente a dor daquela que considera uma heroina, que chega ao ponto de sair
armada, pleiteando o direito a sua liberdade, de ver as pessoas, a luminosidade das
ruas e do céu. Descobre-se que ela é “inupta”, termo que o préprio texto explica ser
aguele(a) que nédo se casou, 0 que certamente intensifica a dor e a soliddao da
personagem, que vive isolada, sem um companheiro para dividir suas dores, seus
problemas, suas lembrancas (inclusive as de amor).

Ironiza as campanhas publicitarias que mostram os idosos independentes,
dancando, estudando, fazendo ioga, pintando, cantando, quando na verdade a
sociedade ndo da tanta atencéo e liberdade aos seus velhos. Alids, Rachel destaca
justamente essa vontade dos senis: 0 de se sentirem livres para resolver seus
problemas, contar ao médico, com suas palavras, o que sentem, decidir se vdo ou
ndo tomar os remédios prescritos, dormir sem serem incomodados, pois essa
liberdade é o que o lhes da condicao para nao se sentirem tao velhos.

No ultimo paragrafo da crbnica, a autora mais uma vez se solidariza com “a
velha pistoleira do Rio Grande do Sul” e preocupa-se com a sua condi¢do de mulher
solitaria, de quem nao tem nem aos filhos para tiraniza-la e tem que se conformar
com a vigilancia de pessoas estranhas. E alerta aos velhos para tomarem cuidado
com suas arcas, pois, depois que descobriram que a nonagendria guardava as
armas que foram de seu pai num velho bau, vdo querer proibi-los de terem um
objeto desse como cofre.

Todos esses sentimentos geram o inconformismo e a revolta da idosa, que
nao se curva e ndo se adapta as imposices sociais, como bem analisa Adriana

Gaiarola Ferraz Figueiredo em um artigo publicado sobre esta crénica:

Adaptar-se ndo significa, necessariamente, concordar com todas as
imposicdes que lhe sd@o conferidas. Se nos dias atuais, a sociedade,
hipécrita por conveniéncia, insiste em ndo permitir aos seus velhos a
liberdade de transitar liviemente, sem a tutela de outros, por onde quer que
seja, ndo resta ao senescente outra saida se ndo a de “lutar” por esse
direito. De todos os fendbmenos contemporaneos, 0 menos contestavel diz
respeito ao envelhecimento da populagdo. Todavia, parece ser dificil admitir
que tal fato aconteca para todos. Dai a prepoténcia por parte de
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determinadas pessoas em insistir em tirar dos senis a simples possibilidade
de ir e de vir em um ambiente antes por eles vivenciado, modificado e
reconhecido (FIGUEIREDO, 2012, p. 39-40).

Sobre a escritora Rachel de Queiroz®, podemos logo destacar que foi a
primeira mulher a entrar na Academia Brasileira de Letras, em 1977, onde ocupou a
cadeira de n° 5. Também fez parte do quadro dos Socios Efetivos da Academia
Cearense de Letras, homenagem mais do que merecida do estado em gue nasceu,
pois elevou seu nome em todo territorio nacional com suas atividades de jornalista,
romancista, cronista, tradutora e teatréloga. Nasceu em 17 de novembro de 1910,
em Fortaleza, capital alencarina, e faleceu na cidade do Rio de Janeiro, vitima de
ataque cardiaco, no dia 4 de novembro de 2003, as vésperas de completar 93 anos.

Possui uma vasta obra, das quais podemos destacar os romances O quinze
(1930) - sua primeira obra de tematica social, pois tratava do drama vivido pelos
retirantes da seca que assolou o sertdo em 1915, e com a qual ganhou projecéo
nacional -, Jodo Miguel (1932), Caminhos de Pedra (1937), As trés Marias (1939), O
Galo de Ouro (1950); mais de duas mil crénicas produzidas nos varios jornais e
revistas em que trabalhou como o “Diario de Noticias”, “O Cruzeiro”, “O Jornal” e que
resultaram nos liviros A Donzela e a Moura Torta(1948), 100 Crodnicas
Escolhidas(1958), O Brasileiro Perplexo(1964), O Cacador de Tatu (1967)e Cenas
Brasileiras(2003); duas pecas teatrais, intituladas Lampido (1953) e A beata Maria
do Egito (1958); o livro infantil O Menino Magico (1969) — que escreveu a pedido da
amiga Lucia Benedetti, mas que surgiu das historias que contava para seus netos -
além de outros trabalhos ndo menos importantes.

Em toda sua carreira, recebeu diversos prémios e condecoracfes comoo
Prémio Nacional de Literatura de Brasilia pelo conjunto de sua obra em 1980; o titulo
de Doutor Honoris Causa pela Universidade Federal do Ceara, em 1981; o Prémio
Luis de Camdbes (1993); o titulo de Doutor Honoris Causa, pela Universidade
Estadual do Rio de Janeiro (2000). Também exerceu outras atividades como
membro do Conselho Estadual de Cultura do Ceard, participou da 212 Sessao da
Assembleia Geral da ONU, em 1966, onde serviu como delegada do

Brasil(trabalhando especialmente na Comissdo dos Direitos do Homem) e foi

° Resumo biogréafico baseado no site disponivel em:<http://www.e-biografias.net/rachel gqueiroz/>.
Acesso em: 19 julho 2015.
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membro do Conselho Federal de Cultura desde a sua fundacdo em 1967, até sua
extingdo em 1989.
Voltando-nos para atividade que sera desenvolvida, vejamos como 0 proprio

Cosson a descreveu:

Essa é uma oficina destinada a construcdo de narrativas. Ela consiste em
dividir os alunos em dois grupos. Um deles serd o futuro e o outro o
passado. O professor inicia uma historia e aponta para o aluno para que ele
continue a conta-la — no passado ou no futuro. Depois o texto criado
coletivamente é registrado. Para que a oficina ganhe dindmica é importante
gue o professor escolha os alunos aleatoriamente, movendo os bracos
como se fossem ponteiros de um relégio. O ponteiro da hora podera ser o
passado e o ponteiro dos minutos podera ser o futuro. O mesmo pode ser
feito em termos de positivo e negativo para qualidades de uma personagem
e dai por diante. A histéria basica que o professor usa nessa oficina pode
ser justamente o inicio de um conto ou de um romance. Assim, 0s alunos
poderdo em seguida verificar como as histérias deles e a do autor se
aproximam e se afastam ao retratar o futuro e o passado das personagens
(COSSON, 2014, p. 127).

Com base na oficina acima descrita, o professor levara o livro Do conto a
crbnica para a sala de aula, mas inicialmente ndo o distribuird aos alunos. Dividir4 a
turma nos dois grupos, colocando-os em circulo, para melhor realizar a rotacdo dos
ponteiros do relogio e assim escolher os alunos da EJA que faréo a versédo do
passado e do futuro da personagem principal da crénica “De armas na mao pela
liberdade”.

Esse momento é o da motivacdo, pois o professor colocara na lousa ou
entregara, em pedacos de papéis, o paragrafo inicial da cronica ja digitado e fara a
leitura, mas ndo dira o titulo nem o nome da autora. Explicard que, depois da
leiturainicial, escolhera, entre os dois grupos, quem fara o relato através da dinamica
do reldgio e por isso deve dar um tempo para que os alunos pensem em fatos que
podem ter ocorrido ou poderdo ocorrer com a idosa. A fala dos escolhidos podera
ser gravada até mesmo num celular para a posterior reproducdo escrita. Os outros
componentes de cada grupo poderéo dar sugestdes ao aluno escolhido para fazer o
relato oral.

Em seguida, o professor entregard o livro para cada um dos alunos e fara a
leitura da cronica, o que consiste em outra etapa da sequéncia basica. Nesse
momento, o professor fara algumas predi¢cdes e questionamentos sobre o texto para

assim ir envolvendo a turma, tais como:
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e Aponte pelo menos trés motivos para que uma pessoa idosa tomasse a
atitude relatada na crénica.

e Depois da leitura, vocé pode identificar a qual género esse texto pertence?
Diga algumas caracteristicas que possibilitaram a identificacao.

e Como vocé enxerga a ancid da cronica (suas caracteristicas fisicas e
psicoldgicas)?

e “E o0s mais solicitos ou mais medrosos nos seguram com tanta forga o braco
que até parecem estar carregando as grades um preso renitente” — por que sera
gue a autora usou a expressao sublinhada no trecho reproduzido?

¢ O texto faz uma referéncia a “colera que espuma”. Como vocé interpreta essa
afirmacao de acordo com o contexto? Descubra a intertextualidade estabelecida
neste trecho pesquisando na internet o soneto e o autor dessa frase.

e O seu avd e/ou avo ja passaram por alguma situacdo em que se sentiram
privados da sua liberdade? Procure conversar com eles e depois traga o relato
para a sala.

e Faca uma reflexdo e diga por que seu avd ou avd ndo puderam fazer o que
qgueriam. O que vocé faria se estivesse na situacdo deles?

Depois da leitura, pedira uma pesquisa sobre a autora e a obra ou, se a
escola disponibilizar, fard essa atividade no laboratério de informética, junto com os
alunos, utilizando assim outro espagco escolar. Nessa atividade, sera feita uma
inversdo de alguns dos momentos propostos pela sequéncia basica, mas que nao
invalida o propdsito pedagdgico, pois faremos a motivacdo, seguida da leitura do
texto primeiro e depois pesquisaremos sobre a escritora e a cronica, mas, a0 mesmo
tempo, sera feita a interpretacdo com as predicbes e perguntas aqui descritas e
outras que possam surgir durante o processo de realizacdo dessa proposta
interventiva, que tomard quatro aulas de lingua portuguesal/literatura.

Ao final dessas atividades, e como forma de extrapolacdo da sequéncia
didatica, o professor pedira para que cada aluno(a) crie uma narrativa, tendo como
base a cronica lida e estudada, além das hipbéteses que eles criaram a respeito do
passado e do futuro da personagem. Como o préprio Cosson (2014) afirma no inicio
da descricédo dessa oficina, o proposito é criar narrativas, no caso baseada em uma

cronica, que poderdo ser expostas em um mural ou selecionadas para constar em



84

um livro de textos, com varios géneros produzidos ao longo do ano letivo, que sera

digitado por eles mesmos e que circulara pela escola.
4.3 Proposta de atividade do poema baseada em uma oficina de Cosson

Utilizando mais um volume da colecao Literatura em minha casa, dessa vez o
livro Poesia sempre, que contempla poetas do século XIX aos mais recentes
produtores de poesia no Brasil, relataremos mais uma oficina sugerida por Cosson
(2014), encaixando na sua sequéncia didatica basica para o trabalho de letramento
literario.

Os autores selecionados para essa obra foram divididos por época e temas.
Dessa forma, aparecem juntos Goncalves Dias, Machado de Assis, Olavo Bilac,
Alphonsus de Guimaraens, na sessdo “Rimas eternas”; Carlos Drummond de
Andrade, Cecilia Meireles e Mario Quintana estdo reunidos no trecho intitulado
“‘Amigos de maos dadas”; Adélia Prado e Manoel de Barros assinam os poemas de
“A poesia de todos os cantos”; Ferreira Gullar € contemplado com uma sessao so
com seus poemas de nome “As muitas vozes de Ferreira Gullar”; por ultimo
aparecem 0s poetas mais contemporaneos dessa colecdo (Cacaso, Geraldo
Carneiro, Chacal, Carlito Azevedo) no trecho de nome sugestivo “Brasil mostrando a
sua cara’.

O poema escolhido para ser trabalhado foi “Jogos florais™?, de Cacaso
(2003). Este € um autor contemporaneo brasileiro, que ficou conhecido por sua
poesia marginal e um dos expoentes da “geracdo mimedgrafo”, nome dado aos
poetas e escritores dos anos 70 que produziam e distribuiam independentemente
seus trabalhos, muitas vezes multiplicados nesse aparelho de reproducdo. Os
poetas marginais da geracdo de 70 se inspiraram no Modernismo de 22 e
retomaram alguns procedimentos desse movimento artistico em suas obras como o
coloquialismo, a critica social, 0 poema-piada.

Cacaso™ nasceu em Uberaba (MG), em 1944, registrado com o nome
Antonio Carlos Ferreira de Brito, e foi morar no Rio de Janeiro aos 11 anos, cidade

onde morreu precocemente em 1987, aos 43 anos. Foi escritor de ensaios e

1% ver comentarios sobre o poema disponivel em: <http://ninitelles.blogspot.com.br/2011/11/as-varias-
cancoes-do-exilio-10-cacaso.html>. Acesso em: 20 julho 2015.

11Informag(“)es biograficas de Cacaso disponivel em:
<http://www.algumapoesia.com.br/poesia2/poesianet199.htm>. Acesso em: 20 julho 2015.
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escreveu Vvérias letras de cang¢des com parceiros como Edu Lobo, Francis Hime,
Sueli Costa e Mauricio Tapajos.
Agora vejamos o poema selecionado:

Jogos florais

I
Minha terra tem palmeiras
onde canta o tico-tico,
Enquanto isso o sabia
vive comendo o meu fuba.

Ficou moderno o Brasil
ficou moderno o milagre:
a agua ja nao vira vinho

vira direto vinagre.

Il
Minha terra tem Palmares
memoria cala-te ja
Peco licenca poética
Belém capital Para.

Bem, meus prezados senhores
dado o avancgado da hora
errata e efeitos do vinho
0 poeta sai de fininho.

(sera mesmo com 2 esses
Que se escreve pacarinho?)

(Cacaso)

O poema foi escrito na década de 70, no auge do regime militar, e traz
justamente referéncias dessa época da histéria de nosso pais. O titulo “Jogos
florais” faz mencédo a cancao Pra ndo dizer que nao falei das flores, de Geraldo
Vandré, que virou hino da juventude revolucionaria dos anos 60/70, e a0 movimento
flower power dos hippies, que pregava a nao violéncia e negava o poder econémico-
militar, dentre outras causas e crencgas.

O regime militar e suas imposi¢cdes sdo o alvo da critica social presente no
texto, que logo de inicio da parte | faz uma intertextualidade com a Cancéo do exilio,
de Goncalves Dias, transformando o sabia do poema original num tico-tico, passaro
comum nas florestas brasileiras e que representa o povo; o sabid, por sua vez,
assume simbolicamente a figura do poder instituido pelos militares quando diz que a
referida ave “vive comendo o meu fuba”, numa alusédo ao chorinho Tico-tico no fub4,

de Zequinha de Abreu.
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O milagre econdmico, propagado pelos militares e usado como triunfo e
salvacdo do pais, € criticado na segunda estrofe e para isso 0 poeta usa de outra
intertextualidade, dessa vez utilizando uma passagem biblica em que Jesus, 0
messias salvador, transforma agua em vinho, para agradar os participantes de uma
festa. No nosso caso, os militares ndo sdo os salvadores do povo, ao contrario,
usam do milagre econémico para escravizar a nagdo no consumismo desenfreado,
tornando tudo azedo, acido, avinagrado.

Na primeira estrofe da parte Il, transforma as palmeiras nos Palmares, assim
como fez Oswald de Andrade em outro poema, numa referéncia ao Quilombo dos
Palmares, simbolo da resisténcia a um regime escravagista. Mas o0 poeta teme
censura e represalia, por isso diz “memoria cala-te ja” e desconversa, pedindo
licenca poética com uma rima despretensiosa, sem uma significacdo mais simbdlica,
“Belém capital Para.”

Na estrofe seguinte, o poeta dirige-se aos seus leitores e disfarca a ousadia
de suas palavras culpando o vinho e seus efeitos. Mas deixa para os versos finais
sua ironia maior, pois faz uma critica ao entdo ministro da Educacéo, o tenente-
coronel Jarbas Passarinho (um dos signatarios do Ato Institucional 5, que instituiu a
ditadura militar no Brasil, em 1968), e a forma como o regime passou a educar e
tratar seu povo.

A oficina escolhida para trabalhar com o poema foi a denominada “lagos de

palavras”, descrita da seguinte forma:

O professor seleciona varias palavras que tenham o mesmo final, como se
fossem rimas. Ele escreve cada uma das palavras em papeizinhos e
distribui aos alunos. Em seguida, pede que formem frases com ela, porém
deixando essa palavra no final da frase. Depois, a turma forma um circulo e
vai unindo as frases, gerando um poema. Em seguida, outro poema que
contenha as mesmas palavras pode ser explorado pela turma (COSSON,
2014, p. 130).

Como motivacao para a leitura do poema, o professor utilizara as palavras
do poema Jogos florais que possuem rima ou proximidade sonora (sabia — fuba,
milagre — vinagre, jA — Para, vinho — fininho etc.), colocando-as em pedacos de
papéis e desafia os alunos a criarem frases rimadas com essas palavras, que por
sua vez formardo um poema.

Nessa atividade, que podera ser realizada em quatro aulas, € importante o

professor trabalhar a nocédo de tipos de rimas (paralelas ou emparelhadas,
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encadeadas ou misturadas, intercaladas ou opostas, cruzadas ou alternadas e os
versos brancos) na criagao coletiva, mas procurando dar um sentido coerente ao
poema, para que depois possa ser comparado com a poesia de onde foram
retirados os pares de palavras.

O mestre entregara o livro Poesia sempre e pedira para os alunos abrirem na
pagina do texto selecionado para a atividade. A leitura do poema, préximo passo da
sequéncia basica, sera feita ap0s a criacdo coletiva do texto rimado. Nesse
momento, o professor pedird a compreensao inicial dos alunos fazendo alguns
guestionamentos:

¢ O titulo do poema lembra algo para vocés? Em que época vocés acham que
ele foi escrito? Vocés ja ouviram falar no escritor Cacaso?
e H& algum trecho do poema que faca referéncia a algum outro texto? (O
professor pode relembrar o conceito de intertextualidade para clarear a nocao
desse conceito aos alunos e ajuda-los a lembrar de algo).

Depois da leitura inicial e da conversa com os alunos sobre a interpretacdo do
poema, o professor pedirda uma pesquisa sobre o autor, o texto e que os alunos
tragam outros textos desse mesmo autor. Na aula seguinte, o professor fara a
exploracdo das descobertas feitas sobre o escritor Cacaso e o poema “Jogos
florais”, fazendo uma nova interpretacdo e comparando com a compreensao feita na
aula anterior, confirmando ou ndo as hipo6teses interpretativas elencadas pelos
alunos da EJA.

Como extrapolacédo dessa atividade inicial, o professor incentivara a leitura de
outros poemas de Cacaso, procurando relembrar os tipos de rimas que aparecem
nesses poemas, mas trabalhando também a oralidade expressiva de seus
educandos. H4& também um questionario de compreensao textual (ver nos anexos)
gue serve como sugestao de atividade de extrapolacdo e sondagem do nivel de
letramento literario dos alunos, que pode ser modificado e adaptado de acordo com
0 ano escolar da turma.

Depois de apresentadas as propostas de intervencao, pensadas e baseadas
na sequéncia didatica basica de Cosson (2014) para o letramento literério,
gostariamos também de ressaltar que as atividades aqui sugeridas para o segmento
EJA estdo em consonancia com a proposta do mestrado PROFLETRAS, e que
encontramos definicdo e respaldo nas palavras da professora Sarah Diva da Silva

Ipiranga, num artigo publicado sobre a importancia do referido curso de pés-
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graduacao e o seu comprometimento com a leitura literaria. Vejamos o que Ipiranga

diz:

As formas de estar e ser de um povo passam nhecessariamente pela
legitimacdo de suas manifestacdes culturais, sendo a literatura um espaco
simbdlico privilegiado. No caso do Brasil, cuja histéria é um tecido
permanentemente em elaboracdo, com uma multiplicidade de agentes
sociais e versdes diversas de sua propria existéncia, essa disposicédo para
0s constructos identitarios encontra na palavra literaria um depositdrio fértil,
por vezes antagbnico, de imagens e representacdes.

(...) No locus privilegiado das acbes educativas, a escola, que se configura
como espaco de formacdo e sedimentacdo dos conhecimentos que tratam
do individuo e do grupo a que pertence, a multiplicidade de saberes por
vezes transforma-se num intricado jogo que incita os educadores a varias
tentativas de compreensdo do enfrentamento que lhes é constantemente
interposto.

Estes desafios, que sédo a batalha de frente e de sempre da educagdo
brasileira, tiveram na iniciativa do PROFLETRAS mais uma intervencéo de
alcance e articulacdo nacional. Voltado para a formac&o de professores de
Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental, objetiva contribuir efetivamente
para “o aumento do nivel de qualidade de ensino dos alunos do EF, com
vistas a efetivar a desejada curva ascendente quanto a proficiéncia desses
alunols2 no que se refere as habilidade de leitura e escrita” (IPIRANGA, 2013,
p. 6) .

Dessa forma, procuramos nos pautar nesses principios e ideais almejados

pelo PROFLETRAS e todos os tedricos aqui mencionados para uma efetiva

realizacdo de uma educacao e um letramento literario.

2 ver projeto completo do PROFLETRAS — LETRAS EM REDE NACIONAL — Mestrado Profissional —

IES Coordenadora:

Universidade Federal do Rio Grande do Norte, disponivel em:

<http://www.comperve.ufrn.br/conteudo/images/tit_informacoes.gif>. Acesso em: 20 julho 2015.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Como ficou claro no desenrolar deste trabalho, nossa postura em relacéo ao
tema proposto foi investigativa, na medida em que analisamos 0s exercicios de
compreensao de textos literarios em um volume de uma colecdo da EJA, e
propositiva, ao oferecer possibilidades de leituras complementares ao livro didatico.

Com esta visdo e nesse momento de encerramento, gostariamos de
relembrar algumas hipéteses e questionamentos feitos no processo de escritura
desta dissertacdo e que nortearam o0 posicionamento diante o saber literario, tais
como: a colecdo investigada possui uma quantidade consideravel de textos
literarios?;as atividades de leitura e compreensao exploram de modo adequado os
géneros da literatura, levando em conta suas especificidades e complexidades?;
com o livro didatico e os textos literarios nele contidos, o aluno da EJA esta sendo
contemplado no seu direito a literatura de qualidade?; a colecdo da EJA atende aos
interesses e necessidades de seus alunos e estid voltada para sua formacéo
intelectual, social e afetiva?; caso ndo atendam satisfatoriamente a esses objetivos
anteriormente mencionados, o que o professor podera fazer para promover um
letramento literario significativo na sala de aula?

Acreditamos que essas questbes e hipoteses foram respondidas e estédo
diluidas no corpo da dissertacao, entretanto faremos algumas consideracfes a elas
relacionadas. Podemos dizer que a colecdo Tempo de aprender — EJA possui, no
geral, uma quantidade razoavel de textos da esfera da literatura dos mais diversos
géneros (41 no total). Embora o livro do 9° ano, escolhido para ser o alvo maior de
nossa investigacao, s6 possua seis textos literarios, eles sdo bem escolhidos, estédo
de acordo com a proposta pedagogica contida em seu manual, direcionam para
tematicas do interesse do publico ao qual se destinam e despertam a curiosidade e
a atencdo dos alunos. A ressalva fica por conta de alguns exercicios que nao
aprofundam a potencialidade literaria dos textos.

Os educandos sentem dificuldades de responder as atividades de
compreensao, mas percebeu-se o0 prazer e 0 gosto pela leitura dos textos do livro
didatico, o que comprova a importancia de se trabalhar a disciplina literatura. O mais

importante é ressaltar a relevancia do professor nesse processo, pois é ele quem
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deve saber realmente conduzir as atividades com os textos literarios, sejam eles do
livro didatico ou de outros suportes. O professor deve ter, entdo, consciéncia de sua
postura tedrica e metodoldgica, para que possa conduzir suas aulas de forma
dialogica, participativa, para que sejam prazerosos os momentos de leitura, que
possibilitem descobertas, que mobilizem sensacbes e sentimentos em todos 0s
envolvidos, para que neles — alunos e professor — se desenvolva o letramento
literario de forma emocional, mas também racional.

Isso € o que realmente faz com que a literatura ganhe importancia dentro da
sala de aula, ja que esse ambiente social e escolar € o mais propicio para a
educacéo literaria. Dessa forma, estamos em consonancia com Leahy-Dios (2004)

quando diz:

A educacao literdria como metafora de entendimento individual e social,
para uma inteligibilidade que pode ser educativa e prazerosa, se diluiu,
absorvida pelos estudos lingliisticos através de textos. A leitura critica e
competente é fundamental para a cidadania; mas o saber multidisciplinar
gue fundamenta a proposta da educacéo literaria transformadora teria um
aspectro de agdo muito maior, mais profundo e pleno. Pois somente a
literatura pode incentivar a sensibilidade do individuo para o artefato
artistico através do desenvolvimento dos sentidos, das emocgdes e da razéo.
E o equilibrio dessas forgas é papel da educacéo literaria, na construcao de
subjetividades pessoais e sociais. (LEAHY-DIOS, 2004, p. 234).

Acreditamos que a leitura literaria seja um instrumento de desenvolvimento do
letramento dos nossos alunos e alunas. Entretanto, sabemos que a educacao
literaria (que deve ser estimulada na escola, por razées Obvias) ndo é algo facil de
ser realizado nas instituicbes escolares publicas de nosso pais, devido a muitos
fatores (falta de livros, orientacdo pedagogica, material de apoio etc.). Mas sabemos
que o professor de literatura é peca fundamental nesse quebra-cabeca educacional
(nos quais muitas pecas parecem ndo se encaixar) e que é preciso muito estudo,
aperfeicoamento, consciéncia do papel de educador e forca de vontade para
elaborar atividades como a sequéncia béasica sugerida neste artigo. Nessa

perspectiva, pensamos como Rildo Cosson quando afirma:

...adotamos como principio do letramento literario a construcdo de uma
comunidade de leitores. E essa comunidade que oferecera um repertorio,
uma moldura cultural dentro da qual o leitor podera se mover e construir o
mundo e a ele mesmo. Para tanto, € necessario que o ensino da Literatura
efetive um movimento continuo de leitura, partindo do conhecido para o
desconhecido, do simples para o complexo, do semelhante para o diferente,
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com o objetivo de ampliar e consolidar o repertério cultural do aluno.

(COSSON, 2006, p. 47-48)
Com estas nossas reflexdes, esperamos estar contribuindo para que o
professor seja a luz no fim do tdnel para muitos dos nossos alunos e alunas
espalhados nesse imenso Brasil, e que a educacéo literaria se torne uma realidade

mais presente em nossas escolas num futuro proximo.
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Anexo A - Texto literario “De armas na mao pela liberdade” e Questdes de
avaliacdo sobre o texto literario abordado

De armas na méao pela liberdade

Raquel de Queiroz

N&o estou inventando: saiu no jornal: “Em Porto Alegre, senhora de noventa
anos (noventa, sim) arma-se com dois (dois) revolveres e abre caminho para a rua,
garantindo o seu direito de ir e vir’. Nao Ihe dou o nome porque ndo sou dedo-duro;
conta-se o milagre sem dizer o nome do santo.

Os revolveres, no caso, eram dois trinta-e-oito. Ou, como se diz na giria, dois
trezoitdos. E tinham bala dentro, e a idosa dona, pelo jeito leve com que os
empunhava, mostrava que sabia atirar.

Assim mesmo foi detida pelos policiais, tiraram-lhe as armas, sob os
veementes protestos da ancid. E, mostrando-se as autoridades curiosas quanto a
procedéncia dos revolveres, ela declarou que haviam pertencido ao seu falecido pai,
e que os guardava num velho bau, no pordao da “casa de idosos” onde mora.
Recebendo uma pensdo de uns dois salarios minimos, ndo podia, logicamente,
pagar a mensalidade que lhe cobrariam por um quarto normal, na “casa de idosos”.
Deram-lhe entdo o tal pordo, a preco médico, escuro, sem janelas — imagine o calor
que ndo faz I4, nos meses de verao, principalmente janeiro, em Porto Alegre! E no
inverno, no frio, como nao deve ser escuro e mal arejado. Assim mesmo, parece que
a diretoria da casa ndo |lhe permitia saidas. E a reporter o confirma: a direcdo a
proibia de sair, receando que, assim idosa, ela se perdesse na rua, sofresse algum
acidente ou assalto. Na mentalidade da maioria das pessoas, velho é pra viver
preso, na casa, no quarto; o ideal € uma cadeira de rodas, mas nem sempre a
conseguem. E o infeliz do idoso quase nunca pode se defender da solicitude dos
mais mogos, filhos, parentes, guardides. “Nao coma esse doce, olha o diabetes!”
(como se o doce fosse de arsénico). “Cuidado, n&do va tropecar!” “Calma, segure
bem no corrimao!” “Olha o buraco na calgada, veja onde esta pisando!” E os mais
solicitos ou mais medrosos nos seguram com tanta forca o braco que até parecem
estar carregando as grades um preso renitente.

Imagine o grau de indignagao, de constrangimento, de “célera que espuma’,
como dizia o soneto, que sufocava o coracdo da nossa heroina. A vontade louca de
ver o céu, luz, rua, pessoas desconhecidas, e ndo as caras severas dos seus
guardides. No jornal de Porto Alegre diz-se que ela é solteira, ou “inupta” (a que nao
convolou nupcias), segundo a formula legal. Fadada a viver sozinha, na nua solidao,
sem nem ter a companhia de outro velho, de um companheiro ao seu lado, que lhe
fizesse massagens contra reumatismo, com quem dividisse a surdez, as deficiéncias
visuais; ou, vilva que fosse, tivesse do companheiro as perenes lembrancas de uma
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vida comum, até mesmo lembrancas de amor. Digo isso timidamente, temendo risos,
pois quem vai admitir que um velho ou velha, de noventa anos, tenha lembrancas de
amor?

Verdade que nessas campanhas caritativas em prol da “terceira idade” eles
brincam carinhosamente com a ideia de dois velhos dancando (na televisdo, os
velhos dancarinos sempre ensaiam um tango argentino e sédo vestidos a moda de
1925, ela ja de saia meio curta de melindrosa e ele de colete e polainas!). Botam os
velhos para estudar vestibular, ou pra fazer ioga, para treinar pintura a 6leo (flores e
paisagens rusticas), a cantar em coros etc, etc. Ninguém parece entender que a
primeira condicdo para o velho ndo se sentir tdo velho é deixa-lo sentir-se livre.
Resolver seus problemas pessoais; ser ele préprio quem conte seus sintomas ao
médico, ser ele proprio quem decide se toma ou ndo os remédios prescritos — como
faz todo mundo. Deixar que ele se liberte um instante ao menos da tutela dos “entes
queridos” e nao lhe ralhar se ele, liberado, der uma topada, um tropicédo, no exercicio
dessa liberdade. Deixa-lo que durma so, que nao Ihe apareca ninguém no quarto a
meia-noite, perguntando se ele esta insone (esta muito feliz, lendo), se esqueceu de
tomar o Lexotan...

Ah, como a gente entende a velha pistoleira do Rio Grande do Sul. E fico
preocupada — que estaréo fazendo com ela, sem nem ao menos serem os filhos que
a tiranizam, vitima da &cida vigilancia dos estranhos. E agora, entdo, as coisas
devem terpiorado. Ja que a nonagenaria pistoleira e fujona confessou que guardava
as armas num velho bad. Cuidado, velhos e velhas, meus colegas: vocés vao ver
gue, de hoje em diante, ninguém mais vai nos deixar possuir um bau!

(Rio de Janeiro, 1995.)

Questdes de avaliacao sobre o texto literario abordado

1) Vocé gostou do texto? Por qué?

2) A qual género esse texto pertence?
( )poema ( )conto ( )crdnica ( )romance
( )fabula ( ) novela ( ) conto de fadas

3) De acordo com o que vocé marcou ha questado anterior, como conseguiu
identificar o género?

() Pelas caracteristicas proprias do género.

() Porque vinha dizendo em alguma parte da tarefa.

() O professor deu dicas e entendi.

4) Qual foi o tema tratado no texto lido?

5) A leitura foi dificil ou facil para o entendimento da historia, ou seja, as palavras
eram dificeis e por isso dificultavam a interpretacado?
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6) Algum outro elemento (desenho, figura, quadro explicativoetc) ajudou na
compreensao do texto?

7) Vocé gostaria de ler outros textos desse mesmo género literario? Por qué?
8) Com vocé avalia os exercicios sobre o texto?

9) Vocé identificou alguma(s) questao(des) inadequada(s)? O que acha que pode
melhorar nessa(s) questao(des)?

10) Quais questdes achou mais dificeis? E quais considerou mais faceis?
Questdes interventivas com outro texto literario do mesmo género
1) Vocé consegue identificar a qual género esse texto pertence?

( )poema ( )conto ( )crbnica ( )romance

( )fabula ( ) novela ( ) conto de fadas

2) Faca um resumo da historia lida.

3) Qual seria o0 tema central do texto?

4) O que achou do estilo do autor desse texto (a linguagem utilizada, as
personagens, a conducado da histéria etc.)?

5) As palavras ajudaram na compreensao? Quais palavras vocé teve dificuldade
para compreender? Como descobriu o significado delas?

6) Algum elemento fora do texto (desenho, figura, quadro explicativo, etc) ajudou na
compreensao textual?

7) Existe(m) alguma(s) marca(s) no texto que indica(m) o tempo e o local em que ele
foi produzido?

8) Para quem vocé acha que esse texto foi produzido?

9) Quais as caracteristicas do texto (se foi escrito em forma de prosa ou poema, se a
linguagem é mais coloquial ou padréo, se a tematica € urbana, rural ou psicolégica,
se o narrador é em 12 ou 32 pessoa, se esse mesmo narrador é observador,
onisciente etc.)?

10) Quais as semelhancas e diferencas entre o texto trazido pelo professor e o do
livro didatico? De qual vocé gostou mais e por qué?
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Anexo B - Manual Educador - EJA/ 9° ano. Colec&o Tempo de aprender, 2009)

¢t 60 ¢c Ao

Tempo de aprender

ACAO DE JOVENS E ADULTOS
62 A0 92 ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
VOLUME 4

MULTIDISCIPLINAR

MANUAL DO EDUCADOR
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v INTRODUGAO

Este matera dodatco considera o ato de ensinar a ler, a escrever como uma agao politica, conforme a
paulo-frainiana £ muio mais do que ensinar a decodificar letras, niimeros e imagens. Implica estimular uma pr
leitora perman=nte maovica pelo desejo de saber, de aperfeicoar-se, de fazer novas descobertas que favorecam o
conhecimenta d= mieryir no espaco em que se encontra, rompendo siléncios impostos pelos perversos processe
exclusao da = st=ma =scolar. Esse tipo de acdo contribui para ampliar a consciéncia critica do aluno, sua competess
comunicatua = suz responsabilidade frente ao mundo em que vive. E além disso, facilita o acesso do educanda &
bens cultura s gue permitem maior integracao do individuo a sociedade a que pertence, auxiliando-o, assim. &
[ivrar da esciussn socal sem desvalorizar a sua propria cultura. Daf o seu cardter politico, pois 0 acesso a leitusz &
escrita traz pader 25 pessoas. A leitura significativa tem a capacidade de nos situar melhor no nosso proprio esa:
potencialzande percepcoes de aspectos que talvez a nossa visao ndo tenha percebido ao olhar para a realidade

0 gue = mecessanio ent3o para promover transformagcoes significativas na vida do sujeito a partir do seu ent
jamento mum programa de ensino-aprendizagem, como este que ora apresentamos? Sera que isso é possivel?

Com ==t= —at=rial didético, pretendemos contribuir para o desenvolvimento do processo de letrament
qual 05 alunas =st30 inseridos (conceito que também serd objeto de analise neste manual). Queremos auxiliar o &
cador na farmacao das competéncias necessarias para que os educandos possam expressar-se clara e criticames
utilizando wma o versidade de linguagens e estilos, promovendo intercambios, agoes democréticas e cada vez
enriguecedoras gue conduzam os alunos a ampliar e aprofundar as suas leituras do mundo, da palavra, de tudo
0 cerca.

Para que 1550 0COTTR, torna-se necessario que todo educador se conscientize de que ele é um educz
de linguagem: gue esta funcdo ndo é apenas do educador de Portugués, considerado, muitas vezes, como 0 r
responsavel pela construcao da competéncia leitora.

Esta obra tem como concepcao um ensino centrado na aprendizagem, ou seja, voltado para satisfazer a nece
dade basica do individuo de aprender: dominar a leitura, a escrita, a expressdo oral, o célculo, novos conhecimer
solucionar problemas. Para isso, a obra apresenta inimeras propostas para desenvolver habilidades, valores e atit.
fundamentais para alcancar esses objetivos. Um material que busca conectar-se aos saberes dos alunos, ampliar 5=
conhecmentos e propiciar oportunidades para desenvolver uma postura critica, reflexiva frente a novos pensames
ideias dados sentimentos e acdes, auxiliando-os a transferirem o que aprenderam para novos contextos. Assin
sequéncias didaticas consideram o processo de construgao de conhecimento do aluno jovem e adulto, dando espa
e valor as suas historias pessoais considerando a diversidade caracteristica dos alunos desse segmento de enss
e a complexidade da vida moderna. Por meio das problematizagées, as sequéncias contribuem para que os 2
facam relacaes, deem novos sentidos aos objetos de estudo e desenvolvam, enfim, as habilidades necessérias &
construir cenhecimentos.

OBJETIVOS GERAIS

Esta colecao tem como objetivo propiciar condicdes para que os educandos possam:

. desempenhar, de modo consciente, a sua cidadania por meio do acesso a cultura letrada, aos saberes histong
mente acumulados; por intermédio do conhecimento dos seus direitos e deveres e do exercicio da autone
com responsabilidade;

- ampliar a sua insercio no mundo do trabalho, das relagées sociais, simbdlicas, de forma que eles possas
produzir e usufruir de conhecimentos, bens e valores culturais e dar-lhes novo significado a luz de suas &
periéncias pessoais e visdo critica do mundo; 1
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envolver valores, conceitos e habilidades que os ajudem a compreender criticamente a realidade em que
iinserindo-se de forma mais consciente e participativa em seu meio, podendo, assim, contribuir para a
ia da qualidade de vida em seu planeta;

e agentes de transformacdo da sociedade em que vivem por forca do estimulo a confianga na sua
acidade de aprendet, melhiorando, dessa forma, a sua autoestima, contribuindo para que reconhecam a
formal como um dos instrumentos de desenvolvimento, pessoal e social, fundamental para sua
20 como membros de uma sociedade e produtores de cultura;

hecer, reconhecer, respeitar e valorizar a pluralidade cultural (etnias, credos, costumes, regionalismos, va-
<), contribuindo ativamente para a sua conservacao;

=awolver procedimentos com a intencao de resolver problemas nos diversos campos do conhecimento e
riéncia, mediante o emprego da intuicdo, do raciocinio l6gico, da criatividade, das mdiltiplas inteligén-
wecer e valorizar o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, suas aplicagcdes e incidéncias em seu meio
D e social;

s=ssar autonomia, cooperacao, solidariedade, tolerancia;

=cer, resgatar, respeitar e valorizar as diferencas, rechacando qualquer discriminacéo baseada em dife-
s de etnias, géneros, classes sociais, crengas e outras caracteristicas individuais e sociais.

apresentamos com maiores detalhes, os fundamentos tedrico-metodoldgicos que ddo sustentacao a

FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

-=pcio metodolégica é o caminho da pratica social que revela uma determinada visdo de mundo.Implica
snstante movimento de acio-reflexdo-acao, ou seja, de pratica-teoria-pratica.

icepcdo metodologica da Educacéo de Jovens e Adultos que permeia todas as etapas desse projeto
=mpla o0s seguintes principios, pautados na “concepcdo libertadora de educacao” e na ”concepi:éo so-
strutivista do conhecimento” Antes de desdobrarmos o tépico que trata dos fundamentos da colegéo,
tamos que este manual apresenta alguns textos de apoio com informacées sobre alguns tedricos que
sam este trabalho, tais como Bakhtin, Gardner e Paulo Freire.

AO DE JOVENS E ADULTOS COMO PROJETO E PROCESSO POLITICO

ac3o de jovens e adultos ¢ parte integrante do projeto sociopolitico global da luta popular na socie-
ses. E parte do processo global de formagédo e capacitacdo popular. Aimeja-se uma educacéo capaz de
=r2 a formacdo de homens e mulheres dotados de consciéncia social e de responsabilidade histérica,
intervencao coletiva organizada sobre a realidade, a partir de sua comunidade local, sempre em busca
de qualidade de vida para todos.

-ac30 busca inspiragdo na concepgdo libertadora da praxis de Paulo Freire.Implica, portanto, um caminho
Jeitura da realidade, dos temas sociais de abrangéncia e urgéncia nacional e dos temas de interesse local.
> destes temas, faz-se necesséario buscar recursos cientificos. Dai a importancia das areas disciplinares
o meios para o estudo e intervencao sobre a realidade. Elas ndo serao mais entendidas como fim em
=studamos matematica ndo simplesmente para saber matematica, lingua portuguesa, nao s6 para saber
Precisamos da Matematica, Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Ciéncias Naturais, Arte,
arafia, Educacio Fisica como meios para descrever e interpretar o mundo, como meios para expressar
oreensio do mundo, como meios para agirmos sobre o mundo, recriando-o, organizando-o de acordo
s2s necessidades, nossos sonhos coletivos, e néo apenas nos adaptando a ele.
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Sendo assim, para que as areas disciplinares assumam o seu importante lugar instrumental, faz-se necessaria
uma criteriosa e rigorosa selecéo coletiva de seus contetidos, dos seus objetivos especificos e principalmente uma
clareza sobre a concepcéo de cada uma dessas areas.”

Cada unidade que compée este material didatico ndo é um compartimento fechado em si mesmo e impermeével,
mas preenche sua significaczo e seu sentido no transcurso, na transversalidade, na interdisciplinaridade.

A EDUCACAO DE ADULTOS COMO PROCESSO DISCURSIVO-DIALOGICO

A educacao de adultos € um processo discursivo-dialégico. Pauta-se nas relages interpessoais dialégicas, na
interatividade da relacao educador-educandos e dos educandos entre si.

A dimensao discursivo-dialogica da educacao de jovens e adultos se faz presente nas diversas situaces peda-

gobgicas:

+ No respeito as marcas socioculturais dos educandos que se evidenciam na sala de aula através do seu discurso
oral, escrito e em suas interpretacées da leitura do mundo e da leitura da palavra;

« na incorporacao do saber popular, ao lado do saber cientifico e erudito;

+ No respeito 20s niveis heterogéneos de concepcao da leitura e escrita dos alfabetizandos;

+ na ajuda mutua entre colegas no ato de aprender a ler e escrever. Na socializacdo de seu conhecimento do
mundo & da lingua escrita, nas correcdes coletivas;

» na intervencao pedagégica do educador, que dirige democraticamente as aulas, fornece as condiges pro-
piciadoras, incentiva o ato de pensar, oferece as informagées necessarias ao avanco do conhecimento do
educando.

“O processo de conhecer é também construtivo. Superando as metodologias reprodutivistas e predominante-

mente receptativas e ‘bancarias’ dos livros didaticos tradicionais, optamos por uma metodologia em que o educando
€ um sujeito interativo, que pensa, pergunta, constrdi-reconstréi hipéteses enquanto estuda. (...)

Consideramos de méxima importancia conceber o conhecimento no apenas como ‘construcio-desconstrucao-
-reconstrucao’ do saber ja instituido, mas também ir além da reconstrugéo, experienciando momentos privilegiados
de questionamento do instituido, do convencional, promovendo a inovacéo, criagao, producio de novas formas de
pensar, expressar e de fazer o mundo. Isso significa dar espaco ao imprevisto, ao inesperado, ao original e inédito, ao
sonho, a busca do novo almejado. (...)

A educacao de adultos, enquanto projeto politico-pedagégico, parte do universo vocabular e cultural dos edu-
candos, ou de seu dialeto linguistico, da sua leitura de mundo, do nivel de concepcéo da leitura e da escrita, do
nivel de seus conhecimentos cientificos. A partir do que Ihes falta conhecer, sdo planificadas novas situacdes que
objetivam a ampliacao de suas experiéncias e de seus interesses mais imediatos, a passagem de uma visdo focalista
e ingénua para uma visdo mais critica de realidade, o avanco no aprendizado da lingua escrita e no conhecimento
técnico-cientifico.”

A metodologia desenvolvida nesta obra didatica esta assentada em quatro bases: sentir, pensar, trocar e fazer
de modo critico, criativo, significativo, solidario e prazeroso.
Pressupoe:

= Uma instituicdo escolar atrelada a acbes pedagdgicas libertadoras, pautada na construcio do conhecimento, de
forma critica, engajada na realidade, de modo a privilegiar a relagéo teoria-prética, na busca da apreensao das
diferentes nuancas do saber.

« Uma escola que ndo ignora ou rejeita a historia, a politica e a cultura dos agentes do processo educativo (educa-
dores e alunos), bem como da sociedade mais ampla, concebendo-os como conteddos de aprendizagem.
Um espaco de aprendizagem que vé o educador e o educando como parceiros na construcéo do saber sistemati-
zado, cabendo ao educador articular as diversas fontes de conhecimento, relacionar teoria e pratica, Ciéncia
e cotidianidade.
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= Estabelecimento de uma relacéo dialégica em que o aluno,em conjunto com o educador e seus colegas, exercam
a pratica de refletir (pensar sobre seu modo de pensar, reconhecer, situar, problematizar, verificar, refutar, es-
pecular, relacionar, relativizar, historicizar, etc.) com o objetivo de construir coletivamente o conhecimento.
= Partir do principio de que ninguém é “dono da verdade”; que esta sempre representa uma maneira, entre tantas
outras,de interpretar o mundo. Portanto,de que é necessario considerar as multiplicidades de visdes, analisando
a sua logica, as suas determinacdes, a coeréncia de suas ideias, considerando o contexto em que se insere.
» Valorizagdo de prdticas interdisciplinares — O conhecimento produzido em qualquer area, por mais amplo que
seja, representa apenas um modo parcial e limitado de ver a realidade. Mas, embora complexa, a realidade
é una, uma vez que todos os seus aspectos sdo interdependentes. Consequentemente, as diversas ciéncias
se prendem umas as outras por vinculos de profunda afinidade. Tudo esta relacionado: causas, problemas e
solugdes estao totalmente interligados. Dai aimportancia da instauracao de didlogo entre as varias disciplinas
na busca destas afinidades.
» Um enfoque indutivo em que a sistematizacdo dos conceitos vem em segundo plano, decorrente das acdes desen-
volvidas.Isto exige que o educador contenha sua ansiedade de passar determinado contetido ao aluno, permitindo,
assim, que este o apreenda, o construa. Cabe ao educador orientd-lo no caminho da apreenséao e construgao
critica do saber, e ndo transmitir conhecimento de forma passiva como um objeto acabado, inquestionavel.
» O desenvolvimento da “pedagogia do por qué’;uma postura questionadora, uma pratica de confronto que exige
do educador:
dar significado a um objeto de conhecimento para que o aluno se interesse em debrucar-se sobre ele a
fim de entender o seu valor e articuld-lo com outros saberes;

= langar desafios aos alunos, exigindo deles maior empenho e dedicacao as resolucdes dos problemas le-
vantados, ndo permitindo que o aluno se limite a dar uma resposta baseada apenas no senso comum;
incentivar o educando a buscar as respostas para seus questionamentos por meio de discussoes, pesquisas
e intercambios.

= Um docente que se coloca na posi¢do de mediador da relacdo educador-objeto de conhecimento, de um facili-
tador da aprendizagem, de um eterno aprendiz.

» Odesenvolvimento das potencialidades dos alunos ndo apenas no campo da racionalidade, mas também no campo
das emocées, das habilidades artisticas, desenvolvendo, assim, sua criatividade, suas formas de expressao, bem
como sua capacidade de interagir positivamente com o outro, considerando os valores éticos. Isso implica
educar para enfrentar novas situagdes; criar condicoes para que o aluno néo sé aprenda a conhecer, mas
também aprenda a fazer, a ser e a viver juntos.

» O desenvolvimento da “pedagogia do afeto’] que consiste em:

- contribuir para elevar a autoestima dos alunos;

-~ resgatara alegria de aprender por meio de atividades significativas para os educandos, criando brincadeiras,
promovendo jogos, contribuindo para o desenvolvimento da expressao artistica, corporal, musical deles;

» planejar situacées de interacdo que promovam a expressao de sentimentos;

- promover a criacdo e garantir a permanéncia de um ambiente acolhedor na sala de aula, onde os alunos
possam se expressar sem receio de serem discriminados;

. promover a reflexdo sobre os valores humanos, comportamentos éticos, formagéo do caréter a partir de
situacdes concretas, experiéncias vividas dentro e fora da sala de aula.

antro desse contexto, ndo poderiamos deixar de considerar a importancia do papel da escola, que tem, entre
yas principais funcoes:
contribuir na formacao da personalidade moral do educando, de um sujeito ativo (autor, e ndo reprodutor de
conhecimentos), que constroi a sua inteligéncia e sua identidade por meio do didlogo estabelecido com ssus
pares, com os educadores, com sua cultura, com outros saberes;
. garantir uma série de competéncias basicas para todos os alunos (ensinar a relacionar, a estabelecer analogias,
compreender, explicar, inferir, ordenar, encontrar evidéncias, generalizar, aplicar, representar um tema mediante
uma nova forma de expresséo etc.)
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CONSIDERACOES SOBRE O ENSINO DA LEITURA

“A promocao da leitura € uma responsabilidade de todo o corpo docente de uma escola e ndo apenas dos
educadores de Lingua Portuguesa. Nao se supera uma dificuldade ou uma crise com agoes isoladas.”!

“0 objetivo das escolas - através dos educadores - ¢ fazer com que os estudantes aprendam a ler por meio de
uma espiral crescente de desafios nos diferentes anos escolares; para aprender a ler, os estudantes precisam do do-
minio de habilidades para a compreensao das diferentes configuragdes textuais que circulam pela sociedade. Neste
caso, cabe aos educadores definir essas habilidades e, a0 mesmo tempo, fazer a selecdo ou indicacao dos textos que
levem, pela pratica, a sua incorporagao; além disso, ainda nesta trajetoria de aprendizagem, a escola deve apresentar-
_se como um ambiente rico em textos e suportes de textos para que o aluno experimente, de forma concreta e ativa,
as multiplas possibilidades de interlocugdo com os textos.”

E fundamental que o educador amplie seu repertorio de analise dos dados da realidade. Dai a importancia de
compreender melhor os fundamentos do processo de ensino-aprendizagem em que o educador estd inserido e,
assim, conscientizar-se de sua funcéo, do seu compromisso de contribuir para a democratizacdo das informagoes,
dos conhecimentos acumulados pela histéria da humanidade e em produgéo, com o objetivo de levar o educando
a entender 0 mundo em que vive e atuar nele como um sujeito em construgdo. i

Para cumprir esse papel, o docente precisa, em primeiro lugar, assumir sua condicio de sujeito e ter um olhar
mais aprofundado, a partir de suas vivéncias e interagdes, das modificacdes que vém ocorrendo no planeta, fazendo
evoluir suas representacdes mentais a respeito do mundo e, sobretudo, de si préprio. E atuar, a partir dai, para mo-
dificar o que necessita ser alterado, construindo metodologias de ensino que considerem o contexto sociocultural
dos individuos envolvidos no processo de aprendizagem, sua realidade de vida, suas expectativas, suas necessidades,
sem que para isso seja fundamental ter em maos um livro didatico que determine suas agoes.

Para nés, é crucial a intervencio do educador de cada drea do conhecimento nesse processo de aquisicao da
competéncia leitora de seus alunos, pois ele é o maior responsavel pela mobilizacao de diversas estratégias que
ajudam nesse sentido. E seu papel evidenciar os objetivos de cada uma das leituras, ativar os conhecimentos prévios
do leitor e abrir espaco no ambiente da sala de aula para formulagées e reformulacées de hipoteses, estimulando a
inferéncia de significados durante todo o desenvolvimento do ato de ler.

Dificilmente o docente desenvolvera a competéncia leitora de seus educandos se ndo houver essa intervencao
sistematica por parte dele, auxiliando os alunos na construcao do sentido de um texto, por meio da reflexao dirigida,
atuando como um mediador entre o aluno e o objeto de estudo. Como diz Ezequiel, é preciso “mais humildade peda-
gégica, mais didlogo, mais liberdade para os alunos se expressarem, mais escuta e partilha dos significados atribuidos
aos textos, mais ligacoes entre aquilo que se 1& e aquilo que se vive, estes s&o os caminhos para uma leitura libertéria
e transformadora, tdo necessarias a sociedade brasileira de hoje”?

CONCEITO DE LETRAMENTO

Um de nossos pilares conceituais é o letramento. O conceito de letramento - traduzido de literacy, da lingua
inglesa - refere-se a capacidade do sujeito de fazer um uso significativo da leitura e da escrita. A diferenca principal
entre o conceito de alfabetismo - relacionado a alfabetizado - e o de letramento é que o alfabetizado é aquele que
aprendeu a ler e escrever, ndo aquele que adquiriu o estado ou a condicdo de quem se apropriou da leitura e da
escrita, incorporando as praticas sociais que as demandam.

Conforme Angela Kleiman, pode-se definir letramento como “(...) um conjunto de préticas sociais que usam a
escrita, enquanto sistema simbélico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos.”

1 SILVA, Ezequiel Theodoro. A producdo da leitura na escola. Séo Paulo: Atica, 1995, p. 24.

2 SILVA, Ezequiel Theodoro. Conferéncia sobre leitura. Campinas, SP: Autores Associados, 2003.
3 SILVA, Ezequiel Theodoro. A produgdo da leitura na escola. Sao Paulo: Atica, 1995, p. 24.

4 KLEIMAN, Angela (org.). Os significados do letramento. Campinas: Mercado de Letras, 1995.
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_ompreender o que significa letramento, conforme Magda Soares,* envolve a distin¢do entre o letramento visto
ima dimensao individual e em uma dimenséo social. A leitura, na perspectiva do letramento individual, & um
unto de habilidades linguisticas e psicolégicas, incluindo desde a capacidade de decodificar palavras até a com-
530 de textos, sendo que essas habilidades néo se opsem.

=ssas habilidades devem ser aplicadas a diferentes géneros textuais, sendo mobilizadas conforme as especifici-
= dos diferentes textos. A escrita, da mesma forma que a leitura, na perspectiva individual do letramento, é um
nto de habilidades linguisticas e psicoldgicas. As habilidades de escrita vdo desde o registro de unidades de
'e 2 copacitade de expressar o pensamento de forma organizada em lngua escrita.

2 perspectiva social do letramento, defende-se que ndo basta o dominio de certas técnicas de leitura e escrita,
3 35 habilidades presentes na concepgéo do letramento individual. Acredita-se que o letramento é o que as pes-
fazem com as habilidades de leitura e escrita. Nessa interpretacdo do conceito de letramento, tem-se uma visao
= as praticas de leitura e escrita envolvem processos mais abrangentes, responsaveis por afirmar ou questionar
e formas de distribuicdo de poder. Um dos representantes dessa vertente é Paulo Freire. Ao entender o do-
3 da leitura e da escrita como uma forma de conscientizacdo da realidade e de possivel meio de transformacéo,
s concebe o letramento como algo de natureza politica: o ato de ler e escrever como possibilidades de pensar
¢ de forma transformadora sobre o mundo. Em conferéncia realizada no ano de 1981, na abertura do Congresso
=iro de Leitura, em Campinas, o autor relaciona a leitura com a formacéo de uma consciéncia critica.

Percebe-se que, para Freire, alfabetizar implica muito mais do que o dominio da técnica da escrita e leitura, j&
8 ler e escrever permite ao sujeito ressignificar seu estar no mundo. Esse ressignificar pode ser entendido como
=ndar as formas de organizacao social, e de alguma forma, desenvolver uma consciéncia critica que possibilite
= praticas politicas de mobilizacdo e organizacao.

“creditamos na importancia de desenvolvermos o nivel de letramento individual, a partir de habilidades espe-
s de leitura e escrita. Entretanto, esse letramento ndo pode ser desvinculado de uma proposta de didlogo com
ferentes esferas sociais, politicas e culturais.

ISIDERACOES SOBRE O PROCEDIMENTO DE LEITURA ANTECIPATORIA

D ato de ler comega antes de o aluno concentrar-se em dar sentido a cada uma das partes de um texto. Ele é
@00 com a exploracéo, com a ativacdo dos conhecimentos prévios dos educandos, que certamente vao interferir
apreensdo do que se estd lendo.

=ssa pratica, que precisa ser ensinada, esta presente nas propostas de atividades desta obra em dois momentos.
reiro deles estd localizado no inicio do capitulo, relacionado a propostas de atividades de sensibilizacao, com a
ic20 de motivar o aluno, instigar a curiosidade dele em relacdo ao assunto a ser tratado. Momento de provocé-lo
guestoes e com situagoes-problema que o deixem inquieto, em conflito, interessado em buscar uma forma de
andé-las. Momento também de fazer uma avaliacdo inicial sobre os conhecimentos que o estudante possui em
50 20 assunto em pauta, a forma de estruturacio dos diferentes géneros, ao vocabuldrio empregado, permitindo,
ado geral, que ele faca inferéncias, deducdes. O segundo momento refere-se a questoes que favorecem a leitura
fipatoria, apresentadas antes dos textos.

zsse tipo de estratégia tem, portanto, como finalidade, estimular os alunos a expressarem ideias em relacao ao
y partindo de seus conhecimentos prévios, diferenciando os diferentes géneros discursivos e suportes textuais,
ndo hipoteses a partir disso, da leitura de palavras ou trechos destacados no texto etc. Como dizem os es-
da édrea da Linguistica, quanto mais proximos os elementos textuais estiverem do conhecimento do aluno,
sera a chance de éxito na leitura.

=m outras palavras,“o conhecimento linguistico, o conhecimento textual, o conhecimento do mundo devem ser
fos durante a leitura para poder chegar ao momento da compreensao. (...) O mero passar de olhos pela linha

RES, Magda. Letramento: um texto em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.
Paulo. A importéncia do ato de ler. Sao Paulo: Cortez, 2001.
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nao é leitura, pois leitura implica uma atividade de procura por parte do leitor, no seu passado, de lembrancas e co-
nhecimentos, daqueles que séo relevantes para a compreensao de um texto que fornece pistas e sugere caminhos,
mas que certamente néo explicita tudo o que seria possivel explicitar””

Sendo assim, é muito importante a intervencdo do educador nesse processo, estimulando, orientando e am-
pliando essa prética, que é uma estratégia de leitura incorporada pelo bom leitor no seu processo de dar sentido ao
que V&, ouve ou lé.

“Nessa busca interpretativa, os elementos gréficos (as palavras, os sinais, as notagdes) funcionam como verdadeiras
‘instrucdes’ do autor, que ndo podem ser desprezadas, para que o leitor descubra significacdes, elabore hipéteses, tire
suas conclusées. Palavrinhas que poderiam parecer menos importantes, como até, ainda, jd, apenas, e tantas outras,
sdo pistas significativas em que devemos nos apoiar para fazer nossos calculos interpretativos. Todo esforco para
entender essas instrucdes - isto é, o que esta sobre a folha de papel - s6 se justifica pelo que elas, as instrugdes,
representam para a compreensao global do ato comunicativo do qual o texto é suporte.

Evidentemente, tais instrucdes ‘sobre a folha de papel’ ndo representam tudo o que a gente precisa saber para
entender o texto. Muito, mas muito mesmo, do que se consegue apreender do texto faz parte de nosso ‘conhecimento
prévio) ou seja, é anterior ao que |3 esta. Um texto seria invidvel se tudo tivesse que estar explicitamente presente,
explicitamente posto.” E, portanto, na tarefa de levantar suposicées (fazendo selecao dos aspectos mais significativos,
antecipagdes e inferéncias) e de avaliar esses procedimentos, confirmando suas ideias ou refutando-as, que o leitor
estara construindo efetivamente um caminho sélido que o levard a compreenséo de um texto.

ENFOQUE GLOBALIZADOR DO ENSINO

Esta colecdo é um resultado de um trabalho que busca contribuir para que o ensino exerca sua func¢do social,
colocando-se a servico da formacéo integral do individuo. Partimos do principio de que o objeto de estudo do ensino
€ a compreensao da realidade para intervir nela e transforma-la. Para isso, consideramos fundamental partir sempre
do conhecimento cotidiano para melhor elaboré-lo, aprofunda-lo e amplia-lo. Nesse sentido, o conhecimento cienti-
fico, proporcionado pelas diferentes disciplinas, esta a servico desse aprimoramento, incorporando ao ensino novos
contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais selecionados em razdo dessas necessidades. Ele &, portanto,
meio para que o aluno tenha uma formacéo capaz de ajuda-lo a vencer os desafios que a realidade extremamente
complexa do mundo atual coloca diante dele.

Dentro dessa perspectiva, optamos por incentivar a utilizacdo de métodos globalizados, em que:“[...] os alunos
mobilizam-se para chegar ao conhecimento de um tema que lhes interessa, para resolver alguns problemas do meio
social ou natural que lhes sdo questionados, ou para realizar algum tipo de construcéo. Nessa acio, para conhecer
ou realizar alguma coisa, o estudante precisa utilizar e aprender uma série de fatos, conceitos, técnicas e habilidades
que tém correspondéncia com matérias ou disciplinas convencionais, além de adquirir uma série de atitudes.

Nos métodos globalizados, o que interessa é oferecer resposta a problemas ou questées que a realidade coloca.
Para os educadores é um meio que permite que o aluno ou a aluna aprenda a enfrentar os problemas reais, nos
quais todos os conhecimentos tém um sentido que vai além da superacdo de algumas demandas escolares mais ou
menos fundamentadas®’

"0 século XX produziu avancos gigantescos em todas as areas do conhecimento cientifico, assim como em
todos os campos da técnica. Ao mesmo tempo, produziu nova cegueira para os problemas globais, fundamentais
e complexos, e esta cegueira gerou inimeros erros e ilusdes, a comecar por parte dos cientistas, técnicos e espe-
cialistas.” Por qué? Porque se desconhecem os principios maiores do conhecimento pertinente. O parcelamento e a
compartimentacdo dos saberes impedem apreender “o que estd tecido junto”!® Dai a importancia de propostas de
ensino sob o enfoque globalizador.

7 KLEIMAN Angela. Texto e leitor. Campinas, Sao Paulo: Pontes, 1999.

8 ANTUNES, Irandé. Aulas de Portugués — encontros & interacdo. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2003.

9 ZABALA, Antoni. Enfoque globalizador e pensamento complexo: uma proposta para o curriculo escolar. Porto Alegre: Artmed, 2002.
10 MORIN, Edgar. Os sete saberes necessdrios a educagdo do futuro. Sao Paulo: Cortez; Brasilia, DF: UNESCO, 2000.




Construimos esta colecao, portanto, guiados por esse enfoque. Na tentativa de desenvolver um trabzalhe capaz
de estimular a integracao entre os contetidos das disciplinas, ndo poderiamos deixar de propor atividades embasa-
das sobretudo nos pressupostos da inter e da transdisciplinaridade, por terem esse carater globalizador. Em seguida,
apresentamos um pequeno resumo do que vem se discutindo sobre isso.

CONSIDERACOES SOBRE INTERDISCIPLINARIDADE

A interdisciplinaridade ndo é s6“um meio para estabelecer relacdes entre contetdos de diferentes matérias, e sim
um conteuddo prioritario no ensino. Aprender a estabelecer relagdes entre os diferentes conteddos, seja qual for sua
procedéncia, é um dos meios mais valiosos para dar resposta aos inconvenientes de um saber fragmentado e de um
sistema educativo historicamente submetido a algumas finalidades distanciadas das necessidades reais dos cidadaos
e das cidadas”"" Dessa forma, pelo enriquecimento interpretativo promovido por esse tipo de postura educativa, as
capacidades explicativas de cada uma das dreas do conhecimento sdo certamente potencializadas. Como resultado,
poderemos ter uma melhoria importante na qualidade do ensino, uma vez que o aluno se sentira mais motivado
para se envolver no seu processo de ensino-aprendizagem. Por seu carater significativo, esse tipo de abordagem
poderd propiciar uma melhor compreenséo da realidade que cerca o aluno, dos problemas do mundo, facilitando a
‘elaboragdo de um conhecimento mais holistico, mais integrado.

Como tratamos a interdisciplinaridade nesta colecao?

Procuramos estabelecer o méximo de relagées interdisciplinares possivel em relagdo aos contetidos trabalhados
por cada drea do conhecimento, dentro do tempo que nos disponibilizamos para produzir este material didatico;
tempo de muitas trocas, muitas discussdes, encontros, desencontros, reencontros entre os autores das diversas dis-
ciplinas que ousaram fazer parte do projeto, idealizado inicialmente por sua coordenadora e concretizado por todas
as maos, mentes e coragoes envolvidos.

No final de cada capitulo, na secdo E eu com isso?, o educador encontrara proposta(s) de projetos que poderéo
estimular a intensificacdo de a¢es interdisciplinares, dependendo do contexto, do interesse do grupo de educadores
“em coloca-las em prética,em trabalharem juntos.Também, como sugestao, propomos no final de cada unidade, secéo
“denominada Vamos compartilhar?, meios de divulgacao dos projetos construidos; geralmente um evento (exposicéo,
teatro, jornal mural,instalagées, oficinas de criacéo), envolvendo todas as disciplinas que desenvolveram esses projetos.
Esperamos que a execucao, reelaboracéo, avaliacdo dos projetos aproximem néo sé os contetidos trabalhados por
cada uma das éareas de conhecimentos na busca da compreenséo da realidade, mas também as agées dos educadores,
ajudando, assim, a promover atitudes interdisciplinares no espaco escolar.

A intencdo desses projetos é criar oportunidades a fim de que o aluno aprenda a trabalhar; é estimular, em
sua grande maioria, o desenvolvimento de aprendizagens cujos objetivos vao muito além da acédo de demonstrar
o dominio do contetido especifico de certa disciplina. Devido ao trabalho desenvolvido, durante a unidade, a partir
do mesmo eixo tematico ou, as vezes, a partir do trabalho mais sistematico com determinados procedimentos, o de-
senvolvimento desses projetos se destina a superar os reducionismos focados na transmissao do conhecimentos de
forma fragmentada. Em outras palavras, a aprendizagem mediante projetos facilita uma viséo global dos contetdos,
contribuindo para a promocéo de atitudes transdisciplinares.

A seguir, veja um quadro sintese que apresenta os encadeamentos interdisciplinares entre os contetidos traba-
Ihados ao longo dos anos (Quadro 1), em que estdo presentes as questdes desencadeadoras desse trabalho.

11 Ibid., p. 78-79.
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CARACTERISTICAS DE CADA AREA

LINGUA PORTUGUESA >

Autores: Cicero de Oliveira
Elizabeth Gavioli
Greta Nascimento Marchetti

Justificativa

Sendo o objetivo maior do trabalho com lingua o desenvolvimento da capacidade linguistica dos alunos, bus-
camos elaborar a obra de forma a propor contetidos e uma sequéncia didatica de atividades que os levem a se
reconhecerem como sujeitos discursivos, portanto construtores de sentidos.

Ao selecionarmos o contetido presente nas unidades, procuramos atender ao solicitado nos Parametros Curri-
culares Nacionais de Lingua Portuguesa, aliando-0 ao nosso conhecimento como educadores atuantes no segmento
do Ensino Fundamental. Além dos contetidos conceituais, propomos atividades que buscam o desenvolvimento das
habilidades procedimentais e atitudinais. De acordo com o objetivo do capitulo, é focada determinada habilidade ou
uma série de habilidades, possibilitando aos alunos o aprimoramento de sua capacidade de abstracdo e de produzir

3 -
discurso.

Além disso, entendemos como fundamental o trabalho com os contetdos atitudinais, de forma a criar um am-
' biente de ensino e aprendizagem em que haja cooperagéo e reflexao sobre as acoes do individuo e do grupo.

As estratégias adotadas buscam desenvolver a interacdo entre os alunos e o educador, em uma concepgéo di-
datica sociointeracionista, na qual os alunos participam efetivamente da construgao de conhecimento.

LConcepcao da obra
0 trabalho realizado na 4rea de Lingua Portuguesa esta fundamentado em dois pilares conceituais:

1. Letramento

0 estudo da lingua deve promover a formacéo de leitores e produtores de texto — orais e escritos — capazes de
sragir de modo competente nas diversas esferas sociais e respectivas situagoes comunicativas. Para tanto, utiliza-
os as concepgdes de Magda Soares e Angela Kleiman, nas quais encontramos em interface o letramento individual
o letramento social.

2. Teoria dos Géneros do Discurso

A lingua é materializada por meio de discursos e os discursos sao construidos por meio de géneros textuais.
1do nosso objetivo maior a formagao de leitores e produtores de textos, acreditamos que o estudo da lingua
aterna tenha como base os géneros, tanto os primarios, mais relacionados as expressdes espontaneas, COMo 0s
cundarios, ligados a uma construgao mais formal. A base teérica é de Mikhail Bakhtin, para a fundamentacao das
=pcoes relacionadas aos géneros do discurso, e de Dolz e Schnewly, para as bases das escolhas curriculares e a
<trucio das sequéncias didaticas. O estudo dos géneros abarca, entre outros aspectos:

. as caracteristicas dos enunciados: tema, forma composicional e estilo;
. o lugar de quem fala e para quem fala: producao e recepcao;
. o dialogismo: a intertextualidade presente nos textos;

. a alteridade discursiva;
.+ o espaco da produtividade (processo parafréstico) e o espaco da criagao e deslocamento textuais (processo

polissémico).
0 processo parafrastico é constituido de parafrases diversas, realizadas a partir de um texto. Ja o processo po-
smico abarca manifestagdes mais relacionadas a originalidade e criacéo (por exemplo, a parodia).
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0 VIDA NOVA - EJA

Objetivos gerais

Oralidade: escuta e producao

- Desenvolver a competéncia discursiva,ampliando os recursos expressivos e o dominio das variedades linguis-
ticas na modalidade oral.

= Propiciar o conhecimento do uso da fala em situagdes publicas (discurso politico, assembleias, reunides, se-
minarios, debates, etc.) e nos meios de comunicacao.
-~ Realizar a compreensao de texto oralmente.

» Reconhecer as diferencas da modalidade oral formal e informal e ser capaz de utilizé-las conforme o con-
texto.

= Produzir texto oral, considerando a especificidade da situacdo comunicativa.

Leitura

= Desenvolver habilidades de leitura por niveis de complexidade, adequando esse processo ao grau de dificul-
dade dos textos e das atividades propostas nas sequéncias didaticas.

= Desenvolver habilidades de identificacdo de informacoes explicitas, exemplificacdo, comparagéo, relacao e
inferéncia.

« Incentivar e propiciar a leitura de diferentes géneros de texto.

= Reconhecer as principais caracteristicas e marcas linguisticas presentes em diferentes géneros textuais, con-
siderando a situacao de uso, e refletir criticamente a respeito dessa pratica de linguagem.

= Destacar as diversas inteng6es de leitura: ler para se informar, ler para escolher diversao e lazer, ler para saber
mais sobre sua propria cultura e faixa etdria, ler para estudar, etc.

+ Realizar a compreenséo do texto por escrito, atendo-se aos elementos, a partir de questées que explorem:
habilidades de identificacdo de informacées explicitas, exemplificacio, comparagéo, inferéncia, elaboracéo de
sintese geral, andlise e avaliacao sobre ele.

» Reconhecer o texto literdrio como a arte da palavra, no qual podem ser organizados os sentimentos e
apreensdes humanas.

= Proporcionar o conhecimento de géneros textuais literrios: cronica, conto, lenda, romance, texto dramético,
poema, etc.

= Conhecer os dados biograficos de autores da literatura brasileira e estrangeira, assim como o contexto social
no qual estdo inseridos.

Produgéao escrita
Desenvolver habilidades de escrita por niveis de complexidade, adequando esse processo ao grau de dificul-
dade dos textos e das atividades propostas nas sequéncias didaticas.

+ Desenvolver a competéncia discursiva, ampliando os recursos expressivos e o dominio das variedades linguis-
ticas na modalidade escrita.

= Escrever textos baseados em roteiros de orientacao para producéo e modelos textuais, previamente estu-
dados.

= Expor e trocar ideias, argumentar e contra-argumentar, interpretando e refletindo a respeito de diferentes
textos (verbais, ndo verbais e iconico-verbais), temas e situacées-problema.

« Escrever textos utilizando as sequintes modalidades: transcricdo, decalque, parédia e autoria.
= Promover a prética de planejamento prévio a escrita.

= Desenvolver a pratica da refaccdo textual, com o objetivo de qualificar as produgées textuais.
= Promover a circulagdo de textos escritos.

Analise linguistica
» Desenvolver habilidades de anlise e reflexéo da lingua por niveis de complexidade, adequando esse processo
20 grau de dificuldade dos textos e das atividades propostas nas sequéncias didaticas.
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. Construir conceitos, estabelecer relacdes e manipular informagoes sobre a lingua para apropriar-se, proces-
sualmente, de uma visdo mais ampla do contetdo proposto no curso e do contexto de uso da lingua.

» Estabelecer relagdes entre os conceitos sistematizados e o uso deles na fala e na escrita.

» Estudar, sistematizar e aplicar conhecimentos da lingua em atividades de leitura e escrita.

- Promover atividades de reflexdo sobre as regularidades e irregularidades da lingua, nos campos da morfologia,
sintaxe, semantica e nos aspectos notacionais (paragrafacdo, pontuacao e ortografia).

As sequéncias didaticas

A partir das concepcées apresentadas, a estrutura do material se organiza da seguinte maneira:

atividades de leitura;

) atividades de reflexdo sobre a lingua;
Género textual I o 1
atividades de oralidade;

atividades de producdo.

Eixo da leitura

Nas sequéncias didaticas estao presentes os diferentes niveis de leitura, inseridos de maneira gradativa, por meio
do estabelecimento de escalas de identificacdo de informacéo, interpretacao e reflexdo sobre os textos. A difi-
culdade varia conforme o niimero de informacdes concorrentes em um texto, a interpretacdo de elementos textuais
mais aparentes ou mais implicitos e a reflexdo a partir da propria experiéncia ou de um conhecimento formalizado
e/ou coletivo. As propostas de leitura estdo relacionadas aos objetivos, as intengoes de leitura: ler para entreter, buscar
dados, estudar, pesquisar, ler por prazer, entre outros.

A secao “Por dentro do texto’, especialmente destinada a este trabalho, apresentard, nos 6° e 7° anos, algumas
comandas de exercicios com palavras destacadas (sublinhadas). Trata-se de um procedimento pedagégico que tem
como objetivo chamar a atencao dos alunos para as palavras-chaves que facilitam a compreensao dos enunciados.
A compreensio da maior parte dessas palavras corresponde as habilidades de leitura que buscamos desenvolver. As
questdes desta secao foram desenvolvidas com base nos niveis de leitura que constam no relatério Pisa, mencionado
na parte geral deste manual. Além das escalas ja mencionadas (identificagéo, interpretacdo e reflexdo) o desenvolvi-
mento do trabalho, ao longo da obra, se da em aspiral, isto €, com constantes retomadas de contetidos conceituais,
procedimentais e atitudinais, favorecendo o desenvolvimento das habilidades pretendidas. A aspiralidade também
ocorre em relacdo aos demais eixos relacionados a sequir.

Eixo da andlise e da reflexdo sobre a lingua

“A gramatica de uma lingua é o conhecimento que todo falante
tem de sua lingua materna. Ndo importa a faixa etaria, a classe
social ou o grau de instrucdo, todo falante adulto possui den-
tro de sua cabeca um conjunto de regras que adquiriu quando
pequeno, no meio da comunidade em que viveu.”

Rosdlia Dutra

Nesta obra, as tarefas de analise e reflexdo linguistica encontram-se contextualizadas e relacionadas aos géneros
textuais presentes nos capitulos. Concordamos com alguns tedricos que afirmam ser um falso problema a discussao
em torno da necessidade ou ndo de ensinar gramatica, pois concebemos que a questao maior é: como e para gue
ensina-la. Deste modo, nas secdes “Um olhar para a lingua” e “Sua vez, buscamos elaborar sequéncias didaticas gue
possibilitem ao aluno aprimorar-se como usuario da lingua, observando e testando as diferentes possibilidades d=
comunicacdo. Dentro dessa abordagem, considerando o estudo da gramatica como condicao bésica para contextuzlizar
o estudo da lingua, a analise linguistica pretende contribuir para que os alunos leiam melhor o texto, levando em
conta as marcas linguisticas predominantes nos diferentes géneros textuais. Os contetidos estudades culminam em
sistematizacdes sempre que a sequéncia didatica assim o exigir; isto porque ha contelidos gramaticais gue interessam
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aos alunos, tanto para consulta ou obtencio de modelos quanto para uma reflexdo a respeito do conhecimento da
lingua no contexto de uso, em relacio aos contetidos sistematizados. Por meio da observacéo e do levantamento de
hipéteses e/ou a partir de exercicios que propiciem a reflexao linguistica, as sistematizagbes podem ser apresenta-
das em quadros especificos (Vocé sabia?) ou no caderno, quando é solicitado aos alunos que registrem individual ou
coletivamente o que compreenderam a respeito de determinado contetido.

Nessa perspectiva, se ndo hé razdo para o excesso de nomenclatura e andlises descontextualizadas, acreditamos
que alguns exercicios de aplicaco, juntamente com a reflexio linguistica a partir dos textos, podem ocorrer numa
mesma obra didatica, justificando nossas escolhas a partir da exigéncia do contexto de aprendizagem. Julgamos ser
essa a op¢do adequada para esta obra, ja que os alunos, a nosso ver, necessitam o tempo todo tanto de sequéncias
didéticas que contemplem e fundamentem a construcao de hipéteses e conceitos quanto de exercicios de aplicagao
que facilitem a fixagdo dos contetidos e a sua sistematizacéo.

Eixo da oralidade
Esta obra de Lingua Portuguesa trata da oralidade considerando dois aspectos fundamentais no campo do
letramento e do ensino da linguagem em geral. Sio eles:

0 estudo dos géneros orais que se constituem em textos completos como conto folclérico, causo, adivinha,
provérbio, lenda, conto acumulativo, etc.

+ as situagdes em que o aluno emprega a fala em diversos contextos comunicativos, formais ou informais. E o
caso de géneros como o debate, a exposicio oral orientada, o seminario, a conversacao espontanea, a cons-
trucao de respostas orais, etc.

O trabalho com oralidade tem como objetivo inserir os alunos nas reflexées sobre a lingua oral, conscientizando-os

a respeito das diferentes possibilidades de uso dessa modalidade e das suas caracteristicas. Os exercicios propostos
visam leva-los a:

identificar e comparar algumas marcas dialetais e, a partir de uma reflexio a respeito das variantes linguisticas,
identificar, respeitar e valorizar a diversidade de falares do povo brasileiro;

= reconhecer algumas caracteristicas das modalidades oral e escrita;

- identificar marcas de oralidade em textos escritos e também em textos que nao acomodam marcas de orali-
dade;

= perceber que o discurso oral pode ser produto de uma elaboracio.

Por meio de atividades de escuta, anélise e producao, o trabalho se desenvolve com base no reconhecimento
da distin¢do e da conjugacao de aspectos da oralidade e da escrita sem concebé-los em oposicio, considerando a
existéncia de textos escritos que acomodam ou ndo marcas de oralidade. Além disso, a obra evita a concepgao da
ineréncia entre oralidade como sinénimo de discurso informal e escrita como sinénimo de formalidade.

A abordagem dos contetdos e a construgdo dos conceitos se dard, na interacdo educador-aluno, por meio de
atividades e procedimentos que priorizam a reflexdo de diferentes géneros orais e escritos. Os capitulos apresenta-
rdo géneros primarios e secundarios, utilizando diferentes recursos, conforme os objetivos e o grau de dificuldade.
O trabalho contara com propostas de atividades de escuta, analise e producéo: debates, exposicées orais orientadas,
seminarios, entrevistas, dramatizacbes, audicdo de contos populares, musicas, construcao de respostas orais, além de
atividades de retextualizacio.

E fundamental assegurar que, neste trabalho, “fala e escrita apresentam um continuum de variages, ou seja, a
fala varia e a escrita varia'?® Desse modo, tanto a fala quanto a escrita sio analisadas do ponto de vista do uso, e ndo
do sistema, ou seja, considerando nao apenas o c6digo, mas o uso dele. Essa abordagem contribui para evitar uma
visao dicotdmica dos géneros textuais, tanto orais quanto escritos.

Eixo da producéo textual
As atividades de produgao apresentam niveis de dificuldade diferenciados, variando de propostas de reproducao
= textos de autoria. Elegemos os géneros para a producio em sintonia com o que estd sendo estudado e sistemati-

Luiz Antonio. Da fala para a escrita: atividades de retextualizacdo. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 2001,
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zado na unidade ou capitulo, de modo que, durante todo o processo, 0s alunos sio expostos a sequéndias didaticas
que tém como base os géneros em questéo.

As atividades de produgéo incluem exercicios em que sdo solicitados desde procedimentos de transcricao ate
texto de autoria, que exigem do alunos um conjunto de habilidades. Sio trabalhadas, ao longo da coleczo, as se
guintes modalidades de producao:

Atividades de transcricdo: Essas tarefas possibilitam aos alunos uma interacdo com o texto por meio da
transcricao significativa. Por exemplo: a transcri¢do de uma letra de musica ou de um poema para o cadema
ou de um trecho significativo de um texto.
Atividades de decalque: Essas tarefas convidam os alunos a darem continuidade ou completarem um texto
ja estruturado. Por exemplo: com base em uma fabula, os alunos completam a moral da histéria,

- Atividades de parédia: A partir de um texto, os alunos deslocam o género e estabelecem novas construcoes
teméticas e estruturais. Por exemplo: parédias de musica, com mudanca do tema e das palavras e/ou rimas,
etc.

- Atividades de autoria: A partir de uma proposta, os alunos necessitam criar e organizar estruturalmente
o texto, controlando os processos de paragrafacao, pontuacio, coeréncia e coesao textual. Por exemplo:
elaborar uma crénica ou um poema.

As propostas de producéo de cada capitulo, além de serem acompanhadas de modelos e integradas ao estudo
dos géneros textuais orais e escritos, encontram-se também integradas ao eixo tematico presente na unidade. As
secao do livro que propée atividades de criagdo textual, “Tramando textos e ideias” apresenta sempre um Roteiro
de Producédo, no qual sdo especificadas todas as etapas de construgdo do texto. Em muitas propostas, os alunos
sao orientados a realizar a avaliagdo da producéo e a refacgdo textual (reescrita do texto), de modo a qualificar
as produgées. Outro ponto importante é a significacdo da tarefa: é desejavel que os textos produzidos circulem e
tenham outros leitores além do educador, de forma que os alunos realizem as producées refletindo e considerando
diversos interlocutores e situacGes de recepgao textual. Portanto, torna-se fundamental significar o momento da
producao, especificando o objetivo da proposta, visto que as atividades de criacio sio uma continuidade do ato de
ler. Ao considerarmos que escrever é um processo de construcdo e reconstrucso de sentidos em relacdo ao que se
V&, ao que se ouve, sente e pensa, nao convém pedir aos alunos que escrevam a respeito de um assunto sobre o
qual nao fizeram leitura alguma. Portanto, um contato sistemético com experiéncias de leitura também contribuira
com o processo de criacdo textual.

Dentro dessa abordagem, o papel do educador é contribuir para que a prética de ler e de escrever seja, para
os alunos, um ato de consciéncia, uma forma de demonstrar seus conhecimentos do mundo traduzidos em signos;
um ato de descoberta e de revelagdo dessa descoberta. As praticas de leitura e escrita exigem uma acéo reflexiva
e déo espaco a multiplas interpretacoes da realidade. Dai a importancia de estabelecer respostas para as seguintes
questdes ao se produzir um texto: o que se quer dizer, com que intengdo, como se quer dizer e a que tipo de leitor
o texto se destina.

Evidentemente, essa consciéncia, nos alunos, ndo ocorre de um dia para o outro; serd decorrente do processo
iniciado desde as primeiras atividades de escrita. Quanto mais ricas as experiéncias de leitura e de escrita, mais o
estudante estara proximo de alcancar esse objetivo.

O papel do educador como orientador dessas praticas é fundamental, cabendo-lhe selecionar propostas que
estejam relacionadas a formacao de leitores criticos e escritores competentes, capazes de criar textos eficientes, utilizar
recursos linguisticos variados e fazer a leitura da palavra associada a leitura do mundo.

Mas, para que os alunos escrevam, eles precisam estar motivados. Como fazer isso? H4 varios procedimentos
que contribuem para essa sensibilizacdo. Muitos deles fazem parte das propostas desta colecio. E necessario que
o educador esteja atento a todos os elementos que possam estar interferindo nesse processo: o espaco fisico, os
recursos materiais utilizados até a predisposicao dos alunos para a realizacdo da tarefa.

Para que os alunos sintam-se motivados, é importante que suas producdes sejam destinadas a um leitor, € nao
apenas ao educador. O espaco da sala de aula também pode ser aproveitado com rodas de leitura dos textos de
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autoria. E sempre uma oportunidade de chamar atencao para as qualidades de cada texto. Por mais problemas que
uma producao apresente, sempre é possivel encontrar aspectos positivos no texto, desse modo é importante que
as observagées a respeito das produgdes sejam comunicadas oralmente ou por escrito ao aluno-autor. Esse é um

dos procedimentos que conduzirdo os alunos a aperfeicoar seus trabalhos escritos e a se tornarem, posteriormente,
escritores eficientes.

Outro procedimento fundamental para o aprimoramento da escrita é o de tornar os alunos autocorretores de
seus proéprios textos, contribuindo para que desenvolvam autonomia para escrever e reescrever. Dai a importancia da
prética da refacgao textual. Serd reescrevendo, revendo o que escreveu, reformulando as ideias, substituindo palavras,
adequando-as as normas exigidas pelo contexto, que os alunos terdo oportunidade de aprimorar a sua produgéo.



