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pretende ser democratico.
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RESUMO

Por meio desta pesquisa, desenvolvemos préaticas pedagdgicas que contemplam o
ensino das producdes literarias no ambito escolar, nas aulas de Lingua Portuguesa
nos anos finais do Ensino Fundamental em escolas do campo. As atividades sao
apresentadas em forma de propostas didaticas, elaboradas a partir das orientagdes
de Cosson (2012) e Colomer (2007). Essas propostas didaticas tém como nucleo de
ensino a leitura do texto literario através do letramento literario, uma vez que as aulas
de literatura sdo um espaco privilegiado para desenvolver atividades que reforcem a
formacao identitaria dos/as educandos/as de zonas rurais em seus processos de
emancipacdo. Para promover o estudo das obras literarias de autores que
apresentam, em suas narrativas, questdes histéricas e do cotidiano da area rural em
gue se inserem, privilegiamos textos em que 0s personagens centrais sao criancas ou
jovens, possibilitando, desse modo, maior aproximagao dos pequenos leitores com 0s
universos literarios que Ihes serdo apresentados. A metodologia adotada ao longo da
investigacao € a pesquisa bibliografica de modo analitico e descritivo. Espera-se que
este trabalho possa contribuir para a reflexdo em torno de uma prética pedagogica
gue favoreca a educacao autoafirmativa na escola do campo, com mais respeito pela
sua cultura e seus saberes e que as atividades sugeridas sejam um ponto de partida
para maior exploracdo do potencial das aulas de literatura no Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Ensino Fundamental; Literatura; Educacéo do campo; Letramento
Literario; Praticas pedagogicas.



ABSTRACT

Through this research, we developed pedagogical practices that contemplate the
teaching of literary productions in educational settings, in Portuguese Language
classes, in the final years of Brazilian Elementary School in rural schools. The activities
are presented in the form of didactic proposals, elaborated from guidelines by Cosson
(2012) and Colomer (2007). The teaching core of these proposals lies in the reading
of literary texts through literary literacy since literature classes are a privileged space
to develop activities that reinforce identity formation of students in rural areas in their
processes of emancipation. In order to promote the study of literary works of authors
who present, in their narratives, historical and daily issues of the rural areas in which
they are inserted, we privileged texts in which the central characters are children or
young people, thus enabling a greater approximation of pre-teen and teen readers with
the literary universes that will be presented to them. The methodology adopted is
bibliographic research in an analytical and descriptive way. It is hoped that this work
may contribute to the reflection around a pedagogical practice that favors self-
affirmative education in rural schools, with more respect for their culture and their
knowledges. The suggested activities are a starting point for greater exploration of the
potential of literacy classes in Elementary Education.

Keywords: Elementary School; Literature; Rural Education; Literary Literacy;
Pedagogical practices.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como tema a leitura literaria na escola rural: pela
emancipacao de criancas e jovens do campo. A escolha por essa tematica deve-se a
experiéncia de professora de lingua portuguesa no Ensino Fundamental na escola do
campo, na rede publica municipal de llhéus. Estando por mais de uma década nessa
rede de ensino, num distrito rural, foi possivel perceber que as atividades
desenvolvidas com a leitura de textos literdrios ndo apresentavam sistematizacéo,
considerando as especificidades do literario, nem privilegiavam obras relacionadas
com as vivéncias e experiéncias dos educandos. Ou sequer usufruiam de obras de
autores renomados da regido cacaueira para promover ou agucar o interesse pela
leitura, tanto mais sabendo-se que a partir do sexto ano, muitas vezes, h4 uma
reducéo na préatica da leitura dos alunos por diversos fatores?.

Sabe-se que sdo inumeras as dificuldades atualmente enfrentadas para se
formar leitores, admitindo-se o interesse cada vez menor do educando pela leitura e
pelos livros. Entretanto, a forma pouco atraente de se trabalhar a leitura literaria na
escola corrobora para reforgar o pouco interesse que ainda existe pela leitura. Diante
dessa realidade, faz-se necessario refletir sobre mudancas que podem reverter essa
situacdo no ambito escolar a ponto de motivar o educando a ler mais.

Formar leitores ndo é uma tarefa facil e tratando-se de leitores literarios e
do campo, o compromisso € ainda mais desafiador, pois ha de se considerar as
especificidades desse educando, particularmente sua trajetoria pessoal de
avancos e retrocessos na escola devido as adversidades enfrentadas. Associado
a isso, ainda ha a visao da obrigatoriedade da leitura na escola e a leitura de textos
literarios distantes da cultura dos pequenos leitores, do seu contexto, de seus
saberes. Assim, ter conhecimento de que a leitura é vista como obrigacéo e acéo
pouco desejada e perceber que esses educandos nao se sentem instigados a lerem
o texto literario apresentado é preocupante e incomoda nossa pratica em sala de
aula.

A reflexdo sobre essas situagdes intensificou o interesse em aprimorar o

trabalho com a leitura literaria no contexto rural e colaborar com os estudos que

1Encontramos esses indicadores nas pesquisas de: FEITOSA, Marcia Soares de A. Prética docente e
leitura de textos literarios no Fundamental II: uma incursdo pelo programa Hora da Leitura. Sdo Paulo:
FEUSP, 2008. (Dissertacdo de Mestrado), para citarmos fonte relevante.
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pudessem amenizar as dificuldades em relagdo a abordagem do texto literario em
sala de aula de maneira a formar leitores competentes dentro e fora dela. Desse
modo, a partir da observacao das situacoes, formulou-se a questdo norteadora da
pesquisa: de que forma trabalhar a leitura de textos literarios de autores que
abordem tematicas rurais para contribuir com a emancipacédo dos educandos dos
anos finais do Ensino Fundamental em escolas das areas rurais?

Nesse sentido, faz-se necessaria uma abordagem que garanta o ensino de
leitura literaria como prética formativa muito além da cobranca ou da imposicéo,
dando ao texto literario o adequado tratamento: o centro no processo do ensino de
literatura. Assim, partimos do pressuposto que a leitura de textos literarios que
representam contextos sociais e culturais préximos da realidade de educandos
do campo tenha mais significado para eles e ainda contribua para o fortalecimento
do seu processo de emancipacdo. Desse modo, optamos pela leitura de duas
obras literarias: a novela O menino e o cedro, de Adonias Filho (1993), e a
memoéria autobiografica O menino grapiuna, de Jorge Amado (1981), ambas
desenvolvidas a partir de contexto rural, tendo criangas como personagens
principais e ambientadas na regido do cacau, ou seja, apresentam a infancia na
zona rural sul baiana, o que pode permitir a identificagdo do educando/leitor com
as figuras ficcionais, com as situacdes apresentadas nas narrativas, e instigar a
leitura.

O objetivo geral desta pesquisa, portanto, € desenvolver uma proposta
didatica para o trabalho com textos literarios que tematizam a vida rural, a partir de
personagens infantis e/ou juvenis, visando contribuir com a formacao identitaria e
emancipatoria de criancas e jovens do campo das séries finas do Ensino
Fundamental. E os especificos sdo: fazer um levantamento de aspectos
relacionados a leitura na escola, a formacao de leitores e as especificidades da
educacdo do campo; selecionar o corpus literario da pesquisa, considerando
narrativas que abordam a vida no campo a partir de personagens; realizar
levantamento da fortuna critica dos autores/textos selecionados para o trabalho em
sala de aula; desenvolver uma proposta didatica para aplicacéo nos anos finais do
Ensino Fundamental, que problematize sentidos de autoafirmacdo e identidade
presentes nas obras literarias selecionadas.

Para cumprir esses objetivos, o procedimento metodolégico partiu da

pesquisa bibliografica de textos teodricos fundamentais para os estudos literarios,
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bem como sobre a educagao do campo. Entre eles, apontamos por: Rildo Cosson
(2014), Teresa Colomer (2007), Nelly Coelho (2000), Maria Aparecida Paiva
(2003), Regina Zilberman (2009), José Carlos Sena Evangelista (2017), Roseli
Salete Caldart (2011), Monica Castagna Molina (2004), entre outros.

A partir desses estudos, acredita-se que € possivel ampliar a discussao na
pesquisa a respeito da relevancia: da leitura enquanto fator de inclusdo social e
aprimoramento humano em uma sociedade que tem como base a cultura escrita;
da literatura como fator humanizador na formacéo do ser humano; da escolarizagao
da literatura; do possivel caminho do letramento literario para garantir o papel
humanizador da literatura; e da importancia da leitura literaria na educacdo do
campo. Com base nessas discussdes, a proposta consiste em apresentar maneiras
dindmicas de se abordar o texto literario, considerando a aprendizagem por meio
da literatura e ndo sobre ou através dela.

Para tanto, dividiu-se o presente trabalho em trés capitulos. Nos dois
primeiros, apresenta-se a fundamentacdo tedrica e, no terceiro, a proposta
pedagogica. Assim organizados, o0 primeiro capitulo subdivide-se em trés
subcapitulos: no primeiro, apresentam-se algumas reflexdes sobre literatura,
destacando-a como elemento importante na construcdo da personalidade de
criancas e jovens; no segundo, discute-se o importante papel da escola no fomento
da leitura literaria; enquanto que, no terceiro, abordam-se as especificidades da
educacdo do campo e a leitura literaria nesse contexto.

No segundo capitulo, apresentamos algumas consideracdes sobre a
literatura infantil e juvenil, abordando-as sob cunho pedagdgico e literario, bem
como sobre as relacdes entre a crianca e o jovem do campo com a literatura, a
partir do angulo do fortalecimento identitario. No terceiro capitulo, encontra-se a
proposta de atividades didaticas para formacdo de leitores literarios na sala de
aula. Nessa sec¢ao, consta a descricdo metodoldgica detalhada da atividade para
aplicacdo com base no modelo proposto pelo autor Rildo Cosson no livro
Letramento literario: teoria e pratica (2014).

Desse modo, retoma-se aqui a afirmacéo inicial de que o trabalho realizado
com a leitura literaria nas aulas de Lingua Portuguesa, origina-se da experiéncia,
sobretudo. Entretanto, a partir do aprofundamento dos estudos tedricos ao longo
do curso do mestrado, novos conceitos, concep¢cbes e conhecimentos

principalmente acerca da literatura foram adquiridos, discutidos e ressignificados
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na pratica de sala de aula. Nesse sentido, destaca-se que o Mestrado Profissional
em Letras — PROFLETRAS contribuiu de forma significativa para a mudanca
efetiva no processo de ensino e de aprendizagem em sala de aula,
particularmente na tentativa de aproximacdo maior entre teoria e pratica para o

ensino de leitura literéria.
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1 A IMPORTANCIA DA LEITURA LITERARIA NA ESCOLA DO CAMPO

Neste primeiro capitulo, apresentamos algumas reflexdes sobre literatura,
destacando-a como elemento relevante na construcdo da personalidade de criancas
e jovens. Discutimos a importancia da leitura literaria e a formacao de leitores como
responsabilidade da escola e, assim, tratamos sobre a escolarizag&o da literatura com
énfase no letramento literario.

Ainda, discutimos a respeito das especificidades da educacdo do campo
no Brasil, apresentando um breve histérico desde a sua implantacdo até a luta
pelos direitos de garantia da educacao basica de qualidade para criancas e jovens

do campo.

1.1Literatura e formacéao de leitores

Em uma sociedade letrada como a nossa, se considerarmos que tudo que
fazemos cotidianamente envolve a escrita, saber ler € um ato politico e de inclusao
social. E, levando em conta que quem nao sabe ler € excluido em muitos aspectos da
vida em sociedade e por ela é marginalizado, além de Ihe serem impostas profundas
injusticas, ler € um ato que liberta.

Isso significa dizer que a partir da aquisi¢do da leitura inUmeras possibilidades
se abrem para novos e variados conhecimentos. Um mundo revela-se, os horizontes
expandem-se, a comunicacdo humana € aprimorada. Ou seja, um novo ser surge e
inclui-se socialmente, participa individual e/ou coletivamente na sociedade em que se
vive, além de contribuir para o efetivo exercicio da cidadania.

Na perspectiva de Aguiar (2013, p.154) ler é:

[...] apropriar-se de um produto cultural, gerado intencionalmente por um ou
mais autores inseridos em determinada comunidade. E entrar em contato
com um objeto histdrico e social, construido ideologicamente, através do qual
0 sujeito marca sua presenca na coletividade em que vive. A atividade de
leitura propicia, por isso a expansédo do leque de experiéncias do sujeito, que
passa a interagir com novas ideias e sentimentos, novas formas de conceber
o mundo e as rela¢des humanas.
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Frente ao exposto, ler € uma das competéncias mais importante para a
humanidade e fundamental ndo apenas para que se possa transitar na sociedade,
mas também para interferir nela, visto que o dominio da leitura e da escrita é cada vez
mais valorizado e necessario para participacdo efetiva e autbnoma nas diferentes
praticas sociais.

Para Silva (1981, p. 42), “ao aprender a ler ou a ler para aprender, o individuo
executa um ato de conhecer e compreender as realizacbes humanas registradas
através da escrita”. O autor postula que a leitura pode ser uma maneira de acesso a
heranca cultural e se reveste de um poder consideravel ao afirmar que “uma das
formas do Homem se situar no mundo de forma a dinamiza-lo” € por meio da leitura.
(SILVA, 1981, p. 42).

Estas questdes até aqui apontadas sdo consideradas a partir da concepcéo
de que a leitura ndo € mera decodificacdo da palavra escrita como normalmente se
interpreta. Embora o ato de ler passe por um processo mecanico e limitado,
certamente vai além, jA que ler, em um contexto mais amplo, é também e
principalmente interpretar, questionar, criticar, inferir, interagir com o texto.

Desse modo, h&a de se considerar que a leitura € uma atividade necessaria e
muito importante no processo educativo. Talvez por isso Silva (1981) faca uma
relevante mencao a instituicdo escolar no que diz respeito ao ato de ler, quando
postula que, modernamente, a escola é “a principal responsavel pelo ensino do ler e
escrever.” (SILVA 1981, p.42).

Importa saber que a escola para criangas e jovens como conhecemos hoje é
recente, pois, inicialmente, existia a tarefa de transmitir o conhecimento sistematizado
e as regras de convivéncia para 0s mais jovens, porém no contexto familiar. Quando
a escola, nesse formato que conhecemos hoje, passou a existir, no final do século
XV, foi com o intuito de socializar os saberes sistematizados necessarios as novas
geracOes e atendia somente aos filhos das camadas mais ricas da populagdo. Em
nosso pais, por exemplo, seguindo a tradicdo europeia, a escola sempre foi,
historicamente, destinada a uma pequena parcela da sociedade. Essa situacao,
segundo Penin (2001) s6 comecou a mudar com a Proclamacdo da Republica, em
1889 e, ainda assim, por muito tempo, a escola foi excludente. Com a promulgagao
da Constituicdo Federal de 1988 por forga da lei, no artigo 205 a educagéo passa a

ser um direito de todos, dever do estado e da familia.
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Embora nenhuma outra forma de organizacao tenha sido capaz de substitui-
la, ainda h& muito que ser feito para que essa instituicao seja de fato e de direito de
todos e para todos. Assim como dé conta da responsabilidade de desenvolver
competéncias e habilidades necessérias a vida, principalmente a habilidade da leitura.
Rildo Cosson (2014b, p. 46) afirma que “ler € hoje tao vital quanto era rezar na ldade
Média. Para além da tecnologia da escrita, ler atualmente pertence tanto a ordem do
gue fazemos quanto a ordem do que somos.” Assim, podemos entender que aquele
gue |é tem a seu favor um elemento importante e decisivo na vida: maior possibilidade
de escolha.

Colomer (2007, p. 30), nesse contexto, diz que um dos principais objetivos
educativos da escola é “formar o aluno como cidaddo da cultura escrita”.
Considerando que para alguns a escola representa o principal e, muitas vezes, o Unico
caminho para o ser em formacgao explorar seu potencial, nesse espaco deveria ser
prioridade desenvolver praticas leitoras formativas para que criancas e jovens
tivessem o contato com a leitura de forma sistematizada, e a literatura seria um
recurso significativo a ser utilizado.

A esse respeito, Coelho (2000, p. 16) afirma que “a escola €, hoje, o espaco
privilegiado, em que deverao ser langadas as bases para a formacgao do individuo”.
Nesse espaco, segundo a mesma autora, deveriam ser privilegiados os estudos

literarios porque sdo mais abrangentes do que quaisquer outros, ja que:

[...] eles estimulam o exercicio da mente; a percep¢do do real em suas
mdltiplas significacdes; a consciéncia do eu em relagdo ao outro; a leitura do
mundo em seus Varios niveis e, principalmente, dinamizam o estudo e
conhecimento da lingua, da expressdo verbal significativa e consciente-
condicdo sine qua non para a plena realidade do ser (COELHO, 2000, p.16).

Nesse sentido, pode-se afirmar que a leitura literaria € um dos provaveis
caminhos para tal formagéo. E, a escola € o lugar que melhor contribui com essa
possibilidade, desde que permita “ao ser em formagcao chegar ao seu
autoconhecimento e a ter acesso ao mundo da cultura que caracteriza a sociedade a
que ele pertence” (COELHO, 2000, p. 17). Na mesma linha, Cosson (2014a, p. 50)
salienta que literatura “conduz a indagagdes sobre o que somos e 0 que queremos
viver, de tal forma que o didlogo com a literatura traz sempre a possibilidade de

avaliacao de valores postos em uma sociedade”.
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Por tudo isso, a literatura ocupa, certamente, um lugar de destaque na
formacéao leitora de criancas e jovens e, além disso, € um importante elemento no
processo de fortalecimento da personalidade e da prépria identidade.

Visto que os estudos literarios falam da literatura das mais diferentes maneiras
e considerando que, ao longo dos tempos, houve inGmeros pontos de vista sobre esse
tema e que ainda é motivo de profundos estudos, faz-se necessario apresentar alguns
conceitos sobre literatura, que servirdo de aporte nesta pesquisa. A comecar por
Cosson (2014a, p. 17), que declara ser “a literatura uma experiéncia a ser realizada,
mais que um conhecimento a ser reelaborado, é a incorporacdo do outro em mim sem
renuncia da minha proépria identidade.” Coelho (2000, p. 27), ao falar sobre a literatura
infantil, antes apresenta a literatura como “arte: fendbmeno de criatividade que
representa 0 mundo, o homem, a vida, através da palavra”, e acrescenta que ela
“funde sonhos e vida pratica, o imaginario e o real, os ideais e sua possivel/impossivel
realizacao”. (COELHO, 2000, p. 27).

Ressaltamos que o conceito de literatura varia de acordo a cultura e o tempo.
Segundo Coelho (2000, p. 27), essa concepcao sofre alteracdo a depender das
mudangas que ocorrem na sociedade e afirma que “cada época compreendeu e
produziu literatura a seu modo”. Nesse sentido, Sartre (2004, p. 120), ao dizer que “a
literatura é, por esséncia, a subjetividade de uma sociedade em revolugéo
permanente”, acentua ainda mais a dificuldade em conceituar e discutir o que é
literatura.

Entretanto, a literatura € aqui apresentada no contexto da arte e, embora
reconhecamos que ela ndo é, nem sera uma pocao magica, acreditamos que ao ler
obras literarias é possivel viver sentimentos que ndo sabemos de onde vém e que néo
teriamos como explicar. Ela também nos possibilita ter sonhos que nos deixam com a
sensacao que podemos ser mais do que somos, imaginar e aprender a ver a vida de
forma diferente, ainda mais significativa, mais libertadora, mais humana.

Entende-se, assim, que ela pode ser um elemento de grande importancia no
processo de humanizacdo e enriquecimento da personalidade de criancas e jovens.

Processo que, segundo Candido (2004),

[...] confirma no homem aqueles tracos que reputamos essenciais, com o
exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa disposi¢do para com o
préximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de penetrarmos
problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da complexidade do
mundo e dos seres, o cultivo do humor. (CANDIDO, 2004, p. 180).
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E relevante a contribuicdo da literatura na formag&do do ser humano em muitos
aspectos da vida. Talvez, por isso, Candido (2004, p. 180) enfatize que ela
“‘desenvolve a quota de humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos
e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante”. Nessa mesma linha, Bloom
(2001, p. 15) afirma que a “literatura de ficcdo é alteridade [...]". Assim, ndo se ler
apenas palavras, 1é-se 0 mundo na pele de outros, vive-se outras vidas e se tem a
oportunidade de enxergar e entender o outro a partir de outros pontos de vista.

Todorov, nesse mesmo sentido, enfatiza o extraordinario potencial que a

literatura oferece ao dizer que ela

[...] amplia 0o nosso universo, incita-nos a imaginar outras maneiras de
concebé-lo e organizd-lo. Somos todos feitos do que os outros seres
humanos nos d&o: primeiros nossos pais, depois aqueles que nos cercam; a
literatura abre ao infinito essa possibilidade de interagdo com os outros e, por
isso, nos enriquece infinitamente. Ela nos proporciona sensacdes
insubstituiveis que fazem o mundo real se tornar mais pleno de sentido e mais
belo. Longe de ser um simples entretenimento, uma distracao reservada as
pessoas educadas, ela permite que cada um responda melhor a sua vocacéo
de ser humano. (TODOROV 2014, p. 23)

Nesse aspecto, acredita-se que a literatura se configura como fator de elevada
importancia na formacdo dos educandos e educandas no Ensino Fundamental,
considerando que é possivel, por meio dela, enxergar a si mesmo e ao mundo ao
redor e se reconhecer sujeito historico, detentor de saberes, consciente de seu papel
social, capaz de atuar na sociedade em que vive. Partindo do pressuposto de que a
literatura tem a “fungao maior de tornar o mundo mais compreensivel transformando
sua materialidade em palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente
humanas” (COSSON, 2014a, p, 17), é fundamental que a ela tenha um lugar especial
na escola.

Dessa forma, as palavras de Candido (2004, p.191), ao declarar que “ter
acesso a literatura é um direito inalienavel em todas as modalidades e em todos os
niveis”, reforcam o ponto de vista de que cabe a escola possibilitar o direito e 0 acesso
a literatura mais do que em qualquer outro lugar. E, além disso, fomentar a pratica da
leitura literaria para que os espacos de dialogos entre sujeitos histéricos sejam abertos
e para que a construcdo de sentido dessa leitura se estabeleca de maneira a formar
leitores competentes.

Assim, a escola, ao estimular a leitura literaria, investe em uma formacéao

humana de modo mais amplo, ou seja, um leitor com maior senso critico e mais
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sensivel as diversidades da vida. E o “primeiro passo para a formag¢ao do habito da
leitura € a oferta de livros proximos a realidade do leitor, que levantem questdes
significativas para ele.” (AGUIAR; BORDINI, citadas por COSTA; PIVA, 2015, p. 53).
Essa aproximagcdo é fundamental entre leitores e obras, pois possibilita novas
experiéncias literarias assim como diminui a resisténcia a esse tipo de leitura.

Entretanto, formar leitores, em especial os de textos literarios, ndo € uma
tarefa facil. Essa € uma acdo que necessita de planejamento, pois, além de colocar
livros a disposicao de criangas e jovens, outro passo também muito importante € leva-
los a perceber que a pratica da leitura “nos fornece instrumentos necessarios para
conhecer e articular com proficiéncia o mundo feito de linguagem.” (COSSON, 2014a,
p. 30).

Desse modo, cabe ao professor desenvolver, no espaco escolar, atividades
com o texto literario de forma planejada e diversificada que levem o educando/leitor a
experienciar o texto literario. E, ainda de acordo Cosson (2014a), € dever também do
professor criar condicdes para que esse encontro do educando com a literatura seja
pleno de sentido tanto para ele quanto para a comunidade de leitores em que esta
inserido. Contudo, considerando que ndo ha uma férmula simples e pronta para a
formacao de leitores literarios, sem que passe pela disposicdo em ler e pela leitura
propriamente dita, a escola deve ensinar mais do que ‘literatura’, e sim ‘ler literatura’.
(COLOMER, 2007, p. 30).

Nesse aspecto, a escola tem falhado, pois, muitas vezes, valoriza o fato de
criangas e jovens lerem textos literarios — por prazer ou imposi¢cdo —, sem que ao
menos se considere o percurso realizado nessa leitura e o papel que a literatura tem
no ambito escolar, ou seja, considera que o0 contato com 0 texto seja suficiente.
Cosson (2014a) considera inaceitavel que a atividade de leitura pura e simplesmente
seja pensada como atividade escolar de leitura literaria, pois, atividades assim podem
representar visivelmente uma resisténcia ao processo de apropriacdo do universo
literario, visto que os livros ndo tém autonomia para se comunicar com o leitor. Assim,
ele explica que o que faz os livros falarem “sdo os mecanismos de intepretacdo”
(COSSON, 2014a, p. 26), oriundos, em sua maioria, do ensino escolar. Com base
nisso, a aprendizagem desses mecanismos tem grande relevancia, considerando que
a leitura realizada dentro e fora do ambito escolar seja condicionada pelo modo de ler

gue a escola ensinou.
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Nesse sentido, a leitura literaria a ser realizada na escola necessita de
objetivos e encaminhamentos bem definidos. Importa enfatizar que a escolarizacao
da literatura seja necessaria, pois ao adentrar a escola, espaco considerado por
Soares (2003, p. 21) como a “instituicdo dos saberes”, ndo ha como ser diferente,
posto que o processo de “escolarizagao constitui e institui a esséncia da escola.”
(SOARES, 2003, p. 21).

1.2 A escolarizacao da literatura

Soares (2003) defende que a escolarizacdo da literatura € algo inevitavel e

afirma que:
[...] ndo h& como evitar que a literatura, qualquer literatura, nao sé a literatura
infantil e juvenil, ao se tornar ‘saber escolar’, se escolarize, e nao se pode
atribuir, em tese, [...Jconotacéo pejorativa a essa escolarizacao, inevitavel e
necessaria; ndo se pode critica-la, ou negéa-la, porque isso significaria negar
a prépria escola. (SOARES, 2003, p. 21).

A autora (2003) deixa claro que nao faz critica a escolarizacéo da literatura,
mas a maneira como ela vem sendo realizada na escola, ou seja, de forma errbnea,
inadequada, impropria, deturpada. Nessa mesma linha de pensamento, Cosson
(20144, p. 23), citando Soares, ressalta que “a questdo a ser enfrentada néo é a
escolarizagdo ou ndo da literatura, mas como fazé-la sem descaracteriza-la, sem
transforma-la em um simulacro de si mesma que mais nega do que confirma o seu
poder de humanizacéo.”

Em decorréncia de uma forma de escolarizacdo engessada de perguntas e
respostas prontas, encontradas em alguns manuais e livros didaticos, e seguida por
muitos professores, a literatura, ao passar pelo processo de escolarizacdo, €
trabalhada, na maioria das vezes, apenas como mais uma disciplina escolar, o que a
descaracteriza enquanto arte. Talvez isso aconteca pelo fato de a escola ser um
espaco de ensino com um tempo de aprendizagem, de certa forma predefinido, como

bem especifica Soares:

[...] a escola é uma instituicdo em que o fluxo de tarefas e ordenacéo das
tarefas e das acdes é ordenado através de procedimentos formalizados de
ensino e de organizacéo dos alunos em categorias (idade, grau, série, tipo de
problema, etc.), categorias que determinam um tratamento escolar especifico
(horario, natureza e volume de trabalho, lugares de trabalho, saberes a
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aprender, competéncias a adquirir, modos de ensinar e de aprender,
processos de avaliagcéo e de selec¢éo, etc.). (SOARES, 2003, p.21).

Nesse contexto, Cosson (2014a) aponta como tem sido inadequado o ensino
de literatura em nossas escolas, pois 0 que se entende por literatura no Ensino
Fundamental e Médio, o autor nomeia como discrepancia, considerando que os dois
niveis s&o momentos estanques da vida escolar de criangas e jovens. Para o primeiro
nivel de ensino, a literatura tem um sentido amplo e direciona o educando para o
contato com textos relacionados a ficcdo ou ndo, enquanto que para o segundo, esta
pautada, na maioria das vezes, na historia da literatura brasileira, ou seja, trata-se de
tudo sobre o texto: o periodo literario a que supostamente pertence, a biografia do
autor, as caracteristicas do periodo, assim por diante e com raras excec¢des ensina-
se leitura literaria. Tal situacdo da a impressdo que no Ensino Fundamental é
necessario a todo custo formar o leitor e, no Médio, no entanto, ndo ha necessidade
de ler, apenas conhecer a historia da literatura brasileira e seus componentes.

Quanto a maneira inadequada de se trabalhar a literatura no Ensino
Fundamental, Aguiar (2007) ressalta que a falta de respeito com o texto literario em
sua unidade inicia quando ele € apresentado em trechos curtos que alteram seu
sentido, anulando-o em sua especificidade, e ainda igualando-o aos demais
componentes curriculares, ou seja, o texto é “abordado e explorado como um
problema matematico, uma licdo de histéria, uma informagéao cientifica” (AGUIAR,
2007, p. 20). Dentro dessa inadequacéao, a autora afirma que utilizar do texto literario
como pretexto para o ensino de disciplinas como Histéria, Geografia e também para
gue criancas figuem quietas e em siléncio enquanto leem ou ouvem uma histéria sdo
exemplos da inexisténcia da experiéncia literaria na escola.

Aguiar (2007, p.20) enfatiza que, se o quadro “é¢ penoso no ensino
fundamental, no médio os caminhos podem variar, mas os resultados sao igualmente
desastrosos”. Essa divergéncia sobre o que se entende por literatura nos dois niveis
de ensino reflete por consequéncia na forma como se trabalha a literatura no contexto
escolar, bem como a concepc¢éo de educacao que a escola segue. A mesma autora

apresenta a origem da palavra educacao e, por conseguinte sua concepgao:

[...] educativo, onis, acdo de criar e alimentar e, ainda em sentido figurado,
ensinar. O substantivo é derivado do verbo educo, educare, composto pela
preposicdo ex, que indica movimento de dentro para fora, e do verbo duco,
decere, em portugués, conduzir, levar. Por conseguinte, educar significa levar
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para fora, fazer sair, tirar de, e, por extensdo, criar, instruir. Em seus
principios, a educacgédo tem a ver com a ideia de lhe fornecer conhecimentos,
alimenta-lo intelectualmente para que se torne um adulto rico. Mas também
significa leva-lo para fora, inseri-lo num ambiente mais amplo, fazé-lo sair de
si e integrar-se na comunidade, assumindo os valores ali defendidos.
(AGUIAR, 2007, p. 19).

Desse modo, a depender da posicao educativa que a escola assume, assim
sera o ensino de literatura. Ao seguir a ideia de apenas fornecer conhecimento ao
educando, sem, no entanto, prepara-lo para fazer parte da sociedade de forma
atuante, a escola o considera um individuo a ser conduzido. No entanto, se seguir um
caminho mais significativo, integrando-o na sua e em outras comunidades, de forma
a assumir ndo so os valores ali defendidos, mas comportamentos e atitudes criativos
e inovadores, a escola estara investindo em um ser com capacidade de promover
mudancas em sua realidade.

Segundo Aguiar (2007, p.19), “em nossa realidade, a escola oscila entre as
duas posicoes e, em determinados momentos, revela-se a favor de uma educacéao
reprodutiva dos comportamentos tradicionais”. Consequentemente, suas acobes
corresponderdo a essa posicao, talvez, por isso, o tratamento dado a leitura do texto
literario enfoque usos inadequados, em varios aspectos, devido “a escola muitas
vezes assumir um carater de agente de um letramento servical, em nome de uma
sociedade ja pronta, ja organizada, com funcdes predefinidas para os sujeitos”
(PAULINO; COSSON, 2009, p. 71), servindo assim, para fins puramente pedagdégicos
e utilitarios.

Partindo da premissa de que € necessario a escola assumir uma posicao
inovadora e tomar para si a responsabilidade de formar leitores que vivenciem o texto
literario, cabe, por conseguinte, ao professor o alerta feito por Todorov (2014a), ao
afirmar que é dever dos adultos salvaguardar e transmitir a literatura aos mais jovens,
ja que ela é um elemento fundamental para uma vida melhor. Sendo assim, é
fundamental promover o letramento literario pois, segundo Cosson (2014a), para
garantir o papel humanizador da literatura, é preciso “mudar os rumos da
escolarizacao da literatura” (COSSON, 2014a, p. 17), para uma educacéao literaria que
faca sentido para a vida de educandos e educandas.

Paulino e Cosson (2009, p. 67) denominam letramento literario o “processo de
apropriacao da literatura enquanto construgcéao de sentidos”, e o segundo salienta que

nesse processo educativo “a literatura tem como fungédo essencial construir e
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reconstruir a palavra que nos humaniza” (COSSON, 2014a, p. 23). O objeto proprio
de ensino é o texto literario, o que exige de professores de Lingua Portuguesa assim
como da escola uma nova maneira de trabalhar a leitura literaria, portanto, mais
dindmica, mais significativa, um trabalho que deve ser bem planejado, de modo a
concretizar o letramento literario.

Cosson enfatiza que é preciso fazer da leitura literaria uma prética significativa
tanto para o professor quanto para o aluno e para a comunidade em que estao
inseridos: “Uma pratica que tenha como sustentagao a propria forca da literatura, sua
capacidade de nos ajudar a dizer o mundo e a nés mesmos.” (COSSON, 2014a, p.46).
Assim, ao sugerir a proposta do letramento literario, o autor alerta que é fundamental
gue se realize dois procedimentos nessa pratica: acompanhar as trés etapas do
processo de leitura: antecipacdo, decifracdo e interpretacdo e também o saber
liter&rio. No que diz respeito ao saber literario, o autor apresenta uma distingdo dos

tipos de aprendizagem em relacdo a literatura, e enfatiza que a literatura € uma

linguagem que compreende trés aprendizagens:

[...] a aprendizagem da literatura que consiste fundamentalmente em
experienciar o mundo por meio da palavra; a aprendizagem sobre a literatura
gue envolve conhecimento de histéria, teoria e critica; a aprendizagem por
meio da literatura, nesse caso, os saberes e as habilidades que a pratica da
literatura proporciona aos seus usuarios. (HALLIDAY apud COSSON, 2014a,
p. 47).

Nesse sentido, a depender do tipo de aprendizagem em relacéo a literatura
gque a escola privilegia, ela reforca as formas errbneas de escolarizacéo,
principalmente ao dar énfase a aprendizagem através da literatura e ou sobre ela em
detrimento da aprendizagem da prépria literatura. Entretanto, o trabalho com o texto
literario em sala de aula comprova que as aulas de literatura oscilam entre ensinar
sobre ou atraveés da literatura.

Assim, a proposta do letramento literario aponta para um novo caminho e
pressupde privilegiar a aprendizagem da literatura no contexto escolar, redimensionar
0 ensino da literatura para o que deve ser 0 centro: vivenciar o texto literario. Ou seja,
€ bem mais que ter habilidade em ler textos literarios ou um saber sobre literatura, é,
antes de tudo, uma experiéncia de dar sentido ao mundo por meio da palavra. Desse

modo, na reconducdo dessas aprendizagens de forma satisfatoria no processo do
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letramento literario, o contexto escolar é fundamental considerando que de acordo
Cosson (2014a) é imprescindivel a compreensao critica da literatura pelo educando.

Cosson afirma que um dos principios do letramento literario € a construcéo de
uma comunidade de leitores, o que possibilita “um repertério, uma moldura cultural
dentro da qual o leitor podera se mover e construir o mundo e a ele mesmo.”
(COSSON, 2014a, p. 47). Sob esse aspecto, o0 ensino de literatura, de acordo o
referido autor, deve efetivar-se em um movimento continuo de leitura, partindo do que
é familia para o desconhecido cultural do educando, ampliando o horizonte. Para a
sistematizacdo das atividades das aulas de literatura, 0 mesmo autor propde duas
sequéncias: a basica e a expandida.

Apresentamos a seguir, uma sintética descricdo da sequéncia basica.
Segundo Cosson (2014a, p. 51), ela é “constituida por quatro passos: motivagao,
introducéo, leitura e interpretagdo”, os quais serdo explicitados de acordo com sua
proposta de letramento literario.

A motivacdo, o primeiro passo dessa sequéncia, € o momento da leitura que
demanda uma antecipacdo que prepara o aluno para entrar no texto e pode ser
realizada de diversas formas: dinamicas, questbes, conversas, elaboracdo de
dicionario, catalogacao de livros, dentre outras. Cosson (2014a, p. 54) afirma que “o
sucesso inicial do encontro do leitor com a obra literaria depende de boa motivagao”,
pois se trata de uma atividade de preparacéo, de inser¢cdo dos alunos no universo do
livro a ser lido.

A introducdo € o momento da apresentacdo do autor e da obra. Trata- se de
uma etapa muito importante na leitura literaria na qual o professor deve ter alguns
cuidados como exposicdo sucinta da biografia do autor fornecendo informacdes
bésicas sobre ele e, se possivel, ligadas ao texto. Ao apresentar a obra, ndo basta
mostra-la para os alunos, é preciso falar dela e da sua importancia naguele momento,
assim como justificar sua escolha. E fundamental mostrar aos educandos a obra
fisica, ou seja, o livro. Cosson (2014a) afirma que vale a pena ir a biblioteca com a
turma para retirar o livro diretamente da estante ou, caso os livros estejam na estante
da sala de aula, “pode-se fazer uma pequena cerimdnia para separar a leitura daquela
obra das atividades usuais” (COSSON, 20144, p.60). O autor enfatiza que no caso de
ser entregue uma copia ou reproduc¢do do livro para o educando, cabe ao professor

permitir o manuseio do seu livro original.
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Outro cuidado necessario que se deve ter nessa etapa: com o livro em maos,
o professor deve chamar atencdo do educando para a leitura da capa, da orelha e de
outros elementos paratextuais que introduzem uma obra, assim como realizar a leitura
coletiva dela, “levantar hipéteses sobre o desenvolvimento texto” (COSSON, 20144,
p. 60) e incentivar o educando a comprova-las ou recusa-las ao finalizar a leitura do
livro, [...] “devendo em seguida justificar as razbes da primeira impressao” (idem,
ibidem).

A leitura da obra é uma etapa essencial na proposta do letramento literério,
pois trata-se da leitura propriamente dita e, como bem observa Cosson (2014), “é uma
experiéncia unica e, como tal, ndo pode ser vivida vicariamente” (p. 63). O seu
acompanhamento dentro da proposta € essencial, ja que, de acordo o autor, a leitura
escolar “tem uma diregao, um objetivo a cumprir, e esse objetivo ndo dever ser perdido
de vista (COSSON, 2014a, p. 62).

Nesse momento, € solicitado ao educando que leia um texto, e, segundo
Cosson (2014), € um periodo que requer muita atencdo e cuidado por parte do
professor. Quando se tratar de um texto pequeno, a leitura pode ser realizada na
propria sala de aula e nesse tempo nada ha para fazer a ndo ser esperar que o
educando termine a tarefa, se forem livros inteiros ou quando o texto for extenso, o
ideal é que a leitura seja feita fora da sala de aula, seja na casa do aluno, sala de
leitura ou biblioteca, mas por tempo determinado. Durante esse periodo, a leitura
precisa ser assistida pelo professor e, nesse sentido, o autor faz uma ressalva que
nao se trata de vigiar o educando, mas sim acompanhar o processo de leitura no
intuito de auxilia-lo em suas dificuldades.

Cosson (2014a) evidencia que o papel do professor, durante esse tempo,
consiste em convidar o educando a apresentar os resultado de sua leitura nos
chamados intervalos, que sdo momentos de atividades especificas e de natureza
variada, como, por exemplo, “a leitura de outros textos menores que tenham alguma
ligacdo com o texto maior, funcionando como focalizagdo sobre o tema da leitura e
permitindo que se tegam aproximagoes breves entre o que ja foi lido e o novo texto”
(COSSON, 2014a, p. 63) ou uma simples conversa com os educandos sobre o
andamento da historia.

A proposta de letramento literario apresenta os intervalos como atividades
importantes porque elas funcionam como diagnéstico da etapa de decifracdo do

processo de leitura, e por meio dessas atividades o professor percebera as
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by

dificuldades de leitura dos educandos em relacdo ao vocabulario, a estrutura
composicional do texto, entre outras, ligadas a decifracao e tentara resolvé-las.

No decorrer dessa etapa o professor pode intervir de forma eficiente no
processo da leitura como um todo, principalmente ao perceber uma habilidade de
leitura, devera comentar e exemplificar aos educandos. E o momento de utilizar-se
das estratégias de leitura sugeridas por Souza et al (2010): conhecimento prévio,
conexao, inferéncia, visualizacdo, perguntas ao texto, sumarizacdo e sintese para
ensinar aos educandos como essas habilidades funcionam no processo da leitura.

A Interpretacdo, segundo Cosson (2014a, p. 64), é a etapa “do entretecimento
dos enunciados do texto”, o autor restringe esse momento ao sentido das relagdes
estabelecidas pelo leitor ao processar o texto literario, por meio das inferéncias
através do conhecimento que tem do mundo. E também na interpretacdo que o leitor
negocia o sentido do texto, ao atrelar o contexto social ao sentido proposto pelo autor
e compreendido pelo leitor. Entretanto, no campo da literatura, o autor faz uma
ressalva quanto as “questdes sobre as interpretacdes e seus limites que envolvem
praticas e postulados numerosos quanto aparentemente impossiveis de serem
conciliados” (COSSON, 2014a, p. 40) e sugere, dentro do cenario do letramento
literario, pensar na interpretagcdo em dois momentos: interior e exterior.

O momento interior € o que acompanha a decifracdo detalhadamente e tem
seu ponto principal na apreensao integral da obra que se realiza logo apos terminar a
leitura. E o encontro do leitor com a obra, sem artificio de mediacéo de filme, de
resumo, etc. E a interpretacéo a partir do horizonte de expectativa de cada leitor.

O momento exterior é a socializacdo do que se tem a dizer sobre a
interpretacdo da obra a comunidade de leitores. Esse € um momento determinante,
pois € nele que o “letramento literario feito na escola se distingue com clareza da
leitura literaria que se faz independente dela.” (COSSON, 2014a, p.65). Nessa
perspectiva, de acordo com o autor, o registro das atividades de interpretacdo é muito
importante, pois se trata do momento de expressar, expor as conclusdes tiradas a
partir da leitura. E, conforme a idade do educando, o tipo de texto e a série, as formas
do registro podem variar, como por exemplo, apresentar um desenho de uma cena da
narrativa e explicar o porqué da escolha se tratando de criangas das séries iniciais do
Ensino Fundamental, jA um adolescente podera apresentar um musica que represente

0s sentimento de uma personagem ou mesmo os dele no momento da leitura do livro,
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producdes escritas e/ou orais: resenhas para o jornal escolar, dramatizagbes de
trechos da obra, entre outras. Considerando que haja o registro do que foi lido.

Assim, segundo o autor, a interpretacdo de uma obra acontece quando o leitor
termina a leitura do texto e se sente tocado pela verdade do mundo que ele revela.
Numa leitura realizada fora do contexto escolar, o leitor pode comentar com um amigo
ou até aconselhar a leitura para um colega, mas na escola é necessario socializar a
interpretacdo. Por meio desse procedimento, os leitores se conscientizam que fazem
parte de uma coletividade e do quanto ela fortalece e amplia seus horizontes.

Ja a sequéncia expandida proposta por Cosson (2014a) para o letramento
literario, como o proprio nome sugere, foi ampliada a partir de vérias alteracdes na
sequéncia basica que atendessem a necessidade do Ensino Médio. Por isso, além
dos quatro passos, que constam na sequéncia anterior, foram acrescidos mais dois:
a contextualizagédo e a expansdo, além da necessidade de dividir a interpretacdo em
dois momentos. Importa saber que, embora a sequéncia basica tenha como principio
a aprendizagem plena da literatura, no Ensino Médio, no entanto, faltavam as outras
aprendizagens da literatura devido as caracteristicas, explicitadas anteriormente, em
relacdo a esse nivel de ensino.

Assim, a partir de observacbes de professores que levaram a propor
alteracGes na sequéncia basica, sem, no entanto, perder os principios basicos dela, o
autor chegou a sequéncia expandida. Além de realizar a aprendizagem plena da
literatura, considerando que nessa aprendizagem, de acordo Cosson (2014, p. 76), se
prioriza [...] “a experiéncia da interpretagdo como construgdo do sentido do mundo
essa sequéncia traz também a aprendizagem sobre a literatura e a aprendizagem
através da literatura, deixando mais evidente as articulagdes entre “experiéncia, saber
e educacao literarios inscritos no horizonte desse letramento na escola.” (COSSON,
2014, p. 76).

Nesse sentido, por ja ter sido explicitada, mesmo que de forma breve, a
sequéncia basica segue as partes que complementam a sequéncia expandida de
acordo a proposta de letramento literario de Cosson (2014a).

A primeira interpretacdo é apreensao global da obra, o objetivo desta etapa é
levar o aluno a traduzir a impressao geral do titulo, o impacto que ele teve sobre sua
sensibilidade de leitor.

A contextualizacdo proposta no letramento literario de Cosson (2014)

compreende o aprofundamento da leitura por meio dos contextos que a obra traz
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consigo e afirma que quando se esta lendo um livro, também se esta lendo o contexto,
ja que os limites entre texto e contexto sdo mesclados e indefinidos. Por isso que, em
vez de estabelecer uma linha fronteirica entre esses territorios distintos, deve-se
analisar a relacao entre eles.

Conforme o autor, sao teoricamente ilimitados os contextos a serem
explorados na leitura de um livro entretanto, no intuito de propor ao professor um
caminho esclarecedor na leitura do texto em seus contextos, sdo apresentadas,
inicialmente sete contextualizagdes: teodrica, histérica, estilistica, poética, critica,
presentificadora e temética. Segue, de acordo Cosson (2014a) uma breve explanacéo
do que trata cada uma delas:

A contextualizacdo teodrica esclarece as ideias que fundamentam a obra.
Como por exemplo, o que acontece na obra O Cortico de Aluisio de Azevedo em que
seu autor “buscou tragar na histéria a forca do determinismo biolégico na vida dos
seres humanos.” (COSSON, 2014a, p. 86). Nesse caso, 0 autor afirma que a
contextualizacdo tedrica para essa obra procura explorar as relacées entre a ciéncia
e 0 determinismo biologico e pode ser desenvolvida com o auxilio do professor de
Biologia, o que resultaria em um trabalho interdisciplinar.

A contextualizacdo historica € mais proxima do tradicional, pois relaciona a
obra com contexto historico no qual esta inserida a sua historia e publicacdo. Nessa
contextualizacdo, o autor alerta que ndo convém fazer dela uma caca aos dados
historicamente estabelecidos e que € importante evitar uma visao restrita da histéria
como simples acontecimentos de fatos, visto que o importante é associar o texto a
sociedade da época. Em O Cortigo, por exemplo, Cosson considera que “o estudo da
vida cotidiana no final do Império e das disputas que ali se travavam para construir o
Brasil do século XX pode ser uma contextualizacdo historica de grande valor para
aprofundar a leitura.” (COSSON, 2014a, p. 87).

A contextualizagdo estilistica da conta do saber literario tradicional que
corresponde a aprendizagem sobre a literatura. Nesse sentido, Cosson (2014a) afirma
gue nessa contextualizacdo o centro de discussdo esta nos estilos de época ou
periodos literarios, porém, evidencia que o professor precisa ter em mente que a
determinacdo desses periodos literarios parte de concepgdes criadas pelos
historiadores, que nenhuma obra se identifica completamente com o periodo

estabelecido, embora elas facam parte do periodo pois sé@o elas que constroem o
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sentido dele. O autor afirma ainda que o periodo literario se trata de uma virtualidade
gue a obra efetiva de maneira prépria.

Assim, atendendo a essas premissas, 0 professor poderd buscar nessa
contextualizacao a relagdo codependente entre obra e periodo. Tendo como exemplo
o livro O Cortico, 0 autor sugere que ao estudar o naturalismo — periodo literario
presente na obra — se comece “a partir da obsessiva fidelidade ao real que conduz os
escritores a manifestar em suas obras certas preferencias pelo baixo, pelo degradado,
pelo marginal, ao lado de uma forte preocupacdo com as teses ditas a época
experimentais.” (COSSON, 2014a, p. 87).

A contextualizacdo poética estd presente também dentro do obijetivo
tradicional dos estudos literarios, e faz parte da forma como a obra € estruturada ou
composta. Nesse sentido, o autor afirma que ndo se deve apenas reduzir esse
momento a analisar as figuras na poesia ou as categorias nas narrativas literarias
como personagens, narrador, tempo entre outras. Embora conhecer esses elementos
seja importante para entender como funcionam as obras literarias, a contextualizacéo
nao esta centrada nesses itens, mas sim, na compreensao acerca do funcionamento
da obra. E para isso as categorias tradicionais de analise literaria como género e
linguagem contam muito, pois nessa contextualizagdo, de acordo com o autor, se
realiza “a leitura da obra de dentro para fora, do modo como foi constituida em termos
de tessitura verbal.” (COSSON, 20144, p. 88).

A contextualizacdo critica é a exploracdo de outras leituras que possam
ampliar a perspectiva de leitura. O autor considera essa contextualizacdo necessaria
e instigante, devendo ser praticada, principalmente, ao se analisar os canones
literarios, pois, ao realizar essas leituras e confronta-las com o texto literario, o
processo de letramento literario € enriquecido. A sugestdo para realizacdo dessa
contextualizag&o é a leitura dos manuais didaticos, dos roteiros, bem como guias de
leitura sobre o texto literario, que geralmente acompanham os livros candnicos.

A contextualizacéo presentificadora, ou a presentificacao, é a abordagem que
visa relacionar a obra com o presente. Utilizada, na maioria das vezes, pelo professor
para despertar na turma o interesse pela obra estudada, fazendo a relagéo do tema
com a atualidade, trata-se de uma contextualizacdo na qual se instiga o educando a
pensar em elementos de identificagdo da obra com a sociedade atual. Entretanto, o
autor alerta que o professor deve ser cauteloso em relacdo a essa aproximacao para

gue nao seja superficial e ndo a descaracterize. Nesse sentido, um exemplo acontece
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com a obra O cortico, se aproximada das favelas, visto que essa aproximacao néo
auxilia na compreensao nem do cortico nem da favela, “ndo sé porque os corticos sao
anteriores as favelas ou um de seus antecessores mais diretos, mas também porque
sdo arranjos diferenciados para problemas que permanecem sem solug¢do.”
(COSSON, 2014a, p. 89).

A contextualizacdo tematica é aquela que disserta sobre o tema ou os temas
tratados na obra. Nesse sentido, 0 autor afirma que essa € a maneira mais usada de
se analisar uma obra, pois a contextualizagcdo retoma o caminho ‘natural’ feito pelo
leitor, que é comentar com alguém sobre o tema ou os temas da obra que leu.
Entretanto, ele enfatiza que, no processo de letramento literario, ndo se deve
aprofundar o tema em si, mas reconhecer seu sentido dentro da obra, ou seja, ndo
centralizar a discussdo no tema em detrimento do texto literario. Cabe assim, ao
professor, a melhor conducao e a delimitacao do trabalho no campo literério e no caso
de interesse dos alunos em outros campos, a sugestéo € encaminha-los a professores
de outras disciplinas para aprofundamento de conhecimentos especificos. Como
exemplo dessa contextualizacdo, o autor traz novamente a obra O cortico cujos temas:
“prostituicao, a condicdo feminina e o racismo podem suscitar bons debates em sala
de aula e gerar uma contextualizagado tematica de alto rendimento na leitura da obra.”
(COSSON, 2014a, p. 90).

Apresentadas as sete contextualizagdes, o0 autor enfatiza que essas podem
ser ampliadas, divididas e reconfiguradas a depender do trabalho a ser realizado, e
ressalta que ndo devem ser consideradas como algo fora do texto ou uma atividade
para preencher o tempo; ao contrario, devem ser significativas de forma a ampliar os
limites de leitura consoante aos propoésitos do letramento literario na escola.
Recomenda-se que sejam feitas através de pesquisa e em grupos de alunos, visto
gue o objetivo é compartilhar a leitura de maneira aprofundada. Destacando que as
pesquisas, evidentemente, devem ser orientadas e acompanhadas pelo professor
com o devido registro.

A segunda interpretacdo, ao contrario da primeira, objetiva a leitura mais
profunda de um de seus elementos: um tema, questdes histdricas, uma personagem,
entre outros. A ligacao entre a segunda interpretacdo e a contextualizacao é feita de
forma indissociavel, podendo acontecer de maneira direta ou indireta. A indireta
acontece quando o aluno realiza a contextualizacdo sem nenhuma possibilidade

imediata com a atividade subsequente. A ligacdo direta se constitui da realizacéo da
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contextualizacdo e da segunda interpretacdo numa Unica atividade. O autor ainda
apresenta outras possibilidades de trabalho aos professores, contudo, ele chama
atencao para o fato de que qualquer que seja o percurso realizado pelo docente, essa
interpretacdo ndo pode deixar de ser registrada.

O momento final dessa sequéncia é a expanséao. Trata-se de um trabalho que
tem como base a comparacgao, ou seja, nessa etapa se busca apontar e estabelecer
didlogos dentro da prépria obra ou com outras obras inseridas no mesmo contexto
histérico ou posteriores.

Assim, dada a importancia dessa sistematizagéo, faz-se necessario ressaltar
que, segundo o autor, “as duas sequéncias sdo exemplares e nao modelares”
(COSSON, 2014a, p. 48), o que significa dizer que sdo exemplos que podem ser
realizados e até adaptados, pois permitem ao professor, dentro dos objetivos da
proposta do letramento literario, considerando que se trata de um método, misturar as
etapas de forma a atender as necessidades e caracteristicas dos alunos, da escola e
do professor. Cosson (2014a) evidencia que essas sequéncias séo sistematizadas a
partir de, fundamentalmente, trés perspectivas metodoldgicas: a técnica bastante
conhecida da oficina, ou seja, o educando aprendera fazendo o que lhe for proposto
na atividade; a técnica do andaime, que consiste em professor e aluno construirem o
conhecimento; e o portfélio € uma terceira proposta, na qual o professor e o aluno
registram as atividades realizadas desde a primeira a Ultima, permitindo o
acompanhamento do desenvolvimento tanto do aluno quanto da turma, através da
analise dos resultados no decorrer do processo.

Diante do exposto, por um lado, entende-se que s&o muitos 0s aspectos
positivos do letramento literario e representam uma renovacao no longo caminho para
diminuir ou mesmo amenizar 0s resultados negativos causados pelas formas
inadequadas de escolarizacdo da literatura nas escolas e, nesse sentido, o grande
responsavel em ressignificar sua pratica em sala de aula é o professor. Entretanto,
por outro lado, a escola necessita redefinir seu papel enquanto agente de
transformacdo na sociedade, de forma a romper com o sistema conservador de
praticas que alienam e reproduzem realidades sociais. Deve, assim, implantar
propostas de ensino e de aprendizagem que contribuam com a emancipacéo
intelectual e politica dos educandos, a comecar pela viabilidade do trabalho com a

leitura literaria como elemento de humanizacdo do homem.



33

1.3 Especificidades da Educacédo do Campo no Brasil

Considerando o papel importante que a literatura exerce na vida do ser
humano, acredita-se que a pratica da leitura literaria na escola do campo pode
contribuir de forma significativa para o processo identitario e emancipatério de
criancas e jovens que vivem nesse contexto. Antes, porém, € imprescindivel
esclarecer as especificidades da Educagcdo do Campo, quais 0s contextos de sua
construcdo, como tem sido sua implantacdo no pais, a quem se destina e, ainda, o
breve histérico do processo de construcdo dessa ideia na luta pelos direitos que
garantam a educacéo basica de qualidade para criancas e jovens do campo.

Molina e Jesus (2004) afirmam que a ideia de Educacao do Campo se originou
no Encontro Nacional de Educadores e Educadoras a Reforma Agréaria (Enera), no
campus da UnB — Universidade de Brasilia. Encontro organizado pelo Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) em parceria com a propria universidade, além
do Fundo das Nag¢bes Unidas (Unicef), a Organizacdo das NacOes Unidas para a
Educacao, Ciéncias e Cultura (Unesco), e a Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB).

Assim, de acordo as autoras, o processo de consolidacdo de um novo
caminho de educacdo para os povos do campo se estabeleceu na primeira
Conferéncia Nacional Por Uma Educacao Basica do Campo, em 1998, na qual foram
tracadas as bases legais da Educacdo do Campo, na cidade de Luziania, em Goiés.
Uma conquista efetivada a partir de reflexdes, debates, lutas politicas e da luta de
movimentos sociais na perspectiva de garantir os direitos para os povos do campo
gue sempre foram destituidos de direitos. Para Molina e Jesus (2004, p. 13), esse
momento € o “batismo coletivo de um novo jeito de lutar e pensar a educagéo para o
brasileiro que trabalha e vive no e do campo.”

Entretanto, ainda de acordo as autoras, somente em 2001, a Educacéao do
Campo foi citada pela primeira vez como politica publica, com a aprovagcao das
Diretrizes Operacionais para a Educacéo Béasica nas Escolas do Campo de acordo o
Parecer n® 36/2001 e a Resolugéo n°1/2002 do Conselho Nacional de Educagéo. O
gue segundo Molina e Jesus (2004, p. 14), é “uma conquista recente do conjunto das

organizacfes de trabalhadores e trabalhadoras do campo, no ambito da luta por
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politicas publicas.” Um marco historico para aqueles que o povo campesino, se

considerarmos que as politicas publicas conforme afirma Evangelista:

[...] no geral, ndo beneficiam os que vivem e moram no campo: sejam
pequenos produtores (homens e mulheres), sejam assalariados e
assalariadas, pescadores e pescadoras, quilombolas, indigenas, posseiros,
marisqueiras, dentre outros, além de ndo serem beneficiados das politicas
publicas de saude, educacdo, cultura, moradia, esporte, transporte e
lazer[...]Jpois essas politicas sdo pensadas para favorecer determinados
grupos sociais. (EVANGELISTA, 2017, p. 38).

Dessa forma, na tentativa de romper o paradigma que tinha como base a
exclusdo e a desigualdade em relacdo aos povos do campo, considerados como
povos atrasados a quem bastava apenas o ensino primario, as autoras (2004) afirmam
gue devido ao processo de construgcdo da primeira Conferéncia Nacional, “foi
inaugurada uma nova referéncia para o debate e a mobilizagéo popular: Educacao do
Campo e ndo mais educacao rural ou educagédo para o meio rural.” (MOLINA; JESUS,
2004, p. 13).

Nesse sentido, cabe destacar o quanto a mudanca de termos de educacao
rural para Educacdo do/no campo € significativa em contextos politicos, sociais e
culturais e, consequentemente, educacionais, repercutindo assim, na praxis no ambito
escolar e fora dele, pois, partindo da ideia que a educacgao rural teve sua origem
baseada no “pensamento latifundista empresarial, do assistencialismo, do controle
politico sobre a terra e as pessoas que nela vivem” (MOLINA ; JESUS, 2004, p. 62),
a mudanca era necessaria.

Na mesma linha, Antonio e Lucini, ao citar Leite (1999), afirmam que:

A educacéo rural no Brasil, por motivos socio-culturais, sempre foi relegada
a planos inferiores e teve por retaguarda ideolégica o elitismo acentuado do
processo educacional aqui instalado pelos jesuitas e a interpretagéo politico-
ideolégica da oligarquia agraria, conhecida popularmente na expressao:
‘gente da roca ndo carece de estudos. Isso é coisa de gente da cidade.
(ANTONIO; LUCINI, 2007, apud LEITE, 1999, p. 14).

Evangelista (2017, p.28) reafirma esse pensamento ao dizer que “a oligarquia
rural brasileira, por saber da importancia da educacédo de filhos para a classe
trabalhadora tratou de negéa-la ou oferta-la com uma educagéao de segunda categoria.”

Nesse contexto de opressdo, negacao de direitos e esteredtipo de atraso, a

educacéo rural se estabelecia com o intuito de manter o homem no campo sob a
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conotacdo de trabalhador nacional e, nessas circunstancias, as praticas educacionais,
tidas como fundamentalmente qualificadoras de méao de obra “revelariam um
autoritarismo e poder de repressdo, baseando-se em iniciativas imobilizadoras do
homem do campo, impedindo o éxodo rural e satisfazendo aos interesses dos grupos
ligados a Sociedade Nacional da Agricultura” (EVANGELISTA apud MENDONCA,
2010, p. 27).

Contrario a esse modelo, surge o paradigma da Educagdo do Campo, “um
constructo dos movimentos sociais” (EVANGELISTA, 2016, p. 31) e segundo o autor
a educacado para os moradores do campo entra para a agenda politica obrigando o
governo a criar programas e depois politicas educacionais que atendam as
necessidades desses povos.

Assim, a Educacdo do Campo tem como referéncia a construgao de um
projeto educativo, idealizado pelos movimentos do campo no Brasil, integrado
ao desenvolvimento comunitario dos povos do campo, voltado para a
valorizacdo da terra, do trabalho, da cultura e dos saberes de seu lugar de
origem, mas sem perder de vista a formagdo humana de seus educandos em
todas as dimensfes: cognitiva, afetiva, politica, ética, ambiental, social,
espiritual e estética. Dessa forma, trata-se de um meio de formacao e tem como
compromisso inserir 0s sujeitos sociais de uma comunidade no processo
escolar, mas respeitando e resgatando seus saberes, sua cultura e
reconhecendo sua identidade histérica de morador e trabalhador do campo,
aspectos ndo levados em conta na educacéao rural, muito menos quando 0s
educandos do campo fazem parte do contexto escolar urbano.

N&ao se pode perder de vista que a escola do campo se estabelece a
partir das lutas dos movimentos sociais camponeses como um conjunto de
ideias, intengdes, objetivos e expectativas de trabalhadores e trabalhadoras do
campo. Consequentemente, a concepcado de escola do campo se diferencia da
escola rural a partir do processo de luta de seus trabalhadores.

A oposicao da escola do/no campo em relagcdo a escola rural — escola
essa que fazia uso de uma educacdo muito mais voltada as populacdes urbanas,
defendendo valores e crencas da sociedade urbano-industrial, de acordo com
as quais a cidade seria o melhor lugar para viver e a zona rural um lugar de
trabalho arduo, por vezes discriminado — se explica a partir das palavras de

Caldart (2011) ao afirmar que
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Um dos tracos fundamentais que vém desenhando a identidade desse
movimento por uma educacdo do campo por politicas publicas que
garantam o seu direito a educac¢éo e a uma educacgdo que seja no e do
campo. No: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive; Do: o
povo tem o direito a uma educacado pensada desde o seu lugar e com
a sua participacao, vinculada a sua cultura e as suas necessidades
humanas e sociais. (CALDART, 2011, p.149 - 150).

Evangelista (2017) afirma que é importante adotar a expressdo escola
do/no campo em substituicdo a escola rural, j& que o termo atual esta
diretamente relacionado a concepc¢édo de campo e de educacado que representa
e defende a luta do povo por politicas publicas que garantam o direito a
educacéo e que este seja no e do campo. Dessa maneira, de acordo com Molina
e Jesus (2004, p. 64), a Educacdo do Campo pensa 0 campo e sua gente, seu
modo de vida, de organizacdo do trabalho e do espaco geografico, de sua
organizacao politica e de suas identidades culturais, suas festas e seus
conflitos. Assim, as autoras ja citadas ressaltam ser necessario ressignificar o
nome criado e constituir o contetdo com base tedrica e politica nessa nova
bandeira

Embora a lei garanta a Educacdo do Campo, ha muitos aspectos ainda
a serem concretizados para que a escola rural se torne em escola do campo. Ha
uma distancia grande entre o que consta na legislacédo e a pratica na escola, de
modo que Pires (2013, p. 120) ressalta que:

No caso da Educagcdo do Campo, é importante refletir a complexidade da
realidade do campo como um espaco de experiéncias humanas, politicas,
sociais culturais, cognitivas, éticas e estéticas. O curriculo deve ser aberto
aos conteldos, pautado em um dialogo de conhecimento e de processo de
formacdo. Um didlogo na diversidade que amplie o campo do conhecimento,
da verdade e da formacéo e propicie uma mobilizacdo pela desconstrugéo de
uma falsa unidade de saber sequencial, repartido em disciplinas estanques e
hierarquizadas entre si.

E imprescindivel, nesse contexto, o papel da escola na formagio das novas
geracdes do campo na construcdo de um outro olhar para o mundo que as cerca. Faz-
se necessario relacionar ao curriculo conteddos com seu contexto historico, do seu

cotidiano. Assim, Caldart (2011 p. 110) afirma que:

Uma escola do campo néo €, afinal, um tipo diferente de escola, mas sim é a
escola reconhecendo e ajudando a fortalecer os povos do campo como
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sujeitos sociais, que também podem ajudar no processo de humanizacdo do
conjunto da sociedade, com suas lutas, sua histéria, seu trabalho, seus
saberes, sua cultura, seu jeito.

Ainda que saibam que ha muitos aspectos da vida das pessoas do campo
gue poderiam servir como referéncia para a escola publica no campo, de acordo
com suas especificidades sociais, historicas e culturais, isso ndo acontece, pois,
o curriculo, de forma geral, ainda é exclusivamente urbano. Desconsidera-se,
dessa forma, a identidade e a cultura do local em que a escola esta inserida e
principalmente os sujeitos que a constituem, que sdo aqueles que vivem no/do
campo e que trazem consigo “suas identidades étnicas, culturais, espaciais,
sociais, historicas, politicas e religiosas” (EVANGELISTA, 2017, p. 27) e, que
conforme Evangelista, impactam profundamente o processo de escolarizacéo,
pois:

A escola do campo tem racga/cor, esta € em sua maioria constituida de
gente negra, parda e indigena. Ela tem uma classe, é constituida por
pobres, filhos e filhas de pequenos/as, agricultores/as, de assalariados/as,
de assentados/as, de seringueiros/as, extrativistas, de marisqueiros/as,
de pescadores/as, de contratistas, de meeiros/as, de agricultores/as,
familiares. (EVANGELISTA, 2017, p. 27).

Nesse contexto, ha de se considerar que Educacdo do Campo esta
fundamentada em uma nova forma de pensar que preconiza “a igualdade numa
sociedade desigual” (EVANGELISTA, 2017, p. 22). Pois, na busca pela igualdade
de direitos, sobretudo a educacéo, para aqueles que durante muito tempo foram
esquecidos em muitos aspectos, destarte, ndo se almeja privilégios nem regalias,
mas “equidade na distribuicdo de direitos.” (EVANGELISTA, 2017, p. 58).

Molina e Jesus (2004, p. 114) salientam que “no paradigma que fortalece a
Educacgao do Campo é a formagado humana que tem maior significado” e, nesse
sentido, a literatura pode ser uma grande aliada na efetivacdo desse modo de
pensar a educacdo, ja que em muitos pontos a leitura literaria pode fortalecer os
processos de luta e resisténcia no campo, além do sentimento de pertencimento e
da relacdo com o conhecimento. Assim, sob muitos aspectos a literatura pode fazer
valer sua presenca na escola do campo, sobretudo se considerarmos que “a
experiéncia literaria ndo s6 nos permite saber da vida por meio da experiéncia do
outro, como também vivenciar essa experiéncia.” (COSSON, 2014a, p. 17).

Desse modo, a escola do campo “é um dos espacgos privilegiados para

manter viva a memaoria dos povos, valorizando saberes e promovendo a expressao
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cultural onde ela esta inserida” (ARROYO; CALDART; MOLINA, 2011, p. 162) e,
certamente, experienciar o texto literario nesse contexto permite ressignificar os
lacos de criangcas e jovens com suas raizes e fortalecé-los no processo de

emancipacao.
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2 LITERATURA JUVENIL E O CAMPO: ASPECTOS EMANCIPATORIOS

Neste segundo capitulo, apresentamos algumas consideracbes sobre a
literatura infantil e juvenil em perspectiva historica, abordando-as sob cunho
pedagdgico e literario. Também abordamos as relacdes entre a crianca e o jovem do

campo com a literatura, a partir do angulo do fortalecimento identitario.

2.1 Algumas consideracdes sobre a literatura infantil e juvenil

A literatura infantil nasce na Europa, mais precisamente na Franga, no século

XVII, quando, conforme Lajolo e Zilberman (2003),

[...] foram escritas histérias que vieram a ser englobadas como literatura
também apropriadas a infancia: as Fabulas, de La Fontaine, editadas entre
1668 e 1694, As aventuras de Telémaco, de Fénelon, lancadas
postumamente, em 1717, e os Contos da Mamé@e Gansa, cujo titulo original
era Historias ou narrativas do tempo passado com moralidade, que Charles
Perrault publicou em 1697. (LAJOLO; ZILBERMAN, 2003, p. 15).

Entretanto, de acordo com essas autoras (2003), a expansao da literatura
infantil se deu também na Inglaterra e, devido a elevada importancia na area
econdbmica e social sua influéncia foi determinante nas caracteristicas que a
constituiriam, a comecar por sua concepcao ser fortemente relacionada ao conceito
de infancia, que surgiu também no século XVII. Conforme a afirmagdo de Colomer
(2003, p. 160):

A nocdo de infancia surgiu no século XVII, primeiro com o reconhecimento e
a legitimacdo de algumas necessidades infantis diferenciadas, em relacéo
aos adultos e, mais tarde com a incorporacéo da ideia de que o adulto é o
responsavel pela aprendizagem das novas geracoes.

No entanto, somente no século XVIlII, a evolugédo dessa concepgéo se amplia,
influenciada pelo contexto social e econbmico da época: a ascensdo da classe
burguesa, uma nova classe social “apoiada num patriménio que ndo mais se mede
em hectares, mas em cifrbes.” (LAJOLO; ZILBERMAN, 2003, p.16).

Essa camada social que pleiteia um poder politico, conquistado pouco a
pouco e aparentemente de forma pacifica, na ansia de alcancar seus objetivos,

“‘incentiva instituicdes que trabalham em seu favor, ajudando-a a atingir as metas
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desejadas.” (LAJOLO; ZILBERMAN, 2003, p.16). Haja vista que nesse periodo vivia-
se 0 amplo crescimento industrial.

Entre essas instituicbes, segundo Lajolo e Zilberman (2003), a primeira € a
familia, a saber, um modelo estereotipado que se constituia pela divisdo do trabalho:
0 pai responsavel pelo sustento da casa e a mae, pelos cuidados com o lar,
estabelecendo, assim, esse modo de vida como finalidade da existéncia do individuo.
A vista disso, a familia legitima a crian¢ca como beneficiaria do esfor¢co em conjunto e,
por consequéncia, alcanca um prestigio social fora do comum.

Desse modo, a construgdo de infancia esta diretamente relacionada ao
modelo burgués de familia, ao surgimento da escola moderna e a producéo de livros
direcionada a esse publico. Destarte, o fator econémico determinou e consolidou o
gue era ser crianga.

Nesse contexto social:

A crianga passa a deter um novo papel na sociedade, motivando o
aparecimento de objetos industrializados (o brinquedo) e culturais (o livro) ou
novos ramos da ciéncia (a psicologia infantil, a pedagogia ou a pediatria) de
gue ela é destinataria. Todavia, a funcdo que lhe cabe desempenhar é
apenas de natureza simbolica, pois se trata antes de assumir uma imagem
perante a sociedade, a de alvo da atencéo e interesse dos adultos, que de
exercer uma atividade econbmica ou comunitariamente produtiva, da qual
adviesse alguma importancia politica e reivindicatéria. (LAJOLO;
ZILBERMAN, 2003, p. 17).

De igual modo, Bordini (2009, p. 140), com base nesse modelo burgués de
familia, afirma que “a crianga adquire gradualmente status de um ser em formacao,
fragil e puro, que requer um tratamento diverso do que é dado ao adulto.” Assim,
surge a escola “para ajudar a familia burguesa no processo de educagao das criangas,
afastando-as do mundo dos adultos.” (PAIVA, 2007, p. 69).

Para Lajolo e Zilberman (2003, p.17), a escola é “a segunda instituicao
convocada a colaborar para a solidificacdo politica e ideoldgica da burguesia”.
Instituicdo que até o século XVII era facultativa e até mesmo dispensavel, passa a ser
obrigatdria. Conforme as autoras (2003), a obrigatoriedade se estabelece a partir da
concepcao de fragilidade e despreparo dos pequenos, assim, era preciso equipa-los
para o enfretamento maduro do mundo. Desse modo, a literatura infantil e a escola
contribuiram para concretizar a maneira de viver burguesa, reforcando os habitos e

padrbes dessa sociedade, além de assegurar valores e reproduzir comportamentos.
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Ainda segundo Lajolo e Zilberman (2003), em decorréncia do crescimento
da sociedade via industrializacdo e com a modernizacdo dos novos recursos
tecnoldgicos, a industria tipografica se expande e, entdo, a producao de livros e a
propagacdo de géneros literarios que se adequam a nova situacdo sdo amplamente
utilizadas como instrumento pedagdgico. Consolida-se, assim, uma “literatura
especifica para os primeiros anos de vida e com a existéncia de uma consciéncia
social explicita sobre a fungédo educativa, que se devia atribuir a este tipo de livro.”
(COLOMER, 2003, p. 160).

Nesse contexto do século XVIII, de acordo com Pinheiro (2007), a literatura
infantil como instrumento da pedagogia contribuiu para a formac&do moral das criancas
e para a definicdo de um determinado tipo de infancia: a infancia burguesa, modelo
considerado ideal e Unico existente. Esse modelo, de acordo Pinheiro (2007, p.71), na
cultura contemporanea “corresponde a crianga da classe média que possui uma
familia e que é submetida a um longo periodo de escolarizagéo.”.

No Brasil, o surgimento da literatura infantil acontece quase no século XX,
embora se tenha registro de obras destinadas as criancas esporadicamente. Como

relatam Lajolo e Zilberman (2003, p. 23):

Com a implantacdo da Imprensa Régia, que inicia, oficialmente, em 1808, a
atividade editorial no Brasil, comeg¢am a publicar-se livros para criangas: a
tradugéo de as aventuras pasmosas do Bardo de Munkausen e, em 1818, a
coletinea de José Saturnino da Costa Pereira, Leitura para meninos,
contendo uma colec¢é&o de historias morais relativas aos defeitos ordinarios as
idades tenras, e um dialogo sobre geografia, cronologia, histéria de Portugal
e historia natural. Mas essas obras eram esporadicas (a obra que seguiu a
elas s6 surgiu em 1848, outra edicdo das Aventuras do Bardo de
Munchhausen, agora com a chancela da Laemmert) e portanto, insuficiente
para caracterizar uma producao literaria brasileira regular para a infancia.

Percebe-se que, pela restrita producdo desse tipo de literatura e o longo
intervalo de tempo de uma produc¢do para a outra em nosso pais, ndo havia interesse
nesse tipo de literatura, ja que a crianga ainda era vista como um “adulto em miniatura”
(BORDINI, 2009, p.140). E mesmo ap0s um extenso periodo em relacdo ao
surgimento da literatura infantil na Europa, a implantacdo da modalidade no Brasil tem
como base os principios ideoldgicos europeus: a funcdo educativa e a propagacéao de

licbes de moral e bons costumes.
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Importa saber que o aparecimento da literatura infantil em territorio nacional,
segundo Lajolo e Zilberman (2003), se da num contexto em meio a inuUmeras
transformacdes internas e externas ocorridas no Brasil, como a mudanca na forma de
governo (da monarquia para republica), na economia, na urbanizagédo acelerada que
se formou a partir do surgimento de segmentos variados oriundos desde a classe
dominante fragmentada aos imigrantes que ndo se adaptaram na lavoura e que
passaram a compor a populacdo das cidades. Esses fatos, conforme as autoras,
contribuiram para a construcéo de “diferentes publicos, para os quais se destinam os
diversos tipos de publicagdes” (LAJOLO; ZILBERMAN, 2003, p. 25) feitas em solo
brasileiro como as sofisticadas revistas femininas, os romances ligeiros, o material
escolar, os livros para criancas. Embora nesse contexto de mudanca da sociedade
rural em urbana, é necessario destacar que a aproximacdo entre os dois Ultimos
elementos dessa relacéo justifica o papel da escola e aponta para uma producgao
literaria e didatica direcionada para o publico infantil.

Assim como aconteceu em territorio europeu, aqui a escola exerceu um papel
relevante na utilizacdo da literatura infantil para fins pedagogicos, conforme afirmam

Lajolo e Zilberman (2003, p. 25), pois,

Como é a instituicdo escolar que as sociedades modernas confiam a iniciagéo
da infancia tanto em seus valores ideoldgicos, quanto nas habilidades,
técnicas e conhecimento necessérios inclusive a producéo de bens culturais,
€ entre os séculos XIX e XX que se abre espaco, nas letras brasileiras, para
um tipo de producgdo didatica e literaria dirigida em particular ao publico
infantil.

Confirma-se assim, nesse contexto, que a literatura era vista como mais um
recurso disponivel para o desenvolvimento da préatica pedagdégica e ndo como arte
literaria que de fato é. Todavia, a ruptura dessa pratica domesticada, em nosso pais,
acontece quando Monteiro Lobato inicia o movimento editorial e “a literatura para
criangas e jovens assume um projeto estético, em que a ficcdo abre possibilidades
para um pensamento questionador e critico sobre a realidade.” (LAJOLO;
ZILBERMAN,1991, p. 76 apud MAIA, 2007, p. 48).

Antes de Monteiro Lobato e de sua proposta inovadora, a literatura voltada

para crianca buscava:

[...] valores como o individualismo, a obediéncia absoluta aos pais e as
autoridades, a hierarquia tradicional de classe, a moral dogmatica ligada a
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concepcdes de cunho religioso, varios tipos de preconceito, como racismo,
uma linguagem literaria que visa imitar padr6es europeus. (GREGORIN
FILHO, 2009, p. 31).

Com base nesses preceitos, constata-se que a literatura era apenas um
instrumento pedagdégico e que ndo se levava em conta fungdes direcionadas para “o
lidico, o catartico e o libertador, além do cognitivo e do pragmatico” (GREGORIN
FILHO, 2009, p. 30), que visam, segundo o autor, preparar o individuo para a vida
num mundo repleto de diversidade. O mesmo autor ao definir o momento atual, pés-

lobatiano, segundo momento da literatura para crianga no Brasil, nos diz no que,

A literatura para criangas e jovens mostra uma individualidade consciente,
obediéncia consciente, mundo com antigas hierarquias em desagregacao,
moral flexivel, luta contra os preconceitos, linguagem literaria que busca a
invencao e o aspecto ludico da linguagem, ou seja, uma literatura que mostra
um mundo em construgdo para uma crianga que passa a ser vista como um
ser em formagdo. (GREGORIN FILHO, 2009, p. 31-32).

Nesse contraponto, percebe-se a mudanca de paradigma da concepcao de
literatura infantil e por consequéncia a escrita dos textos para criangas e jovens, passa
“de instrumento pedagdgico moralizante do passado, [...] a espelhar a sociedade com
suas relagdes, necessidades, questionamentos e padrbes estéticos” (GREGORIN
FILHO, 2009, p. 36).

De acordo com Maia (2007, p. 49) “reconhecendo ou nao carater pedagogico
da literatura para criancas e jovens, a verdade € que os estudiosos lhe depositam uma
expectativa muito positiva, além de destacarem, insistentemente, sua importancia no
contexto escolar”. Nesse sentido, Coelho (2000, p. 30) pondera que “a valorizag&o da
literatura infantil como fendbmeno significativo e de amplo alcance na formacgéo das
mentes infantis e juvenis, bem como dentro da vida cultural das sociedades, é
conquista recente.” E, ao citar Soriano (1975), sugere equilibrio entre a rea¢do contra
a “vocacado pedagogica” da literatura infantil e a defesa intransigente de sua qualidade
pura de “entretenimento”, pois, de acordo com o que Soriano conclui, a literatura

infantil

Pode nao querer ensinar, mas se dirige, apesar de tudo, a uma idade que é
a da aprendizagem e mais especialmente da aprendizagem linguistica [...] Se
a infancia é um periodo de aprendizagem,|...] toda mensagem que se destina
a ela, ao longo desse periodo, tem necessariamente uma vocagao
pedagdgica, no sentido mais amplo do termo, e assim permanece, mesmo no
caso em que se define como literatura de puro entretenimento, pois a
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mensagem que ela transmite entdo é a de que ndo ha mensagem, e que é
mais importante o divertir-se do que preencher falhas (de conhecimento).
(SORIANO, 1975 apud COELHO, 2000, p. 31).

Na citacdo acima, destaca-se uma das particularidades dessa literatura,
mesmo quando ndo se utiliza da literatura infantil para ensinar, o educando/leitor
aprende algo com ela. Como bem esclarece Coelho (2000, p. 31), ao apresentar o
livro infantil entendido “como uma ‘mensagem’ (comunicag¢ao) entre um autor-adulto
— 0 que possui a experiéncia do real — e um leitor-crianga (0o que deve adquirir tal
experiéncia)’, deixa claro que ao completar o fenbmeno literario numa situacao
literaria, o ato de ler transforma-se em ato de aprendizagem.

Da mesma forma acontece com a literatura juvenil, ja que, segundo Lajolo
(2001, p. 27), “criada a crianga, eis que ela se transforma em jovem”, desse modo,
cabe aqui apresentar algumas peculiaridades da literatura juvenil. Inicialmente, é
importante destacar que de acordo Pinheiro (2007) a escola contribuiu tanto para a
definicdo do modelo de infancia burgués quanto para a definicdo de adolescéncia no
final do século XIX. Essa contribuicdo, entretanto, reflete a posicdo da escola em
cooperar com 0 modelo ideolégico da classe dominante vigente reforcando e criando
esteredtipos.

Lajolo (2001, p. 24) afirma que “tanto a crianga a qual se destina a literatura
infantil € uma construcéo, quanto ao jovem a qual se destina a literatura juvenil é outra
construcdo, ambas sociais.” E ressalta que “é fundamental que se entenda que a
nocao de crianga se altera com o tempo [...].” (LAJOLO 2001, p. 23). Por conseguinte,
a de adolescente também. Assim, dessas constru¢des sociais derivam 0s termos
infantil e juvenil, que ao se vincularem & literatura consolidam a ideia de crianca e
jovem, destinos dessa producao cultural.

De acordo com Lajolo (2001, p. 27), somente um pouco antes dos anos
cinquenta chega ao Brasil a nocéo de que a juventude (adolescéncia) se constitui uma
faixa etaria “com comportamento, habitos, sentimentos e problemas especificos,
distintos dos problemas, habitos, sentimentos e comportamentos de crianca e de
adulto.” Sendo assim, pode-se considerar que a adolescéncia é um periodo de
efervescéncia biolégica e emocional assim como de indagacdes existenciais
especificas desse periodo da vida. Assim, esta etapa da vida, segundo Dayrell (2007,
p.160),
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“[...] representa [...] um momento cujo nucleo central € constituido de

mudangas do corpo, dos afetos, das referéncias sociais e relacionais. Um

momento no qual se vive de forma mais intensa um conjunto de

transformagdes que véao estar presentes, de algum modo, ao longo da vida.”.

Nesse contexto, Régo (2006, p. 211) afirma que “‘guando pensamos nos

jovens de hoje, inicio de um novo século e milénio, que vivem nas periferias das

grandes cidades numa condicdo de vida precaria, percebemos que essa crise

existencial pode se acentuar e particularizar’. Considerando que a concepgao de

infancia no século XVIII e, igualmente, a concepcéo de adolescéncia no século XIX,

foram determinadas pelas diversas vivéncias de criancas e adolescentes da mesma

classe social, ou seja, ambas constru¢des historicas e sociais a partir de um anico
modelo: o burgués.

Embora sejam constru¢des sociais, Lajolo (2001, p. 26) afirma que pensar:

[...] infancia, adolescéncia ou juventude como constru¢cbes sociais, néo
significa, [...] que tais constru¢des ndo tenham sustentag&o objetiva: se nédo
a tivessem, ndo teriam credibilidade, ndo seriam convincentes e, portanto,
ndo funcionariam, pois ndo sustentariam o delicado movimento de
interiorizagdo pelo qual tais categorias reforcam (determinam, deflagram?)
comportamentos, atitudes, sentimentos, etecetera.

Tendo como base as palavras de Lajolo (2001), essas construcdes sociais se
sustentam e prevalecem ainda na sociedade contemporanea, considerando que, para
cada categoria, ha um padrao de comportamento, de convivéncia e de papéis sociais
preestabelecidos.

Entretanto, o modelo burgués ndo corresponde as diversas vivéncias da
infancia em nossa cultura, ja que no Brasil existem diferentes modelos dela, pode-se
perceber que esse fato acontece também na juventude (PINHEIRO, 2007).

Assim, Gouveia (2003, p.14) apud Pinheiro (2007, p. 71) ressalta que:

As multiplas vivéncias da infancia e seu processo de aprendizagem para a
vida adulta deram-se historicamente a partir de seu pertencimento
sociorracial e de género. Assim é que, por exemplo, a crianga escrava exercia
seu aprendizado para a vida adulta através do trabalho, iniciado ja aos seis,
sete anos de idade. O menino branco de elite tinha sua formacdo nos
colégios, onde adquiria sua instrucao intelectual, ao mesmo tempo que se
preparava para o exercicio do mando. Ja4 as meninas brancas de elite tinham
um aprendizado mais restrito, voltado para a aquisicdo de saberes tidos como
‘femininos’.
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Observa-se que, ao privilegiar esse conceito de infancia e consequentemente
de adolescéncia, ao longo de sua histéria, a escola exclui as diversas vivéncias que
nao se encaixam neles. Dessa maneira, agueles com menor poder aquisitivo, sem
privilégios na sociedade e, em sua grande maioria, negros, pardos, de periferia, de
ambientes rurais e pobres, adentram mais cedo no mundo dos adultos e,
consequentemente, usufruem de menor tempo de escolarizacdo. Régo (2006) afirma
gue a leitura literaria pode ser o caminho para diminuir essas desigualdades em
relacdo as diversas vivéncias de infancia e da juventude. Pois, através dessa leitura
sera possivel reconstruir sonhos perdidos ou nunca sonhados e, a partir dela
promover o0 resgate dessas criancas e jovens através da busca pelo
autoconhecimento.

Em face do extraordinario potencial que o contato com a leitura literaria
oferece, é possivel a crian¢a e ao jovem leitor desfrutar de experiéncias que os levem

a libertarem-se, transformarem-se e construirem uma nova possibilidade de vida.

2.2 As criancas e os jovens do campo e a literatura

E nesse contexto de vivéncias fora do modelo preestabelecido que se
encontram criancas e jovens do campo, presentes na escola. Assim, torna-se
fundamental pensar neles a partir de suas relagdes com a terra, com a cultura, com o
territério, pois apresentam necessidades, desejos e percepc¢des do mundo, muitas
vezes além de sua idade bioldgica. Isso acontece, talvez, porque criancas e jovens
desse espaco tém uma forma peculiar de se relacionar com o mundo e com o
conhecimento, ja que a grande maioria esta imersa no universo do trabalho como seus
pais.

Assim, partindo da premissa que a educacgdo é um direito e que esse direito
deve ser garantido, obedecendo e respeitando as especificidades de criancas e jovens

desse pais, Molina e Jesus (2004, p. 115) enfatizam que

No paradigma do que fortalece a Educagao do Campo € a formacdo humana
qgue tem maior significado. Assim como o campo € organizado sempre por
herancas culturais e por invencdo de novas formas de relacdo com o
ambiente cultural, as pessoas também trazem uma herancga biolégica e
cultural que estd sempre em reorganizacdo. Por isso, 0 ser humano esta
sempre na busca de sua completude e é consciente disto.
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Nessa busca de ser e vir a ser inerente aos ser humano que se destaca a

importancia da presenca da leitura literaria nas escolas do campo, visto que

A formacéo deve ser todo o fundamento da educacéo porque através dela os
sujeitos tém possibilidade de se constituir como ser social responséavel pelos
seus atos, inclusive pelo seu refletir, de estar no mundo e de dialogar,
argumentando de forma ética com seus semelhantes. (MOLINA; JESUS,
2004, p. 115-116).

Dessa forma, permitir as criangas e jovens do campo, 0 acesso a literatura é
dar-lhes oportunidade de conhecer um “[...] instrumento poderoso de instrugdo e
educacaol...]” (CANDIDO, 2004, p. 175) e dela experienciar enquanto leitor e cidadao.

Candido (2004) postula que a literatura é um direito humano. Assim, a pratica
da leitura da literatura na escola do campo e consequentemente na vida de educandos
desse contexto € fundamental para que esses direitos se efetivem também para eles.
E possam vivenciar a literatura enquanto forca humanizadora e de transformacéo que
€, mas principalmente como “[...] matéria de imaginagao, [...] [como] uma experiéncia
gue passa tanto pelas emogdes quanto pela razao [...].” (SANCHES NETO, 2013, p.
102).

De acordo Pires (2012, p. 117) a proposta pedagogica da Escola do Campo
deve ter como pauta “‘uma educagao que respeite 0 modo de vida dos povos do
campo, sua dinamica social e acolha seus saberes e experiéncias”. Assim a literatura
estaria diretamente ligada a esse contexto, a ponto de reelaborar o presente,
potencializar o futuro, agucar o sentimento de pertenca e recriar identidades dos
educandos.

Nesse sentido as palavras de Sanches Neto (2013, p. 101) ao citar Morin,

afirma que

[...] ao ensino da literatura e da poesia, elas ndo devem ser consideradas
como secundarias e ndo essenciais. A literatura é para os adolescentes uma
escola de vida e meio para se adquirir conhecimentos. As ciéncias sociais
véem categorias e ndo individuos sujeitos a emocdes, paixfes e desejos. A
literatura, ao contrario, como nos grandes romances de Tolstoi, aborda o meio
social, o familiar, o histérico e o concreto das relagdes humanas com uma
forca extraordinaria. Podemos dizer que as telenovelas também nos falam
sobre problemas fundamentais do homem; o amor, a morte, a doenca, o
ciime, a ambicdo, o dinheiro. Temos que entender que todos esses
elementos sdo necessarios para entender que a vida ndo € aprendida
somente nas ciéncias formais e a literatura tem a vantagem de refletir a
complexidade do ser humano e a quantidade incrivel de seus sonhos.
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Assim, € possivel perceber a estreita relacdo entre os objetivos da proposta da
Escola do Campo e a posicado de Morin em favor do ensino da literatura como centro
de uma educacdo plena. Outro ponto importante a ser destacado € a proposta de uma
escola democratica “em que o processo de ensino — aprendizagem acontega com
“seriedade, mas sem sisudez e, ao se ensinarem 0s conteudos, se ensine a pensar’
(PIRES, 2012, p. 127). Sob essa oOtica, a leitura, em particular o ensino da leitura
literaria, propicia ao educando ndo apenas pensar, mas também atuar. As palavras
de Petit (2009, p. 32) sao esclarecedoras ao dizer que “[...] as leituras abrem para um
novo horizonte e tempos de devaneios que permitem a construgdo de um mundo
interior, um espaco psiquico, além de sustentar um processo de autonomizacdo a
posicado de sujeito”. Ainda segundo a autora, aqueles que sabem fazer uso dessa
leitura, é possivel mudarem o curso de suas vidas e refletirem suas relagbes com o
mundo que os cercam.

Nessa perspectiva, ndo é possivel conceber que a leitura literaria para criancas
e jovens do/no campo ndo acontega, considerando que a proposta de sua educacéao
tem como base a formacédo humana. E, se a literatura é a “manifestacéo universal de
todos os homens, em todos os tempos” (CANDIDO, 2004, p. 174), todo e qualquer ser
humano tem o direito a conhecé-la, aprecia-la e reconhecer-se nela.

Caldart (2011, p. 150), ao defender os direitos educacionais, enfatiza que os

povos do campo séo

[...] herdeiros e continuadores da luta histérica pela constituicdo da educacéo
como um direito universal, de todos: um direito humano, de cada pessoa em
vista de seu desenvolvimento mais pleno, e um direito social, de cidadania ou
de participacao mais critica e ativa na dinamica da sociedade.

Se ndo soubéssemos que a autora se refere a educacdo, facilmente
pensariamos se tratar das palavras de Candido (2004, p. 173), ao comparar a
literatura a “bens [...] que ndo podem ser negados a ninguém.”.

Diante dessas afirmacdes tao proximas, é possivel entender a necessidade de uma
“‘educacao do campo exatamente para educar o povo do campo” conforme ressalta
Caldart, (2011, p. 151). E, dentro dessa educacao, a presenca da literatura, ndo para
educar, mas, para experienciar o texto literario enquanto arte, um direito que
também assiste as criancas e jovens nesse contexto.

Retoma-se aqui a ideia inicial de que criancas e jovens do campo ndo sao

considerados dentro do padréo burgués estabelecido para a infancia e juventude na
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sociedade urbana, e em sua grande maioria, ndo estdo, de fato. Devido a sua maneira
mais ampla de vivenciar situacfes, de estarem ligados a terra, eles estdo a frente
desse padrao em muitos aspectos.

Nesse sentido, Molina e Jesus (2004, p. 118) afirmam que a

Educacdo do Campo parte da terra como unidade, a posi¢ao dos sujeitos no
mundo, no planeta como unidade. [...] ela se realiza nas diversidades dos
métodos, dos contextos regionais, das técnicas e dos valores. Com isto, ela
adquire condi¢bes ndo somente para problematizar a condi¢do de cada ser
humano no mundo, mas tudo o que é produzido e se apresenta como
‘solucdo’ para melhorar as condi¢c8es de vida no planeta [...].

E desse modo que criancas e jovens na Educacido do Campo tém a
possibilidade de questionar o mundo, redescobrir saberes, pois vivem contextos
diretamente ligados “a cultura da terra e entidade terrena” (MOLINA; JESUS, 2004,
p. 119).

Segundo Molina e Jesus (2004), essa relagdo com a cultura da terra permite
aos educandos do campo duas experiéncias fundamentais: a forca da narrativa e o
sentimento de pertencimento. A primeira fortalece os vinculos com a tradicdes ja que
uma comunidade ou sociedade sem narrativa ndo subsiste. E a segunda é fortalecida
pela primeira, no sentido de criar 0 mundo para que 0s sujeitos possam existir. E o
sentimento que estrutura a percepgado do contexto em que se vive, individualiza ao
mesmo tempo que personaliza. E desse sentimento se constroi a historicidade de
cada um.

E sob esses aspectos do sentido do pertencimento e da busca de
autoconhecimento que a leitura literaria € fundamental na caminhada escolar de
criangas e jovens do campo. Pois, a experiéncia do literario pode contribuir para
ressignificar as relacdes de pertencimento e criar novas perspectivas e possibilidades
de vida no campo e para o campo para 0os educandos.

Considerando que para Coelho a literatura é:

Fenbmeno visceralmente humano, criacdo literdria sera sempre tao
complexa, fascinante, misteriosa e essencial, quanto a prépria condicao
humana. Em nossa época de transformacéo estruturais, a nocdo de literatura
gue vem predominando entre os estudiosos das varias areas de
conhecimento é a de identifica-la como um dindmico processo de
producdo/recepcao que, conscientemente ou ndo, se converte em favor de
intervencao socioldgica, ética ou politica. Nessa ‘intervencao’ esta implicita a
transformacéo das nog¢des ja consagradas de tempo, espaco, personagens,
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acéo, linguagem, estruturas poéticas, valores éticos ou metafisicos, etc., etc.
(COELHO, 2000, p. 28).

Coelho (2000) postula ser na busca da efetivacao desse fenbmeno que desde
a sua origem a literatura pode atuar sobre as mentes, nas quais estédo todo poder de
decisao, vontades, desejos, paixdes e sentimentos de toda ordem. A autora ressalta
gque no encontro com a literatura ou com a arte em geral, a humanidade tem “a
oportunidade de ampliar, transformar ou enriquecer sua propria experiéncia de vida,
em um grau de intensidade nao igualada por nenhuma outra atividade. “(COELHO,
2000, p. 29).

Dessa forma, a literatura pode ser inserida nesse contexto de educacéo,
estabelecendo forte interacdo entre leitura literaria, escola, Estado e sociedade,
formando inicialmente a triade de acordo Molina e Jesus (2004): o Estado entendido
agui como o grande regulador da sociedade, a escola como reprodutora da sociedade.
‘Esta triade se complementa e se articula na producdo de uma outra cultura
emancipatoria. A qual a leitura literaria pode contribuir para consolidar.” (MOLINA;

JESUS 2004, p. 127.).
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3 PROPOSTA I:N)IDATICA DE FORMACAO DE LEITORES LITERARIOS PARA A
EMANCIPACAO DO EDUCANDO DO CAMPO

3.1Aspectos gerais

Esta proposta didatica € parte obrigatoria da Dissertacdo de Mestrado
Profissional em Letras, PROFLETRAS, programa de pos-graduagao stricto sensu,
reconhecido pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) do Ministério da Educacao, cujo objetivo € capacitar professores de Lingua
Portuguesa que atuam no Ensino Fundamental.

A sua aplicacao destina-se as turmas de sexto, sétimo, oitavo e nono anos do
Ensino Fundamental a ser desenvolvida na disciplina de Lingua Portuguesa. E tem
como objetivo efetivar o letramento literario como uma nova abordagem na
escolarizacdo da literatura de forma a subsidiar o trabalho do professor na formacao
de leitores na escola do campo no Ensino Fundamental, tendo como nucleo de estudo
obras literarias que tematizam o espaco rural a partir de protagonistas mirins.

Parte-se da concepc¢do que a leitura literéria trabalhada de forma atrativa e
planejada propicia ao educando vivenciar experiéncias de reflexdo, despertamento,
autoconhecimento, além de entretenimento.

Propomos, entéo, trabalhar o texto literario de forma a envolver o educando
no contexto da obra, mostrando que ler é gratificante e ndo apenas uma atividade a
ser cumprida para alcangar um conceito ou uma nota. Contrapondo a ideia da maioria
dos educandos de que a leitura literaria realizada na escola tem sempre conotacao
enfadonha, o que, de certa forma, pode contribuir para que ele se sinta desestimulado
em ler ou leia apenas para cumprir a tarefa estabelecida.

Destarte, nem sempre a escola e as aulas de Lingua Portuguesa
correspondem ao que os educandos esperam. Especialmente o0 momento da leitura,
considerado, na maioria das vezes, um momento tenso e preocupante.

Partindo do pressuposto que a leitura literaria pode representar um momento
significativo e Unico para o educando, a proposta apresentada parte da ideia de que
ler pode e deve ser um momento prazeroso, de aprendizado e de descobertas. Assim,
as atividades devem ser planejadas de forma clara e objetiva, levando o educando a

vivenciar a experiéncia do literario.
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As obras escolhidas para a proposta séo: O menino e o cedro (1993), de
Adonias Filho, e O menino grapiuna (1981), de Jorge Amado. Apesar de serem obras
classicas da Literatura Brasileira e seus autores serem renomados, a escolha nédo se
deve a esse fato, mas por serem obras cujas narrativas abordam a vida no campo e
Seus personagens serem criangas e adolescentes.

Embora as obras escolhidas ndo sejam contemporaneas, a tematica rural é
atual em ambos os livros. Pressupde-se, entdo, que esse elemento pode instigar no
educando do campo do Ensino Fundamental o interesse pela leitura, considerando
gue as narrativas sdo ambientadas no contexto rural do Sul da Bahia, regiao na qual
a pesquisa foi desenvolvida.

Acredita-se, portanto, que por se tratar de criancas e jovens do campo possa
haver uma identificacdo entre as vivéncias do leitor e dos personagens das obras.
Visto que esses educandos vivenciam experiéncias sociais e culturais que podem ser
parecidas, reconhecidas ou associadas as mesmas que 0s personagens das obras
em questao.

A primeira obra selecionada, a novela O menino e o cedro, € uma publicacao
péstuma do escritor Adonias Filho, na categoria juvenil. Ela conta a histéria do menino
Grilim e sua amizade por um cedro, uma arvore gigantesca de cor avermelhada. Grilim
€ o cacula da familia e mora em uma fazenda, numa casa simples, construida proxima
ao rio Almada com seu pai Nico, sua mée Maricota e seus dois irmaos: Fernandinho,
de doze anos, e Gongalo, de onze.

A familia vive entre dois gigantes: o rio Almada que corre para o mar e o cedro
gue, de tdo alto, parece tocar o céu. Um dia, o pai de Grilim, ao admirar o cedro,
batiza-o de Vermelho, despertando a curiosidade do menino em conhecer a arvore.
Grilim, sempre acompanhado de seu anjo da guarda, a cadela Manié, encontra o
cedro e torna-se amigo dele. Amizade que o cedro retribuiria de forma inimaginavel.

Percebe-se que a novela O menino e o cedro, a exemplo de outros trabalhos
infantis e juvenis do autor, apresenta o conflito sem tracos da tragédia, o que
diverge do seu estilo presente nos demais livros de sua autoria, nos quais é forte
presenca da violéncia e dos desfechos tragicos, como, por exemplo, na obra
Corpo Vivo, em que o personagem Cajango tem a familia assassinada por
jaguncos na luta pela posse de terra, salva-se, e ainda menino, é levado para a

mata, para viver na cabana de seu tio.
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Na obra O menino e o cedro, com diferentes recursos, a comecar pela
linguagem sem exageros, de forma poética e linear, o autor desenvolve a narrativa
vivida por Grilim e sua familia de forma mitica, pois apresenta a for¢ca superior de dois
deuses: o rio e o cedro. O rio, um deus revestido da dualidade bem e mal, pois, ao
mesmo tempo em que contribui com o sustento e bem-estar da familia, também pode
lhes causar a destruicdo no momento de furia. E o cedro, um deus forte que pode
interferir nos designios do cosmo para proteger seu escolhido. O enredo envolvente
tem seu apice na luta entre esses dois titds, vencendo o mais forte, o cedro.

De acordo com a Academia Brasileira de Letras — ABL — o autor, Adonias
Filho, nasceu em 27 de novembro de 1915, na Fazenda S&o Jodo, municipio de
Ilhéus, estado da Bahia, numa regido hoje pertencente ao municipio de Itajuipe. Filho
de Adonias Aguiar e Raquel Bastos de Aguiar, trabalhou como jornalista, critico,
ensaista e foi romancista renomado, que representou a realidade presente na regiao
cacaueira, onde nasceu, como fonte de material para compor sua obra de ficcdo
repleta de simbolismo e densos personagens.

Iniciou sua carreira literaria com a obra Servos da morte, em 1946, tendo
publicado mais de vinte e seis obras reconhecidas em territério nacional e no exterior
sendo traduzidas para o inglés, o alemédo, o espanhol, o francés e o eslovaco. Foi
membro da Academia Brasileira de Letras, eleito em 14 de janeiro de 1965, ocupando
a cadeira 21.

Adonias Filho recebeu inimeros prémios, entre eles, o titulo de Doutor
Honoris Causa pela Universidade Federal da Bahia, em 1983. Foi convidado pelo
governo portugués, a participar do Il Congresso das Comunidade de Cultura
Portuguesa, em 1967, em Mocambique, na Africa. Em 1968, foi convidado pelo
governo americano a visitar os Estados Unidos. Nesse mesmo ano, com o livro
Léguas da Promisséo é premiado com o Golfinho de ouro de Literatura, no Rio de
Janeiro, e 0 prémio Pen- Clube do Brasil da Fundacdo Educacional do Parana
(Fundepar e o prémio do Instituto Nacional do Livro.

Considerado um dos escritores mais representativo da ficcdo contemporanea
brasileira, em suas obras cria “0 mundo objetivo [...] pela referéncia ao cacau, que um
elemento da realidade concreta, transformador das relagdes entre os homens.”
(CARDOSO, 2006, p. 48).
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Produziu apenas cinco obras direcionadas ao publico infantil e juvenil: Uma
nota de cem (1973); Fora da pista (1978): Um coquinho de dendé (1985): Os bonecos
de seu Pope (1990) e O menino e o cedro (1993).

Faleceu em 2 de agosto de 1990 na cidade de llhéus.

A segunda obra selecionada, O menino grapituna (1981), de Jorge Amado,
consiste em um livro de memarias cujo texto foi inicialmente publicado em 1980, numa
edicdo especial da revista Vogue dedicada ao autor. Em 1981, a obra foi publicada
em forma de livro, numa edic¢éo limitada e ndo comercial de onze mil exemplares com
ilustracoes de Floriano Teixeira pela MPM Propaganda como um presente a seus
cliente e amigos. Evento que ocasiona ao autor um grande numero de reclamacodes e
pedidos de avidos leitores que, por ndo conseguirem comprar o livro, sentem-se
frustrados e recorreram ao autor. (AMADO, 1982, p. 5).

De acordo com Amado (1982), Jorge Amado, em respeito aos seus leitores,
solicita a editora Record que sejam colocados a venda exemplares exatamente iguais
ao volume da edicéo especial. Atendido seu pedido, possibilita aos leitores a aquisicao
de uma importante obra da literatura brasileira na qual o autor narra eventos de sua
infancia que foram determinantes em sua trajetdria literaria, por trazerem temas como
avioléncia, a presenca constante da morte, a dor, o desespero, 0os pobres e as perdas.
E personagens que marcardo o menino Jorge pela vida a fora como Tio Alvaro Amado,
0 jagunco José Nique, os trabalhadores Argemiro e Hondrio, as mulheres perdidas
gue tanto o afagaram, o nascimento de cidades como Pirangi, atual Itajuipe e o
florescer da nacéo grapiuna.

Jorge Leal Amado de Faria nasceu em 10 de agosto de 1912, na Fazenda
Auricidia, no distrito de Ferradas, na cidade de Itabuna, sul da Bahia. Filho de Jo&o
Amado de Faria e Eulalia Leal Amado. Com um ano de idade, sua familia mudou-se
para a cidade de Ilhéus onde viveu sua infancia e inicio da adolescéncia. O autor,
entdo, realizou seus estudos secundarios na cidade de Salvador no Colégio Antonio
Vieira e no Ginasio Ipiranga. L4, comecou a trabalhar em jornais e iniciou a vida
literaria. Nesse periodo fez parte da fundacdo da Academia dos Rebeldes.
(FUNDACAO CASA DE JORGE AMADO, 2017).

Antes mesmo de terminar a faculdade de Direito, langou seu primeiro livro O
pais do carnaval, em 1931, e a partir dai, refor¢cou sua trajetéria literaria e se tornou
um dos escritores brasileiros mais importantes lidos do pais, ao representar “[...] a

cultura sul-baiana, o universo dos coronéis e das lutas de conquista da terra para o
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cultivo do cacau — em romances que constituem uma verdadeira sociologia literaria
da regido,” (FONSECA, 2013, p.56) e com uma linguagem agradavel e
personagens fortes como plantadores de cacau, jaguncos, artesdos entre outros,
conquista leitores em todo o mundo e tem suas obras traduzidas para inUmeros
idiomas. Assim, “ha em Jorge Amado a reconstituicdo documentaria da civilizacao
cacaueira baiana, a partir do caminho escolhido pelo escritor que participa e julga
o mundo.” (MATTOS, 2013, p. 28).

Autor reconhecido pela critica nacional e internacional, tem inUmeras obras
adaptadas para o cinema, teatro e televisao e continua até hoje sendo um simbolo
gue representa valores, identidades e paradoxos existenciais e culturais em narrativas
ainda atuais e altamente politicas. Dessa forma, “a literatura amadiana, ao reunir
elementos reconheciveis e familiares as classes populares, foi vista [...] como
importante  aliada dos projetos regionalistas, nacionalistas, populistas,
desenvolvimentistas e integracionistas|...].” (FREITAS, 2013, p. 261).

Jorge Amado faleceu em 6 de agosto de 2001, mas “ocupa um lugar especial
na cultura baiana e brasileira e, sobretudo, no universo grapitna. Para os autores e
os estudiosos da regido cacaueira, sua obra é uma seara rica de temas, achados e

sugestdes.” (FONSECA, 2013, p. 51). E, para os leitores, um legado.

3.2Descricdo metodologica da atividade

O exemplo de atividade selecionado € a sequéncia basica proposta por
Cosson (2012), conforme descricdo realizada no primeiro capitulo deste trabalho,
tendo-se optado pela técnica da oficina. Essa técnica foi a perspectiva aqui escolhida
por possibilitar ao educando construir seu conhecimento pela pratica e alternar
momentos de leitura e escrita, além de associar atividades lUdicas e criativas que
unam as etapas. A proposta foi elaborada com base em dez aulas de cinquenta
minutos cada.

Com base no exemplo apresentado, propomos duas sequéncias, uma para

cada obra selecionada.
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3.2.1 Sequéncia basica para estudo da obra

literaria O menino e o cedro

Leitura da obra O menino e o cedro, de Adonias Filho
Publico alvo: 6° e 7° anos do Ensino Fundamental

Tempo: 10 aulas

1? ETAPA: MOTIVAGAO

Figura 1 — Rio Aimada em Castelo Novo, llhéus — Bahia

AT O [T

Fonte: arquivo proprio.
12 aula
- 0os educandos frardo de casa as fotografias escolhidas por eles do lugar onde vivem, de
forma geral relacionadas ao espaco, d paisagem, as pessoas, As festas, aos eventos e ao

modo de vida da comunidade no coftidiano, que estabelecem, de certo modo, uma ligagdo

com a temdtica do texto a ser lido.

Objetivo:

- preparar o educando para a leitura do texto, ou seja, inseri-lo no universo do texto a ser lido.
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Recursos:
- fotografias da localidade (arquivo do professor e dos educandos): dos eventos, das festas,
das brincadeiras, dos animais e do cotidiano dos moradores que vivem ali, papel, tesouraq,

cola, fita adesiva transparente, cartolina dupla face colorida.

1° momento:

- convidar a turma para montar um painel com as fotos frazidas de casa por eles. Em seguida
convidar os alunos a apreciarem o painel com fotos relacionadas ao contexto social e cultural
da comunidade. Nesse momento, os educandos poderdo dizer se reconhecem as pessoas,
0s espacos, as festas e os eventos ali representados nas imagens do professor e dos colegas,

e tecer comentdrios sobre o que observaram.

2° momento:
- conversar sobre o que foi apreciado nas fotografias:

O professor poderd direcionar a conversa com as questdes a seguir:

a) Quais os sentimentos que surgiram ao verem as fotos do lugar onde moram, das pessoas,
das brincadeiras e do cotidiano de vocés?

b) Nas fotos, a localidade, as pessoas, as festas estdo diferentes? Por qué?

c) O que vocés imaginam que pode haver de semelhante entre as fotografias

apresentadas no painel e o espaco da histéria que irdo lere

3° momento:

- ouvir as respostas da turma, permitindo que exponham seus comentdrios, opinides sobre as
fotos e suasimpressdes arespeito do possivel didlogo entre elas e a obra. Para finalizar, solicitar
aos educandos que individualmente escolham uma das fotografias, a que mais Ihe chamou
atencdo e descrevam-na, fazendo de conta que a imagem serd publicada em um livro e

para isso necessitam de uma pequena descricdo de quem conhece o que dli estd retratado.

Avaliacgdo:

- serd realizada através da participacdo oral e da producdo do texto descritivo.



60

22 ETAPA: INTRODUCAO

Figura 2 — Adonias Filho

22 aula

- apresenta-se a obra e a biografia do autor que

pode ser de forma lUdica e breve.

Objetivos:
- apresentar de forma breve a obra e a biografia
do autor, assim como justificar a escolha a

furma.

Fonte: Academia Brasileira de Letras

Recursos:

- a obra literdria escolhida, copias da biografia do autor, exemplares do livro ou copias.

1° momento:

- o iniciar a aula, antes de apresentar a atividade, o professor pode perguntar se a furma
conhece ou j& ouviu falar do autor Adonias Filho, se j& leu algum livro dele, se imaginam de
onde ele &, se sempre escreveu para criancas e adolescentes. Obtidas as respostas, inicia-se
a atividade sobre a biografia.

- nesse momento, o professor j& deve ter separado os trechos da biografia do autor
relacionados aos fatos principais da vida dele e para cada frecho uma imagem
correspondente, para que ao ler os trechos, os educandos possam formar pares, com o frecho
selecionado e a imagem correspondente. Ao final da atividade, o professor faz a revisdo e

correcdo dos pares, se for necessdrio. Esse € o momento para falar do livro e da sua
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importéncia como obra literdria de forma a gerar no educando expectativa para iniciar a
leitura.

- em seguida, o professor de posse do livro deverd mostrd-lo & turma, explorando a capa, a
confracapa, as orelhas, o titulo, as imagens, se houver, e permitir que o educando tenha
contato com o texto literdrio, ou seja, manused-lo, por isso € importante que o professor deixe
o seu exemplar a disposicdo da turma e, se possivel, levar para sala mais de um exemplar

para que todos possam ter acesso.

2° momento:

- em meio a apresentacdo fisica da obra, o professor poderd antecipar informacodes e ativar
conhecimentos prévios sobre o texto. Apresentado o fitulo da obra, pode-se perguntar: O que
o titulo sugere? Vocés sabem o que € um cedro? O gque pode existir entre o menino e o cedro?
O que serd que o texto falard sobre eles? O texto que vamos ler pertence ao género textual

novela. Vocés conhecem esse género textual?

Vocabulario

Cedro: arvore muito grande cuja madeira, considerada nobre, é empregada na fabricacdo de méveis,
em construcdo e escultura.!

Novela: narrativa menos extensa que o romance porém mais longa que o conto, com acdo, espaco e
personagens interligados em vdarios nUcleo.?

12 Diciondrio escolar da lingua portuguesa / Academia Brasileira de Letras - - 2. ed. SGo Paulo: Companhia Editora
Nacional, 2008.

3° momento:
- ouvir as respostas dos educandos e tentar registra-las. Esse € o momento em o professor
anota as hipdteses que serdo confirmadas ou refutadas apds a leitura. Se necessdrio, o

professor explicard o que € uma novela. E convidard a turma para a leitura.

Avdliagdo:
- serd realizada com base na participacdo oral dos educandos durante a aula e na dindmica

em grupo sobre a vida e obra do autor.
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3% ETAPA: LEITURA

3 aula

Essa aula € um momento muito importante, pois € o inicio da leitura da novela O
menino e o cedro. Nessa etapa, o professor poderd junto com a turma decidir em quantas
aulas lerdo o livro. A sugestdo aqui sdo quatro aulas para leitura com pelo menos trés
intervalos.

Para cada educando um exemplar da obra ou uma cdpia integral deverd ser
providenciada para esse momento, € importante o professor criar uma expectativa no ato da
entrega, uma sugestdo € colocar os exemplares ou as copias em um cesto de palha usado
para carregar frutas na comunidade para realizar a enfrega, dando a impressdo que a leitura
também alimenta. O espaco onde acontecerd a leitura, a sala de aula, sala de leitura ou a
biblioteca, pode ser preparado com esteiras de taboa, banqguinhos de madeira (chamados

de tamboretes) para que os educandos possam sentar-se no chdo e ler.

Objetivo:

- iniciar a leitura da obra de Adonias Filho, O menino e o cedro.

Recursos:

- exemplares da obra ou cépias, cesto, esteiras.

1° momento:

- ler com a turma os primeiros quatro capitulos: “Entre a casa e o rio”, “Grilim”, “O Vermelho"
e "Manid”. A leitura do primeiro capitulo se dard de forma silenciosa para que os educandos
tenham o primeiro contato com o texto, conhecam o inicio da histéria, percebam o espaco
onde aconftece a narrativa, quem sAo as personagens. Terminada a leitura silenciosa, o
professor iniciard a leitura do segundo capitulo em voz alta, chamando atencdo dos
educandos para que acompanhem a leitura e percebam que quando lemos, o©s
pensamentos preenchem nossa mente e nos remete ao que jd conhecemos, estabelecemos
diferentes conexdes ou inferimos o que vai acontecer com a histéria e algumas vezes até

como ela termina. Os dois capitulos restantes podem ser lidos de forma coletiva em voz alta.
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2° momento:
- apds terminar a leitura dos capitulos, o professor iniciard uma discussdo para verificar com
os educandos se as hipdteses levantadas na segunda aula se confimaram até esse

momento.

3° momento:
- o0 professor deverd combinar com a turma a quantidade de capitulos que serdo lidos depois
do primeiro intervalo da leitura. Considerando que o livro se constitui de dez capitulos curtos,

o professor poderd sugerir os trés préximos capitulos.

Avaliagao:
- serd redlizada com base na interacdo e participacdo oral no momento da leitura e nas

discussoes.

PRIMEIRO INTERVALO

4? aula

O primeiro intervalo se constitui de atividades especificas e variadas relacionadas &
leitura. Uma conversa informal sobre a leitura feita para a partir de entdo trabalhar as
conexodes. Nesse momento, além do professor acompanhar a leitura, ele perceberd também
as dificuldades relacionadas ao vocabuldrio, d estrutura ou até mesmo a decifracdo do texto.

Para finalizar a aula, a turma montard um cartaz coletivo a partir da atividade de

conexdo texto-leitor estabelecida nos trés primeiros capitulos.

Objetivo:
- orientar o educando a fazer conexdes entre o que ja se leu do texto e as suas experiéncias

pessoais.

Recursos:

- folnas A4, |dpis, caneta, borracha, fita adesiva, cola, tesoura, papel metro branco.
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1° momento:

- o0 professor, em uma conversa informal, provocard o educando a pensar sobre as conexdes
que ele readliza ao comparar o texto com a prépria vida, com outro texto e com o mundo.
Primeiro, ele solicita aos educandos que relembrem o que j& leram da histéria. E, depois, de
um lado do quadro, escreve Sobre do que tratam os primeiros capitulos e do outro O que eles
te fazem lembrar. Ao passo que os educandos vdo falando, o professor poderd listar e
codificar as conexdes da seguinte forma: T-L, para conexdo texto-leitor, T-T, para conexdo

texto-texto, T-M, para conexdo texto-mundo.

2° momento:

- apods explicar as conexdes destacadas pelos educandos, o professor solicitard para cada
um qgue faca uma atividade escrita, priorizando sé as conexdes texto-leitor, aquelas que
relacionam o fexto com a vida do leitor, ou seja, que situacdes vividas no texto pelas
personagens, ou por uma personagem fazem o educando lembrar de uma situacdo

semelhante que lhe aconteceu.

3° momento:

- organizar e expor um cartaz com as atividades escritas sobre conexoes texto-leitor.

Avaliagao:
- serd redlizada com base na participacdo no reconto dos capitulos e no destaque das

conexoes realizadas na leitura. E na atividade escrita sobre a conexdo Texto-Leitor.

5% aula

E o momento de dar continuidade & leitura da obra. O professor convidard os
educandos a realizarem a atividade de leitura fora da sala de aula. A sugestdo é embaixo de
uma drvore, sentados em circulos e a leitura coletiva em voz alta. Um momento que o
professor pode acompanhar a leitura, esclarecer duvidas, fazer comentdrios e ouvir os

educandos.

Objetivo:
-dar continuidade & leitura de mais trés capitulos da obra: “Vento, chuva e sol”, “As estacas”

e “Uma parede de aco”.
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Recursos:

- exemplares da obra ou cépias, esteiras de taboa.

1° momento:

- 0 professor, com a devida autorizacdo da escola e dos pais, convidard a turma a continuar
a leitura embaixo de uma darvore, em local proximo & escola ou no préprio espaco escolar. A
ideia é levar o educando a vivenciar o texto literdrio proximo ao ambiente onde se
desenvolve a narrativa. Sentados em circulo, a leitura se realizard em voz alta e de forma

coletiva.

2° momento:

- apds a leitura, esse € um momento propicio para ouvir os educandos, estimular opinides e

impressoes sobre o texto.

Avaliagdo:
- serd realizada com base na participacdo oral na tfroca de ideias sobre a posicdo tomada

pelas personagens no capitulo Uma parede de aco.

SEGUNDO INTERVALO

62 aula

Nessa aula, apds a leitura dos primeiros sete capitulos, a proposta & orientar o
educando para a melhor compreensdo do texto, utilizando a estratégia de visualizacdo e

verificacdo do andamento da leitura.

Objetivo:

- orientar o educando a praticar o processo de visualizacdo para melhor entender o texto.

Recurso:

- folnas A4, |dpis, caneta, borracha, fita adesiva, cola, tesoura, papel metro branco.
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1° momento:

- o professor, ao iniciar a aula, estimulard o educando a pensar sobre o capitulo ou trecho do
texto literdrio que mais Ihe chamou atencdo. Nesse momento, é importante avisar que a
solicitacdo corresponde ao texto escrito. E uma oportunidade também do professor
acompanhar a leitura da turma pois, a cada participacdo do educando, pode-se compor a
narrativa juntando as partes apresentadas por cada um, assim como auxilid-los a verificar

palavras desconhecidas, em um diciondrio.

2° momento:

- apds ouvir a turma, o professor escolherd um capitulo, nesse caso, a primeira parte do
capitulo “Entre a casa e o rio”, que serd lido em voz alta por ele. Nesse momento, o professor
pedird que cada educando feche os olhos, ouca a leitura e visualize a cena. Feita a leitura,

dard o comando para que abram os olhos e pedird que contem como a casa era mobiliada.

3° momento:

- terminada a descricdo oral, o professor solicitard que facam a descricdo escrita de como a
casa era mobiliada. E explicard aos educandos que a visudlizacdo é uma estratégia
importante para a compreensdo do texto pois, quando visualizamos o que lemos, criamos

imagens, o que torna a leitura mais significativa.

Avadliacdo:
- serd realizada com base na participacdo oral e na producdo escrita sobre a descricdo da

Casa.

72 aula

A finalizacdo da leitura da obra O menino e o cedro em sala. Nessa aula, a leitura
serd realizada em voz alta pelos educandos e pelo professor, que estimulard e acompanhard

a leitura.

Objetivo:

- finalizar a leitura dos trés Ultimos capitulos da obra.
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Recursos:

- exemplares da obra ou cépias.

1° momento:

- &€ o momento de concluir a leitura do livro. O professor lerd com a turma os capitulos “O pai
e o filho", "A tempestade” e "A ponte” e promoverd uma discussdo sobre todo o texto para
averiguar o que compreenderam da histéria lida, propiciando maior interacdo entre os

educandos. De forma geral, ouvird os relatos deles sobre a narrativa.

2° momento:
- o professor deverd estimular a turma a prestar atencdo ao que foi mais importante na
narrativa e orientd-los a relatarem novamente o texto, mas, priorizando apenas as ideias

principais.

Avaliagado:

- serdrealizada com base na participacdo oral.

TERCEIRO INTERVALO

8? aula

Nessa aula, apds a finalizacdo e discussdo da leitura da obra, a proposta é orientar
os educandos sobre a estratégia de sumarizacdo e convidd-los a escrever um resumo da
obra.

Objetivo:

- sumarizar a narrativa lida.

Recursos:

- folhas A4, caneta, caderno, quadro, piloto de quadro branco.
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1° momento:
- deverd ser explicado para a turma que a sumarizacdo € uma estratégia utilizada para se
obter informacgdes fundamentais do texto, aumentando a chance de compreender melhor o

fexto.

2° momento:

- nesse momento, o professor deverd propor a turma que especifique por escrito aquilo que é
mais importante em cada capitulo na obra. E oportuno orientd-los sobre a diferenca entre o
que eles pensam ser mais importante no texto e o que, de fato, o texto mostra como relevante.
E o momento de estimular a furma a pensar sobre toda a leitura realizada sem, no entanto,
terem que retornar ao livro. Apds realizarem a atividade de selecdo das principais

informacdes, € a hora de escreverem o resumo.

3° momento:
- a sugestdo é que os educandos de forma individual realizem a escrita do texto. O professor
deverd orientar a turma a parafrasear o que selecionaram da narrativa para, entdo,

escreverem. O professor deverd orientd-los a escrever o texto com suas préprias palavras.

Avaliagdo:

- producdo textual escrita.
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4° ETAPA: INTERPRETAGAO

9? aula

Essa aula constitui um momento importante, pois revela um dos pontos principais no
processo de letframento literdrio: o encontro do leitor com a obra. E sinaliza para o educando
que a etapa da interpretacdo é fundamental, pois € o momento do educando leitor dizer

algo arespeito da obra lida.

Objetivo:

- compor um quadro geral da obra O menino e o cedro.

Recurso:

- folna A4, |Gpis, caneta.

1° momento:

- 0 educando serd instigado a fazer uma avaliacdo final da obra lida. A sugestdo é o professor
provocar a furma perguntando para cada educando quais os seus sentimentos em relacdo
ds personagens — principais e secunddrias — e ao mundo feito de papel, o que o atraiu na
leitura do livro e se o indicaria para outros educandos ou ndo, relatando o motivo de sua

decisdo.

2° momento:

- concluida a conversa, a atividade sugerida, nesse momento, € a producdo individual de um
depoimento tendo a liberdade de dizer o que pensam do livro lido, sem restricdes. Caso haja
necessidade, o professor deverd explicar as principais caracteristicas do género textual

solicitado.

Avaliagao:

- participacdo oral e producdo textual escrita.
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102 aula

Esse € o momento da concretizacdo do que foi lido pela turma. E importante
socializar e compartilhar com os colegas da Unidade Escolar as experiéncias vivenciadas
sobre o texto literdrio assim como o que foi produzido oral e/ou escrito pelos educandos sobre

a obra.

Objetivos:
-compartilhar as experiéncias vivenciadas sobre o texto literdrio.

- socializar as producdes escritas pelos educandos.

Recursos:

- papel metro, folha A4, cola, tesoura, fita adesiva, producdes impressas dos educandos.

Sugestao

- as afividades de leitura dos textos e apresentacdo do que foi produzido pelos educandos
poderdo ser expostas em painéis e podem ser realizadas em outros espacos da Unidade

Escolar: pdtio, sala de leitura, biblioteca, feira cultural, dentre outros.

1° momento:

- 0 professor, com a anuéncia da turma, poderd convidar outros professores e educandos de
outras tfurmas para ouvirem a leitura dos textos produzidos. Em circulos, cada educando lerd
o texto produzido, neste caso, a producdo do género textual depoimento, solicitado

anteriormente.

2° momento:
-finalizada a leitura, o professor promoverd a abertura para comentdrios, criticas, opinides
sobre os textos apresentados pelos presentes e anunciard que um dos textos representard a

turma no caderno de literatura do jornal escolar da Unidade Escolar.
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3° momento:
- 0s professores e os colegas das outras turmas serdo convidados a conhecerem as atividades

produzidas pelos educando durante a leitura da obra.

Avaliagao:

- participacdo na leitura dos textos e nas apresentacdes orais.
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3.2.2 Sequéncia basica para estudo

da obra literaria O menino grapituna

Leitura da obra: O menino grapiuna - Jorge Amado
Pdblico alvo: 8° e 9° anos do Ensino Fundamental
Tempo: 10 aulas

1? ETAPA: MOTIVAGAO

1? aula

Nesta aula, os educandos serdo convidados a cantar a cantiga do cacau mais
conhecida por “Cacau é boa lavra” e entoada nas fazendas de cacau pela maioria dos
trabalhadores rurais. Na sala, serd cantada por um(a) convidado(a) e acompanhada por
eles. A cantiga escolhida € uma das mais conhecida por lavradores de cacau na zona rural
de llhéus. Os educandos serdo recebidos pelo professor/professora e pelo(a) visitante, que

estard vestido(a) em trajes de trabalho utilizados nas fazendas de cacau.

Cantiga do cacau

Cacauéboalavra
Eu vou colher
Na forga do verdo
Eu vou vender Cacau é boa lavra
Colhi no lavrador
Ndo vou colher cacau
Pra desprezar o meu amor

https://www.revistas.usp.br/Rumores/article/download/119406/130176


https://www.revistas.usp.br/Rumores/article/download/119406/130176
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Sugestao
O professor(a) deverd avisar aos educandos, na aula anterior, que um(a) morador(a) e
trabalhador(a) rural da localidade participard da préxima aula. No dia da aula, o espaco
para receber o(a) visitante e os educandos poderd ser organizado com folhas secas do
cacaueiro no chdo, um cacud com frutos verdes e maduros na decoracdo, améndodas secas
em caixas ou caixote de madeira dardo ao ambiente um cheiro peculiar de cacau e as

mudas de cacaueiro para enfeitar a mesa.

Objetivo:

- preparar o educando para a leitura do texto literdrio, inseri-lo no universo do texto a ser lido.

Recursos:

- folnas secas de cacaueiro, cacgud, frutos e mudas do cacau.

1° momento:

- apresentar o(a) convidado(a) d furma e mesmo que ele(a) seja conhecido(a) dos
educandos, serd necessdrio, nesse momento, uma breve biografia dele(a). Organizar
a sala com antecedéncia, arrumando as carteiras em circulo e deixar um espaco
amplo no centro da sala para que todos possam participar da dinédmica da cantoria.
Convidar a turma a ficar de pé e em circulo para cantarem, junto com o(a) visitante,
a cantiga que os frabalhadores rurais entoam nas fazendas de cacau quando estdo

frabalhando.

2° momento:

- convidar o(a) visitante a sentar-se no centro da sala para que ele(a) possa, numa
conversa informal, contar um pouco da sua histéria & turma. E importante lembrar,
com antecedéncia, sobre o clima de respeito para conquistar o(a) convidado(a),
pois ele(a) precisa se sentir & vontade na sala para contar sobre suas lembrancas.
Dar aos educandos a oportunidade de formularem questdes a respeito da vida, do

lugar e do trabalho do(a) visitante.
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- para iniciar a conversa, pode-se comecar com um comentdrio:

a) Sabemos que a(a) senhor(a) veio morar aqui, ainda era crianca, foi no periodo em que
se escoavam as sacas de cacau ainda pelo rio Aimada... Periodo do auge do cacau.

Conte-nos um pouco desse periodo e como foi a sua vida dessa época até hoje.

No final da conversa, deve-se mostrar ao(a) convidado(a) como foiimportante ouvir
a sua histéria e conhecer mais da localidade. Deve-se perguntar se ele(a) autoriza a escrita

de uma biografia a partir do que foi contado por ele(a).

3° momento:

- apds ouvir o(a) convidado(a) e ter feito anotacdes sobre sua histéria, os educandos
produzirdo uma curta biografia do dele(a), com os dados fornecidos desde a apresentacdo.
- perguntar aos educandos o que eles imaginam que pode haver de semelhante entre a
din@dmica, a conversa realizada e a histéria que irdo ler. Qual o possivel didlogo entre elas e a

obra? Anotar as respostas.

Avaliagao:

- serd readlizada com base na interacdo, participacdo oral e na producdo textual escrita.
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22 ETAPA: INTRODUCAO

Figura 3 — Jorge Amado
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Fonte: Fundacéo Casa de Jorge Amado

2% aula

Apresentacdo da obra e da biografia do autor.

Objetivos:

- expor de forma sucinta a obra e a biografia do autor e justificar a escolha d turma.

Recursos:
- exemplares obra literdria escolhida, cépias da biografia do autor, exemplares de outros livros

do autor, textos biogrdficos, améndoas secas de cacau e frutos, papel metro, pincel atémico.

1° momento:

- ao iniciar a aula, antes de apresentar a atividade, pode-se perguntar se a turma
conhece ou ja ouviu falar do autor Jorge Amado, se ja leram algum livro dele, se
sabem de onde ele €, se ele escreveu para criangcas e adolescentes. Obtidas as

respostas, iniciar a atividade sobre a biografia.
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- nesse momento, o professor j& deve ter organizado a sala com améndoas secas de
cacau espalhadas no cenfro da sala como a secar-se ao sol a frente das casas ou
da barcaca. Organizados em uma mesa, textos sobre a vida de Jorge Amado e livros
de sua autoria e um painel para registro dos comentdrios.

- estimular a turma a manusear os livros e ler os textos. Ao final, socializar o que leram
sobre o autor e sua producdo literdria. Convidd-los a registrar os comentdrios no
painel sobre o que descobriram a respeito do autor. Esse € o momento para falar do
livro escolhido e sua relev@ncia. Para gerar mais expectativa, uma dica € ler o
prefdcio. Utilizar esse momento, para mostrar o livro a turma, explorar a capa, a
contracapa, as orelhas, o titulo, as imagens. Permitir o manuseio da obra é

fundamental para que o educando tenha contato com o texto literdrio.

2° momento:

- ativar os conhecimentos prévios sobre o texto. Apresentado o titulo da obra, pode-
se perguntar: O que o titulo sugere? Vocés sabem o que significa grapiuna2 O que
serd que o texto falard sobre o menino? De quem se trata?2 O texto que vamos ler é

um texto de memarias. Vocés conhecem esse género?

Vocabulario

Grapiuna: termo utilizado pelos sertanejos baianos para se referir aos habitantes do litoral.!
Memdrias: obra que relata acontecimentos de cardter pessoal ou como subsidio histérico .2

1 Disponivel em: <http://www.jorgeamado.com.br/obra.php32codigo=12612>. Acesso em: maio. 2018.
2 Diciondrio escolar da lingua portuguesa / Academia Brasileira de Letras - - 2. Ed, -- SGo Paulo: Companhia Editora
Nacional, 2008.

3° momento:

- ouvir as respostas dos educandos e registrd-las. Esse € o momento em que o professor poderd
anotar as hipdteses que serdo confirmadas ou refutadas apds a leitura. Se necessdrio, o
professor explicard o que € um texto de memdrias e o termo grapilna aos educandos. E

convidard a turma para a leitura.

Avaliagdo:

- serd redlizada com base na interacdo e participacdo oral dos educandos na atividade.
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32 ETAPA: LEITURA
32 aula

Essa aula € um momento muito importante, pois serd o inicio da leitura da obra. Nessa
etapa, o professor poderd combinar com a turma em quantas aulas a leitura serd realizada.
Apresentar a sugestdo: trés aulas para leitura, mais frés intervalos e duas para a interpretacdo,
deixando claro que esse ndo € um tempo fixo e que poderd sofrer alteracdes.

Providenciar para cada educando os exemplares ou cdpias do texto.

Objetivo:

Iniciar a leitura da obra O menino grapiuna de Jorge Amado.

Recursos:

Exemplares ou cépias ou da obra.

1° momento:

- a leitura do livro serd realizada em sala e, nessa primeira aula, ird até a pdagina 45. As dez
primeiras pdginas serdo lidas de forma silenciosa para que os educandos tenham o primeiro
contato com o texto, conhecam o inicio da histdria, percebam o espaco onde acontece a
narrativa, quem sdo as personagens. Terminada a leitura silenciosa, o professor iniciard a
leitura das pdginas seguintes em voz alta intercalando com os educandos que se sentirem a

vontade para ler.

2° momento:

- apods terminar a leitura dos capitulos, inicie uma discussdo para verificar com os educandos
se as hipdteses levantadas se confirmam até esse momento. E poderd esclarecer que se trata
de um livro de memdrias que conta a infncia do autor e apresenta as bases do que se
constitui a sua obra. Poderd destacar que a memdria se revela na obra de duas maneiras:
ora apresentando fatos reais, ora ficcdo ou reflexdo. E, se necessdrio, conceituar o termo

grapiuna.

3° momento:
- combinar com a turma a quantidade de pdaginas que serdo lidas depois do primeiro intervalo

da leitura.
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Avaliagado:

- serd redlizada com base na interacdo e participacdo nas discussoes.

PRIMEIRO INTERVALO

42 aula

Aula de campo com visita dos educandos a Casa de Cultura Jorge Amado no centro

da cidade de llhéus, antiga casa de Jorge Amado.

Objetivos:
- conhecer a casa onde o autor Jorge Amado morou e se aproximar de sua histéria literdria.

Realizar uma aproximacdo do que j¢ foi lido da obra com a visita.

Recursos

- fransporte, celular, mdquina fotografia, caneta, caderno.

1° momento:

- 0 professor em uma conversa informal, antes da chegada & casa, contard aos educandos
um breve histérico sobre a Casa de Cultura Jorge Amado onde o autor passou parte de sua
infGncia e adolescéncia. Orientar a turma quanto ao momento da visita, explicando que é

uma visita acompanhada por um guia € perguntas e observacdes poderdo ser feitas.

2° momento:

- ouvir as explicacdes dadas pelo guia e instigar a turma a fazer uma aproximacdo do que j&
foi lido da obra com o que aprendeu na visita. Nesse momento, € importante que cada
educando faca as suas anotacdes que o auxiliardo na producdo escrita de um texto
dissertativo sobre a importé&ncia do autor Jorge Amado para a literatura e para a regido do

cacau.

3° momento:

- combinar com a turma a data de entrega do texto solicitado.
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Avaliagao:

- serd redlizada com base na participacdo na aula de campo e na producdo textual.

Sugestao
- serdo necessdrias mais quatro aulas extras devido a distGncia entre a maioria dos distritos
rurais € o centro da cidade. Esse intervalo poderd ser realizado em parceria com o0s

professores de Histéria e Geografia.

5?2 aula

E o momento de retomar a leitura da obra. Esclarecer dividas, fazer comentdrios e

ouvir os educandos.

Objetivo:

- retomar a leitura da obra.

Recursos:

- exemplares ou cédpias da obra.

1° momento:

- convidar os educandos a expor o que a aula de campo acrescentou na compreensdo da
narrativa e moftiva-los a dar continuidade & leitura em sala.

-sentados em circulo, a leitura se realizard em voz alta, de forma coletiva, agqueles que se
sentirem & vontade deverdo ler de forma intercalada com os colegas e o professor da pdgina
46 a 83.

2° momento:
- apds a leitura, esse € um momento propicio para ouvir os educandos, estimular opinides e

impressdes sobre o que jd foi lido e debater a importéncia da obra para eles e para a regido.

3° momento:
- propor aos educandos a escrita de um curto relato sobre a prépria infGncia. Entregar na

data combinada.
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Avaliagao:

- serd redlizada com base na troca de ideias sobre a obra e na producdo textual.

SEGUNDO INTERVALO
62 aula

Nessa aula, a proposta € orientar o educando a expandir o campo de leitura da

narrativa para melhor compreensdo do texto.

Objetivo:

- verificar o andamento da leitura e abordar os temas presentes na narrativa.

Recursos:
- imagens de temas presentes na obra, folhas A4, Idpis, caneta, borracha, fita adesiva, cola,

tesoura, papel metro branco.

1° momento:
- conversar com os educandos retomando a narrativa até os capitulos que j& foram lidos.

Solicitar que apontem os temas que eles conseguem idenftificar e escrever no quadro branco.

2° momento:

- apss ouvir a furma, o professor apresentard imagens que fenham aproximagcdo com
as tematicas presentes na narrativa: a violéncia, a forca da natureza, a morte sempre
presente, a dor, as perdas, o desespero, os pobres desamparados. Solicitar que
observem as imagens e facam a relacdo com partes do texto que abordam aquele
tema. Enfatizar para os educandos que as imagens fransmitem mensagens e instiga-

los a enxerga-las.
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3° momento:

- caso haja dificuldade em realizar a associacdo, solicitar que a turma lembre-se do
inicio da narrativa quando o pai do personagem sofre a tocaia com ele nos bracos.
Perguntar qual o tema abordado nesse frecho? No caso, a violéncia. Feita a
associacdo, os educandos deverdo escrever o frecho associado embaixo da

imagem e colar no cartaz. Selecionar o tema que mais € abordado na obra.

Avaliacdo:
-serd realizada com base na participacdo oral e na associacdo das imagens com

frechos da obra.

72 aula
A finalizacdo da leitura da obra O Menino Grapiuna na sala. Nessa aula, a
leitura serd realizada em voz alta pelos educandos e pelo professor, estimulando e

acompanhando a leitura.

Objetivo:

- concluir a leitura da obra.

Recursos:

- exemplares e/ou copias da obra.

1° momento:

- ao finalizar a leitura do livro, o professor lerd com a turma os Ultimos capitulos em
sala e promoverd uma discussdo sobre todo o texto averiguando o que
compreenderam do livro, esse momento propicia maior interacdo entre os

educandos.
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2° momento:

- o professor deverd estimular a turma a prestar atencdo ao que € mais importante
na narrativa, enfatizando que ndo se trata do que o educando considera mais
importante, mas, o que de fato é relevante na obra. E o momento de propor que

relatem novamente a narrativa, mas priorizando apenas as ideias principais.

Avaliagdo:

- serd realizada com base na participacdo oral e na producdo textual escrita.

TERCEIRO INTERVALO
8% aula
Apss a conclusdo daleitura, suscitar a discussdo sobre as especificidades da

vida no campo a partir de tfrechos da obra que representam a vida campestre.

Objetivo:
- estabelecer um paralelo entre o contexto vivido no campo pela personagem e sua

familia e o contexto contempordnea vivido pelo educando do campo.

Recursos:

- folhaA4, caneta, caderno, quadro, piloto de quadro branco.

1° momento:
- solicitar que a turma releia tfrechos que apresentem caracteristicas sobre a vida no
campo presentes na obra. Escrever no quadro para que todos possam acompanhar

a leitura.

2° momento:

- destacar as semelhancas entre os contextos da vida no campo vivido pela
personagem e sua familia e o contexto vivido pela grande maioria de criangas e
jovens do campo.
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3° momento:

- nesse momento, a sugestdo € convidar os educandos a escreverem de forma
individual um texto opinativo sobre as semelhancas destacadas no segundo
momento.

Avaliagao:

- serd realizada a partir da discussdo e da producdo textual escrita.
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4° ETAPA: INTERPRETAGAO

9? aula

O encontro do leitor com a obra. Sinalizar para o educando que a etapa da
interpretacdo € muito importante, pois € 0 momento de o leitor dizer algo a respeito
da obra lida.

Objetivos:

- ouvir o que o educando tem a dizer da obra O Menino Grapiuna

Recursos:

- folha A4, 1dpis, caneta.

1° momento:

- convidar o educando a fazer uma avaliagcdo e expressar suas opinides sobre a obra
lida.

2° momento:

- propor aos educandos que escrevam uma resenha critica. Se houver necessidade,

o professor deverd explicar as principais caracteristicas do texto solicitado.

Avaliagdo:

- a participacdo oral e a producdo textual escrita.

102 aula

Esse € o momento da concretizacdo do que foi lido pela turma. A
socializagcdo do que foi produzido oral e/ou escrito pelos educandos e compartilhar

com os colegas da unidade escolar.

Objetivo:

- socializar os textos produzidos pela turma a durante a leitura da obra literdria.
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Recursos:

- papel metro, A4, cola, tesouraq, fita adesiva, imas, livros de Jorge Amado.

1° momento:

- 0 professor organizard com antecedéncia junto com a turma uma sala temdtica do
universo do livro O Menino Grapiuna do autor Jorge Amado, em que estard exposto
o material desenvolvido durante a leitura da obra: a biografia do convidado, os
textos dissertativos sobre a importdncia do autor, os relatos dos educandos sobre sua
propria inf@ncia e o texto opinativo sobre a relacdo entre os temas do texto e a vida
campestre. Os educandos recepcionardo as outras turmas, apresentando os textos
e entoando a cantiga dos lavradores de cacau e trés deles estardo vestidos de

padre, de frabalhador rural e de menino grapiuna.

Avaliacdo:

- participacdo na organizacdo e nas apresentacdes das producdes textuais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo desenvolver uma proposta didéatica
para o trabalho com textos literarios que tematizam a vida rural, a partir de
personagens infantis e/ou juvenis, visando contribuir com a formacéao identitaria e
emancipatoria de criancas e jovens da escola do campo. Por isso escolhemos como
obras literarias a serem trabalhadas em sala de aula as narrativas O menino e o cedro,
de Adonias Filho e O menino grapituna de Jorge Amado.

Para atingirmos esse objetivo, nos apoiamos, sobre leitura e literatura, em
Coelho (2000), Soares (2003), Aguiar (2007), Lajolo e Zilberman (2003), sobre
letramento literario, em Cosson (2014a) e Colomer (2007). E recorremos a Molina e
Jesus(2004), Evangelista (2017), Pires (2013) e Caldart (2011) a respeito das
especificidades da Educacédo do Campo.

As leituras realizadas nos permitiram refletir sobre o ensino de leitura literaria
no contexto rural e delinearmos abordagens mais significativas no encaminhamento
das atividades com o texto literario para os educandos em sala de aula. Assim como
reconhecermos que a implantagdo da Educacéo e da Escola do Campo pautada na
reparacao e garantia de direitos negados por séculos aos povos campesinos, ainda
nédo é uma realidade.

Ao longo desse estudo, compreendemos 0 quanto € importante a presenca da
leitura literaria no ambiente escolar pois, se considerarmos o quanto pode a literatura
na formacdao identitaria e emancipatéria do ser e sua interacdo com o mundo que o
cerca e, ainda, como fator de transformacéao, enriquecimento da vida e do pensamento
humano, o texto literario ocuparia um lugar central ou, no minimo, de destaque no
processo educacional de criangas e jovens do Ensino Fundamental.

Ressaltamos, na pesquisa, que a escola tem um papel importante no encontro
do educando com a literatura, entretanto, € do professor a responsabilidade de
favorecer o encontro do educando com a literatura. Assim retomamos as palavras de
Colomer (2007) e Cosson (2014a) ao declararem que formar leitores faz parte da
pratica do professor.

Assim, no desenvolvimento da pesquisa em torno da leitura literaria direcionada
a criancas e jovens do Ensino Fundamental em escolas do campo, procuramos

abordar questdes referentes a forma de se trabalhar a leitura de textos literarios nesse
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contexto, de modo que no encontro entre o educando e a literatura houvesse
interesse, identificagcdo com o texto e a experiéncia literaria. Pois acreditamos que o
processo de ensino da leitura literaria em que o texto literario € o proprio objeto de
ensino e de aprendizagem, o educando tem um encontro muito mais amplo e
significativo com literatura.

Diante desse entendimento, acreditamos na relevancia de serem priorizadas
atividades de leitura pautadas no letramento literario as quais aproximam o educando
do campo do texto literario de forma convidativa, reflexiva, possibilitando discussoes,
posicionamentos criticos na interacdo e identificacdo com o texto. Tratam-se de acdes
fundamentais para que esse educando se desenvolva enquanto leitor e cidadéo.

Esperamos ter contribuido para as pesquisas que abordam a leitura literaria na
escola de zona rural, enfatizando a relevancia da literatura nesse cenario como fator
humanizador, elemento de transformacé&o do ser e fortalecedor do processo identitério

dos educandos.
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